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Il serait vain pour moi, si j’étais ur menteur; de vouloir ‘inculquer la
franchise & mes enfants. Un lache ne réussira Jamais & enseigner le courage.
Et comment initier les autres 4 se dominer si on en est soi-méme incapable.

Jen tirai donc la conclusion qu’il me fallait étre en permanence une legon de

choses pour ceux qui m’entouraient. Au fond, ce sont eux qui sont devenus

mes maitres [...].

L’un d’eux était brutal, insupportable, menteur et querelleur. Un jour il se

- déchaina avec une violence toute particulire. J*étais exaspéré. Jamais je ne

punissais ces enfants, mais cette fois j’étais vraiment trés en colére. J ’essayai
de le raisonner, mais il ne voulut pas céder et il essaya méme de jouer au
plus malin. A la fin, je saisis une régle que j’avais sous la main'et je lui en
donnai un coup sur le bras. Je crois qu’il remarqua mon émotion car je fis ce
geste en tremblant. En effet, pareille chose ne s*était jamais encore produite.
L’enfant se mit 4 pleurer et me supplia de Iui pardonner. Il ne pleurait pas
parce que le coup lui avait fait mal. Taillé comme il était, ce grand gaillard
de dix-sept ans aurait trés bien pu me rendre la pareille si ’envie I’en avait
pris. Mais il.comprit que j*étais triste d’avoir dil recourir  ce moyen violent.
Jamais plus, aprés cet indicent, il ne me désobéit. Mais je regrette encore
cette violence. Jai bien peur de lui avoir montré, ce jour-13, non pas lesprit,
mais la brute qui se trouve en moi '

(Seria imitil para mim, se eu fosse um mentiroso, querer inculcar a
franqueza em meus alunos. Um fraco nunca conseguira ensinar a coragem. E

-como ensinar os outros a se dominar se nés nio somos capazes disso?

Entendi, entdo, que eu precisaria ser uma licio permanente para aqueles que
me rodeiam. No-final, eles se tornaram meus mestres [---]-

Um deles era brutal, insuportavel, mentiroso e 'briguento.'Um dia, ele se
enfureceu com particular violéncia. Eu me exasperei. Nunca punia esses
alunos, mas dessa vez eu estava realmente muito irritado. Tentei argumentar,
mas ele'ndo queria ceder, tentando fazer-se de esperto. Acabei pegando uma
régua e lhe bati uma vez no brago. Acho que ele notou minha emogio,
porque eu tremia. De fato, nunca antes nada assim havia acontecido. O rapaz
pos-se a chorar € me suplicou que o perdoasse. Ele ndo chorava porque o
golpe lhe tinha feito mal: grande como era, aquele rapagio de dezessete anos
teria perfeitamente podido revidar se quisesse. Mas ele compreendeu que eu
estava triste por ter recorrido a esse meio violento. Nunca mais ele me
desobedeceu. Mesmo assim; eu ainda lamento essa violéncia: tenho medo de
ter-lhe mostrado, naquele dia, nio o espirito elevado, mas a pessoa brutal
que eu sou.) :

Mohandas Karamchand Gandhi (2006, .p.72-73)
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RESUMO

_Neste trabalho, estuda-se a competéncia inter-relacional de educadores e educadoras na gestéo

de conflitos conviviais e na prevengio & violéncia na escola. Ela & definida como um saber
complexo, expresso no bem conviver e no ensinar a conviver, resolvendo paciﬁcarfxe‘nte
conflitos e prevenindo a violéncia, com intervengdes de natureza comportamental,
comunicacional, afetiva, relacional e pedagégica. Apoiando-se nas teorias psicanaliticas do
estranhamento e da transicionalidade, e na teoria dos dispositivos institucionais da Pedagogia
Institucional, seus objetivos sfio descrever e analisar aquela competéncia no contexto de
diferentes conflitos conviviais, a partir de relatos de educadores e educadoras brasileiros e
franceses. No primeiro capitulo, a fim de definir-se a competéncia inter-relacional, revisa-se a
literatura sobre competéncia e se enuncia a tese segundo a qual o(a) educador(a) necessita
desenvolver a competéncia inter-relacional, responsavel pela mobilizagdo e integragio de
habilidades eognitivas, sociais, comunicacionais, procedimentais, afetivas e desiderativas,
necessarias 4 elaboragio do estranhamento mediante a comuﬁicaqﬁo € a reconstituigio do
espago potencial escolar, a fim de prevenir-se ou superar-se a violéncia na escold. Tal
competéncia permite ao(3) educador(a) cuidar das inter-relagdes pedagdgicas, motivar a
sublimag8o e reparar os efeitos da assimetria intersubjetiva entre vitima e autor da violéncia.
Em seguida, apresentam-se a organizago geral da pesquisa e as escolhas metodoldgicas. No

segundo capitulo, revisa-se a literatura cientifica sobre conflito e violéncia na escola. Os

capitulos trés e quatro apresentam e articulam as teorias que ddo suporte 4 andlise do objeto,

tal como se mostra nos dados empi’ricos descritos e analisados no capitulo cinco: assiin, no
capitulo trés, revisa-se a literatura sobre as teorias da violéncia, para apresentar a teoria dos
dispositivos institucionais e sua aplicagio na mediagio de conflitos na escola; e, no capitulo
quatro, articulam-se as teorias do estranhamento e da transicionalidade. No capitulo cinco, sio
descritas e analisadas as competéncias inter-relacionais de quatro’ educadores brasileiros e
dois educadores franceses, a partir de entrevisfas semi-estruturadaé submetidas a andlise de

contetido. A anélise desse material constata a existéncia de perfis- individuais de competéncia

inter-relacional, cujas variagdes sdo explicadas pelo desenvolvimento e mobilizagio de

diferentes habilidades, algumas constantes: a andlise das situagdes de conflito e violéncia; o
dominio e mobilizagdo de técnicas de interven¢fo; a metacognigiio; o raciocinio critico e

transcendente; a autoconsciéncia desiderativa; a estima social; a autoconsciéncia emocional; a
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lideranga e autoridade; o cuidado com o clima relacional; e a atengdio a pessoas com

problemas de socializa¢do (e/ou de aprendizagem). As semelhangas e diferencas identificadas
mostraram que o perfil inter-relacional do(a) educador(a) é determinado por sua biografia
pessoal, sua formaggo académica, sua fungfio na escbla e sua experiéncia profissional. No
capitulo seis, chega-se 4 conclusio de Aque a dompeténcia inter-relacional é condigdo
necessdria para que o(a) educador(a) administre conflitos e previna a violéncia na escola, com
efeitos intersubjetivos e inconscientes associados a elaboragéo ndo-violenta do estranhamento
e a preservagio do espago potencial escolar, sobretudo nos planos microssistémico e
endossistémico de aparigio dos conflitos convi)}iais e da violéncia. Além disso, as habilidades

identificadas como constantes devem ser prioritariamente desenvolvidas na formagio da

competéncia inter-relacional de educadores e educadoras escolares.

PALAVRAS-CHAVE: competéncia inter-relacional; educador(a); gestio de conflitos na

escola; violéncia na escola; psicanalise e educagdo.

BIBLIOTECA CENTRAL | UFPR .
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RESUME

Nous étudions la compétencé inter-relationnelle des éducateurs dans la gestion des conflits
relationnels et dans la prévention de la violence & ’école. Elle est définie comme un savoir
complexe, exprimée par 1’établissement et la manutention de bons rapports sociaux et par
I’enseignement & vivre en société, résolvant pacifiquement les conflits et prevoyant la
violence, avec des interventions' de qualité comportementale, communicationnelle,
affective, relationnelle et pédagogique. S’aidant sur les théories psychanalytiques de
I’étrangeté et de la transition, et dans la théorie des dispositifs institutionnels de la
pédagogie institutionnelle, ses objectifs sont de décrire et d’analyser cette compétence dans
le contexte des différents conflits relationnels, a partir des entretiens tenus avec six
¢ducateurs brésiliens et frangais, enregistrés et transcrits littéralement. Dans le premier
chapitre, afin de définir la compétence inter-relationnelle, nous révisons la littérature sur la
compétence et énongons la thése selon laquelle 1’éducateur a besoin de développer la
éompétence inter-relaﬁonnelle, respdnsable pour la mobilisation et l’intégration.d’habiletés
cognitives, sociales; .communicaﬁonnelles, de conduites, affectives et désirantes,
nécessaires 4 la reconstitution de I’espace potentiel scolaire et a 1’_élaboration de
I’étrangeté, a 1’aide de la communication, afin de prévenir ou de surmonter la violence a
I’école. Une telie compétence permet a I’éducateur de s’occuper des inter-relatiohs

pédagogiques, de motiver la sublimation et de réparer les effets de I’asymétrie inter-

subjective entre la victime et l’auteur de la violence. Ensuite, nous présentons

Porganisation générale de la recherche et.expliquons les choix méthodologiques. Dans le
deuxiéme chapitre, la littérature scientifique sur le conflit et la violence a I’école est
révisée. Les chapitres trois et quatre présentent et articulent les théories qui donnent le
support 4 I’analyse’ de I’objet, tel qu’il est montré les données empiriques décrites et
analysées dans le chapitre éinq : ainsi, dans le chapitre trois, il est révisé la littérature sur
les théories de la violence, pour présenter la théorie des dispbsitifs institutionnels et son
application dans la médiation des conflits & i’école ; et dans le chapitre quatre, s’articulent
les théories de 1’étrangeté et de la transition. Dans le chapitre cing, les compétences inter-
relationnelles de quatre éducateurs brésiliens et de deux éducateurs frangais sont décrites et
analysées, a partir d’interviews semi-structurées soumises a |’analyse de contenus.

L’analyse de ce matériel constate I’existence de profils individuels de compétence inter- .
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relationnelle, dont les variations sont expliquées par le développement et la mobilisation de
différentes habiletés, quelques constantes: I’analyse des situations de conflit et de

violence ; la domination et la mobilisation de techniques d’intervention ; la métacognition,

. le raisonnement critique et transcendant ; 1’auto-conscience désirante, I’estime sociale ;

l’auto-conscierice émotionnelle ; le commandement et I’autorité ; le sbin avec le climat
relationnel ; et Pattention aux personnes avec des problémes de socialisation (et/ou
d’apprentiséage). Les ressemblances et différences identifiées ont montré que le profil
inter-relationnel de 1’éducateur est déterminé par sa biographie personnel, sa formation
académique, sa fonction & I’école et son expérience professionnelle. Dans le chapitre six,
nous arrivons & la -conclusion que la compétence inter-relationnelle est la condition
nécessaire pour que I’éducateur administre les conflits et prévient la violence a I’école,
avec des effets intersubjectifs et inconscients associés a I’élaboration nbn—violente de
l’étrangeté et a la préservation de I’espace potentiel scolaire, surtout sur les plans
microsystémique et endosystémique de I’apparition des conflits rélationnels et. de la
violence. En outre, les habiletés identifiées comme constantes doivent étre priori@iremcnt
développées dans la- formation de la compétence inter-relationnelle des ‘éducateurs

scolaires.

MOTS-CLES : compétence inter-relationnelle ; éducateur ; géstion de conflits ; violgnce a

I’école ; psychanalyse et éducation.
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ABSTRACT

Here, we study the interrelational competence of educators responsible for conflict
management and prevention of ‘school violence. This competence js defined as a complex
knowledge that is verified in establishing and maintaining good relationships, and in teaching
how to solve social conflicts peacefully and to prevent violence, by behavioral,
communicational, affective, relational and pedagogic interventions. Grounded on
psychoanalytic theories of strangeness and transitional phenomena, and on the theory of
institutional pedagogy, we aim describe and analyze the interrelational ‘competence in
different contexts of social conflicts in school, related by six Brazilian and French educators.
In the first chapter, in order to define the interrelational competence, we summarize the
literature about competénce and enounce the thesis: the educator needs to develop the
interrelational competence that mobilizes and integrates cognitive, social, comunicacional,
technical, affective and desiring abilities. All these abilities are necessary to transform the
strangeness into communication and to reinstall the potential space, conditions to prevent or
overcome violence in schools. That competence allows the educator to take care of pedagogic
interrelations, to motivate sublimation and to repair the effects of the asymmetry between
victim and aggressor. Then we present this research’s general organization and explain the
methodological decisions. In theé second chapter, we review the scientific literature about
conflict and violence in schools. The third and fourth chapters present and discuss the
theoretical articulation that gives support to the analysis of the competence as it appears in
the data described and analyzed in chapter five. So, in chapter three, the review of literature
leads to the institutional pedagogy and its theory of institutional rules as a way of mediating
social conflicts in school; and, in chapter four, we articulate the theories of strangeness and
transitional phenomena. The chapter five offers the description and the analysis of the
interrelational competences of four Brazilian and two French educators, identified in semx-.
structured interviews that were transcribed and submitted to a content analysis treatment. The
results show the presence of individual profiles of interrelational competence, whose
variations are explained by the development and mobilization of different abilities, some of
them constant the analysis of conﬂlcted and violent contingencies; the use of techniques of
intervention; the metacognition; the critical and transcendent thought the desiring and

emotional self-consciousness; the social esteem; the exercise of leadership and authority; the
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attention to the institutional climate; and the attention to people with problems of socialization
(and/or learning). The identified similarities and differences shown that the interrelational
profile of each educator is determined by his/her personal biography, academic studies,
his/her function in school and his/her professional experience. In chapter six, considering the
unconscious and intersubjective effects associated to the non-violent transmutation of
strangeness -and the protection of the potential space, we come to the conclusion that the
interrelational competence is a necessary condition to the educator handle conflicts and
prevent violence in school specially in micro-systemic and endo-systemic levels of
intervention. Furthermore, the professional prepération of educators should give priority to the

development of the most common abilities observed in all profiles.

KEY-WORDS: interrelational competence; educator; conflict management in school;

violence in school; psychoanalysis and education. -
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1. PSICODINAMICA DA COMPETENCIA INTER-
RELACIONAL NA ESCOLA: UMA INTRODUCAO

Eu sei muito dialogar com situagées dificeis. E tanto que eu sou diretora, mas

geralmente o normal das pessoas é querer papo mais com a vice-diretora do

que com a diretora. E 14 € o contrério: as pessoas s6 querem mais conversar

~ comigo, né? Até chegam adolescentes 14 e dizem: ‘Vocé é a diretora, diretora
calma, tranqiiila? E existe?’ Existe, né?! .

Socorro, diretora de escola de ensino fundamental.

Alguns garotos da comunidade tinham uma espécie de rixa e jogaram tijolos
na escola, atingindo alguns alunos. Tentamos identificar os autores, tivemos
que conversar com os garotos atingidos e detectamos quem eles eram.
Tomamos as seguintes providéncias: Fomos 4 comunidade identificar o
problema [...] e iniciamos um grande didlogo. [...] Estamos construindo um
projeto de participagio na escola que envolve todos, assim estamos sutilmente
melhorando as relagées na escola. .

Pedro, professor de ensino fundamental.

Eu acho que... estou apenas comegando. (Ri) Eu ja fiz muitas coisas em sete
anos. Eu sei muitas, muitas coisas de minha disciplina. Mas, de fato, eu
desenvolvi, sobretudo, o lado humano, as relagdes humanas. E isso... A
técnica ¢ menos... menos importante agora. A técnica eu sei, mas o lado das
relagdes humanas, com os adultos, com os jovens, desenvolver a motivagdo
dos jovens, motivé-los... Falar-lhes verdadeiramente, surpreendé-los...
Certamente € preciso trabalhar por um bom saldrio, para sustentar a familia,
mas também pelo que vocé tem vontade de fazer, pelo que lhe d4 prazer’.

Jean, professor de liceu profissionalizante.

Socorro, Pedro e Jean s3o nomes ficticios de educadores que, como Maria, Frangois e
Rosa vivem, no quotidiano das escolas publicas em que trabalham, situagdes de conflito
relacional e de violéncia que os mobilizam e chamam a intervir. Ainda que cada um deles lide
com tais situagdes de modo tnico — por -conta da complexidade dessas situagdes,
particularidade de cada escola e singularidade de seus perfis pessoais e profissionais, é
possivel reconhecer nessas praticas a0 menos um trago em comum: a competéncia no manejo

das relagBes de conflito e na prevencéo a violéncia.

! No original: « Je pense que... je ne suis qu’au commencement. [Il rit] Fai déja fait beaucoup de choses en sept
ans. Je connais beaucoup, beaucoup de choses de ma discipline. Mais, en fait, j’ai développé, surtout, le cété
humain, les relations humaines. C’est ¢a... La technique c’est moins... moins importante maintenant. La
technique je sais, je la connais. Mais le cté des relations humaines, avec les adultes, avec. les jeunes, développer
la motivation des jeunes, les motiver. Leur parler véritablement, les surprendre... Oui, certainement qu’il faut
travailler pour un bon salaire, pour faire vivre la famille, mais aussi pour ce que vous avez envie de faire, de ce
que vous donne du plaisir. » ’ ) T '
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Por suas falas, sabe-se que Jean promove relagbes que motivam seus alunos a dar

. sentido pessoal ao conhecimenito, na sala de aula; pensando em toda a escola, Socorro dialoga

e exprime adequadamente emogdes em situagGes de conflito, sem autoritarismo; articulando
escola ¢ a comunidade em que ela se inéere, Pedro engaja-se na mudanga das relagdes que
fazem a totalidade de sua escoila, lugar de depredagdes e de agressdes fisicas contra os alunos.

Eles sdo educadores que lidam eficazmente com inter-relagSes, pondo em agio um
saber especialmente util para a intervenciio pedagbgica em situagdes de conflito ¢ de
violéncia: a competéncia inter-relacional. Quem nfio conhece educadores e educadoras como
eles? Pessoas que contribuem para'uma convivéncia pacifica na escola, a grande ‘maioria delas
seém uma preparagdo especializada para essa tarefa, pois os conflitos conviviais e a violéncia
na escola ainda nfo sfo objeto de estudo na maioria dos cursos de formagéo de profissionais
da’educacfo no Brasil. No obstante, eles e elas desenvolveram essa competéncia a partir de
suas histérias pessoais e profissionais.

Diante das mudangas ocorridas com a escola na conterhporancidade, jé se fizeram
estudos sobre algumas das habilidades que sdo mobilizadas por essa competéncié, sobre as
condiges institucionais que a favorecem e sobre o cenario de conflito e violéncia em que ela -
particularmente se mostra necessaria. Nenhum deles, porém, na literatura estlidada, buscou .
analisar os processos psicodindmicos da transicionalidade e do estranhamento subjacentes a
essa competéncia — considerada aqui um saber complexo que mobiliza, integra e até cria
habilidades procedlmentaxs cognitivas, sociais e afetivas, envolvendo desejos; e que, como

construgdo pessoal, é atributo do educador, ndo se resummdo as condigGes institucionais que a

viabilizam e as quais ela est4 ligada.

Do interesse por melhor compreendé-la nasceu esta tese. Além ‘do estudo tedrico, a
pesquisa levou a ouvir .alguns desses éducadores e educadoras que se dispuseram a
compartilhar suas experiéncias, suas davidas e suas convicgSes a respeito de sua prética na
escola. Néo s6 professores e diretores; mas técnicos educacionais também contaram um pouco
de suas historias: entende-se, por isso, que qualquer adulto educador, em ‘qualquer atividade
bedagégica, pode desenvolver tal competéncia.

" Este texto espera fazer jus 3 riqueza do que se. escutou e aprendeu com eles, levando o _
leitor e a leitora a compreenéﬁo de alguns aspectos psicodinidmicos dessa competéncia, tdo
importante para a pratica docente na atualidade. Colaborar para uma escola que maneje
melhor seus conflitos, evitando a v1olencna € acrescer conhecimento sobre a formagao

profissional em competéncia mter-relacmnal sdo nosso horizonte.
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E por isso, entdo, que este Capitulo estd estruturado para formular a deﬁmg:ao de
competéncia inter-relacional, a partir de uma incurs3o na literatura sobre as competéncias em
educagfo; para enunciar a tese e seus conceitos principais, bem como apresentar sua
organizagdo geral — o que inclui a justificativa do trabalho e informagdes sobre objetivos,

metodologia e procedimentos da pesquisa.

1.1. COMPETENCIA INTER-RELACIONAL DO EDUCADOR: UMA DEFINICAO

A literatura sobre competéncia revela vérios debates acerca dessa definigio: ela ndo &
consensual nem facilmente formuldvel, s6 recentemente ganhou espago nos discursos sobre a
escola e € alvo de criticas a respeito de seus pressupostos ideolégicos. Logo, para pensar

criticamente a competéncia inter-relacional, ¢ mister reconhecer alguns dos problemas

apontados na literatura sobre competéncia em educagdo.
A etimologia indica uma mesma raiz para o verbo competir ¢ o substantivo

ompeténcia: em latim, pedir com (CUNHA, 1982; FARIA, 1962). O verbo, além de

c
comportar a significagdo de caber a por competéncia, ganhou outro significado, hoje o mais
evocado — disputar, rivalizar (MACHADO, 2002; PINTE, 2004). O substantivo, por sua vez,

¢ sinénimo de faculdade, capacidade, aptid&o, idoneidade. Assim, competente é quem tem a
H

qualidade de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa” (FERREIRA, 1986

p-440). H4, entdo, uma ambigiiidade semantica entre solidarizar-se e rivalizar que fala de um

poder em relagfo a algo ou alguém.
A hisforla da deﬁnigﬁé contribui para- o entendimento dessa ambigiiidade. A nogio
- divulgou-se no discurso cientifico a partir dos trabalhos lingiiisticos de Chomsky; e no
discurso educacional, a partir das demandas feitas 4 educagfio profissionalizante por um
trabalhador mais engenhoso, especializado e autdnomo, criativo e flexivel em seu trabalho,
segundo pressupostos do cognitivismo — outra das fontes tedricas das teorias da competéncia’
(DOLZ'; OLLAGNIER, 2004; JOBERT, 2003; MACHADO, 2002; PINTE, 2004).

Por outro lado, a defini¢do pode ser usada n§ contexto de discursos marcados por uma
l6gica utilitarista e uma linguagem econdmica neoliberal. Um deles define a competéncia em
termos de eficiéncia .e operacionalidade profissional: € o caso em que o termo torna-se
sindnimo de lucro (DOLZ; OLLAGNIER, 2004). Outro expressa ﬁma meta de “adultificagio”

da infancia, cuja aprendizagem consistiria numa preparagiio para o trabalho eficaz — e

BIBLIOTECA‘CENTRAL/ UFpPR
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lucrativo (HESLON, 2004). Outro ainda atribui a redugfio das causas do éucesso profissional a
exclusiva responsabilidade individual. “Cada um ¢ doravante encarregado de desenvolver e
mantet: suas proprias competéncias, sob pena de cair em fracasso — inicialmente profissional
e depois social” (PINTE, 2004, p.231). A

Disso advém os riscos de resumir as competéncias a saberes praticos, técnicas
adquiridas por treino; e de atribuir exclusivamente a escola a responsabilidade por esse treino
formador — como se ela fosse a tnica instituigdo educativa da-modernidade. Com isso, criar-
se-ia uma elite de competentes que se especializariam atraves de algum tipo de saber
(BREYNER, 2006). Dai a idéia da competigdo, expressa pelo verbo “competir”, em que

“vence o mais competente”, de sorte que o termo carrega a contradi¢do das sociedades
modernas, em que a escola & instituida, contraditoriamente, para igualar e elitizar, como
mostram as teorias da reprodugfio social pela escola (BOURDIEU PASSERON, 1982;
OURY; PAIN, 1998; PERRENOUD, 2005).

Dessa rhaneira, ainda hoje ndo ha consenso no campo educacional acerca do que seja a
competéncia. Para alguns, essa falta del unanimidade provoca “incertezas léxicas e
controvérsias” e dificulta a identificacdo clara dos fendmenos de .que trata (DOLZ;
OLLAGNIER, 2004, p. 9), a ponto de advogar-se ndo ser possivel encontrar uma definiggo
6tima (PERRENOUD; 1999). “Competéncia” é um “conceito-valise”, uma “palavra-esponja”
(GATE, 2004, p-131) que, nfo obstante, motiva a investigagHo, sobretudo porque essa nogdo
produz teorias explicativas do sucesso em situagdes nas quais o planejamento é insuficiente
ou inadequado —quando € necessério criar novas e eficazes solugdes para os problemas
enfrentados (REY, 2002). :

Para este trabalho, a’revisdo da literatura permitiu identificar quatro -dimensdes

fundamentais da competéncia, indissociavelmente ligadas entre si para explicar a eficdcia de

"uma intervengfo: a comportamental, a cognitiva, a social e a afetiva, as-quais aqui se junta

uma quinta, a desiderativa — da ordem dos desejos que, conscientes ou inconscientes,
motivam a conduta e interferem na cognigéio, nos afetos e nas relagdes intersubjetivas.

A dimensfo comportamental diz respeito, em termos comportamentalistas,
exterioridade observével da conduta e de seus efeitos na contihgéncja especifica em que ela &
emitida. Trata da adequagéio do comportamento a seu contexto e da previsfio do desempenho

eficaz: nessa dimensdo, portanto, a competéncia é um saber—fazer (DEL PRETTE; DEL

- PRETTE, 2001, 2004, 2006; PERRENOUD 2002; REY 2002 ROYER, 2005). No caso dos

conﬂxtos ¢ da violéncia, isso significa, segundo Cornelis e Andrade (20(_)6, p.23), saber
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“combinar reagdes coerentes com as caracteristicas especificas da situagio”? (ndo publicado),
de modo a tornar a intervengdio pedagdgica uma “prevengdo reativa” ou uma “reagdio

preventiva™?

(CASANOVA, 2004, p.83). Aqui, o conhecimento técnico revela-se essencial.

A dimensdo cognitiva compreende os processos mentais niio diretamente observaveis. A
competéncia ¢ entdio definida como uma metacognigéo, situada, responsavel pela mobilizagdo
e pela integragdo das habilidades, da inteligéncia e dos habitus necessérios & aprendizagem na
ocasido em que se d4 — o que resulta na criagio de esquemas mentais e habilidades. Logo, a
competéncia € um saber-pensar o proprio pensamento aplicado ao aprender, ou, mais
simplesmente, um pensar os modos de aprender, a fim de modific4-los, se for o caso (DOLZ;
OLLAGNIER, 2004; FABRE, 2004; GATE, 2004; JOBERT, 2003; LAFORTUNE; PONS,
2004; MACHADO, 2002; PERRENOUD, 1999, 2001, 2002, 2005; PERRENOUD; ALTET;
CHARLIER; PAQUAY, 2001; REY, 2002; SORIN, 2004; TOUSSAINT; XYPAS, 2004).
Essa dimensdo explica a possibilidade de previsdo, avaliagdo e adaptag@o das intervenges, no
momento em que ocorrem as situagdes de violéncia e conflito. -

A dimensdo afetiva, pof sua vez, diz da capacidade de identificar, experimenfar e
expressar adequadamente emog3es e ‘sentimentos relacionados a situagBes de interagdio do
individuo com o mundo e com os semelhantes — especialmente se tais situagBes criam
problemas para o individuo (LAF ORTUNE; DOUDIN; PONS; HANCOCK, 2004; MORAIS;
OTTA; SCALA, 2001; RIBEIRO; JUTRAS, 2006). .

Essa dimensdo aponta para'é necessidade de reconhecer-se a determiné(;ﬁo afetiva nc;s
processos de tomada de deciso e de resolugsio de problemas, pois, ao contrério da tradicional
avaliagdo, sentimentos e emogdes, ao indicarem o estado psicofisiolégicb do individuo e as
operagbes mentais de que este se vale para avaliar a realidade éxte‘rna, séo indicadores
ifnportantes a serem levados em conta (DAMASIO, 2005)'—- como no caso de conflitos. Dai
ser a competéncia um sinﬁnimo, nesse caso, de saber reconhecer, valorizar, expressar e |
coordenar os afetos, particularmenfe em situagﬁes-problema, geradoras de estresse, como é,
para o educador, o caso da violéncia na escola.

Jé-a dimensdo social aponta para 6 fato de que toda competéncia tem - significados e
valores culturais ’que sdio comunicados em razo de papéis socialmente atribuidos, a partir da

utilidade social da agdo competente. Em outras- palavras, ela é situada num contexto

% No original : « au plus I’enseignant adopte une combinaison de réactions par rapport aux caractéristiques
spécifiques de la situation de violence dans la classe, au plus efficace sera sa réaction »
* No original: «réaction préventive» e «prévention réactive ».
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interativo, produzida em redes sociais e avaliada segundo o lugar ocupado pela pessoa
competente. -

Assim, essa dimensdo contempla o cariter intersubjetivo ¢ comunicativo das relagbes
humanas, no que a competéncia servir de critério para o reconhecimento social e as trocas
simbélico-culturais dos individuos. Do mesmo modo, essa dimensfio considera condigdes
sociais e institucionais que sdo garantidas para o desenvolvimento e a aplicagdo de uma
competéncia (JOBERT, 2003; REY, 2002). Nessa perspectiva, a competéncia atesta uma
insergdo social e, em coeréncia com ela, um saber relacionar-se e um saber comunicar-se — o
que € essencial para o restabelecirﬁento da qualidade das relagdes pedagégicas, no caso dé
violéncia na escola.

Assinalar uma dimens&o desiderativa da competéncia é uma decorréncia de entender as
dimensdes anteriores sob uma perspectiva psicanalitica, convergindo para o que afirmam
autores ligados & pedagogia institucional, como Casanova (2004) Imbert (1996), Oury e
Vasquez (1998) e Pain (1993). Isto significa admitir processos 1nconsc1entes, orlgmados na
intersubjetividade, implicitos na competéncia, explicados adiante e nos Capitulos 3 e 4.

Desse modo, entende-se ser necessario levar em conta que ninguém sabe fazer, pensar e
modificar suas estratégias para aprender, sentir, relacionar-se e se comunicar sem que, em
contextos intersubjetivos, seus desejos interfiram, consciente e inconscientemente — dentre
eles os sexuais recalcados infantis, cuja natureza escapa a l6gica, ao planejamento ou &
previsibilidade conscientes, mas que, como motivos psicodindmicos do comiportamento e do
afeto, fundamentam o desejo de educar.

Aqui, em raziio do e'ncontro (nem sempre fécil ou baciﬁco) com o desejo ‘do outro,
competéncia ¢ equivalente, de um lado, a saber reconhecer, valorizar, expressar ou conter os
préprios desejos, em fungfio do contexto; e,'de outro, a saber motivar o alunado, de modo a
despertar nele o desejo de aprender (ANDRADE, 2005a).

Disso tudo, pode-se agora, para este trabalho definir competéncia como um saber
complexo, aberto, situado e pessoal, resultante da moblhzag:ao articulagdio e criagdo de
desejos e de habilidades intelectivas, afetivas, sociais e comportamentais ‘com vistas a
resolugdo de problemas por ‘meio de procedimentos observaveis, eﬁcientes, socialmente
relevantes e intersubjetivamente valorizados. .

No campo educamonal mais geral e da perspectiva do educador, por conseguinte,
competéncia implica em saber educar — o que supde saber intervir no processo de

aprendizagem de contetidos formais, sem a isso se limitar, ja que o trabalho pedagégico supSe
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saber como favorecer o processo de aprendlzagem de modo a garantir a gradual autonomla de
seus alunos.

Por sua vez, a competéncia inter-relacional do educador consist_e, de uma parte, em um
saber conviver, gerindo relagdes intersubjetivas e organizando as condi¢es e atividades de
ensino aprendizagem na escola; e, de outra, em um saber ensinar a cbnviver, resolvendo
pacificamente conflitos ¢ prevenindo a violéncia com intervengdes de natureza técnico-
comportamental, comunicacional, afetiva, relacional e pedagégica.

Decorrem disso a aquisigio, a mobilizagio e a integragio de vérias habilidades,
apresentadas no Quédro 1, adiante, constituido por uma lista organizada conforme as cinco
dimensGes antes mencionadas a respeito das competéncias em geral (técnico-comportamental,
cognitiva, afetiva, social e desiderativa). Esse rol serve como referencial conceitual para
identificar as princfpais qualidades auto-referidas por educadores(as) inter-relacionalmente
competentes e analisadas no Capitulo 5.

A apresentagio aqui feita nio pretende ser exaustiva nem compulsdria: imagina-se ser
quése impossivel que alguém apresente todas essas habilidades, sobretudo porque elas variam
conforme’ o passar do tempo, o acimulo de experiéncias e o contexto relacional de cada
educador. Desse modo, insiste-se no cardter adquirido e psicodindmico — a um sé tempo
individual e intersubjetivo — da competéncia inter-relacional. .

Chama-se a atengdo, igualmente, para o fato de que a lista das habilidades, apesar de
extensa (desde que resultado de uma descrigio do que foi identificado por muitos dos
pesquisadores referidos na revisdo da literatura), ndo pretende ser definitiva, mas est4 sujeita a -
reorganizagdes posteriores. Além de mobilizar e integrar tais habilidades,.o ensino de algumas
delas também indica a presenga da competéncia inter-relacional do(a) educador(a) em
decorréncia de sua tarefa de formador(a) da sociabilidade e da moralidade de seus alunos e
alunas.

Neste trabalho, mais do que consideradas individualmente, as dimensdes identificadas
sdo enfatizadas em suas interfaces, que pretendem mostrar a complexidade e a unidade de
cada competencla inter-relacional, entendida como uma moblllzac;ao e integragdo de
habilidades sempre Unica e situada. Numa determinada situago, todas as dlmensoes estdo, de
modo geral, presentes. -

Se consideradas isoladamente ou fora de contexto, tais habilidades ndo garantem a
competéncia. inter-relacional. Ademais, o arranjo pessoal ,€ 0 emprego situado dessa

competéncia explicam as diferengas entre as competéncias reais e o modelo geral e abstrato
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da competéncia inter-relacional: assim, nfo se pode esperar que dois educadores sejam

competentes em inter-relagdes do mesmo modo.

Habilidade

Descrigéio: O (A) educador (a)...

Organizagdo das condi¢des de
aprendizagem

Planeja, executa e avalia consistente e adequadamente as
atividades pedagégicas, garantindo as condigdes materiais
para a aprendizagem

Andlise das situagdes de conflito
e violéncia

Identifica situagSes de conflito e violéncia em andlise de
qualquer situagdio escolar caracterizada pelo conflito e
pela violéncia

Identificagdio e aplicagdo de

| técnicas adequadas a intervengio

Conhece e aplica adequadamente técnicas que garantem a
gestdo das condigdes de aprendizagem e/ou de conflitos e
violéncia

Integragdo de técnicas de

intervengdo

Muda e/ou combina técnicas de gestdo da aprendizagem e
de conflitos, num processo de gradual adaptagdo as
transformacdes da situagfo gerida

Atengdo e andlise da prépria
conduta

Percebe o efeito do proprio comportamento sobre a
conduta dos outros

Flexibilizagdo e abertura do
pensamento diante de novos

Esforga-se intelectualmente para assimilar e acomodar
idéias e valores ligados a novos conteddos e tarefas

contetidos/tarefas desafiadoras
.2 Metacognicéo Pensa seu préprio pensamento, sua aprendizagem ¢ seus
= modos de educar
&
% Autocritica Identifica e analisa os proprios erros, saberes e
e habilidades
§ | Centralidade da aprendizagem e | Interessa-se constantemente por aprender e aperfeigoar-se
g. do aperfeigoamento profissionalmente

Transcendéncia Refere-se a valores, ideais e projetos pessoais €

profissionais que cultiva
Autoconsciéncia desiderativa Tem consciéncia dos proprios desejos implicados no seu
trabalho, tais como os motivos da escolha profissional

8 | Auto-investigagdo da |Busca conhecer-se e se mantém em estado de atengdo
% | subjetividade dirigida a prépria subjetividade e a seus efeitos em sua
g conduta profissional
2 Promog¢do da fusdo e da|[Cria condigdes, na organizagdo das atividades
A |sublimagdo pulsionais pedagodgicas, de um lado, para a fusfio entre libido e
A agressividade, e, de outro, para a sublimagdo pulsional
g Orientagdo da conduta pela|Orienta sua pratica educacional por pardmetros
E [funcdo intersubjetiva nas relagdes | relacionados a seu papel nas relagdes pedagdgicas
A | pedagogicas

Identificagdo com / protecdo a
vitimas de violéncia

Identifica-se com / mobiliza-se para proteger vitimas de
violéncia
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Dimensio Afetiva

Habilidade Descri¢io: O (A) educador (a)...
Estima social Gosta de conhecer, de ajudar e de conviver com outras
pessoas
Empatia Coloca-se no lugar dos outros e os compreende, diante de

conflitos, na prevengdo a violéncia e na organizagio da
situaco de ensino e aprendizagem,

Auto-estima .

Tem bom nivel de auto-estima e sabe disso

Autoconsciéncia emocional

Tem consciéncia das proprias emogdes despertadas no
trabalho e as considera para planejar e avaliar sua conduta
profissional

Autocontrole emocional

Controla e exprime adequadamente suas emogdes

Atengéo &/ regulacdo da
expressdo emocional do outro

Atenta na expressio emocional do outro (inclusive de
emogdes aversivas e da angustia) e, quando necessario,
regula-a

Elevagdo da auto-estima do
outro

Cria ocasides que elevam a auto-estima do outro

Prazer pelo trabalho que realiza

Experimenta contentamento decorrente de seu trabalho

I- Relacional

icaciona

-

Dimensio Sécio ~Comnn

Lideranga e autoridade

Exerce lideranga e assume a autoridade que lhe cabe por
sua fungdo

Gestdo da disciplina e do
respeito a leis ndo negociaveis

Gere a disciplina e os processos de sua negociagdo, ao
mesmo tempo em que garante o respeito a leis ndo
negociaveis

Promogéio da qualidade das
relagdes escolares

Promove a qualidade nas relagSes pedagdgicas em sala de
aula e/ ou na escola

Participagdo em atividades de
equipe

Participa em atividades de equipe

Confiabilidade e acessibilidade

Inspira confianga e é acessivel ao contato

Respeito e tolerincia

Demonstra respeito e tolerdncia para com todos

Comunicabilidade

Comunica-se e interage de modo assertivo

Traduggo verbal de
comunicagdes ndo-verbais

Compreende e, se for o caso, verbaliza o conteido de
mensagens nio-verbais

Clarificagdo de  mensagens |Explicita o contetido de comunicagdio verbal indireta ou
verbais ineficaz
Atitude dialogal Dialoga em situag3es tensas, dificeis e até perigosas

Avaliagéo respeitosa dos outros

Avalia o comportamento ou o desempenho do outro sem
humilha-lo

Favorecimento da
social do alunado

insercéio

Favorece a inser¢do social do alunado

Atengdo a articulagio entre
escola e familia/comunidade

Atenta para as relagdes entre escola e familia/comunidade
e seus efeitos sobre o cotidiano escolar e o desempenho do
alunado

Atengdo individualizada

Auxilia individualmente pessoas com problemas de
socializacfio e aprendizagem

Quadro 1 - Habilidades do(a) Educador(a) mobilizadas/ integradas pela Competéncia Inter-Relacional
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Se ha um espago consideravel para a criatividade pessoal, isso ndo significa abdicar da
produgio de um conhecimento geral sobre elas.” Ao contririo, esse conhecimento ¢
indispensével para que mais se possa contribuir, na formagdo do educador, para a competente
intervengdo pedagdgica na gestio de conflitos e paré a prevengao da violéncia na escola, na
mesma dire¢do dos trabalhos de Casanova (1997, 2004), Pain (1994), Perrenoud, Altet,
Charlier e Paquay (2001), Perrenoud (2000, 2001, 2002), Prud’homme (2004), Royer (2002,
2003, 2005) e Tilmant (2004).

Casanova (1997, 2004), Perrenoud (2000), Prud’homme (2004), Tilmant (2004) e Royer
(2005), em particular, j4 deram contribuigSes para o entendimento dessa competéncia. Ao
tratar das habilidades sociais .e comunicacionais, Perrenoud (2000) d4 um cardter mais
sombrio a0 argumento estruturalista — pelo qual a escola funda-se sobre a contradi¢@o entre
combater a violéncia e reproduzi-la por conta de sua propria violéncia simbélica (derivada do

arbitrario cultural) — que termina por justificar a violéncia (de problema, ela é transformada

“em postulado) e encerra o raciocinio num circulo vicioso pouco Util as intervengdes eficazes.

Além disso, no argumento de Perrenoud, a articulacdo das competénciaé (de pre\}engio a
violéncia, de regulagdo disciplinar, de exercicio da autoridade e de comunicag¢do) aparece
como.uma criagdo da intervengdo profissional, ndo como efeito da complexidade inerente a
realidade escolar. .

Tilmant (2004), ao contrério, numa anélise ecolégica, defende que intervir pedagbgica e
competentemente pressupde o conhecimento de cinco planos concéntricos de abrangéncia da
violéncia na escola: o0 microssistema (turma), o endossistemna (escola), 0 mesossistema (bairro
€ cercanias), o exossistema (sociedade) e macrossistema (sistemas e ideologias). Munido
desse modelo, o ‘educador capacita-se a anallsar melhor a realidade para planejar € executar
intervengdes mais eficazes.

Ao estudar a relagfo entre baixa auto-estima dos alunos e violéncia, esse autor. insiste
em ser precisamente a aplicagio inteligente das estratégias de gestdo de conflitos e de
contengdo da violéncia que confere ao educador a respeitabilidade, a confiabilidade e a
lideranga necessérias a construg3io de uma relagfio em que ele sirva como exemplo e objeto de
transferéncias. Isso permite que o alunado se identifique e sublime sua agressiv'idade, 0 que
contribui para uma socializagdo bem-sucedida e pacifica.

Por sua vez, Prud’homme (2004) e Royer (2005), ao enfocarem o mlcrosswtema-classe,
descrevem habilidades procedimentais e etapas de intervengo, a fim de que o educador cuide
competentemente ndo s6 dos alunos com problemas .de comportamento sistematicos ja

instalados (para quem ¢ necesséria a intervengéo individual), mas também de alunos em risco
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de virem a apresentar problemés desse génerb (que cobram intervengdes grupais) e de oﬁtros
(a maioria) que dependem apenas do controle das condigBes de ensino-éprendizagem para
manterem-se distantes da violéncia.

Casanova (2004) faz uma leitura psicanalitica de varias das habilidades mobilizadas que
concorrem para a prevengdo da violéncia e o desenvolvimento de habilidades sociais, ao
longo de um processo pessoal, experiencial e sempre inconcluso. Esse processo resulta em
tendéncias na pritica docente que enfatizam, de maneira singular, um grupo de habilidades: as
pedagégicas, as normativo-disciplinares, as comunicativo-relacionais € as técnico-
procedimentais. ‘ . '

O educador que-revela uma ou mais dessas tendéncias guia-se pelos valores humanistas
(em particular a educabilidade do ser humano) e pela busca do préprio aperfelgoamento
pessoal. Sua eficicia ganha expressio pedagégica em um modelo socializante, estruturado a
partir de quatro eixos — a situagdo, a responsabilidade, o reconhecimento e o respeito
(apresentados no Capitulo 3) — que, alimentando seu idesrio profissional e orientando a
prética educativa, convergem para o principio maior da eficdcia ética. As modalidades de
intervengdo identificadas por Casanova (2004) refletem, portantd, um estilo pessoal de
exercicio dessa efic4cia.

Dialogando com esse princi;ﬁo da eficicia ética, para o qual Casanova afirma a
necessidade da aquisi¢io.de competéncias, faz-se aqui uma distingdo importante: ainda que se
esteja de acordo com as aplicagdes pedagégicas desse principio, discorda-se dos pressupostos
estruturalistas proprios 4 leitura psicanalitica adotada pelo autor, partlcularmente no que diz
respeito a v1olenc1a como se verd no Capitulo 2. Desse modo, como j4 observado em relagéo
a Perrenoud, supor uma v1olencxa natural a que se contraporia a Lei € problemético, pois toma
a violéncia um atributo da natureza e deixa escapar o fato de que a violéncia é emmentemente
um produto da cultura.

Para uma teoria da competéncia inter-relacional, aceitar o pressuposto estruturalista
significaria admltlr no horizonte Wltimo, o fracasso dessa competéncia, em razio da
inexorabilidade da violéncia. E se ha algo de salutar em reconhecer que uma competéncia tem

limites (j4 que o saber nunca é suficientemente acabado), por outro lado, sua premissa (a

© violéncia € natural e, sem a cultura, inevitivel) abre as portas ao risco de justificar-se a

incompeténcia pela insuficiéricia e de isentar-se o educador de suas responsabilidades.
Naturalizar a violéncia no explica bem as causas desse fendmeno e termina. por acolher um

pess1mlsmo niilista que nao favorece a pedagogla
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Tal ndo é o caso de Casanova, certamente, nem o dos autores da pedagogia institucional
em que ele se inspira para falar da eficdcia ética. E isto, como se mostrou, se deve 4 adogio de
um idedrio humanista que, por definigdo, recusa a violéncia, afirma a educabilidade do ser
humano — mésmo aquele com problemas cronicos de comportamento — e a intransferivel
responsabilidade do educador nesse contexto.

Feitas tais observag@es, a leitura dos trabalhos mencionados mostra que as distintas
orientagdes tedricas ndo impedem a interlocugdo: antes, enriquecem-na por tratarem de niveis
complementares da mesma realidade pedagdgica — inclusive aquele das habilidades que
permitém postular uma competéncia inter-relacional do educador.

Assim, por exemplo, vé-se no modelo socializante de Casanova (2004) uma teoria que
sustenta a andlise da competéncia inter-relacional no que Tilmant (2004) chama de
microssistema: os quatro eixos da intervencdo docente s&o expréssf‘)es_ de habilidades sociais e
comunicacionais que revelam a competéncia inter-relacional do educador em seu dmago.
Ademais, sua categoriza¢do de tendéncias da pratica docente camiﬁha na mesma diregio da .
considera¢dio segundo a qual se definem perﬁs de competéncia inter-relacional segundo a
pessoalidade e a plasticidade ‘das experiéncias pessoal e profissional do educador ou da
educadora. '

O préprio modelo ecossistémico de Tilmant permite pensar a hipétese segundo a qual a
competéncia inter-relacional age em mais de um desses sistemas: além do micro e do
endossistemas (nos quais ela contribui para a constituigdo dos dispasitivos de aprendizagem e
para a organizag@o da escola), também pode ser pedsada no mesossistema, ja que favorece o
contato entre as familias ou vizinhos e a escola, reduzindo tensdes e estranhamentos mtuos.

Outro elemento que contribui para essa convergéncia é o da importincia dada &
qualificaggo do éducador como um dos determinantes decisivos para o desenvolvimento dessa
competéncia: sua formagdo profissional deve atentar, portanto, para a transmissio de
conhecimentos cientificos de cariter tedrico e técnico que permitam a andlise da situagdio
conflituosa ou violenta e a escolha do procedimento pedagégico correspondente, sem
descuidar do desenvolvimento do saber metacognitivo que mobiliza e integra habilidadés nem
da sensib.ilidade as determinag¢des do inconscienté sobre as felagc“)gs intersubjetivas que se

constituem no cotidiano escolar.
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1.2. RAZOES, QUESTOES, TESE E OBJETIVOS

Em 1995, durante pesquisa de mestrado sobre as representagOes .de educadoras do
ensino fundamental inicial acerca da violéncia na escola, no contato com escolas e
educadores, fui atraido para esta problematica. Numa delas, a época, as educadoras puseram
em questdo a organizagio da escola, a qualidade das suas préprias intervengdes e a violéncia
que atribuiam a0 alunado. Com isso, suas queixas foram natural e gradualmente
redirecionadas, da violéncia do alunado para a quaiidade das relag¢des intersubjetivas mantidas
por elas. Isso favoreceu, entre outras conseqiiéncias, a consciéncia da prépria implicagdo das
educadoras num problema em que elas s6 se viam como vitimas, nio como agentes
(ANDRADE, 1998). '

A década transcorrida entre a pesquisa do mestrado e seu aprofundamento neste estudo
doutoral contribuiu pafa revelar ainda mais motivos pessoais que justificaram a escolha por
essa tematica. Vasculhando a méméria, dei-me conta de também ter sido vitima de bullj:ing_
durante um ano do ensino fundamental. Parte de meu desejo de interferir resulta, € provavel,
dessas experiéncias e do antigo desejo de suplants-las.

Outro motivo vem da realidade contemporénea. Hoje, o surgimento da ética como
temadtica transversal ﬁos Pardmetros CurricularesANacionais (BRASIL, 1997a, 1997b) indica a
atengdo de especialistas e governo quanto a questio da formacdo ética e cidads do alunado ha
escola, sobretudo quando o problema da violéncia torna-se mais visivel.

Ora, é possbivel enxergar nesse problema o resultado de fracassos escolares, sejam eles
relativos 4 qualidade da fungfio socializante da escola (PERA_LVA, 1997; SPOSITO, 2001), .
sej'am ainda relativos 4 qualidade da fungdo de ensinar (MELLO,' 1996, 2004). Articulados,
€sses aspectos apontam, pari passu, para -a impqrtéricia e a ineficicia da .escola, que ndo
facilitg a inclusfio das novas geragdes a sociedade, deixando de transmitir-lhes valores, de
promove o desenvolvimento de habilidadeé cognitivas e de instruir-lhes nos conhecimentos
necessarios a vida pessoal e coletiva. A prépria instituigﬁo sofre as conseqiiéncias disso, sendo
ameagada de violéncias sejam elas decorrentes de seu entorno ou produzidas no seu interior
(ABRAMOVAY RUA," 2002; BATISTA; EL-MOOR, 1999; CANDAU 2001;
DEBARBIEUX; BLAYA, 2002a, 2002b FILMUS ET AL LUCINDA; NASCIMENTO,
2003; entre outros). ‘ |

Indicador do crescente interesse pelo _problema ¢ o aurﬁento “de publicagBes

especializadas surgidas em Portugués nos tGltimos anos, sobretudo com a iniciativa da
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UNESCO. Pesquisas de abrangéncia naciotial e local foram desenvolvidas, principalmente
como investiga¢des académicas de pés-graduagﬁo a maioria descritivas e diagnésticas, de
alcance nacional ou local, enfocando externos e internos que contribuem para as
manifestagdes da violéncia na escola (ABRAMOVAY 2002, 2003; ABRAMOVAY; RUA,
2002; ANDRADE, 1998, 2002, 2004, 2005c; BATISTA; EL-MOOR, 1999; BRASIL, 2003;
CANDAU, 2001; CASTRO, 2001; DEBARBIEU; BLAYA, 2002a, 2002b; GUIMARAES,
1988, 1992, 1996a, 1996b; LUCINDA; NASCIMENTO; CANDAU, 2001; NOLETO, 2004;
OLIVEIRA, 2000; ORTEGA; DEL REY, 2002; RISTUM, 2001; SANTOS, 2002; SPOSITO,
2001; WAISELFISZ; MACIEL, 200.3). ,

Historicamente, o aumento do interesse pela violéncia na escola nasce no contexto da
redemocratiza¢8o brasileira. Se nos anos 1980 a preocupag¢@o maior consistia em proteger as
escolas de invasores e em geri-las mais democfaticamente, nos anos 1990 “a violéncia escolar
passa a ser observada nas interagdes dos grupos de alunos, caracterizando um tipo de
sociabilidade entre os pares ou de jovens com o mundo adulto” (SPOSITO, 2001 p.91),
tornando mais complexa sua andlise. '

Fendmeno ainda ém maior evidéncia recentemente, demanda estudos de diversos
campos tedricos e cientificos que contribuem para sua prevengio ou superagdo através de
agbes tomadas pelas préprias unidades de ensino. A esse respeito, em contraste com a
responsabilidade da escola de ser lugar de prevengdo da violéncia e de resolugéio ndo-violenta
de conflitos, a realidade da baixa qualidade do ensino da escola basica pﬁbliéa. contribui para
o desgaste da auto-estima e da auto-imagem do alunado (MELLO, 1996), fator esse asso_ciado
as causas internas de violéncia contra a escola (ABRAMOVAY; RUA, 2002): uma escola que
ndo ensina provavelmente nfio serd valorizada por seu alunado, que nio vé sentido em
respeité-la e por ela zelar. .

Na tarefa de intervir, educadores ¢ educadoras sio considerados: pegas-chave, por ser

deles a responsabilidade de estabelecer, por meio de atividades pedagdgicas, as condig3es

. para o desenvolvimento da socializacio do alunado. Para tanto, pesam as competéncias dos

proprios educadores e educadoras e, no caso dos conflitos e da violéncia, a competéncia inter-
relacional. . '

Disso tudo, surgiram seis questes:

1. De que competencm (e respectlvas ‘habilidades) educadores e educadoras valem-se
para fazer face aos problemas da convivéncia na escola? _

2. Do ponto "de vista psmanalmco quais processos psicodinidmicos ‘devem ser

considerados, a fim de entender-se a violéncia?
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3. Ainda desse ponto de vista, como entender as fungdes que educadores e educadoras
devem éssumir em razdo do conflito e da violéncia? '

4. Como entender, a partir da teoria da transicionalidade winnicottiana, a constituigdo de
um bom clima escolar? |

5.0 que motiva educadores ¢ educadoras a intervirem face aos conflitos e & violéncia
na escola?

6. Como eles e elas adquirem essa competéncia e a empregam na gestio de conflitos e
na preven¢ao ou superagdo da violéncia na escola?

Conforme a discussdo desenvolvida no Capitulo 3 e de acordo com as teorias
psicanaliticas de Freud (1919) e Winnicott (1975), o estranhamento est4 na raiz de conflitos
conviviais, pois deriva do siibito reconhecimento do recalcado no confronto entre identidade e
alteridade, provocador de angustia. Por sua vez, a teoria da transicionalidade descreve os
proceséos relativos 4 constitui¢io da subjetividade, através de uma conquista gradual da
autonomia psiquica pelo bebé (por conta da adaptagsio a um ambiente seguro), constitutiva de
um .espac;o chamado potencial, matriz da simbolizaggo e da cultura. Parte-se do pressuposto
segundo o qual os conflitos conviviais geradores de violéncias na escola estdo relacionados
aos efeitos dos processos psiquicos do estranhamento e ao desfazimento do espago potencial.

Afirma-se, como tese, que o educador necessita desenvolver uma competéncia, aqui
denominada inter-relacional, que mobiliza e integra habilidades pessoais (pedagégicas,
cognitivas, sociais, comunicacionais, procedimentais, afetivas e desiderativas) necessérias a
elaboragio do estranhamento e a (re)constitui¢do do espagio potencial escolar, processos
intersubjetivdé necessérios 4 prevengdo e A superagdo da violéncia na escola.

Nesse sentido, essa competéncia permite ao educador gerir as inter-relagdes de uma
turma ou de toda a escola, garahtindo, com isso, a possibilidade da inser¢io do conhecirhento
escolar na cadeia simbélica inaugurada pelo objeto transicional. Habilita-o, ainda, a reparar
pedagogicamente os efeitos, no espago potencial escolar, da ass,imetria'inters_ﬁbjetiva entre
vitima e autor da violéncia — assimetria cujos fundamentos remontam 2 -situagdo
antropolégica fundamental (LAPLANCHE, 20025 ¢ ¢é evocada na experiéncia do
estranharﬁento. . ‘ .

Outras proposi¢des desdobram-se a partir dessa tese: pensado a partir da teoria da
transicionalidade (ABRAM, 2001; FRELLER, 2001) e entendido como a condigdo para a
subjetivacio, -inerente ao encontro entre realidade externa e ihtema, no contexfo da
intersubjetividade, na escola o espago poténcial é definido pelas condig3es para relacionar-se

criativamente com o conhecimento e os outros sujeitos de aprendizagem nela envolvidos. A
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garantia desse espago é o correlato inconsciente e intersubjetivo diretaménte proporcidnal a
constituigéo de um bom clima nas relagdes pedagégicas, favorecendo a aprendizagem e a
convivéncia bem sucedidas, a resolugdo pacifica de conflitos e a prevenc;ao da violéncia.

0 educador ¢ 0 maior responsavel pela (re)constituigio do espago potencial nas relag@es
estabelecidas em classe, em particular, e na escola como um todo. O exercicio da competéncia
inter-relacional pelo educador &, assim, condigdo integrante do processo de constituigdo do
espago potencial escolar.

Entdo, a competéncia inter-relacional ajuda a descrever e analisar as intervengdes de
educadores que manejam eficazmente situagdes de conflito e Vioiéncia na escola e, logo, que
contribuem para a constituigfio de um clima escolar favoravel ao aprendizado.

Entende-se que a aplicagdo das teorias do estranhamento e da transicionalidade as
situac;c‘iés de conflito e violéncia na escola e a intervengdo do edlicador nesse contexto amplia
o conhecimento sobre os processos psicossociais subjacentes as relagSes intersubjetivas na
escola e sobre os processos psiquicos que fundamentam a competéncia inter-relacional do
educador. Esse conhecimento presta-se ao plaﬁejameﬁto ¢ a analise das dimensGes afetiva ¢
desiderativa que iﬁtegram as condig¢Bes geradoras do ¢lima institucional na sala de aula e na

escola. Também subsidia o aperfeicoamento da formagiio profissional dos educadores,

_particularmente no que se refere a aquisigdo do saber necessario ao bom manejo de conflitos e

violéncia na escola.
Disso se reconhece, como objetivo geral desta pesquisa, analisar a competéncia inter-
relacional do educador ha gestio de conflitos e na prevengfio da violéncia na escola. Para

tanto, neste Capitulo descreve-se o fendmeno estudado é se enunciam a tese e seus conceitos

principais, apresentam-se justificativa, objetivos, metodologia e procedimentos da pesquisa.

Porque essa competéncia é mais necessaria em situagGes de violéncia, nos Capitulos 2 e 3 sdo
revisados, respectivamente, a literatura das pesquisas cientificas sobre a violéncia na escola e
0 debate tedrico sobre a violéncia em geral, apresentando-se a pedagogia institucional como
uma teoria educacional sobre a -violéncia na escola e a mediacdo pacifica de conflitos: O
Capitulo 4 apresenta e articula as teorias do estranhamento e da transicionalidade. O Capitulo
5 analisa o perfil da competéncia inter-relacional de edﬁcgdores ‘e educadoras no
enfrentamento da violéncia e dos conflitos na escola. A Conclusio apresenta uma avaliagdo

final dos resultados deste estudo, indicando questdes e aplica¢des educativas.
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1.3. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS: OBSERVACOES GERAIS

Esta pesquisa foi desenvolvida em duas etapas: um estudo de carjter tedrico, € uma
coleta de dados empiricos de natureza qualitativa, envolvendo educadores de escolas publicas
de ensino fundamental e médio na Paraiba e de ensino secundario na Franca. A primeira etapa
consistiu de uma revisdo e discuss#o da bibliografia sobre competéncia, conflito, violéncia na
escola, mediacdo ¢ teorias respectivas. Paralelamente, a coleta de dados empiriéos iniciou-se
com a definigdo de uma amostra da populagio e a éelegﬁo de sujeitos a serem entrevistados.

No caso da Parafba, tomou-se a decisfio de predefinir uma amostra da populagio,
constituida por educadores e educadoras inscritos no curso de capacitage”lo. profissional para
educadores promovido em margo de 2003 pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e
intitulado “Gestdo de Conflitos na Escola”, num total de 113 profissionais (dados fornecidos
pela Pré-Reitoria de Agéio Comunitdria da UFPB).

O critério de predeﬁnigéo de tal amostra foi a hipétese segundo a qual esses
parficipantes estariam mais motivados a participar de uma pesquisa voltada para o estudo de
competéncias pedagdgicas em situagio de conflitos e de violéncia na escola, tendo em vista
sua livre inscrigio e participagio em um curso dedicado a uma temética aproximada.
Pressupds-se que, aplicando-se questiondrio aos referidos 113 profissionais, haveria uma
maior probabilidade de questionarios respondidos do que no caso de utilizar-se uma amostra
definida aleatoriamente.

Assim, a selegdo de sujeitos para as entrevistas deu-se através da aplicagdo de
questiondrio, enviado por correspondéncia a toda a amostra. O questiondrio, constituido de
vinte e cinco questdes (ver Apéndice 1), foi delineado para identiﬁcar, entre outros elementos,
as habilidades profissionais -auto-atribuidas — relacionando-as 2 formag#o, ao trabalho ¢ a
intervengdo em situagdes de conflito e violéncia na escola.

A partir das 27 devolugSes de questiondrios respondidos, fez-se uma selegdo de 12
educadores. O éritério estabelecido para a selegio consistiu na “riqueza de respostas ao’
questiondrio”, definida como respostas claras ao maior nimero de questdes fechadas,
respostas claras e pertinentes s duas questdes abertas com que o questiondrio € finalizado, e
respostas afirmativas quanto a intervengdo pessoal nas situa'gﬁﬁes de conflito na escola.

Um total de 12 educadores '-pafaibanos, dentre direfores, técnicos educacionais e
professores, foram entrevistados seguindo-se um roteiro de entrevista semi-estruturada

(Apéndice 2), registrada por gravador de audio, delineada para que o participante discorresse
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sobre sua historia de vida pessoal e proﬁséional €, entre outros elementos, se refirisse as
competéncias profissionais que atribui a si mesmo — relacionando-as a sua férmag:ﬁo, a seu
trabalho e & intervengdo que realiza em situagdes de conflito e violéncia na escola. _
Também . foi - possivel entrevistar educadores franceses, durante estigio doutoral
realizado de margo a junho de 2006, que contou com bolsa concedida pela CAPES
(ANDRADE, 2006; CORNELIS; ANDRADE, 2006). A partir da inser¢io em projeto de
intervengdo em um liceu profissionalizante francés situado em zona de educagdo prioritaria —
territorio demarcado pelo Estado francés para combater o fracasso escolar, que coincide, em
80%, com as zonas ﬁrbanas sensiveis, definidas pelos maiores indices dé problemas
socioecondmicos, sanitérios e de seguranga ptiblica (CHARVET ET AL., 2005) —, obteve-se
acesso aqueles que voluntariamente tomavam parte nas atividades promovidas pelo Setor
Crise, Ecole, Terrains Sensibles, do Departamento de Ciéncias da Educagio da Universidade

de Paris X — Nanterre. A entrevista semi-estruturada com esses educadores franceses seguiu

" um roteiro semelhante aquele utilizado com educadores paraibanos (Apéndice 3).

Na etapa desenvolwda na Franga, a hip6tese de predefinigdo da amostra f01 a mesma
levantada para os educadores brasileiros, isto ¢, supds-se que os participantes das atividades
de intervengdo do Setor estariam mais motivados 2 participar de uma pesquisa voltada para o
estudo de competéncias pedagbgicas em situagio de conflitos e de violéncia na escola. Foram
entrevistados 11 participantes, nas fungdes administrativa, docente e técnico-pedagdgica.

Diferen.temente da coleta no Brasil — ainda que se tenha partiéipado do momento de
aplicagéo do questAionério de percépgﬁo e julgamento dos 11 fatores correlativos a violéncia na
escola, construido por Pain, Barrier e Robin (1997) — houve acesso direto do pesquisador aos -
11 educadores do liceu. ,

Dentre as 23 entrevistas produzidas ao longo da coleta, seis foram literalmente
transcritas e submetidas a anélise de conteido (BARDIN, 1979), tendo como referéncias a
teoria psicanalitica e as categorias definidas pelas habilidades identificadas no Quadro 1, para
exame e demonstragdo da tese. '

A selegfo dessas entrevistas foi feita a partir de uma escuta livre inicial, que considerou
a variedade de experiéncias do(a) entrevistado(a), suas habilidades e o fato de que todos os
seis intervém em situagSes de conflito e violéncia nas suas ésc‘olas. A distribuigdo de
entrevistas por nacionalidade foi a éeguiﬁte: quatro das entrevistas analisadas foram
concedidas por educadores brasileiros, duas por educadores franceses, a quem foram
atribuidos pseudc‘mimos e de quem foram omitidos detalhes que os pudessem identificar, por '

razdes éticas.
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Ainda que o objetivo das entrevistas com educadores das duas nacionalidades,nﬁoﬁ tenha
sido o da comparago, os dados obtidos permitem apontar para similitudes e diferencas que,
devidas as particularidades culturais e escolares de cada pais, sdo consideradas na Concluséo
desta tese, no que revelam da competéncia aqui analisada. '

A competéncia inter-relacional foi constatada a partir da identificagdo de uma ou mais
das habilidades auto-referidas pelo's entrevistados, sejam elas explicitamente auto-referidas,
sejam inferidas pela analise do pesquisador a partir de suas falas. A identificagdo de
habilidades resultou de ao menos trés julgamentos através de leitura e analise, segundo a lista
de habilidades, do coﬁteﬁdo de cada entrevista, feitos pelo pesquisador. A freqiiéncia de cada
habilidade identificada na fala dos entrevistados foi registrada na Tabela de- Freqliéncia de
Habilidades Identificadas (Apéndice 4), a qual permitiu construir Gréificos de Perfis de
Habilidades Inter-relacionais (Apéndice 5), criados para facilitar a leitura cbmparativa das
habilidades cuja mobilizago e arranjo sdo garantidos pela competéncia inter-relacional dos
entrevistados.

O uso de questionério ¢ entrevista acompanha pesquisas Aanteri)ormente desenvolvidas
sobre a violéncia na escola (ABRAMOVAY; RUA, 2002; LUCINDA; NASCIMENTO;
CANDAU; 2001). No questiondrio aplicado aos educadores brasileiros, retomaram-se
algumas questes ja formuladas pelo INEP (BRASIL, 2003).

1.4. DESCRIGAO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS EMPIRICOS

Dois instrumentos de ;:oleta de dados foram utilizados: um questiondrio eb uma
entrevista. O questiondrio foi delineado com 25 questdes — duas das quais abertas — para
coletar dados referentes ao perfil e as habilidades pedagégicas dos sujeitos .participantes da
pesquisa, as condigdes estruturais e institucionais de suas escolas, 4 experiéncia profissional, &
motivagéo para o trabalho e para a intervéngﬁo educativa nos conflitos, a auto‘-percepc;io
profissional € a conceituagfio da violéncia e dos conflitos na escola (Apéndice 1). A ultima
questdo, aberta, solicitava a narrati\.ra de histéria real, bem ou mal sucedida, conhecida pelo(a)
respondente, em que um(a) ‘educador(a) mediou conflitos na escold, ev1tando (ou nao)
violéncias, com explicagiio das razdes do sucesso (ou do fracasse) dessa mediagdo.

A entrevista sem_l-estruturada, gravada em 4udio, continha quatro questc”?es abertas, a

partir das quais se desenvolveram outras questdes (ver roteiro nos Apéndices 2 e'3). A
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primeira quc_estﬁé visava que o(a) participante discorresse sobre sua h_ist(’n"ia de vida pessoal e
profissional; indicasse os motivos de escolha da profissido e permanéncia nela; aprofundasse
" (explicando, comentando) as respostas 3 questdo 16" do questiondrio (motivacio para o
trabalho); indicasse motivos de satisfagfio ligados a atividade profissional; e avaliasse a
pr(')pi'ia forrﬁag:io (tomando as demandas profissionais como referencial para a avalia¢8o) e o
proprio trabalho (razdes atribuidas 2 eficiéncia).

A segunda questfio visava que o(a) participante aprofundasse (explicando, comentando)
as respostas a quinta quesfﬁo do questiondrio (auto-percepgio de habilidades
pessoais/profissionais); relacionasse as habilidades auto-percebidas com o proprio trabalho €
com a formagdo profissional; e relacionasse as habilidades auto-percebidas com as situagdes
de intervengdo em face da violéncia e dos conflitos.

A terceira questdo visava que o(a) participante comentasse as respostas a questdo 19 do
questiondrio (suas proprias reagSes frente a situagSes de violéncia na escola); discorresse.
sobre as causas da violéncia na escola; explicasse como intervém profissionalmente em |
situagdes de conflito; indicasse os motivos qué o(a) levam a intervir nos conflitos; discorresse
sobre as condigGes de possibilidade de intervengdo do(a) educador(a) para evitar ou superar a
violéncia na escola; pudesse se avaliar nessas intervengGes; e relacionasse a propria histéria e
formagdo a(s) estratégia(s) adotada(a) ao intervir em situa¢des de conflito. '

A quarta questdo visava que o(a) participante discorresse sobre expectativas, temores e
projetos relativos ao futuro pessoal e/ ou profissional, préximo ou longinquo, pessoal ou
coletivo, no que tange educagdo escolar. .

Considerando as diferentes caracteristicas dos sistemas escolares brasileiro e franéés, a
entrevista foi adaptada em fungfio da realidade francesa (Apéndice 3). A primeira e Gltima
questdes sdo idénticas. Da segunda a'sétima questiio, o roteiro usado na Franga € ajustado ao

teor do segundo ¢ terceiro bloco de questdes feitas aos brasileiros.
1.5. A ORGANIZACAO DA TESE

Esta tese tem seis capitulos. Cada um deles foi escrito de modo a’ respeitar a seguinte
estrutura: uma introdugio descritiva das partes do capitulo; na maioria das vezes, um
desenvolvimento que organiza o argumento de cada capitulo em subdivisdes; e uma breve

referéncia ao capitulo subseqiiente.
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Assim, neste Capitulo formulou-se a definigio de competéncia inter-relacional,
enunciaram-se a tese e seus conceitos principais e foram apresentados a justificativa do
trabalho e informag3es sobre objetivos, metodologia e procedimentos da pesquisa.

Ainda que a competéncia inter-relacionial nfio seja .mobilizada apenas em situd¢les de
violéncia na escola, esse fendmeno constitui o cenario em que ela se faz necesséria de modo
mais premente. Isso justifica o estudo, em dois Capitulos, da violéncia e de suas
manifestagSes na escola: no Capitulo 2, revisa-se a literatura cientifica sobre os conceitos de
contlito ¢ de violéncia para se apresentar o estado da arte dos estudos sobre a violéncia nas
escolas. - v

O Capitulo 3, por sua vez, ¢ dedicado a.resumir o estado atual do debate tedrico acerca
da violéncia para contextualizar o entendimento de uma teoria da violéncia na escola — a
pedagogia institucional — aplicada, a seguir, & si"cuagﬁo de mediagfio de conflitos na escola.
Esse exercicio revela contribuigdes oriundas da pedagogia institucional para o entendimento
da competéncia inter-relacional.

No Capitulo 4, apresenta-se uma coﬁstrugﬁ_o tedrica de base psicanalitica, que apresénta_
¢ articula conceitos da teoria freudiana e da teoria winnicottiana para interpretar as situagdes
de conflito ¢ violéncia na escola, bem como as intervengdes do(a) educador(a) competente em
inter-refagﬁes. No Capitulo 5, a articulagfo tedrica feita anteriormente § aplicada a anélise da
competéncia inter-relacional de educadores, a partir de algumas de suas experiéncias de
manejo de situagSes de conflito social e de violéncia na escola.

Ao final, além de uma sintese do trabalho, apresentam-se conclusdes e questdes
concernentes a pesquisa, bem como encaminhamentos para a prétiéa e a formagdo
pedagégica, no que tange 3 aquisicdo e ao uso da competéncia inter-relacional.

. Um mapa conceitual é apresentado ao final desta Introdugao a fim de oferecer uma
sintese da organizag¢do desta tese.

Tré€s observagdes ainda sdo . necessarias: a primeira delas enfatiza o interesse .
eminentemente educativo de que esta 1nvest1gag:ao esta 1mbu1da. Nesse sentldo 0
desenvolvimento de novas relagSes tedricas e a discussio de sua’ coeréncia, valldade e
aplicabilidade estfio a servxgo do aperfelgoamento do conhecimento necessdrio 4 gestdo e a
prevengdo da violéncia na escola. Pensa-se em contribuir para o aperfelg:oamento do. trabalho
de educadores e educadoras, particularmente no que diz’ respeito a compreensdo de suas
intervengGes eficazes. Cabe, portanto, ter em .mente o 'dificil e necessdrio principio do -

* equilibrio entre pertinéncia e exeqiiibilidade da pesquiéa educacional (FERREIRA, 2004).
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Ao longo do texto, a referéncia ao género feminino enfatiza o reconhecimento da
. importancia das relagdes de género na escola e na problematica dos conflitos e da violéncia.
Masculino e feminino estdo presentes na escola, em seus educadores e educadoras, alunos e
alunas, pai$ e mées, todos imbricados por relagdes que se mantém ainda muito estereotipadas
e que se reproduzem também gragas 3 escola (FERREIRA; CARVALHO, 2006). N3o s6 as
mulheres habitam a escola, na condigdo de educadoras, mées e alunas, muitas vezes com
ampla maioria, como decorréncia da feminizaggio do magistério no Brasil, mas a violéncia na
escola estd associada 2 existéncia de padrdes que identificam o masculino com o agressivo,
fazendo da violéncia um trago que.se associa fortemente a identidade masculina em muitas
culturas — com conseqiiéncias, também, para a identidade feminina e para a vitimizagio de
mulheres € de minorias sexuais na escola (CARVALHO, 2000, 2003; CASTRO;
ABRAMOVAY, 2003; CORNELIS; ANDRADE, 2006; DUNE; HUMPHREYS; LEACH,
2003; SOUSA; CARVALHO, 2003). Além da referéncia ao feminino, o eventual uso do
* masculino impessoal como representagdo do coletivo visa a simplificar o texto.

Destaca-se,' por fim, ‘que 0 uso do conceito de competéncia inter—rélacional ndo adere
politica ou ideologicamente ao discurso individualista da l6gica econdmica liberal, dominante
na contemporaneidade. Ao contrario, como mostram as falas de Socorro, Pedro e Jean, bem -
como os estudos dos especiailistas citados, a eficicia de uma competéncia s6 se verifica, é bem
entendida e aproveitada num contexto intersubjetivo: educar € um processo cujo sucesso
também deri\./a da qualidade da interagfio com seus colegas e alunos — o que ¢ ainda mais
verdadeiro com a competéncia inter-relacional. '

As tradugdes da bibfiograﬁa ¢ dos depoimentos produzidos originalmente em Francés
sdo da autoria do pesquisador. O texto (ou a fala) original é reproduzido (a) em nota de

rodapé.
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2. DO CONFLITO A VIOLENCIA NAS ESCOLAS:
CONCEITOS, CENARIOS, PESQUISAS

O conflito pode ser um ato ndo violento se o enquadre e a lei autonzarem a
mediagdo, instituindo a negociagéo direta ou indiretamente cooperativa.:
Jacques Pain (2004, p.9)

Se a violéncia é construida, entdo ela pode ser desconstruida.’
Eric Debarbieux (20024, p.75)

Os conflitos relacionais (ou conviviais) e, mais particularmente, as violéncias na escola
sdo as ocasies em que a competéncia inter-relacional se mostra mais urgente, de modo que
ndo se concebe um(a) educador(a) competenfe no planb inter-relaciqnal‘ sem que este(a) se
implique e se aplique no seu manejo pedagégico. Por isso, neste Capitulo, oferece-se um

panorama conceitual e descritivo dos conflitos e das violéncias. na escola, resultante das

. reflexdes e principais pesquisas contemporéneas.

Inicialmente ¢ feita a distingfio entre o conflito e a violéncia na escola e apontada a
relagfo entre ambos, como predmbulo para a apresentagdo, na segunda parte, das pesquisas de
ambito internacional, nacional e local acerca das violéncias nas escolas, organizadas segundo
a literatura cientifica produzida sobre o assunto. Na terceira parte, faz-se uma aprec1a<;ao
critica das pesqulsas consideradas e da fenomenologia do objeto de estudo.

A violéncia na escola ¢ aqui eventualmente plurallzada para se sahentar seu carater
complexo e suas especificidades, definidas pelas particularidades relativas ao lugar, aqueles e

aquelas envolvidos e suas culturas.

' No or1gmal « Le conflit peut étre un acteur non violent si le cadre etla 101 dutorisent la médiation, instituant la
négociation, directement (ou par défaut indirectement) cooperatlve ».
? No original: « Si la violence est construite, elle peut donc étre démontée ».
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2.l1. DOS CONFLITOS RELACIONAIS AS VIOLENCIAS NAS ESCOLAS:
SITUANDO O PROBLEMA

Os conflitos sfo inerentes & condi¢io humana, constituindo o que Pain (2006a) entende
serem as situagGes vitais de competicdo por bens escassos. Individual e coletivamente, entio,
eles exprimem um dinamismo que provoca tensdes e exige solugBes. Seres psicossociais,
homens e mulheres definem-se ao participarem de relagdes, e, no entender de Wieviorka
(2004), esse carater relacional se acentua quando héd conflitos. Assim, os conflitos sdo
entendidos como aspectos perenes da vida humana e “componentes essenciais da interag&o

social em qualquer sociedade” (COSER, 1996, p-120), promovendo umas vezes a mudanga,

. outras a conservagdo-da unidade social.

De fato, como lembra Burguet (2005), ¢ a partir dos conflitos que sdo vividos processos
de crescimento. Na escola néio € diferente: os conflitos ddo-se em diferentes niveis e sdo
sempre ocasido oportuna paré novas aprendizagens, nas vérias dimensdes: cognitiva,
emocional, social etc. Ortega ¢ Del Rey (2002, p.47) afirmam que a propria atividade de
ensino e aprendizagem § intrinsecamente contraditéria e “cria um continuo fluir de exigéncias
pessoais e grupais, que se tornam conflitos aos quais & preciso atender [...]”. Desse modo,
gradualmente, o conflito vem sendo considerado pelos especialistas em educagfio, que se
dedicam a entendé-lo em suas manifestagdes e a reconhecer sua positividade, ao buscarem
formas de supers-lo. o .

Além dos conflitos cognitivos inerentes 4 aprendizagem (COLL; .MARTi, 1996), a
escola € palco de conflitos relacionais. “Quotidianamente na classe, os alunos confrontam-se .
com seus camaradas € com o professor.. Desses confrontbs, nascem tensSes e conflitos”>
(MENSA—SCHREQUE, 1994, p.85). A convivéncia, portanto, néo se d4 sem conflitos, que
séo concebidos como qualidade intrinseca aos vinculos: a constituigiio da subjetividade dé-se .
no confronto com a alteridade — que, além das identificagGes possiveis, comporta, por
definigo, diferengas (algumas delas conduzindo a cbntradigc")es) entre os desejos e interesses .
dos sujeitos implicados em relagfo. . .

Essa perspectiva dialoga com uma concepgiio de subjetividade que também caracteriza

0 psiquismo como essencialmente conflituoso. Nesse enquadre, o conflito é um importante

? No original: « Quotidiennement dans la classe, les éléves se trouvent confrontent 2 leurs camarades et 4 leurs
maitres. De ces confrontations naissent des tensions, des conflits ».
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fator para o dinamismo individual e céletivo, determinando mudangas, adaptagdes,
crescimento, mas também retrocessos ou estagnagdo psiquica e institucional.

Influenciada por vérias teorias da sociologia, da psicologia e da filosofia que enxergam
dialética e dinamismo na subjetividade e na intersubjetividade, esta compreenséo que atribui
uma positividade ao conflito ¢, todavia, recente em educagio. A educagfio foi
tradicionalmente concebida como um processo formativo em que a conformagio e a
obediéncia a pardmetros de uniformidade preestabelecidos eliminariam as dissonincias e os
conflitos, j& que as realidades fisica e social eram idealizadas exclusiva ou prioritariamente
em termos de ordem, harmonia e c'onsenso. Também a escola foi concebida para agir em‘
fungdo da homogeneidade e do nivelamento, evitando ou suprimindo o conflito
(DURKHEIM, 1967), estando ainda despreparada para a heterogeneidade e as diferéngas.

Ora, essas distintas posigdes pedagégicas fundam-se em diferentes concepgdes do que
seja um conflito, prdduzidas -em varias 4reas do conhecimento. Para maior clareza das
relagdes entre conflito e violéncia, aqui empreendida, convém mencionar brevemente tais
concepgdes. .' .

Um conflito pode ser definido, no campo na logica, como uma relagdo de contradigio
entre dois principios ou propostas, estabelecida a partir das determinagBes que cada um
exerce em um objeto comum aos dois (ABBAGNANO, 1998; LALANDE, 1996). Na ética, o
termo trata de decisGes, agdes, regras e valores, designando a oposi¢éo entre duas decisSes de
ac8o em relagdo a uma regra ou valor, entre uma agdo e sua regra (ou valor) ou ainda entre
duas regras (ou valores) concernentes & mesma decisdo ou agdo (RAUZY, 2003).

Na psicologia, designa a experiéncia de frustragﬁé diante da simultancidade de

necessidades, desejos ou tendéncias comportamentais incompativeis (ALENCAR, 2000); ¢

ainda, o efeito da insuficiéncia de um esquema cognitivo em face de um novo problema e a
defasagem entre esquemas de diferentes graus de complexidade, em um mesmo estigio
cognitivo (CARRETERO, 1997) ,

Psicanaliticamente, o conflito caracteriza a relag:ao entre desejos, entre pulsdes, entre
instincias psiquicas, entre sistemas (cons01ente € 1nconscxente), entre desejos e interdigSes,
bem como o jogo da 1ntersub_]et1v1dade — manifesto, por exemplo em complexos como o de
Edipo (ANZIEU, 2001; LAPLANCHE; PONTALIS, 1991).

Na sociologia, o conflito € entendido, basicamente, de duas perspectivas dlstmtasb
Segundo Birnbaum (1995), elas podem ser identificadas como estrutural e relacienal. A

estrutural concebe o conflito como uma ameaga 2 unidade social, fundada no consenso (taléa

inspiragdo vinda de Durkheim), ou, houtro extremo, uma decorréncia da desigualdade
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caracteristica da propria sociedade (tal ¢ a inspiragdo marxista). Por sua vez, a relacional (de
inspiragdo weberiana) entende o conflito como uma decorréncia normal das relagdes de poder
e, assim, como um dos brincipios do funcionamento social. Logo, os conflitos sdo “formas de
aglo através das quais se processam quer a transformagdio social, quer a manutengao da
prépria ordem” (BIRNBAUM, 1995, p.261).

Dessas consideragdes extrai-se que o conflito tanto pode referir-se a uma situagdo
especifica quanto a um processo; que hd virios tipos de conflito, interpretados
diferentemente, conforme as circunstincias e a teoria que serve de suporte i andlise do
problema. Acresce-se que a classificagiio dos conflitos leva em conta criférios como a
dimensgo (niimero de elementos envolvidos), a intensidade (grau de comprometimento dos
elementos envolvidos), os objetivos de cada elemento nele implicado (PASQUINO, 1998), as
formas encontradas péra resolvé-los, a sua relagdo com as regras do jogo social — acatando-
as ou recusando-as (BOUDON; BOURRICAUD, 1993), ¢ o grau de consciéncia ou a
intenc;ﬁo dos atores neles implicados (BIRNBAUM, 1995). N&o menos importante é a
apreciagfo de que, independentemente da causa dos conflitos, as estratéglas para resolve-los
t€ém um papel determinarite sobre seus efeitos.

De acordo com os objetivos deste trabalho, interessam os conflitos que repercutem na
subjetividade e na intersubjetividade. Pelo referencial tedrico aqui adotado, admite-se que
tanto o psiquismo quanto a sociedade caracterizam-se pelo jogo instavel e permanente entre
equilibrio e conflito, unidos num continuo que contraditoriamente os articula, ora pela
acentuagio de um, ora pela superagdo proviséria do outro.

Dai se reconhecer a dupla potenciaiidade do conflito: ele tanto pode acentuar
desacordos e favorecer solugoes ndo-consensuais (entre as quais a violéncia) quanto pode ser
ocasifio de fortalecimento dos vinculos sociais, favorecendo a conservagao ou a mudanga,
caso haja dispositivos que garantam as condigdes necessérias de sua resolugdo pacifica, entre
as quais se incluem o debate racional e a recusa da violéncia. _ ‘ _

Por causa dessa dupla possibilidade, é bom atentar para as formas de resolugio dos
conflitos postas em pratica no cotidiano. Na ésco]a, em particular, isso é importante, pois sua
obrigatoriedade inicial faz com que para ela acorram pessoas de variadas origens, idades, -
sexos, condigdes socioecondmicas e culturais, com suas diferengas, fazendo dela um terreno
propicio aos conflitos. “A escola € [...] um cendrio no qual a convivéncia é 11tera1mente uma
rede de relagocs em que é 1mprescmd1vel dispor de instrumentos ¢ recursos para resolver [ ]

os conflitos que surgem no desenrolar didrio da-vida em comum” (ORTEGA; DEL REY,

. 2002, p. 145-146).
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Por outro lado, ela é encarregada de formar valores e habilidades pré-sociais que

motivem para a convivéncia, valendo-se, inclusive, dos conflitos gerados pelo encontro de

“diferengas, assim como, particularmente, de situagSes mais graves que ameacam os vinculos

grupais, como é o caso da violéncia.

A referéncia a violéncia permite j4 destacar que o conflito niio implica necessariamente
nesse desfecho. Como indica Wieviorka (2004), enquanto os conflitos sdo inerentes & vida em
coletividade, remetendo sempre a convivéncia e aos acordos que lhe sdo necessdrios, a
violéncia € o oposto, ja qué inviabiliza a vida em comum e nega a possibilidade de acordos.

Pain (2006a), ao distinguir agressio e agressividade de violéncia, reconhece nos
conflitos situagSes vitais em que a agressio — “estado fisico primitivo da agressividade” —e
a agressividade —“fungfio vital de asser¢io” — estfio necessariamente presentes, mas nfo a
violéncia. Exemplo disso é o esporte, com que se aprende a assertividade e o autocontrole®.
Nessa perspectiva, os conflitos sio uma caracteristica prépria aos vinculos sociais, que,
submetidos a tensdes decorrentes da oposigio de interesses, também prevéem normas para a
resolugéo de conflitos.

Hé, porém, casos em que essas normas inexistem, sfo exclidentes ou injustas e ndo

atendem as necessidades e desejos, propiciando o surgimento de violéncia (ViNYAMATA,

- 2005). Desta forma, eliminando (ou negando) o conflito as custas da forga, a violéncia atesta

a pobreza de dispositivos politicos de adaptagdo, auto-regulagdo e de mudan¢a de uma
determinada sociedade, num dado momento de sua histéria (PASQUINO, 1998).

Destarte, a violéncia pode encontrar-se na origem ou no final de relagSes conflituosas,
como expressio da fragilidade dessas relagSes, numa éspécie de proporcionalidade inversa
(WIEVIORKA, 2004): quanto mais violéncias, menos conflitos manifestam-se.

Ou seja, se a violéncia € uma estratégia radical para solucionar conflitos, que se vale do
desequilibrio da relagdo de for¢as para imobilizar o adversario (PRUD’HOMME, 2004), os
conflitos, por admitirem alternativas a violéncia, podem servir para a estruturagio das

relagGes sociais, organizadas a partir da negociagdo.

* No original, resf)ectivamente: « état physique primitif d’agressivité » e « fonction vitale d’assertion ».
3 Pain (1999) analisou a relagdo entre esporte, agressividade e violéncia, considerando, particularmente, o caso
das artes marciais ¢ dos esportes de combate. “A agressividade €... um fen6meno relacional, antes de tudo. E no

Ainterior da agressividade que as artes marciais desenvolvem seu sistema de rituais e uma ética da morte violenta,

concebida, na verdade, como o retorno tltimo da vida sobre si mesma” (p.155). (No original: « ’agressivité est
[.-] un phénomeéne relationnel avant tout. C’est au coeur de ’agressivité que les arts martiaux déploient leur
systéme de rituels et une éthique de la mort violente congue en fait comme un retournement ultime de la vie sur
elle-méme ».)’ ‘
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Pensando a escola a partir desses referenciais, afirma-se que o contrério também é

verdadeiro: quanto mais houver conflitos devidamente elaborados com a.ajuda dos

. educadores e educadoras, menos violéncias nas escolas bavera. Essa ¢ a posigdo de Pain, para

quem “trata-se de pSr em agfo o conflito para evitar a verdadeira violéncia. Mas certamente
que com leis e regras, com um terceiro” ® (2004, p. 9). Desse modo, o conflito pde em agdo
forgas pessoais — em particular a agressividade — que, ligadas a necessidades e desejos, tém
uma clara fungo vital.

A violéncia, por outro lado, é “uma patologia da agressividade” ’ (PAIN, 2006a, p-30),
de modo que se faz necessério discernir entre agressividade (sempre presente nos conflitos),
agressdo (como expressio primitiva da agressividade) e violéncia (como o abuso da
agressividade), a fim de que se possa bem avaliar e intervir educativamente.

Essa leitura leva a insistir: se a violéncia é uma possibilidade, ela no é uma
necessidade. E possivel haver uma continuidade entre coqﬂitos e violéncia, a qual, porém, s6

se verifica em situagdes em que o conflito & mal gerido. “A violéncia pode ser considerada

um instrumento utilizdvel num conflito social ou politico, mas nfo o unico nem

necessariamente o mais eficaz” (PASQUINO, 1998, p.226).

Desse modo, ainda que distinta dele, a violéncia encontra-se articulada ao conflito como
a possibilidade de sua expressdo excessiva, como uma intensificagdo das tensdes que rompe
com o vinculo social do qual o conflito € elemento. Para Wieviorka (2004), esse continuo't
entre conflito e violéncia € estabelecido pela busca do sentido que caracteriza a vida humana,
individual e coletivamente.

Assim, deve-se buscar, mesmo na violéncia, o sentido que se excedeﬁ a fim de que seja
esclarec1do qual o conflito de base e restabelemdas as relagoes segundo termos negociaveis.
Donde a 1mportan01a da comunlcagao e do didlogo como formas de reabrir o espago para uma
nova tradugo do sentido perdido (porque desfigurado no exagero).

Na escola, isso ¢ particularmerite’ verdadeiro. Como mostram Ortega e Del Rey (2002),
os conflitos mal-geridos podem derivar na confusgo tipica do paroxismo inerente a violéncia,
por conta da deterioragfo dos vinculos. Por conseguinte, a m4 gestdo d'os.conﬂitos (e nfo eles

mesmos) € a causa do surgimento da violéncia na escola, favorecendo a manifestagio de

¢ No original: « il s ’agit de faire du conﬂxt pour éviter la vrai v1olence Mais bien siir Jamaxs sans lois ni régles,
sans un tiers ». :
7 No original: « une pathologie de I’agressivité ».
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preconceitos e discriminagdo?, da agressio ﬁsica ou moral, da anulagido ou destrui¢do da
dignidade e da cidadania alheia. '

Estreitamente vinculadas aos conflitos, portanto, as violéncias na escola sdo analisadas,
em geral, por suas causas e manifesta¢des, égrupadas em fatores internos (modelos de gestdo,
modelos de relacionamento e resolugéio de conflitos inter ou intragrupais, além dos vinculos
com a comunidade de origem) e externos & escola (invasfio por gangues e traficantes,
burocracia centralizadora do poder decisério nas instancias hierdrquicas supra-escolares).

Outro dado importante é o da mudanga na abrangéncia do conceito. Inicialmente
relacionado com fatores exdgenos (félta de seguranga piiblica, invasdes do prédio éscolar) ou
com a rigidez e a arbitrariedade dos dispositivos de controle disciplinar (a vigilincia.e a
puni¢do) e do curriculo escolar (violéncia simbélica), o conceito ampliou-se quando os
padrSes de sociabilidade também passaram a ser considerados como fonte endégena para a
violéncia na’escola: € o caso de agressdes (verbais e fisicas), ameagas e incivilidades,

sobretudo no ciue concerne aos alunos (ORTEGA; DEL REY, 2002).
2.2. PESQUISAS SOBRE VIOLENCIAS NAS ESCOLAS

Por caracterizar-se como a agudizagio dos conflitos, a violéncia na escola tem sido
objeto de pesquisas internacionais, nacionais e locais, cujo panorama buscar-se-4 apresentar a
segulr, através de quadros que, agrupando pesqulsas por continentes, sintetizam a grande
quantidade de dados ji obtidos. Tal esforgo de slmpllﬁcag:ao visa apenas a ilustrar com um
panorama geral a complexidade teérica dessé corpus de investigag8o, a qual se perderia se
tomados os quadros perse. -

Além da nacionalidade de origem, os dados estio organizados segundo os niveis de
andlise adotados —— fundamentalmente identificados como o sociolégico (pelo qual a
violéncia nas escolas € analisada tedrica e metodologicamente sobretudo em relagdio a fatores
sociais) e 0 psicolégico‘(pelo qual a violéncia nas escolas é exi)licada sobretudo por fatores
individuaié); os fendmenos estudados; as metodologias adotadas; os principais dados

encontrados, assim como as hipdteses e concluses em torno deles.

¥ Aqui entendidos também como expressdes de violéncia (Cf. BANDEIRA; BATISTA, 2002).
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Essa disposigdo, apoiando-se numa constatagéio de Blaya (2002), naturalmente ¢é feita
para fins desta exposi¢do, j4 que a maijor parte dos investigadores .compartilham dos mesmos
interesses pedagdgicos derivados da preocupagio ética comum e do objetivo de contrlbulr
para 1nterven90es 0 que determina mais aproximagdes que divergéncias entre suas pesquisas.
Além disso, a maioria desses investigadores demonstra estar consciente da articulagdo entre
fatores individuais e sociais que caracteriza a violéncia, facilitando uma anélise

psicossocioldgica da questio.
2.2.1. Pesquisas internacionais

Pode-se afirmar que hoje a violéncia nas escolas é uma constatagio presente em
pesqulsas de todos os contmentcs, as quais revelam, ao lado das partlculandades de cada
somedade, elementos que, por sua recorréncia, tendem a convcrglr para um corpo comum de

conhecimentos cientificos sobre o fendmeno.
2.2.1.1. Europa

A partir de. meados dos anos 1970, péssou-se a investigar a'.violéncia na escola
associada ao sentimento de 1nseguranga urbano (até entdo, a preocupagio centrava-se na
questo da indisciplina escolar). S&o feitos os primeiros levantamentos ¢ o fendmeno comega
a ser admitido como objeto de investigaggo.

Também na década de 1970 algumas investiga¢des nos campos da sociologia e da
pedagogia 1nst1tuc1onal ja punham em questdo o modelo escolar v1gente sobretudo no que
dizia respeito a sua funt;ao de selegdo social (BOURDIEU; PASSERON 1982) e -3 sua
estrutura institucional autoritaria, repressiva, burocratica (OURY; PAIN 1998) a servigo do

‘controle comportamental e psiquico dos individuos (F OUCAULT, 1993).

Debarbieux (2001), Montoya (2002) e Ortega (2003) lembram que os anos de 1980
assistiram & 'emergém':ia' do atual interesse cientifico pela violéncia na escola, o que foi

marcado pela produgiio de anilises psicolégicas e de propostas pedagégicas para o
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enfrentamento d6 problema (enfocando particularmente o sofrimento das vitimas), antes
ignorado pelas politicas piiblicas. | _

Essa pesquisa cada vez mais numerosa deveu-se também aos investimentos feitos pelo
Conselho da Europa e o Parlamento Europeu, interessados, no contexto dos preparativos para
a cénstituigﬁo da Unido Européia, em aproximar as diferentes culturas num continente
habituado a tantos conflitos bélicos, interculturais e inter-raciais.

A década de 1990 assiste, assim, a consolidagfio da temética como objeto de estudo da
sociologia. Sdo, conforme Debarbieux (2001), os anos da midiatizagio e da formulagio das
primeiras politicas pablicas em alguns paises europeus —processo esse que j4 comegara nos
anos 70 e 80, de maneira semelhante, na Europa do Norte, se considerados as pesquisas
escandinavas sobre bullying. No final da altima década do século passado, as iniciativas
avang:arém para uma interlocugdo cada vez maior entre os paisés daquele continente, que
ainda se encontra nos estagios iniciais.

O Quadro 2, apresentado a seguir, faz referéncia a pesquisas divulgadas em
comunlcagoes e conferéncias, em sua grande maioria, em eventos internacionais, ou ainda em
publicagbes’ organizadas por ‘cientistas vinculados a grupos de pesquisa, como o
“Observatério Europeu de Violéncias nas Escolas” — Universidade de Bordeaux e o Setor

“Crise, Escola, Areas Sensiveis” —Universidade de Paris X.
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2.2.1.2. Japdo e Méricas

O Japdo ¢€ referéncia entre os paises asidticos em termos de pesquisas sobre violéncias
nas escolas. Na tradigdo da pesquisa japonesa, os estudos buscaram verificar correlagles
entre, de um lado, a violéncia na escola e, de outro, elementos da cultura japonesa,
caracterizada por um forte controle social informal, pelo estimulo ao autocontrole e pelos
vinculos com grupos da escola, do trabalho e da comunidade local, pelos altos niveis de
escolaridade da populago e por uma razoavel dlstrlbulc;ao de renda.

Historicamente, a altera¢io em um (ou mais) desses fatores promoveu pendulagdes nos

indices de criminalidade juvenil que impulsionaram os deslocamentes das abordagens do

problemé ao longo dos tltimos sessenta anos: inicialmente identificado com a delingiiéncia
juvenil, passou, em seguida, a ser associado i violéncia na escola e, depois, ao bullying
(distinto, para os japoneses, da violéncia na escola, mais préxima da delingiiéncia),
paralelamente ao aumento do absenteismo e da iﬁdiscipliné.

“O foco do problema vem tendendo a se recolher a mbitos ‘cada vez mais intimos,

' tornando-se ‘privatizado’, 4 medida que se desloca da esfera publica para a esfera privada”

(MORITA, 2002, p.118). A intimidagfo pelos pares, por conseguinte, ¢ o problema que
recentemente mais tem chamado a atengfo dos japoneses. '

Por sua vez, os paises americanos sofrem os efeitos de processos socioecondmicos e
culturais que, a exemplo da globalizagfio, tendem a acentuar as condi¢3es de surgimento de
algumas manifestagdes de violéncias nas escolas.

Ao mesmo tempo, aumentou o interesse pelo problema, se considerado o répido
crescimento da pesquisa sobre o fendmeno nesses paises, impulsionada, prdvavelm‘ente, pelos
trabalhos cientificos em outros continentes e pela atual configuragéo politica, mais favoravel
as demandas democraticas, avessas a uma cultura de violéncia Isso contribui para a definigdo
de um corpus tedrico comum, como se pode ver no Quadro 3,a segulr (construido com os

mesmos critérios utilizados para o0 Quadro 2° ).

® Note-se que no Quadro 3 ndo ha referéncia especnﬁca a metodologia, _aés procedimentos e instrumentos
utilizados nas pesquisas japonesas e amerlcanas, pois eles sdo idénticos aqueles apresentados no Quadro 2.
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2.2.2. Pesquisas brasileiras

Sposito (2001) fez um balango que alcangou as pesquisas brasileiras sobre a violéncia na
escola desenvolvidas nas duas'ﬁltimas décadas do século passado, nas regides Sul e Sudeste
do Brasil. Segundé ela, as investigagdes brasileiras comegaram com a redemocraitizaqﬁo
vivida a partir dos anos 1980, quando os movimentos sociais (particularmente os urbanos)
comegaram a demandar mais seguranga, inclusive para as escolas.

Os anos 1990 testemunharam um novo olhar, que permitiu identificar a violéncia nos
padrdes de sociabilidade juvenil e na relagdio dos jovens com o mundo adulto, repfoduzidos na
escola. Entdio, o problema passou a ser analisado como uma questdo que, “bastante
emergente” (SPOSITO, 2001, p.91), deveria ser resolvida na escola e pela escola.

A revisdo considerou a falta de informagdes, a precaria sistematizagfio dos régistros e do
acompanhamento do fendmeno, bem como os vieses a que as notifica¢Ges estiveram sujeitas.

" Nio obstante todos esses limites, j4 “os primeiros diagndsticos baseados em
levantamentos parciais sempre apontaram as depredagdes, furtos e invasdes em periodos
ociosos como os grandes ‘problemas dos anos 1980” (SPOSITO, 2001, p.92). Os estudos
académicos de entﬁé ja reconheciam a importancia de analisar-se a instituigdo escolar, cujo
padrdo de funcionamento ¢ atmosfera sio capazes de fomentar a violéncia.

Os estudos de Aurea Guimarées (1988, 1992, 1996a, 1996b) sdo um bom exemplo dessa
produgfo. Para essa pesquisadora, uma escola autoritria cria condigdes para a violéncia de
cariter reativo da parte do alunado, pois suprime de seu interior o espago para a polémica, a
discussdo e o conflito, reprimindo a partlmpagao ativa dos alunos e alunas nas decisdes e na
vida da escola ¢ aumentando as distincias entre 0 mundo dos estudantes, de um lado, ea
instituigdo e seus profissionais, de outro.

Essa escola autoritéria vale-se de medidas disciplinares punitivas para promover uma
homogeneizagdo comportamental e a discriminagdo dos desviantes, mantendo uma
verticalizagdo que desvaloriza os “maus alunos”, os indisciplinados e malcomportados, sem
interrogar-se sobre as razdes desse tipo de cqnciuta. Nesse sentido, “a violéncia primeira partiu
da prépria éscola” (GUIMARAES, 1988, p.127). 4

Assim, h4 .uma ambigiiidade na violéncia, que convida os educadores a reconhecer na
violéncia, “o jogo de duplicidades, percebendo como as diferengas e os antagonismos

apontam o aparecimento de uma rede de comumcagao nao—exphcxta” (GUIMARAES 1996a
p. 166) (
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A relagdo entre violéncia, socializagdo e exclusfio na escola foi conﬁrmada em pesquisas
da década de 1990, as qua1s favoreceram um alargamento do espectto de interesses relativos a
violéncia na escola, enfocando-se a partir de entfio as agressdes contra pessoas (entre pares ou
entre pessoas de grupos distintos, sendo miais freqlientes as agressdes verbais e as ameagas),
bem como a vitimizag#o nas escolas (em decorréncia de roubos,'ameégas, agressoes fisicas,
depredagio etc.).

Nos ataques as escolas e nos padrdes incivilizados de sociabilidade, foram identificadas
tanto a 1nﬂuen01a da violéncia social (criminalidade, trafico de drogas) quanto a do clima
escolar na determinag¢do do fendmeno e de sua banalizagdio nos processos de socializa¢do do
alunado, o que levou Sposito a concluir pela existéncia de “uma profunda crise da efic4cia
socializadora da educagio escolar” (2001, p.99) e do proprio processo civilizador, nesses
vinte anos de pesquisa brasileira.

Mas hd que se levar em conta outra importante possibilidade de explicagio do
fendmeno, mencionada na introdugio deste trabalho, que aponta para a ineficiéncia do ensino
publico, num modelo de escolarizagiio que nio se preparou para atender, qualitativamente, a
" universalizagdo do acesso (MELLO, 1996, 2004): essa escola initil (por(lue ndo ensina)
perderia, assim, em importincia para o alunado, e a imagem negativa dela formada.
contribuiria para tornd-la alvo facil de depredagdes, roubos ¢ outros ataques (ABRAMOVAY;
RUA, 2002).

A partir de 2001, as publicagdes e pesquisas tratando da violéncia na escola indicam a
manutengao (quiga mesmo o cresc1mento) do interesse pela teméitica. Em consonéncia com a
categonzagao feita para os dados internacionais, é possivel reconhecer na literatura nacional
recente dois filtros tedricos mais definidos: o sécio-institucional e o psicolégico-
comportamental. . . ‘

Assim, tem se consagrado as andlises de fatores estruturais, de carater social — cbmo a
violéncia social, a banalizacio da vibléncia, o sentimento de inseguranga ‘urbana e os
violentos padrdes culturais de socializagdo — e, mais especificamente, de fatores pedagégicos
e escolares — como a desvalorizag8o social da docéncia, a atmosfera escolar, a qualidade da
relagdo entre educadores; educadoras, educandos e educandas. O Quadro 4, a seguir, se detém

nos dados das pesquisas nacionais mais recentes, bem como nos dados locais'®.

' Como ocorre com o Quadro 3, 0 Quadro 4 ndo apresenta a metodologia, os procedlmentos e instrumentos
utilizados nas pesquisas japonesas e americanas, pois eles sdo 1dent1cos aqueles apresentados no Quadro 2.
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2.3. AVALIANDO AS PESQUISAS ATUAIS E A FENOMENOLOGIA DAS
VIOLENCIAS NAS ESCOLAS

Alguns comentirios podem ser feitos sobre o cenério antes apresentado, aqui agrupados
em dois niveis: uma avaliagdo sobre o~ conjunto das pesquisas desenvolvidas e, a partir dela,
uma descrigdo fenomenolégica das violéncias nas escolas.

Tratando do primeiro nivel de avaliagio, referente ao conhecimento cientificamente
produzido sobre o fenérﬁeno, cumpre levar em conta a histéria da constitui¢iio das violéncias
como um objeto de pesquisa, os problemas (conceitual, epistemolégico, .metodolégico e
politico-ideolégico) gerados por esse corpo de conhecimento e a articulagio das teorias que o
compdem.

Uma primeira concluso a que se chega nesse nivel de anlise reconhece que a histdria
da constltuu;ao da violéncia nas escolas em objeto de pesquisa cientifica é recente: data das
tltimas trés décadas, provavelmente acompanhando as modxﬁcac;oes mais gerais ocorridas
nas estruturas sécio-econdmico-politico-culturais dos paises pioneiros nesse campo de
estudos e, de modo mais especifico, nas relagdes. pedagégicas e na fungdio social de seus
sistemas educativos. 4

Ainda que a violéncia venha sendo considerada ha séculos, a violéncia na escola é um
fendmeno que s6 contemporancamente passou a preocupar os estudiosos, em parte pelo
crescimento nos indices de algumas de suas manifestagdes, mas também pelo que seria um
aumento da sensibilidade para com a violéncia, decorrente das mudangas .na forma de tolers-
la (cada vez menos) e representi-la em suas relagdes com a educagdio — mudangas essas
provocadas pelas criticas de autores ja classicos (BOURDIEU; PASSERON, 1982;
F OUCAULT, 1993; OURY; PAIN, 1998).

O fato de a pesquisa nas Américas hispanica e portuguesa so ter sido deflagrada nas
duas Ultimas décadas e, também por isso, receba a influéncia das pesquisas pioneiras dos
paises desenvolvidos (influéncia essa comum & histéria de outros objetos de pesquisa
cientifica) ndio implica, em absoluto, na importagdo de um problema (vez por outra
inflacionado pela midia). Antes, decorre igualmente de uma histéria de transformagdes que,
na malorla dos paises hlspano-amerlcanos e no Brasil, vem conduzindo a irregulares
processos de redemocratizagdo (SPOSITO, 2001) e, no terreno educacxonal,' leyou a

universalizagdo do acesso ao ensino fundamental — revelando, assim, a ineficicia de um
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modelo escolar despreparado para atender as necessidades educativas de um publico
culturalmente heterogéneo (MELLO, 2004; TORRES, 2001).

Logo, ndo s6 no exterior, mas também no Brasil, faz parte da histdria da constituigio
desse objeto de pésquisa a extensdo dos interesses pedagégicos, primeirarﬁente voltados para
0s problemas da disciplina, da seguranga e da delingiiéncia juvenil e, finalmente, da violéncia
nas escolas. '

Essa extensdo — cujo percurso, em alguns casos, também pode ser considerado como
um deslocamento conceitual — repercute ainda hoje nos debates epistemol6gicos em torno
do conceito a ser adotado para o fendmeno (DEBARBIEUX, 2002a, 2002b; DEBARBIEUX;
DEUSPIENNE, 2003): objetivar o conceito para operacionalizar melhor o fendmeno, com o
risco de prejudicar a compreensio da realidade, ou incluir no conceito dimensdes
atravessadas pela subjetividade (como a percepgdo), com o risco dé incorrer em relativismos
insuperaveis?

Chega-se, assim, a um éonjunto de questdes importantes, que emergifarh ao longo da
historia aqui referida. A primeira delas, pelo enunciado acima, diz respeito ao que considerar
‘como violéncia nas escolas. Tal problema revela diferengas epistemolégicas, as quais
| correspondem outras, de natureza metodoldgica e politiéo—ideolégica das pesquisas.

Faz sentido, entfio, estender o comentério que Blaya (2002, p.225) tece sobre o quadro
atual das pesquisas européias a todo o cendrio investigativo mundial: essas pesquisas
apresentam “diferentes percepgBes e diferentes abordagens para o fendmeno da violéncia nas
escolas e para as dificuldades encontradas nos \;érios paises, [...] dependendo da estrutura
politica do pafs em questfio ou do recente reconhecimento do problema.”

Assim, do ponto de vista metodoldgico, alguns autores t&m levantado. a questio da
insuficiéncia ou da falta de consenso sobre indicadores confidveis a.serem adotados para a
identificagio do objeto, incidindo na inexisténcia de “um método consensualmente
estabelecido para o registro e monitoramento dos incidentes violentos ocorridos nas escolas”
(HAYDEN; BLAYA, 2002, p.94).

Ja do pohto' de vista politico-ideolégico, poder-se-ia afirmar que existem, por um lado,
uma espécie de territorjalidade a mapear as pesqﬁisas, €, por outro, efeitos das: diferencgas
conceituais e metodolégicas sobre a formulagdo de politicas publicas de intervengfio. Deste
modo, peljcebe-sé em paises angléfonos, no Canada e nos pal'ses,rlc’)r'dicbs_ uma énfase nas
pesquisas sobre condutas agressivas e anti-sociais, destacando-se mais aspectos psicolégicos
€ comportamentais que sociais, € em indicadores individuais (como é expulsdo, os fatores de

risco e proteg#o); ao passo que em paises francéfonos enfatizam-se os fatores sociopoliticos e
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institucionais, investigando-se as microvioléncias (categorié esta definida a partir de uma
distingdo entre macro e microssociologia) e tomando a exclusio social como indicador ‘mais
significativo da violéncia nas escolas. _

Devem ser igualmente considerados os perigos de ofientar as politicas de intervengio
por discursos preconceituosos ou deterministas, que enfocam apenas fatores causais da
violéncia na escola de natureza exdgena ou endégena. Muitos desses perigos decorrem do uso
acritico das teorias sobre as violéncias nas escolas.

Servem como exemplo, de um lado, a possibilidade de naturalizagdio de certos rétulos
de que se véem alvo popula¢des marginalizadas, funciada nas teorias sobre os fatores de risco:
dela decorreria uma tendéncia a orientar intervengdes unicamente pelo plano individual. De
outro lado, existe a possibilidade de utilizarem-se as teorias da exclusio socioecondmica e
politica para justificar, por uma l6gica determinista, a paralisia da escola e negar suas
capacidades de intervir em face do problema.

Ora, tanto as teorias sobre a vulnerabilidade a fatores de risco quanto as teorias da

exclusdo #m se mostrado fiteis e articulaveis, na medxda que oferecem conhecimento

"~ consistente e orientador de intervengBes que se encontram ao alcance de educadores e

educadoras escolares.. Desse modo, elas nio devem ser ignoradas: pelo contrdrio, na sua

formagio profissional, educadores e educadoras precisam aprender a emprega-las com senso

critico.

Decorre dessa andlise que as diferengas nio impedem o crescimento do campo de
investigagfo aqui discutido: considerando a literatura internacional, nacional e local, do ponto
de vista conceitual, as pesquisas ndo s reconhecem tais diferengas, mas avangam apesar — e
a partir — delas.

De fato, o que parece ser apontado pelas distincias conceituais é a

.multidimensionalidade do fendémeno, o que Body-Gendrot (2002, p.168) resume bem na sua

propria defini¢do: “a violéncia nfo é tanto um conceito quanto um conjunto de situagdes
interligadas, mas assumindo formas que n3o podem ser comparadas entre si”, articulaveis

pela mesma finalidade: “causar mal a outros®. Reconhece-se, conseqiientemente, a

importancia de uma definigdo que, por sua abrangéncia, seu cariter interpretativo e sua

reflexdo (auto)critica, funciona como um metaconceito.:
Por sua vez, do ponto de vista metodologlco ndo obstante a falta de uma maior
uniformidade, as diferentes estratégias de pesquisa t€ém em comum o carater exploratorio,

descritivo e explicativo, mais que interventivo dos mstrumentos utilizados. Isto parece ser
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derivado de duas caracteristicas das pesquisas refendas sua recentidade e a smgularldade de
seu fendmeno. .

Vale lembrar que a recentidade é constatada pelas poucas décadas que retinem a histdria
das investigagSes sobre a violéncia na escola, na maior parte do mundo. Nio obstante, por
conta da multiplicagdo do interesse pelo problema em muitos continentes, o cendrio aqui
resumidamente apresentado também sugere a constituigio de saberes consensuais sobre o
fendmeno — inclusive alguns de natureza metodoldgica, como o recurso a uma associagio de
instrumentos que permitam o acesso ao maior e mais variado nimero de dados possivel
(como o question4rio, a entrevista ¢ a observagao)

Por seu turno, a singularidade das violéncias, sempre situadas em cada realidade
especifica, obriga as disciplinas cientificas a adaptarem suas metodologias em fungfio de cada
escola estudada — a qual se pressupée Unica, mesmo que compartilhe com outras escolas
virias caracteristicas e fatores determinantes.

Portanto, é uma certa flexibilidade metodolégica, comprovada pela possibilidade de
combinagdo de instrumentos de pesquisa e pela abertura para dimensGes singulares do
fendmeno, que deve caracterizar a metodologia da investigagdo sobre as v1olen01as nas
escolas.

Ora, ndo se quer com isso afirmar a impossibilidade de um conhecimento comum sobre
o fen6meno, mas, ao contrério, sua complexidade e, portanto, no conjunto de investiga¢des
considerado, o reconhecimento de um principio valioso, o da inteligéncia metodologica, que
pode ser assim formulado: & complexidade do fenémeno corresponde uma necessaria
adaptabilidade metodologica.

Dessa perspectiva, a variedade de metodos utilizados — com uma predommanma de
levantamentos (feitos através de questiondrios), aos quais se seguem os estudos de caso
(muitos deles utilizando questiondrios e entrevistas) e as observagSes — atesta a
complexidade do conhecimento produzido: j4 & possivel reconhecer-se que esses diferentes
métodos revelam também diferentes niveis do fendmeno, devendo, entdio, ser relacionados
seus resultados para que se tenha uma visio mais agucada do problema.

Também do ponto de vista politicoeideolégiéo, a territorialidade referida parece mais ser
uma conseqiiéncia da influéncia das tradigdes filosoficas e cientificas desses paises que

representar uma delimitagfo intransponivel.
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Certo ¢ haver uma tendénéia crescente de superac;ﬁd dessa geopolitica, a0 menos entre
0s paises que adotam um conceito mais amplo de violéncia na escbla, Jja que eles abarcam as
tendéncias antes referidas e as articulam, como se d4 com a proposta ecologica.

A pesquisa sobre o bullying, feita em paises de diferentes tradi¢Ges cientificas, parece
ser um bom exemplo disso. Assim se explica o comentario de Montoya (2002, p.122), para
quem “embora os socidlogos continuem a relacionar essa violéncia as desigualdgdés sociais e
a questdo urbana, eles, mesmo assim, sistematizaram o papel desempenhado pelas
caracteristicas das escolas na produgo — ou na prevengdo da violéncia”. O mesmo deve ser
dito dos psicélogos, para os quais os fatores institucionais s¥o muitas vezes tio importantes
quanto os fatores comportamentais.

Identifica-se, assim, a escola como zona de intercessio para a qual convergem os
discursos cientificos de origens € matizes distintos — o que possibilita aos pesqﬁisadores um
campo comum de estudos ¢ aumenta a probabilidade de didlogo interdisciplinar. A
aplicabilidade ¢ uma caracteristica que aproxima entre si 65 conhecimentos produzidos pelas
diversas pesquisas, em razio do interesse final comum em prevenir ou gerir pedagogicamente-
a violéncia nas escolas. E ‘majoritéria a posigdo segundo a qual se podem evitar muitas das
formas de \}ioléncia nas escolas através da propria escola, considerando-se que boa parte de
seus fatores encontra-se no interior da propria escola, no seio das relag:(‘ies‘ pedagdgicas.

Isto também permite inferir a existéncia de um idedrio ético compartilhado pelos
pesquisadores e pesquisadoras, que serve como pressuposto ideolégico a orientar, com maior
ou menor forga, a interpretagfio dos dados das pesquisas e a apresenta¢do de seus resultados.
Segundo esses valores comungados no discurso cientifico sobre a violéncia nas escolais, ha
que se recusar a violéncia escolar: para tanto, faz-se necessario conhecé-la. O conjunto dessas
posigdes 'cc‘)ncorre, em {ltima instincia, para uma posigio permahentemente critica face ao
fenémeno.

A partir disso tudo, questiona-se se a falta de unidade interpretativa (manifesta no
desacordo acerca da abrangéncia do construto), metodoldgica (manifesta na diversidade de
abordagens utilizadas) e poiitica (manifesta nos vérios possiveis usos dos discursos cientificos

para a defini¢do de politicas de intervencfio) deve ser considerada como um problema (ou, ao

'menos, como um problema para o atual estagio das pesquisas).

Uma resposta parece ser: ndo, desde que os pesquisadores .sejam capézes 'de
compreenderique, malgrado seus diferentes interesses politicos e ideolégicos eles e elas tém
mais a ganhar que a perder com o debate c1ent1ﬁco caracterizadamente heterogeneo, Ja que .
critico. E o que afirma Debarbieux (2002b, p.29):
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A construgdo do objeto “violéncia nas escolas”, atualmente em curso, cria a
oportunidade do encontro de movimentos de pesquisa muitas vezes
divergentes, mas que podem se enriquecer mutuamente por meio da sugestdo
de novas questdes e da construgdo de um novo vocabulario, um dos pontos-
chave do progresso cientifico.

Isso € tdo verdadeiro que a busca de interlocugdio vem produzindo congressos
internacionais; motivou a criagdo de uma rede de observatérios de violéncia escolar que
coordena pesquisas sobre o tema e busca contribuir para a melhoria das condigdes escolares,

para a reflexdo e o estudo do problema junto a escolas e institui¢es; € & o principio bisico de

- grupos de pesquisadores que se retinem para investigar os conflitos e as violéncias nas escolas

— como € o caso do Setor “Ecole, Crise, Terrains Sensibles”, da Universidade de Paris X —
Nanterre.

Logo, percebe-se que a articulagfio das pesquisas em torno dc; mesmo campo de estudos
jé estd dando seus primeiros passos, em todo mundo. Os quarenta anos de investigagdo
cientifica sobre as violéncias nas escolas produziram um legado descritivo-explicativo

valioso, atualizado pelas pesquisas em cada pais. No caso brasileiro, foi relevante a iniciativa

~ da UNESCO que, no final dos anos de 1990, traduziu para o portugués pesﬁuisas de lingua

inglesa e francesa, assim como divulgou estudos em espanhol e publicou algumas importantes
investiga¢des nacionais.

O quadro com que se pretendeu resumir o estado do conhecimento sobre a violéncia na
escola acompanha a configuragio dessa temdtica, que demanda niveis cada vez mais
complexos de andlise. Vale como exemplo a seqiiéncia de interesses em torno dos quals a’
violéncia nas escolas constituiu-se como objeto de mvestlgaqao que indica ter-se saido de
uma perspectiva pedagdgica tradicional (que vé a indisciplina, punivel pela lei interna a
escola) e de uma andlise puramente criminolégica .(delinqiiéncia punivel pela lei externa a
escola) — equivalentes no que diz respeito ao recurso repressivo da lei‘e a fungfo de controle
dos desvios, a ela atribuida — para leituras cientificas que fazem avangar o conhecimento.

Desse modo, a psxcologla mesmo incorrendo rio risco de redu21r a violéncia na escola a
causas individuais, oferece estratégias operac1ona1s de interveng8io escolar. A sociologia, por
sua vez, criticada por nem sempre responder a demandas escolares de ordem pratica (por
conta de suas anélises mais estruturais), oferece uma indispensével compreenso abrangente
das redes em que ‘se constitui um fendmeno complexo como o aqui considerado. O que as

pésquisas vém mostrando é que essas ciéncias ofereceni pontos de partida conceituais e
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metbdolégicos uteis a investigag8o, mas incapazes de exaﬁrir isoladamente o conhecimento
sobre o objeto de estudo. |

Por conseguinte, se bem feita, a articulagdo entre essas disciplinas (e outras, como a
antropologia, por exemplo) & necesséria e s6 traz beneficios a intervengdo educacional, o que
convida ao didlogo (mais que & contraposigo) iﬁterdisciplinar.

O conjunto de trabalhos indicados permite enxergar que a investigagio cientifica e a
intervengdo educativa ganham mais com a interlocugfio entre esses diferentes campos de
conhecimento e suas teorias, pois desse modo se aproximam mais adequadamente .da
complexidade do fenémeno, levando em conta suas caracteristicas e os diversos niveis de
suas causas e manifestages — social, institucional, psicoiégico. Nesse sentido é que se
compreende por que alguns tedricos j4 tratam de uma perspectiva ecoldgica, como € o caso de
Ortega e Del Rey (2002) e de Van Veen (2002), entre outros.

Provavelmente a melhor garantia do que se acabou de afirmar encontra-se no conjunto
de explicagdes do probléma, identificado nas teorias causais da violéncia, mencionadas na

revisio da literatura. Entre elas, destacam-se as sobre a reprodug@o escolar da violéncia social

' (teorias da exclusdo social e cultural); a vulnerabilidade a fatores de risco de diferentes niveis

(social, cultural, psicoldgico, ambiental, escolar); o clima escolar (teorias que consideram as
relagdes e normas que fazem a instituigfio); e teorias psicolc")gicas sobre as condutas
desviantes do alunado. ' .

Ora, a tudo isso os profissionais da educagfio devem estar atentos, j& que a escola
contempla todas essas dimensdes: como contexto de invengdo social, reflete muitas das
dindmicas que a envolvem, n3o se reduzindo a elas — poié sua especificidade institucional,
definida pela finalidade pedagégica, supse permanentefnentq a importincia constitutiva das
relagdes educacionais e, nestas, dos atores escolares, com suas caracteristicas individuais, e
das condigdes bem varidveis a que eles estdo submetidos. _

Destarte, na escola a violéncia encontra um contexto em que ndo s6 ganha contornos
proprios, mas encaminhamentos tnicos, o que ndo perinite uma anélise unidimensional do
fendmeno. N#o importa o qufio pertinente possa ser o conhecimento produzido por uma
disciplina cientifica espec_l’fica, as violéncias exigem sempre que, para tornar-se. relevante, ele
seja drticulado a conclusdes produzidas por outras.

Todavia, as andlises que tratam da violéncia na escola a partir de uma perspectiva
intersubjetiva ¢ uma interpretagiio psicanalitica sio mino_rité;ias € compostas, em sua quase

totalidade, pelos trabalhos de autores inspirados na pedagogia institucional (CASANOVA,

2004; CASANOVA; -CELLIER; HUGON; PAIN; ROSSETTO, 2003; PAIN, 1992, 1993,
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1999, 2003, 2004, 2006a, 2006b; PAIN; BARRIER; ROBIN, 1997; PAIN; GRANDIN-
DEGOIS; LE GOFF, 1998), de cujas contribuigdes tratar-se-4 nos capitulos trés e @atro. :

Ainda que esses trabalhos tragam indispensavel luz para a compreensio da competéncia
inter-relacional, dentre eles ndo se encontrou algum que tenha feito a articulagiio conceitual
apresentada no capitulo quatro, a fim de interpretar uma das competéncias dos educadores
que intervém eficazmente em situagdes de conflito e de violéncia: a competéncia inter-
relacional. Essa observagiio nfio é uma critica ao corpus analisado, mas visa destacar a
contribui¢do que se espera trazer.

Feita a discussio concernente ao i)rimeiro nivel de avaliagdo do estado do conhecimento
sobre a violéncia na escola, tal como aqui configurado, pode-se passar ao segundo nivel, que
se propde a tecer uma breve consideragfio sobre sua fenomenologia.

Primeiramente, importa destacar a presenga de violéncia nas escolas em todos os pafses
investigados, com diferengas de tipos e porcentagens certamente explicaveis pelas variagSes
culturais e de metodologia das investigagSes. Tanto os resultados nacionais quanto os
internacionais aponfam para vérias caracteristicas comuns, que permitem reconhecer uma
certa fenomenologia da violéncia nas escolas.

Ora, essa fenomenologia indica a complexidade desse objeto de estudo, a ponto de ser

pluralizado. Outro aspecto intrinseco a essa fenomenologia € a freqiiente combinagdo entre

esses tipos de violéncias, de modo que ela ndo pretende exaurir todas as possibilidades a
serem consideradas.

Nio obstante, sua construgio & {til para o entendimento do problema, a medida que
propicia fundamentos para estudos cientificos ao identificar e avaliar cada situagdo, compara-
la com o conjunto de outras diferentes situagSes e reconhecer alguns principios orientadores
para a eficaz intervengdo pedagdgica. . '

Essa tarefa pode ser cumprida através de um proéesso de categorizagfo, de identificagfio
dos indicadores e das varidveis associados &s violéncias nas escolas.

Para proceder a uma categorizagio das violéncias nas escolas freqiientemente se usa
como critérios de classificacdvo suas manifestaé:ﬁes, 0 espago em-que ocorrem, seus atores,
assim como sua gravidade, medida em termos da extensdo e da duragdo de seus efeitos sobre
a vida da escola e o processo de ensino-aprendizagem.

Em termos de manifestag3es, pode-se identificar como violéncias nas escolas a agressdo
infligida a pessoas (incl.usivle‘ a si mésmé) € a grupos, verbal e fisica, incluindo-se aquelas
situages classificadas como delitos, assim como os danos contra o patriménio individual e

escolar.
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A geografia das violénciaé define como territérios significativos o bairro de residéncia
dos membros da escola, o entorno e o interior das proprias escolas. Como identificaram
Bloomart (2002), Farrington (2002), Funk (2002) e Hayden (2002), o bairro em qﬁe residem
alunos e alunas, quando oferece baixa qualidade de vida, € uma das vari4veis associadas a
violéncias nas escolas.

Por sua vez, Abramovay e Rua (2002). concluiram que o bairro (em muitos casos o ‘
mesmo em que residem os alunos) e a rua em que se localiza a propria escola sdo elementos
intervenientes nos processos geradores de violéncias. A literatura mencionada oferece
exemplos acerca da imbortéincia da localizagdo da escola e do endereco resideﬁcial de seus
alunos e alunas (BLOOMART, 2002; CANDAU, 2001; FARRINGTON, 2002; FUNK, 2002;
HAYDEN, 2002; LUCINDA; NASCIMENTO; CANDAU, 2001; SANTOS, 2002).

Todavia, para qué essa geografia mantenha-se critica, ndo é demasiado insistir na idéia
de complexidade do fendmeno —— o que neste momento lembra a multi-causalidade das
violéncias nas escolas e aponta para o interior das institui¢Ges de ensino. Assim, o problema
ndo se verifica apenas ou necessariamente em bairros poBres ou mais freqlientemente
vitimados pela violéncia' urbana, mas igualmente em escolas localizadas em bairros
considerados 'seguros ¢ que oferecem boa qualidade de vida, nas quais podem manifestar-se .
violéncias associadas a outros fatores (como 0 1nst1tuc1onal)

Se as violéncias mudam espacialmente conforme seu entomo e interior (o que proibe
generalizagSes descuidadas), também se deve destacar que as pesquisas indicam haver, sim,
uma associagdo entre um maior niimero de violéncias e as 4reas urbanas quanto maior a
cidade em que se localiza a escola, mais chances h& de nela existir tal problema — assim
como, lembrando outra variavel, quanto maior a escola (o que ocorre em cidades maiores),
mais propensa ela estard as violéncias.

Tratando dos atores envolvidos nas violéncias nas escolas, identificam-se agentes,
vitimas, observadores e interventores — classificagdo essa que faz ver estarem todos os
integrantes da escola implicados no problema como mostram as pesquisas, qualquer um pode
ser responsavel por um ato violento, desde os educandos (os mais enfocados pelas pesqulsas)

até os educadores (especialmente através da instituigio escolar, com sua cultura e normas), de

pais e mies do alunado até estranhos a propria escola.

Igualmente, as vitimas podem ser quaisquer dos integrantes da comunidade escolar, de
modo particular aqueles(as) mais vulneraveis. Nesse sentido, & certo afirmar que o alunado

constitui o grupo mais viﬁmado, seguido do professorado e de outros adultos. Mesmo quando
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se trata de um dano material (roubo, furto, depredagio ou extorsdo) erﬁ que nio haveria
vitimas, entende-se que esse dano comporta. muitas vezes .uma carga simbélica, consistindo
em comunicac;ﬁo dirigida (intencionalmente ou nfo) a outra pessoa (vitimando-a, ent3o).

Por sua vez, alunos e professores, mées ¢ pais assumem o papél de observadores,
sobretudo quéndo se trata das violéncias no entorno da escdla, que ]Sarecem ultrapassar os
limites da intervengdo pedagégica. No interior da unidade escolar, em caso de se tratar de
violéncias cometidas pelo alunado, é mais comum que os educadores tomem para si o papel
de interventores do que os préprios colegas dos envolvidos.

Isto se explica, sobretudo, porque a intervengio é geralmenté delegada a uma figura de
autoridade, assim reconhecida por sua fungdo, preparo ou direito (dai, mais uma vez, a
importancia da formag#o de educadores para uma intervengdo eficaz). Também as VIOlCnClaS
cometidas pelos _educadores geralmente provocam mtervengﬁo de outros educadores
hierarquicamente superiores (ou ainda.de familiares, quando alunos sdo vitimas).

O que as pesquisas revelam da mesma forma é que as representagdes da violéncia e
(associada a elas) a auto-implicagio no problema variam conforme cada um desses papéis.
Assim, identificar-se como agente de violéncia mostrou-se menos freqiiente entre educadores
que entre educandos: estes ultimos, em investigagdes citadas neste trabalho, acabam por
assumir a autoria de atos de violéncia que, de modo geral, nfio percebem como tais ou, entdo,
que funcionam como c6digo de socializaggo. ‘

Isso, ademais, permite explicar por que as representagdes docentes identificadas em
algumas pesquisas mencionadas sio mais abrangentes que as do alunado no que tange ao
comportamento agressivo e a conduta anti-social: desse modo, os docentes geralmente
atrlbuem a autoria das violéncias ao alunado, deixando de enxergar outros tlpos de violéncia
que ndo apenas podem identific4-los enquanto autores, mas ainda como autores primordiais
(como € o caso da violéncia simbdlica e moral praticada por educadores e educadoras).

A referéncia a gravidade das violéncias permite identificar violéncias menos ou mais
duradouras e extensivas no que diz respeito & -vida escolar, do mesmo modo. que a
combinagdo de diferentes niveis de gravidade e a repeticdo de violéncias de nivel e natureza -
iguais. Se um assassinato € mais grave que uma ofehsa verbal, por exemplo, ocorre muitas: ’
vezes uma sucessdo de violéncias que, num crescendo, associam-sé mutuamente. Ou, ainda,
uma recorréncia de ofensas verbais termina por prdvocaf a deterioragdo do clima escolar, a
semelhanga do impacto de um assassinato na escola.- '

Por - essa forma, pode -se ainda medir a gravidade das v1olen01as pelo tipo de

repercussdes -que elas provocam. As v1olenc1as mais graves sdo aquelas que ameagam a
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manutengdo das condi¢Ses institucionais necessérias ao prbcesso de ensino-aprendizagem
(caso da desestabilizagio do clima éscolar, da redugdo da motivagdo para o ensino e o
aprendizado). As menos graves trazem por conseqiiéncia efeitos mais circunstanciais, que
podem ser mais facilmente superados pela escola (como na desconcentraqﬁo para o estudo).

Tendo sido apresentadas algumas das classificagdes possiveis para as violéncias nas
escolas, completa a descrigio fenomenolégica a consideragdo de alguns dos indicadores e das
varidveis mais associados ao problema pelos estudiosos. .

Os indicadores ndo-exclusivos do universo escolar sfo a intimidagdo ocasional, a
intimidagdo sistemdtica (bullying), a ofensa verbal, os maus tratos (ndo apenas entre alunos,
mas entre educadores e alunos), a agressdo fisica (ai incluidos o estupro, o homicidio, o
suicidio), o uso (e/ou o tréfico) de drogas, o porte de armas, a extorsio, 0 roubo, a exclusdo da
convivéncia social, as incivilidades e a depredagdo do patriménio.

Indicadores especificos do universo escolar merecem atengdo especial: a expulsdo, o
fracasso escolar e a qualidade do clima escolar (estreitamente relacionado a cultura da éscola,
as relagdes pedagdgicas e sociais nela estabelecidas e a imagem institucional feita por seus
membros) O fen6meno abrange, portanto de macro até microvioléncias (DEBARBIEUX,
2001, 2002a).

Entre as varidveis consideradas pelas pesquisas, algumas se destacam por terem sido
identificadas freqiientemente, mostrando-se relevantes. Elas sfio agrupadas em estruturais-
culturais, individuais-intersubjetivas e institucionais. As varidveis estruturais e culturais
compreendem, entre outras, as representagdes sociais dos integrantes das escolas, a origem
socioecondmica, a cultura de pertenga € o género.

.0 genero em particular, por sua recorréncia nas anélises dos resultados encontrados por
dlferentes pesquisadores, identificando a associagfio entre V1olen01a ¢ virilidade, mostra-se
uma varidvel significativa e precisa ser examinada pelos educadores em sua anélise do
fenémeno, a fim de melhor intervirem, j4 que a escola pode promover uma educagfo critica e
questionadora -das relagdes de poder,. estruturadas, também, como relagdes de género
(CARVALHO, 2000; CASTRO; ABRAMOVAY 2003' FERREIRA; CARVALHO, 2006).

O fato de que seJam os alunos — e ndo as alunas — os agentes e as vitimas mais

freqiientes de violéncia nas escolas confirma um processo-de constituigdo ‘das identidades a

partir. de relages de poder mediadas pelo género, que envolve igualmente as alunas
(BLAYA; DEBARBIEUX; RUBI, 2005;. CASTRO; _ABRAMOVAY, 2003; DUNNE;
HUMPHREYS; . LEACH, 2003). Hj, porém,. diferengas quanto aos tipos de violéncia

"-geralmente reservados a individuos do sexo-feminino (microvioléncias) e de sexo masculino



{

68

(microvioléncias e violéncias graves), e essas distingSes terminam por articular-se,

confirmando a légica da dominagdo masculina, um exemplo tipico. de violéncia simbdlica . -

(BOURDIEU, 2003).

As varigveis individuais-intersubjetivas compreendem o comportamento € as
caracteristicas psicoldgicas dos‘integrantes. da escola, a qualidade das relagSes estabelecidas
entre eles (particularmente aquelas voltadas para a socializagdo e a aprendizagem) e o
desempenho escolar (tanto o profissional quanto o discente).

As varidveis institucionais compreendem, entre outras, a arquitetura, a localizag3o, o
patriménio material, o clima escolar, as normas de funcionamento, a gestio escolar e um
projeto politico-pedagdgico que abranja a formagao dos docentes ¢ de gestores de conflitos..

A formagio pedagbgica, pelo interesse desta pesquisa, é uma varivel que merece um
comentirio mais detido. Com efeifo, as investigagdes demonstram que educadores e
educadoras estdo duplamente comprometidos.

Em primeiro lugar, porque eles e elas precisam atentar para os fatores de risco que,
gerados fora da esc;ola, interferem decisivamente nas relagdes sociais e de aprendizagem
estabelecidas na escola (variaveis sociais, como a pobreza, ou psicolégicas, como a exposigio
a modelos parentais agressivos), muitas vezes as deteriorando ou inviabilizando.

Em segundo lugar, os profissionais da educagio podem participar (e n#o raro
participam) da instaura¢io de processos geradores de violéncia, seja através do fracasso
escolar (falhando no atendimento a necessidades especificas e na valorizagio das experiéncias
do alunado mais vulneravel); seja através das condi¢Ses ambientais que interferem no clima
escolar (que vdo desde a afquitetura do prédio a qualidade das relagSes interpessoais
entabuladas na unidade de ensino); seja, ainda, através do recurso a normas institucionais e
préticas disciplinares pouco ou nada eficazes {expulsﬁo ou da exclusdo cultural). Usando a
terminologia construida por Maffesoli e retomada por Guimarges (1996a), isso significa que
os profissionais da educagio precisam atentar para os possiveis significados implicitos em
“violéncias banais™ (ancoradas no prazer de transgredir normas estabelecidas socialmente).
Essas violéncias, prox1mas de muitas formas de indisciplina na escola, podem ser traduzxdas
e a agressividade que lhes & 1nerente integrada por vias educacionais. Para tanto, porém, é
necessirio que os mesmos profissionais se esforcem para controlar a tendéncia a
homogeneizagiio prépria do sistema escolar: em escolas. éutoritérias, essa tendéncia gera
“violéncias utilitdrias”, caracteristicas ‘do uso fepressor da burocracia institucional. para

inviabilizar a integragdo dos significados expressos nas violéncias banais. Em ambos os
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casos, € preciso valer-se de orientagdes para a intervenggo pedagégica, formuladas também a
partir da interlocug8o entre as ciéncias da educaggo.

Dai ser tdo importaﬁte,o papel de educadores e educadoras em face da violéncia nas
escolas. Aparecendo como segundo grupo mais envolvido .com a violéncia escolar,
particularmente no lugar de vitima, destaca-se o professorado. Tem se tornado consenso na
literatura nacional e internacional a relevéncia atribuida ao trabalho desses profissionais: “o
professor € uma figura-chave tanto para agdes preventivas como para controle de situagdes de
violéncia nas escolas” (ABRAMOVAY; RUA, 2002, p.90). Porém, boa parte desses
trabalhadores nio se sente pronta para desempenhar essas fungdes preventivas e de manejo do
problema (ROYER, 2002, 2003).

Isto pode tanto ser conseqiiéncia da recentidade dessas demandas, quanto indicar faltas
na formagio desses edﬁcadores.,Co.aduna-se, da mesma forma, com as represéntagf‘)es de
muitos educadores e educadoras sobre a violéncia na escola. Ora, tais profissionais
representam e percebem o fendmeno diferentemente do alunado (ABRAMOVAY; RUA,
2002;'BLAYA, 2002, 2003; CLEMENCE, 2002; DAY; GOLENCH; MACDOUGALL;
BEALS-GONZALEZ, 1995; VISCARDI, 2003). Mesmo que esse grupo muitas vezes nio se
implique como agente de violéncia — e essa isengdo precisa igualmehte ser levada em conta,
j& que os educadores também se- incluem entre os agentes de violéncia (MALUF;
CEVALLOS; CORDOBA Y JENNY, 2003) —, as pesquisas indicam que os.educadores sdo
capazes de julgar violenfas um ntimero rﬁaior de situagdes cujos agentes sdo alunos.

As violéncias sHo, portanto, na maioria dos casos, identificadas como uma questio
concernente ao alunado, e s6 a ele (os educadores percebendo-se implicados apenas na
condigéo de vitimas e ndo de agentes de transformag&o ou reprodugfo do problema).

Esse dado reforca a compreensio da necessidade de uma formagao profissional que
capacite a evitar'ou transformar o quadro de violéncias nas escolas, desenvolvendo, entre
outras, uma competéncia inter-relacional para intervir com vistas ao aperfeigoamento
qualitativo das rela¢Bes 1ntersubjet1vas na. escola € para a resolugio pacifica de conﬂltos

Dlscutxr-se -4 este topico A frente, no Capitulo 4.
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2.4. OS CONCEITOS DE CONFLITO E VIOLENCIA ESCOLAR ADOTADOS

Neste trabalho, importa levar em conta a abrangéncia conceitual proposta por alguns
tedricos. Conseqiientemente, adotam-se nogdes de conflito e de violéncia que se esforgam por.
compreender as mais variadas situagBes por que passam os integrantes das escolas — desde -
as mais destrutivas até as mais invisiveis. “Apenas uma definigio ampla pode avaliar de fato
a violéncia nas escolas, colocando-a em perspectiva”, afirma Debarbieux (2002a, p.75), indo
“além de uma abordagem meramente repressiva”.

Deve-se levar em conta o fato de que, nas escolas, a freqiiéncia das microvioléncias
(especialmente agresses verbais e incivilidades) é bem maior que a das macrovioléncias
(homicidfos, suicidios, estupros). Além disso, a maior largueza conceitual aproxima-se da
extensdo com que educadores e educadoras (o grupo aqui estudado) representam e percebem
as violéncias nas escolas. E fato que eles e elas estio mais sensiveis e inquietos face a
situag@o, 0 que pode ser 1til s mudangas necessarias. .

Esses elementos constituem mais uma razéio da escolha de um conceito abrangente e

inclusivo. Interessada pela competéncia inter-relacional do(a) educador(a) e pressupondo ser -

essa competéncia necessaria em situagdes de diferentes graus de conflito, para efeito de coleta
de dados empiricos esta pesquisa considera como violéncias nas escolas todas as situagdes
assim identificadas pelo(a) proprio(a) educador(a), sobretudo a fim de entender como ele(a)
se vale dessa competéncia para manejar conflitos; de sorte a prevenir a vicléncia na escola,
seja a exdgena, seja a endégena, seja a mais visivel, seja a mais imperceptivel. A

Levando-se em conta as pesquisas referidas, as sugestdes e defini¢bes de varios dos
autores mencionados e o enfoque psicanalitico adotado, este trabalho considera como conflito
relacional (ou convival) na escola todas as situac;ﬁes em que se verifica a simultaneidade de
interesses, atitudes, valores, idéias e comportamentos opostos que acarreta um impasse de
impacto variavel nas relagdes pedagdgicas entre educadores, éntre alunos ou entre educadores
e alunos, reclamando sua superagiio. '

Ao lado de outros tipos de conflitos escolares (o cognitivé, por exemplo), o conflito

relacional ¢ -inerente as relagSes pedagdgicas e sofre as determinagdes de outros conflitos

caracteristicos da condig@o humana (o psicoldgico, o institucional, o social etc.). Desse modo,

¢ inevitavel, mas ndo necessariamente patoldgico, ja que admite solugdes ndo-violentas. Ora,

como indica Pain (1992, 2004), as vicissitudes do conflito depe_nde_rﬁ das medidas que sédo




@

»

71

aplicadas, sobretudo do enquadre institucional, que podera ofefecer a agressividade uma saida
ndo-violenta. . .

As violéncias nas escolas, por sua vez, 580 entendidas como todas as variadas a¢3es em
que se identifica, num contexto 1ntersubjet1vo, 1nten01ona11dade e desejo (inclusive
inconsciente) de provocar dano ou mal a outra(s) pessoa(s) ou a si mesmo(a), seja esse mal
fisico, material, psicologico (afetivo, intelectual), social, moral, verbal, simbélico,
institucional ou cognoscitivo (este ultimo entendido como dano aos processos de ensino e
aprendizagem promovidos pela escola).

Desse modo, as situagdes de violéncia precisarh ser entendidas como agravamentos de
conflitos que nfio encontraram uma resoluggo satisfatéria. Logo, diferentemente dos conflitos
em si, elas tém necessariamente um cardter nocivo e patoldgico, exigindo intervengio para
evitagdo e controle e merecendo, por isso, um destaqﬁe entre as prioridades escolares a serem
tratadas pedagogicamente. 4

Esse "espectro pretende abranger as situagdes consideradas pelos educadores e

educadoras, em seus discursos registrados em entrevistas analisadas no capitulo cinco, assim

“como aquelas ndo consideradas por eles(as), mas definidas como tais pela literatura cientifica

aqui apresentada.

Convém Ja chamar a atengfio para alguns elementos desse conceito, que serdo
explorados detidamente nos préximos capitulos: o contexto intersubjetivo e, neste, a
importancia da subjetividade e da alteridade.

O contexto intersubjetivo situa o enfoque adotado neste trabalho no plano das inter-
relagBes: assim, as violéncias nas escolas sdo acdes identificadas como tais por individuos em
relag:ao miitua — o que implica na referencm a acordos, normas, contratos, Valores e projetos
de interesse comum.

Ao mesmo tempo, a 1ntersubJet1v1dade d4 a entender a necessidade do mutuo
reconhecimento que constitui subJet1v1dades ¢ alteridades, o que também quer dizer o
reconhecimento de alteridade no interior da subjetividade ou de identificagdo do sujeito com
0 que h4 de semelhante a si no outro. )

Como se verd, esse contexto atribui também uma fungdo simbdlica a violéncia: ela nio
se reduz 4 expressdo de uma agressividade inata e inexoravel, mas é sobretudo portadora de
significados culturalmente elaborados. Logo, ela é signd que', no dominio do humano, faz
apelo, tem uma potencialidade (e muitas vezes uma fungfio) comunicativa. E mensagem e

mensageira. -
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Dai ndo se conceber avalia-la isolad.arﬁénte, mas numa rede relacional. Observe-se,
entdo, que, diferentemente de .posigSes estruturalistas, essa fungdio simbélica nio vé no
arbitrério cultural uma violéncia necesséria, Inas, antes, uma violéncia possivel. O arbitrdrio
ndo € em si mesmo violento.

A subjetividade é aqui caracterizada pela intencionalidade e pelo desejo. A
intencionalidade refere-se 4 capacidade de relacionar-se conscientemente com objetos, outros
sujeitos ou consigo mesmo, visando a um fim na realidade objetiva, enquanto o desejo
caracteriza o individuo como faltoso, d1v1d1do e, por isso, impelido a realizar um ﬁm préprio
a realidade psiquica inconsciente.

Assim, enquanto a intencionalidade situa a violéncia na escola como agdo cujos fins e
meios sdo conscientemente definidos, 0 desejo situa-a também como determinada pelos
efeitos dos inconscientes dos individuos nela implicados.

Admite-se, entdo, que nos processos formadores de violéncias nas escolas operam
formagdes psiquicas tais como fantasias e representagdes que o sujeito faz de si mesmo e dos
outros, constituidos em alvos da realizagdo de seus desejos, originariamente de caréter sexual.

A alteridade caracteriza-se como contraponto necessério a subjetividade e, em se
tratando . de intersubjetividade, seu complemento. Ela indica que o objeto da violéncia é
preferencialmente um outro, percebido como estranho ameagador, ou mesmo o que de
estranho ameagador for percebido na prépria subjetividade.

Dessas consideragdes percebe-se ser a teoria psicanalitica um enquadre teérico
importante para este trabalho, no que ela considera tanto sobre o psiquismo e suas origens
intersﬁbjetivas quanto sobre a cultura, os grupos e suas determinagdes sobre a subjetividade e
a intersubjetividade, como se vera j4 no capltulo trés e, mais detidamente, no capitulo quatro

E necessrio, antes de finalizar este capltulo acrescentar que a escola ndo é concebida
apenas como um lugar circunstancial em que se verificam violéncias. Se, de fato,” ha
violéncias exdgenas, h4 também outras endbgenas, proprias s caracteristicas da institui¢do
escolar.

Em face do mteresse pelo conhecimento, que orienta o contrato pedagégico e mantém
as relagBes estabelecidas na escola, ambas as violéncias produzem efeitos diretos e nocivos
sobre o ensino ¢ a aprendizagem — inclusive a violéncia das escolas, institucional.

Neste capitulo, partindo-se da nogdo de conflito, apresentoﬁ-se o estado da arte das

pesquisas sobre a violéncia na escola e se formulou um conceito para o fenémeno. No .

* préximo capitulo, tomar-se-4 o sentido inverso: tratando-se das teorias sobre a violéncia e da
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violéncia na escola, retornar-se-4 ao tema dos conflitos — desta feita para chegar a uma das
formulagdes educacionais para sua gestdo, no caso, a mediagdo de cdnﬂitos‘

Este percurso € adotado para que se possa apresentar uma tedria eminentemente
pedagégica sobre o convivio, a resolugiio de seus conflitos ¢ a prevengdo da violéncia: a
Pedagogia Institucional. Ela serve como uma das fontes tedricas para a formulag.:éio da

competéncia inter-relacional do educador em situagfo de conflito e violéncia na escola.
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3. DA VIOLENCIA A RESOLUCAO DE CONFLITOS NA
ESCOLA: RUMO A UMA TEORIA EDUCACIONAL

A escola ¢ ela mesma uma prevengéo da violéncia, uma prevengdo genérica da
violéncia, mas & medida que também é uma garantia da qualidade humana. !
' Jacques Pain (2006a, p.165) -

Quando diminuem os conflitos relacionais, os alunos estio prontos para
aprender.2
Marie-France Mensa-Schréque (1994, p.92)

Considerando ser o educador um personagem decisivo na gestdo de conflitos € na
prevengdo da violéncia na escola, pressupde-se aqui que suas representagSes e seu
conhecimento sobre conflitos, violéncia e possibilidades educacionais de intervengio na
escola séo componentes de sua competéncia inter-relacional (PAIN, 2006b).

Ora, sabe-se que tais répresentag:ﬁes sdo construidas a partir de teorias gerais sobre a
violéncia, assimiladas pelo discurso pedagdgico e pelo senso comum. ,

Se essa ja seria razdio bastante para evocar as teorias e os conceitos mais gerais
formulados para a violéncia, nfio s¢ pode esquecer que o levantamento das. teorias sobre o
conflito e a violéncia na escola, empreendido no Capitulo 1, permitiu reconhecer, em meio as
diferentes teorias sobre a violéncia na escola, um conjunto de conhecimentos articulados e
consensualmente aceitos acerca do fendmeno, coﬁstituindo 0 que se pode ja considerar uma
teoria educacional sobre a violéncia na escola.

"Ora, a essa teoria corresponde o paradigma da Pedagogia Institucional, que atende em
alto grau a4 complexidade do fendmeno e se caracteriza como teoria eminentemente
educacional. Por isso, serve como um dos fundamentos para a‘form-ulagio da competéncia
inter-relacional do educador em situagdo de conflito e violéncia na escola. Assim, convém
apresentar a Pedagogia Institucional em seus principios gerais.

Para tanto, cabe examinar, na primeira parte deste Capitulo, os esforgos de conceituagéo
da violéncia e, na segunda parte, considerar algumas teorias basicas da violéncia em seus
tragos mais gerais, respondendo a pergunta sobre o debate que constitui o cendrio filoséfico-

cientifico em que se desenvolve a questdo dos conflitos e da violéncia na escola, central para a

I No original: « L’école est elle-mé&me une prévention de la violence, une prévention générique a la fois
dela violence, mais aussi de Ia qualité humaine. » o
2 No original: « Lorsque diminuent les conflits relationnels, les €éléves sont préts pour apprendre. »
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teoria da Pedagogia Institucional. Essa teoria, que dé particular aten¢fio & qualidade das
relag3es intersubjetivas na escola, serd considerada na terceira parte deste Capitulo.

Por fim, seus principios servirio como ponto de convergenc1a para andlise de um
1mportante programa para a resolugdo pacifica de conﬂltos € a preveng@o a violéncia na

escola: a mediacio.
3.1. VIOLENCIA: EXAME DE UM CONCEITO POLISSEMICO

Andlises do conceito de violéncia j& foram empreendidas em outros trabalhos
(ANDRADE, 1998, 1999, 2000, 2003, 2005b, 2005c). A partic da ‘etimologia, da
epistemologia, da historia, da filosofia e da psicologia, foram investigadas a semantica e as
transformagdes’ da definigsio, paniculamentq em relagdo a Modernidade no Ocidente.

Concluiu-se que & pluralidade de fendmenos classificiveis como violentos correspondem a

* polissemia do conceito e o cariter ideoldgico das teorias que os explicam. No caso do

conceito, ele pode variar segundo a perspectiva analitica adotada.

Por exemplo, a partir de uma perspectiva filos6fico-cientifica centrada no aspecto
politico da violéncia, reconhece-se, na tradigdo ocidental, um debate sobre a origem e a
inexauribilidade da violéncia — o qué na contemporaneidade, permitiu distinguir violéncia e
poder e derivou para a discussio sobre a possibilidade de governos democratlcos € ndo-
violentos (ARENDT, 1985; STOPPINO, 1999)

E o interesse pela dimensdo polmco-Jurldlca que se evidencia nas defini¢des de Candau
(2001) Michaud (2001), e de Lucinda, Nasclmento e Candau (2001), para quem violéncia é
abuso intencional de poder, com conseqiiéncias danosas para a vitima.

Ja Abramovay e Rua (2002), Ortega e Del Rey (2002) e Pain (1992, 1997, 1999, 2006a, .
2006b) tentam dar conta da abrangéncia fenoménica da violéncia no contexto escolar,

tratando-a de uma perspectiva que articula psicologia e sociologia, na dire¢io de uma

perspectiva ecoldgica, privilegiando a atmosfera escolar, os elementos comportamentais,

- simbélicos, estruturais e as relagdes que constituem a instituic#o.

Apoiados em referenclaxs psicanaliticos, Costa (1986), Pain (1992, 1993, 1999, 2006a) e
Andrade (1998, 2003), por exemplo, constroem conceltos que, dlstmgumdo violéncia de
agressividade, recusam a naturalizagio da violéncia e insistem no papel determinante de

fatores psiquicos (como o desejo e o narcisismo) na violéncia. A violéncia, assim, é vista
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como emprego desejado da agressividade para destruir (Costa); ou, préximo a isso, como uma
patologia da agressividade (Pain); ou, ainda como reagéio destrutiva diante daquilo que (ou de
quem) ameaga a auto-imagem narcisisticamente idealizada (Andrade). .

A inclusdo. da reflexdo sobre os efeifos do inconsciente no comportamento violento
constitui-se num importante ganho dessas defini¢des que, ademais, sio articulaveis entre si,
pelo realce atribuido ao desejo em contexto intersubjetivo_, no qual a violéncia aparece como
defesa patolégica face 2 alteridade. )

Essa posigdo ressalta a conduta violenta como um atributo exclusivamente humano e
também insiste sobre o seu cariter signiﬁcante, 0 qual evidencia uma intencionali'dade, uma
vontade consciente de quem & violento. Por isso, também, a violéncia implica numa
interpretagdo guiada por valores e préticas que s6 fazem sentido numa determinada cultura.

As definigdes antes mencionadas, que germinam num terreno teérico examinado na
préxima parte deste Capitulo, permitem identificar algumas idéias-chave sobre as quais se
constréi o conceito de violéncia: forca, excesso e transgressdo. o

Abuso de pdder e forga (simbélica, material, fisica, tecnolégica, financeira’ etc.);
intencionalidade; transgréssio de normas e valores; desrespeito & alteridade (e/ou 2
identidade); dano (medido por seus efeitos simbélicos e materiais); e desejo caracterizam,
assim, a violéncia, numa combinagdio que aponta sempre para as relagdes intersubjetivas
proprias ao cendrio psicossocial (logo, exclusivamente humanas). '

A identificagdio desses aspectos comuns a toda violéncia resulta de um esforgo de
anilise conceitual de um fenémeno que,. por comportar tantas dimensdes inter-relacionadas —
psicolégica, social, politica, biolégica, econdmica, juridico;normativa, ética, histdrica . —,

-explica a polissemia pela complexidade. A

Entdo, o que o exame dessa polissemia fevela ¢ a tensdo entre, por um lado, abranger a
multiplicidade dos fenémenos e de suas dimensdes — constituindo uma teoria geral da
violéncia —, e, por outro, ganhar em espec1ﬁcndade ¢ operacionalidade nas mterveng:oes de
controle e prevengdo da violéncia. Disso decorre a dificuldade em precisar o conceito e em
delimitar o fendmeno de maneira clara e consensual, ji apontada por outros autores
(MICHAUD 2001; RISTUM 2001). 4

Ass1m, uma defini¢do desse problema dependera da dtica adotada, da dimensdo
enfocada, assim como da abrangéncia ¢ precisdo pretendidas. -Dépenderé,_igualrhente, das _
representacdes que, feitas sobre a violéncia, a horma, a sociedade e o poder, sdo .incdrporadas'
como valores pelas teorias que tratam a Questﬁo: Cabe, entiio, a pergunta feita sobre quem é

aquele(a) que classifica a situagfio como violenta e a partir de que referencial conceitual o faz.
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Por conta do enfoque aqui assumido, este estudo busca levar em conta os saberes que a
pesquisa cientifica ¢ a reflexfio filoséfica desenvolveram sobre a violéncia, dando atengdo
especial ao que a teoria psicanalitica, nas suas vertentes freudiana e winnicottiana, tem a dizer
a esse respeito, a fim de pensar esse fendmeno na escola (tal como se desenvolverd no
Capitulo 4 deste trabalho).

Logo, reconhecem-se na violéncia na escola relagdes de poder que organizam um
complexo jogo de forgas (entre elas, em nivel psicolégico, destaca-se a agressividade e a
libido) com intengdes destrutivas que almejam o dano (parcial ou total, no caso da destruigio)
de outra(s) pessoa(s) .que, num contexto intersubjetivo (isto é, grupal, insfitucional ou
comunitdrio) caracterizado pelo conflito, represente(m) uma améaga aos desejos e interesses
de quem age violentamente.

Assume-se aqui qﬁe, como, solugdo para o conflito, a conduta violenta no & natural nem
necessdria, mas socialmente aprendida e culturalmente reforgada através dos padrdes de
convivéncia de uma determinada coletividade, podendo, portanto, ser evitada se forem
transformadas as contingéncias que a produzem.

Tal como ¢ aqui considerada, o comportamento destrutivo intencional, consciente e
inconscientemente motivado, visa a eliminagio de um conflito (a0 mesmo tempo intra ¢
intersubjetivo) pela destruicgo do que, atribuido (ou relativo) ao outro (ou ao vinculo com ele
estabelecido em contextos grupais, institucionais, comunitarios), represente uma ameaga
(atual ou potencial) ou uma restri¢8o a realizagdo dos desejos (conscientes e inconscientes) e &
auto-imagem (narcisisticamente investida) daquele(a) que age violentamente.

Resultando da tens#o entre o individuo e o outro, a ago violenta expressa um modo de
ser da subjetividade que busca a auto-suficiéncia pela negagio da dependéncia intrinseca a
condi¢fio humana (eminentemenfe intersubjetiva), assim como a gratlficagao pessoal 1med1ata
— recusando os limites inerentes a realidade fisica e cultural através do frequente recurso a
agressividade para a realizagfio dos desejos

Insiste-se que tal modo de ser & narcisista: isto implica dizer que, do ponto de vista
psicanalitico, subjaz & violéncia um processo pelo’ qual, em face dos limites implicitos a
relagdo com os objetos de desejo, o sujeito nega sua vinculagdo com esses objetos, ignorando-
08, recusando-0s " ou mesmo os destruindo, e desvia a sexualidade (tal como ¢€
psicanaliticamente definida), antes investida_neéses objetos, para seu préprio eu.

Na contemporaneidéde iéto ¢ ainda mais acentuado por conta do individualismo: as
identidades sdo construldas exclusivamente em base da 1gualdade excluindo-se as diferengas

tipicas da alteridade.
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Nesse c_ontéxto, violéncia € a recusa de qualquer aspecto da .alter.idade que evoque
limites pata um eu que deseja ser todo para nfo ter que desejar — ja que desejar implica em
reconhecer-se incompleto.

Uma dimensfo indispensavel para a apreensdo do fenémeno nésta perspectiva € a
institucional, pois as instituigSes sio o mais imediato nivel de intersegﬁb entre o subjetivo e o
coletivo, entre o individuo e o outro. Nesse caso, as instituigSes oferecem cédigos que
organizam relagdes de poder ou sdo por eles atravessadas. E o caso da escola, onde modelos
relacionais extra-escolares sio reproduzidos nas relagGes pedagoglcas ou, ainda, s8o criadas
formas partlculares de rejeigdo da alteridade — neste caso, s1tuadas particularmente na
relagdo de ensino-aprendizagem.

Sem pretender esgotar o problema da apreensdo do fendmeno com essa definiggo,
importa através dela afirmar o interesse pela dimensdo intersubjetiva da violéncia, também
marcada pelos. processos inconscientes que caracterizam a intersubjetividade, contribuindo
para o aparecimento ou a prevengio da %/iol_éncia nas relagdes humanas.

Nessa diregfio, reconhecendo-se os niveis .econﬁmic-o, sociocultural, histérico, politico,
enfatiza-se o nivel psicossociolégico do fenémeno, considerando-se em particular os efeitos
do inconsciente no psiquismo e nas relagdes intersubjetivas, tais como concebidos pela
psicanélise — o que implica incluir o inconsciente como sistema de referéncia para a anélise
das motivagdes de comportamentos, emogbes ¢ dos vinculos mantidos pelas pessoas ao
constituirem-se intersubjetivamente nas institui¢des.

S6 no plano intersubjetivo pode-se compreender, em sua complexidade, o fenémeno na
escola. O cendrio institucional confere ao nivel psicossociolégico de anslise a possxblhdade de
apreciarem-se tanto os codlgos que fazem da violéncia um simbolo paraa comumcagao € uma
forma de resolug:ao de conflitos, quanto os desejos 1nd1v1dua1s que por ela sdo traduzidos.
Contribui, inclusive, para evitar que se reduza esse problema ao foro. exclusivamente
individual, dominado por avaliagdes psicopatoldgicas (um tipo de dlsfunc;ao da conduta
explicdvel por varidveis pessoais e atr1bu1do apenas a quem € avaliado como violento), como
¢ feito em andlises tradicionais.

A preocupagdo educativa desté trabalho apédia-se numa recusa aos reducionismos, na
busca da compreensso da violéncia na escola ¢ na crenga de uma possibilidade de reversio e
evitagdo do processo de formag#o desse processo.

Desse ponto de vista, a intersubjetividade, terreno relacxonal que revela por sob si os
efeitos do mconscwnte favorece o reconhec1mento dos aspectos da violéncia que ocorre na

escola. Em outras palavras pensar a 1ntersubjet1v1dade pela psxcanallse significa buscar os
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cfeifos do inconsciente sobre os vinculos que constituem os -grupos, a institui¢do escolar e a
comunidade em que se situa e de que vem a fazer parte — presumindo que, ao atravessar
esses vinculos, a violéncia também podera manifestar efeitos do inconsciente.

Nesse sentido, este estudo inspira-se em uma abordagem ecoldgica (ORTEGA; DEL
REY, 2002) e, a0 mesmo tempo, em uma abordégem institucional (PAIN, 1993), pelas quais a
violéncia na escola € considerada um fendmeno envolvido com fatores institucionais e inter-
relacionais que comp&em o clima escolar. E ao interessar-se pelo que de inconsciente permeia
as inter-relagSes, concorrendo para constituir a intersubjetividade nas redes componentes da
escola e de seu ambiente, ndo pretende afastar-se de uma anélise que situe a violéncia num
plano coletivo, mas, pelo contrério, recorrendo ao institucional, nele se apdia.

Teoricamente se guia por uma concepgio do humano que supde a admissfio da
subjetividade ¢ da intersubjetividade como elementos a serem levados em conta na anélise da
violéncia, considerada um fenémeno que é essencialmente humano. Sem aspirar elevar as
teorias da subjetividadel e intersubjetividadc, a condigdo de explicagdes suficientes da
violéncia, afirma-se aqui a necessidade de reconhecer-se a relagdo entre sub_jetividadé,
intersubjetividade e violéncia, bem como a legitimidade do estudo da violéncia a partir do
enfoque psicanalitico, tendo o cuidado de n#o o presumir neutro, exaustivo nem superior a
outras possibilidades de analise, como a histérica, a econdmica ¢ a socioldgica.

Como se pode notar, ao enfocar-se o fendmeno na sua dimensdo psiquica, a partir de
uma teorizagdo psicanalitica, esta concepgdo de violéncia tende a aproximar-se de um dos
pdlos epistemoldgicos antes mencionados, aquele que identifica a violéncia apelando para
categorias mais genéricas € menos operaciohais (sem opor-se a estas).

Uma quahdade que se acredita auferlr de tal definigdo ¢ o maior nivel de abrangéncia:
ao abordar-se a questio dessa forma, nfio escapam os mov1mentos menos visiveis e mais
simbélicos tipicos de muitos vinculos institucionais, cuja identidade é mantida as custas de
uma (por vezes) silenciosa segregagio dos que forem diferentes (como ocorre com os
preconceitos na escola, que passam a ser avaliados como uma manifestag¢éo de violéncia).

Nesse sentido, na formulagdo de programas de preirengﬁo e superag@o do problema, a

intervengio pedagégica deve atentar para essas dimensdes microscopicas que, com efeito,

também marcam indelevelmente o cotidiano e o clima escolares.
Ora, se consideradas as caracteristicas dos efeitos do’ mconsclente pelo mlcroscopxo da

intersubjetividade, reconhece-se néio haver respostas operacionais previamente definidas. Se

isso aparenta ser um hmlte para um estudo como este, lembre -S€ que a propria educagio é um

-trabalho sempre atravessado pelas incertezas.
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Desse modo, pressupde-se que os limites de um trabalho que leva em conta uma

varidvel avessa & previsfio e ao controle ndo invalidam o conhecimento aqui produzido, pois

se pressupSe que ele se articula a outros ja produzidos sobre violéncia e violéncia na escola,

de maneira mais particular e operacional, por autores aqui mencionados (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2003; ORTEGA; DEL REY, 2002; RISTUM, 2001).

Com isso, também ndo se pretende uma definigio suficiente para o fendmeno — tanto
por conta de sua plasticidade quanto pelas caracteristicas particulares dos processos
inconscientes, tais como definidos por Freud.

Que isto ndo serve como desculpﬁ para evitar-se o exame epistemoldgico, espera-se té-
lo demonstrado este rapido rastreamento conceitual sobre a violéncia, desdobrado na

consideragdo das teorias, a seguir.

3.2. TEORIAS SOBRE A VIOLENCIA:
CENARIO DE UMA TEORIA EDUCACIONAL DA VIOLENCIA NA ESCOLA

Um ganho da reflexfio antes feita sobre a polissemia conceitual da violéncia ¢ a
admiss@o de que virias situacSes assim podem ser carac;terizadas, 0 que implica na adogdo de
um conceito mais abrangente — ainda que mais abstrato.

Nesse panorama, a determjnaéﬁo de critérios de identificagio da violéncia depende,
igualmente, dos principios utiiizados alguns deles subjetivos —o que impede a existéncia de

objetividade total na anélise da violéncia (MICHAUD, 2001) e contribui para a

" impossibilidade de uma teoria unica sobre o fenomeno

Por conseguinte, a resposta 4 pergunta sobre o cendrio filoséfico-cientifico em que se
desenvolvem as teorias . explicativas da violéncia na escola implica na conétatagﬁo da
impossibilidade de um sistema geral ideologicamente neutro e suficientemente explicativo
para'a violéncia, capaz de englobar ou eliminar as teorias exisfentes

Tambem é um engano pretender hierarquizar as teorias gerals sobre a violéncia. A
possivel comparaggo ¢ ttil apenas para fazer a necessaria critica eplstemolégnca que, todavia,
ndo necessariamente retlra das teorlas a legitimidade advmda na ciéncia, da produg:ao de
conhecimentos que orientem a eficaz 1nterven9ao na realidade. .

A compreensdio da v1olenc1a_ pressupﬁe, assim, a interlocugdio de vérios saberes

sistematizados. Sdo as teorias cientificas e filosoficas .que, a partir do levantamento da

BIBLIOTECA Lri™ *1 UFPR
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violéncia como problema para a ‘Modemidade,l alimentam um debate ndo exaurido e ainda
distante do fim (BOBBIO, 1988; ELIAS, 1993, 1994; MARTUCCELLL, 1999; MICHAUD
2001): para a educagdo, inclusive, convém manté-lo, dada a inesgotabilidade dos processos de
ensino e de aprendizagem.

As teorias sobre a violéncia podem ser agrupadas segundo critérios mutuamente
implicados: a vinculagio a um determinado saber sistematizado, a expli_éac;ﬁo da causalidade
do fendmeno e o nivel de anslise adotado sdo os trés mais relevantes.

Construido em fungio desses critérios ¢ com o recurso a uma bxbhograﬁa que ja
produziu boas sinteses, o Quadro 5 (para o qual valem as mesmas observagoes contra
possiveis reducionismos, feitas no Capitulo 2, para os Quadros 14 apresentados) resume
algumas das teorias sobre a violéncia mais influentes, desenvolvidas pela biologia, ps1colog1a
sociologia e filosofia.

Além da referéncia aos autores principais dessas teorias, o Quadro 5 destaca um ou mais
cohceitos, resume as teses principais € comenta o cbnjunto de explicag:c“)es referentes ao
Quadro, fazendo, em geral, avaliagSes epistemoldgicas sobre sua 1mportan01a no debate
tedrico acerca do fendmeno considerado. '

Por forga da diagramagio concernente a um trabalho cientifico e diante do grande
namero de informagBes a seguir resumidas, o Quadro aparece segmentado. Sugere-se,
entretanto, que ele seja pensado enquantc; uma unidade, mantida em torno do-.interesse por
compreender a violéncia.

As teorias freudiana e winnicottiana, mencionadas na segdo referente as teorias
psicanaliticas, recebem influéncia desse debate, 0 que é examinado mais porrnenorlzadamente
no Capitulo 4.
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3.2.1. Examinando teorias: rumo a uma teoria educacional da violéncia e do conflito

Num cenério ideal, manejar uma situago tomando como referéncias conceitos e teorias
que ndo oferecem respostas automaticas, compietas ou inteiramente satisfatorias aos
problemas enfrentados estimula o desenvolvimento de uma autonomia profissional que
explora a capacidade explicativa desses modelos teéricos para produzir novos conhecimentos.

Ora, € precisamente essa a situagio encontrada em relagiio ao heterogéneo quadro de

teorias de base (ou teorias gerais) sobre a ‘violéncia: multlplas e dispares, desprovidas de
- neutralidade, essas hipdteses acrescentam um considerivel grau de complexidade e

problematicidade a um campo que por defini¢io encerra muitas varidveis e questdes.

Nio obstante, a critica atenta torna o educador e o pesquisador mais abertos e criativos.
Abertura e criatividade diante do incerto e do complexo, das quais decorre a autonomla antes
mencionada, ajudam a definir a competencxa inter-relacional. ‘

Assim, estudar a violéncia remete o investigador interessado em educagfio novamente a
questio das violéncias na escola, & consideragio das teorias sobre a resolugdo de conflitos e &
prevengdo da violéncia (também aqui chamadas de teorias aplicadas) e & pergunta sobre o que
hé de especificamente educacional nessas teorias ja apresentadas no- Capitulo 2. Retorna-se,
entdo, ao mundo da escola para buscar nele a singularidade do pedagdgico, em dois dominios:
0 psicossocial € o epistemolégico.'

No plano psicossocial, atenta-se para a possibilidade de uma correspondéncia entre as
caracteristicas das representagdes sociais de educadores sobre os conflitos e a violéncia na
escola e a configuragdo do corpus aplicado. Dessa forma supoe se€ ser 0 pensamento
espontaneo — que muitas vezes guia a intervengdo dos educadores, constituido pelas
representagGes sociais acerca da violéncia e da violéncia na escola (e por seu arranjo) —
determlnado pela multiplicidade de teorias sobre a violéncia.

Levando-se em conta os processos basicos que explicam a constituigio de
representagBes sociais (assimilagio e naturalizagiio das teorias cientificas e .ﬁloséficas); 0
tempo necessdrio a tais processos, e a aﬁtecedéncia das teorias de base, é de se supor,

portanto, que essas teorias, assimiladas e naturalizadas ha mais tempo pelas representagoes

sociais, preponderem sobre as teorias aphcadas

A guisa de exemplo, a combinag¢io entre algumas teorias da blologla — como a do
instinto agressivo e da frustragio-agressio — e da filosofia — a cléssipa teoria hobbesiana do

impulso anti-social inerente a4 natureza humana — estd ainda fortemente presente no
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imagindrio escolar ¢ reforga uma naturalizago que reduz tudo a um plano individual (de um
modo bastante criticdvel, como se verd no Capitulo 4) e restringe as chances de uma
intervengdo capaz de explorar a dimens#o relacional do problema

Por serem as representagdes de educadores e educadoras sobre a violéncia também
determinantes de sua condugfio de situagdes dificeis no conv1v1o escolar, percebe-se que |
problematlzé-las ¢ uma das etapas da formagédio em competéncia 1ntet-relac1onal Para isso se
presta igualmente a anélise epistemolégica aqui empreendida.

No plano epistemolégico, pois, a comparagdo entre as configuragdes do conjunto de
teorias de base e do quadro geral de teorias aplicadas € necessdria, ja que possibilita examinar
a hipétese de influéncia da primeira configuragfo sobre a segunda. Ademais, o cotejo leva a
reconhecer a existéncia de uma teoria especificamente pedagégica, cujos pﬁncipios séo
valiosos para a compreenséo da competénéia inter-relacional.

Tomando o universo constituido das teorias gerais e aplicadas, produzidas em mais de
um Caso pelas mesmas disciplinas, evidencia-se de imediato que elas constituem doxs
conjuntos cujas conﬁgura(;oes sdo distintas, mas relacionadas.

A natural diferenga entre os niveis de generalidade (maior nas teorias de base que nas
teorias aplicadas) ja permite ver a distingdo, mas outro trago qualitativo a garante: as teorias
aplicadas podem ser consideradas autonomamente pois no se resumem a uma subcategoria
das teorias de base ao contréario, tém razosvel independéncia conceitual e metodologlca —
detém autonomia tedrica rio que diz respeito aos desdobramentos das teorias gerais.

Desse modo, as teorias aplicadas tendem a constituir-se num arranjo mais coerente de
conhec1mentos no qual as diferentes. conclustes da psicologia e da sociologia correspondem .
dlferentes niveis de manifestagio do fendmeno. Assim, € a consideravel possibilidade de
articulagio dos conhecimentos pfoduzidos pelas téorias aplicadas que faz delas um corpus
coeso, simples e fidedigno.

A preocupagdo dos pesquisadores responsaveis pelas teorias aplicadas em cuidar do
rigor interno as suas teorias é outro diferencial que contribui com a consolidagfo desse campo
de 1nvest1ga<;oes. Conceitos e afirmages sio bem menos especulatlvos € mais apoiados na
descri¢do e na exphcag:ao causal do fenomeno bem como na prop031g:ao de medidas para seu
manejo.

Esse é o caso das teorias que supdem os efeitos de diferentes niveis de exclusio, num
plano mais macrossociolégico, e a influéncia do clima institucional, num plano mais
microssocioldgico, como causas do fenémeno. No plano individual, ndo é dlf' cil entender que

tais exclusdes expressam-se pela combinagdo de fatores de risco aos quais podem estar
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sujeitos as vitimas e os autores de violéncia e que a prevengdo da violéncia supSe também
cuidados pessoais aos envolvidos no problema.

Logo, tomando-se a conﬁgurag:ao mais s6bria e rigorosa do corpus aplicado, acredlta-se
ter ele um maior nivel de 01ent1ﬁc1dade Deve ser afirmado, em favor das teorias de base, que

isso ndo implica necessariamente em uma hierarquia — incorrendo-se no erro de valorizar o

cientifico em detrimento do filoséfico, por exemplo —, pois se reconhece na histéria da

constitui¢io das teorias aplicadas uma clara influéncia das concepgdes e teorias de base sobre
a violéncia (das quais a argumentag;ao até aqui desenvolvida € tributéria). Tampouco essa
distingdo lmphca em 1solamento entre os dois corpora, pois, a semelhanca da relagao entre
conhecimento puro e conhecmento aplicado, eles dialogam entre si.

Adverte-se, entdio, que a distingfio ndio é entre teoria e pratica — corpus de base e
corpus aplicado sio ambos teorias a apoiarem-se em fendmenos reais, sugerindo resbostas ao
problema da intervengdo face & violéncia —, mas entre diferentes niveis de conhecimento
resultantes de diversos graus de proximidade do real. Mesmo particular (por vezes Unica),
uma situagdo de violéncia na escola exige conhecimento tedrico e técnico que ndo pode
dispensar teorias gerais, funcionando como paradigmas cientificos orientadores das
intervengdes pedagdgicas.

Destarte, do mesmo modo que se distinguem, especificidade e abrangéncia também se
articulam. A psicologia e a sociologia d&o exemplo disso, ja que suas formulagdes encontram-
se tanto entre as teorias de base quanto entre as aplicadas: as teorias empiristas produzidas
pela andlise estatistica nas teorias de base correspondem as pesquisas correlacionais de
fatores, na teoria ai)licada. Até mesmo o reconhecimento de que essas disciplinas, no corpus
geral, assimilaram teorias de outras d1s01pllnas (como a biologia, por exemplo) sé reforca a
relagfo constatada. .

Ademais, as relagdes desses dois niveis teéricos ajudam a entender a polissemia
conceitual da violéncia na escola: comparando-os, pode ver-se uma correspondéncia entre a

multiplicidade de significados atribuidos a violéncia e & violéncia na escola, de um lado, € a

- variedade de disciplinas que as estudam, de outro.

A polissemia conceitual corresponde uma polifonia teor1co-1nterpretat1va. as definigGes
€ as teorias da violéncia na escola variam segundo o perfil epistemoldgico e metodolégico de
cada investigagdo. Disso se depreende que, herdeiro de uma tradlgéo de debates e pesquisas
constitutiva do corpus de basé O corpus aplicado constitui-se num dominio cientifico capaz‘
de allmentar suas proprias pesqulsas sem depender inteiramente das inflexGes tipicas das

teorias gerais sobre o fendmeno.-
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Na verdade, as ﬁansfomagﬁes sofridas pelas teorias gerais ao longo do século XX
contribufram consideravelmente para que .se produziése um conhecimento aplicado de
maneira cientifica, isto €, mais exato, pertinente e eficaz.

E compreensxvel que, no conjunto de conhecimentos apllcados as teorias educacxona1s
despertem mais interesse. Tendo em vista ser a escola uma 1nst1tui9€io, atravessam-na
dimensSes socioculturais, psicolégicas e pedagégicas que, em se tratando de uma teoria
educacional sobre a violéncia e o conflito, necessitam ser consideradas.

A qualldade dessa teoria pode ser medida, portanto, em razio da sua capacidade de
abranger e exphcar fatores e efeitos diretamente implicados na produgao ou prevengdo dos
fendmenos aqui considerados. Ademais, por ser educacional, tal teoria-inspira a criagio de
dxspos1t1vos e estratégias pedagdgicas que atinjam a combinaggo sempre pecullar desses
fatores em cada escola onde os conflitos conviviais e a violéncia perturbarem 0 ensino-
aprendizagem.

Tal € o caso da Pedagogia Institucional: pressuposta a tarefa escolar de transmitir o
conhecimento sistematizado e socialmente relevante essa teoria enxerga a escola como um
feixe de relagdes intersubjetivas que, cingidas pelas atividades de ensinar e aprender,
propiciam a construgio de sentidos e valores para a vida individual e coletiva. “Estamos de
acordo com o conjunto dos criticos do sistema a0 pensar que o saber seja prioritario, mas o

~ saber € uma situagio pessoal, uma relagio com a cultura, um clima social, antes de ser um
contetdo”3, afirma Pain (2006a, p.169).

Além disso, ao abordar a violéncia e o conflito na escola dessa perspectiva, a Pedagogia
Institucional atenta também para as relagoes entre escola, cidade, pais ¢ comunidade ¢ para
efeitos que os fatores pedagoglcos exercem sobre o clima institucional, deﬁmdo como a
‘qualidade da rede de relac;oes intersubjetivas escolares: a sua deteriora¢do corresponde 0
aparecimento de conflitos e violéncia.

Entéo, tomando a instituigio enquanto unidade de andlise, Pain, Barrier e Robm (1997)
e Pain (20062, 2006b) identificaram onze fatores ¢ trés efeitos componentes do clima escolar,
0s quais revelam a fotografia da institui¢do num determinado momento € servem como crivo
teorlco-metodologlco que permite 1dent1ﬁcar, analisar e superar situages v101entas ou
conflituosas na escola considerada. Além dlSSO o arranjo daqueles fatores forma uma grade

de conhecimento que torna possivel prever com eficécia a violéncia e os conflitos na escola.

3 No original: « Nous sommes bien d’accord avec l’ensemble des critiques du systéme pour penser que le savoir
reste prioritaire,.mais le savoir ¢’est une situation personnelle, un rapport culturel, un climat social, avant d’étre
un contenu ». Co '
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. Os fatores e efeitos sdo componentes de uma teoria educacional sobre os conflitos ¢ a

violéncia na escola, da qual se langa mdo enquanto um dos fundamentos tedricos deste

trabalho. No Quadro 6, a seguir, eles sdo retomados sumariamente, sobretudo a partir do que
apontam Pain, Barrier € Robin (1997) e Pain (2006a, 2006b).

I. Coma 1. Aescola é social e Gestores escolares devem
cidade eticamente responsavel | participar, ao lado dos
pela dimensio | governantes, da policia e da
2. Como preventiva da politica de | Justiga, da defini¢io e
bairro seguranga piblica de implementagdo da politica de
uma cidade. seguranga publica local.
3. Coma . )
; policiaea 2. A qualidade das Escola§ que se comunicam com a
& | Justica relagdes mantidas com a com.um(ni’ade ¢ se abrem p ara a
2 comunidade em que se realizagdo de atividades sociais
& insere € correlativa & ganham uma imagem positiva,
imagem social do qarregsda de \talgr e protetora em
estabelecimento e 4 sua | Situagdes de violéncia.
= valoragdo pela '
8 comunidade. Essa
2 imagem também
i‘;}' determina o grau de
= exposi¢do a violéncia
extra-escolar.
1. RelagBes Considerando que a Diversos estudos
entre pais, interagfo entre pais e (ABRAMOVAY,M.ET AL.,
direcdo e educadores ¢ fator de 2003; NOLETO, 2004; PAIN;
e professorado promogéo da GRANDIN-DEGOIS; LE GOFF,
E ' aprendizagem do 1998; WAISELFISZ; MACIEL,
= alunado, cabe 3 escola 2003; entre outros) insistem na
o promover o contatoe a | importincia da comunicago de
‘S participagéo de pais e atividades escolares aos pais, de
P familiares na vida reuni-los em torno do aprendizado
escolar do alunado. de seus filhos e de integra-los em
atividades extracurriculares na
escola. ’
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1. Arquitetura QO espago fisico e a Trata-se de avaliara
2. Tamanho estrutura da e;cola funcionalidade do prédio escolar,
devem permitir e se oferece ou restringe o espago e
3. Equipamentos estimular a o conforto/ a ergonomia -
4. Financiamento | aprendizagemea necessdrios a ativ.idades eas
escolar convivéncia, relagSes pedagdgicas dentro e
motivando a fora da sala de aula. Pain (20062)
8 permanéncia nas chama a ateng#o, por exemplo,
S dependéncias para a manutengéo de
§ escolares e dependéncias limpas,
- favorecendo a convidativas, e a criatividade no
8 interagdo necessaria & | uso dos ambientes — tomando-se
i aprendizagem. como critério fundamental o
.atendimento as necessidades de
ensino e aprendizagem das
pessoas que compdem a vida
escolar. A escola deve ter um
o tamanho que evite a dispersdo e a
E‘ superpopulagdo, permitindo a
E convivéncia. '
3 - ‘
E’ 1. Fung¢#o/Lugar O gestor escolar € o Cada diretor tem um estilo de
g 2. LigagBes com o coprdenador e ges.tﬁo prépﬁo. Cumpre que esse
l’;l» pessoal & 0 apmador geral da estilo contribua para o didlogo e o
S alunado vida escolar, contato entre os grupos na escola,
S8 autoridade maior que | entre escola, parceiros e
ﬁ g administra e mantém | comunidade. Diretores
o) contato pessoal e burocraticos tendem a isolar
freqiiente com todos | escola de comunidade,
os integrantes da enfraquecendo lagos desta com o
escola. estabelecimento. Com diretores -
participativos, dd-se o contrario.
1. Avaliagdo do O projeto politico- E necessdrio um projeto geral da
8 ensino pedagégico cumpre a | escola, orientador de projetos
%’; 2. Combate a0 fungdo de cor{trfto que especfiﬁcos para uma atividade
8 fracasso escolar aqorqa as demsoc?s coletlea de Pa.tureza cultu.ral_, ’
o . coletivas e planejaas | esportiva, civica etc. Por isso, “é
S 3. Coeréncia atividades e metas da | o que impulsiona o coletivo e
= escola em fungio de | merece [...] longas discussdes e
:C;’ suas necessidades apresentagdes nas classes,
Q pedagdgicas mais reunies com os pais,
o gerais. Sua professorado e alunado, tantas
& formulagfo & coletiva. | quantas necess4rias™* (PAIN,
2006a, p.172).

4 No original : « le projet c’est ce
dans les classes, la réunion des pare

apprentissages »

qui pousse le collectif, et il mérite [-..] de longues discussions et de présentations
nts, des enseignants et des eléves, autant que faire se peut, sans handicaper les
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Funcionamento A prevengdo da violéncia
9. Regras ‘ ativida}des sociocultufais, _ funda-se, sobre'fudo, na
. , : esportivas e pedagégicas | inclusdo e engajamento de
% 3. Participagiodo | da escola e todos nas atividades
2 alunado materializag#o do projeto | escolares comuns, as quais
g 4. Agbes p9lft1co-pedagéglco, a funC}onam como “um ‘
i socializadoras vida escolar é o coragio | mediador social interno a
pulsante da institui¢do. escola’” (PAIN, 2006a,
5. Formas de p.173), regulando a
sangéo convivéncia.
1. Nivelescolar | O alunado & participe Os alunos sdo ao mesmo
ativo e indispensével da | tempo beneficidrios diretos e
2. Classe social vida escolar: seu co-responsaveis pela
. comportamento € o qualidade do clima escolar.
3. Participagéo desempenho escolar Prevenir a violéncia supSe
] .. sofrem e provocam despertar neles a consciéncia
£ 4. Convivio efeitos decisivos na de suas responsabilidades e
= A
< instituigio. direitos na escola e na
sociedade, ajudando-os a
formar valores e habilidades
sociais necessarios 4
resolugfo ndo-violenta de
conflitos.
1. Estabilidade Responsavel direto pelo | A criagdo de grupos de
ensino e pela gestio da trabalho entre os professores
2. Qualificagdo convivéncia em sala de ¢ uma estratégia acessivel e
) aula, o professorado, relativamente simples para
3. Conhecimento | ¢omq equipe bem formar um corpo docente
) da escola articulada, situa o ensino | coeso. A Pedagogia
' g 4. Participacio de cada professor no Institucional insiste sobre a
E ) pag contexto de um projeto importancia do trabalho
5 .. comum de docéncia e coletivo do professorado,
A 3. Convivio forma redes de para tornar g

sustentag@o do projeto
politico-pedagégico ¢ da
vida escolar.

acompanhamento do
alunado mais eficaz,
aperfeigoar o clima escolar e
evitar que conflitos tornem-
se violéncia na escola.

5 No original: « un médiatuer social interne du scolaire ».
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Efeito da Pedagogia

Disciplinas Combinagio particular
2. Exames de fatores curriculares, | pensa so.bre metod.olog.ias e
cognitivos, relacionais € | compartilha experiéncias e
. Atengdo didéticos, o ensino técnicas, o ensino torna-se
o individualizada participa da prevengfio & | fator de sucesso escolar —
é 4. Orientagio a0 violénpiz} eda resolugé‘}o 0 que aumenta as <‘:hances
53] alunado de conflitos quando cria | de sucesso profissional e
ocasibes para o alunado | pessoal do alunado (PAIN,
5. N.Iétro.dos trabalhar em grupo e 2006a).
didaticos exercitar habilidades
sociais.
1. Tutoria A implantagio de A Pedagogia Institucional
i 2. Acompanhamento | programas especiais de defende a implementagdo
g extra-escolar ensino, definidos para de métodos ativos, que
b% " 3. Programas de atender as necessidades | envolvam alunado e
g S adaptagdo e de individuos, grupos ou | educadores na vida escolar,
‘:'; ‘;Ei integragdo escolar | de toda a instituigdo é inspirados em propostas de’
8 § |4 Treinoem fator de prevengdo a 1 Freinet, bem como em
.20 R mediagdo de violéncia por meio da outras propostas e
2P conflitos etc. capacita¢do em programas voltados para a
E conteados, valores e inclusdo cultural e escolar
préticas favoraveis a pelo conhecimento.
inclusgo sécio-escolar.
1. Nivel e perfilda | A formagéo continuada, | A formagdo deve ser
formagdio geral do | eletiva e voltada aos ministrada por agentes
@ professorado interesses didaticos dos | externos, ser opcional, mas
_‘g‘ 2. Formagio em educadores ¢ decisiva atraente e adaptada as
8 gestdo de para desenvolver '| necessidades atuais dos
5 conflitos e competéncias e renovar a | educadores, autores da
[f, prevengéo da institui¢do como um demanda de capacitaggo.
3 violéncia todo. Desse modo, “Trata-se de formar-se
,& 3. Formagio em inspira projetos e progressivamente, para
] desenvolvimento | programas, contribuindo | além das especificidades,
g de projetos com a qualidade do nas pedagogias de vida
A . escolares ensino e do clima escolar escolar, do coletivo, da

€, com isso, para a
prevengdo da violéncia.

institui¢do™é (PAIN, 2006a,

p-175).

- - Quadro 6 - Teoria educacional da violéncia na escola:
Anélise institucional de fatores e efeitos correlatos  ocorréncia e 3 preverigdo

6 No original: « 11 s’agit de se former au progrés, au-
collectif, institutionnelles ».

dela des spécificités, dans des pédagogies de vie séolaire, de
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33.A PEDAGOGIA INSTITUCIONAL: CONFLITO E CRISE COMO ELEMENTOS
PEDAGOGICOS

Os onze fatores e trés efeitos antes apresentados corripc")em uma grade de analise
educacional da violéncia e de sua prevengdo na escola. Sua riqueza resulta de sua eficécia em
identificar a abrangéncia e complexidade préprias aos fendmenos da violéncia e dos conflitos
na escola, através do filtro institucional.

‘ Concebida como um nd que articula os feixes social., psicolégico, cultural, econémico,
politico e pedagégico, a anélise institucional da escola leva a uma definigdo de principios
orientadores da intervengio pedagégica que sio fundamentais para pensar-se um educador ou
educadora competente nas inter-relagdes. Tais priricipios constituem a pedagogia
institucional, corrente francesa que, nascida a partir do movimento de escolas Freinet, situa no
coragdo da pedagegia a dialética entre o equilibrio e o conflito de forgas — p51qu1cas
institucionais, sociais — que fazem a condu;ao humana em sociedade. N#o & toa, Pain (2003,
p.159) assim a caracteriza: “a pedagogia institucional é uma pedagogia da crise, no'que a crise
contém e revela da violéncia social”. ‘ _

Assim caracterizada, a pedagogia institucional consiste numa abordagem educativa que
ressalta, na situagio pedagégica, os aspectos relacional e estrutural que sustentam o processo
de ensino e aprendizagem. Na escolé portanto, educar é cuidar das condigSes que instituem e
mantém as relagSes intersubjetivas em torno do conhecimento — inclusive 0 que neIas ha de
conflito, tensio e violéncia.

Insplrado no modelo da psicoterapia institucional, Fernand Oury, na segunda metade do
século passado, fundou a pedagogia institucional, na trilha de varios movimentos que, ao
longo do século XX, buscaram a renovagdo da pedagogia a partir de um modelo que,
recusando o escolasticismo, concebe o conhecimento como ancorado na experiéncia e,
logicamente, o aprender como processo ativo, em que se deve-engajar o aluno que reconstroi
saberes j4 consagrados, construindo outros novos.

Entre esses movimentos, a Escola Nova foi pioneira. Para a histéria da pedagogla
institucional, a pedagogia Freinet tem um destaque “especial: seu principio maior diz que
educar é fundamentalmente aprender pelo trabalho, j4 que este promove o desenvolvimento

.das capacldades vitais do ser humano e envolve tanto o professor quanto, sobretudo, o aluno.
Este deve ser estimulado a experimentar, a expressar-se ‘@ cooperar com'0s colegas e a

conviver — o que implica em lidar com conflitos, mas sem -violéncia ou autoritarismo. A
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disciplina e a ordem na sala, imprescindiveis, nascem‘ de um trabalho coletivo que é pleno de
sentidos para o aluno. O respeito miituo deriva naturalmente do reconhecimento da digﬁidade
de todos na classe e na escola (FREINET, 1999).

Outras influéncias significativas para a pedagdgia institucional vém da psicossociologia,
da psicologia de grupos de Kurt Lewin, do psicodrama de Jacob Levy Moreno e, mais
fortemente ainda, da psicanélise francesa — particularmente a lacaniana (PAIN, 1993, 2003).
“A Pedagogia Institucional é a pedagogia freinetiana a fazer analise, [...] & luz ora da
psicanlise, ora das ciéncias humanas”, comenta Pain (2003, p.176). E por conta da aplicagdo
do enfoque psicossociologico e psicanali’tico a pedagogia Freinet que a pedagogia
institucional ganha autonomia em relagiio aos movimentos precedentes — reconhecivel no
estatuto institucional atribuido as atividades escolares e na’centralidade atribuida ao desejo
como motivo do processo de ensino e aprendizagem.

Assim, a pedagogia institucional reconhece em toda atividade escolar sua dimensdo
psicossocial: instituir é estabelecer em comum as condigBes estruturais necessarias as trocas
intelectuais e afetivas vividas na classe e na escola, em torno do conhecimento. Sio 0s
dispositivos institucionais que viabilizam as inter-relagBes: "esses dispositivos sfo
instauradores das regras de convivéncia e guias das condutas individuais contextualizadas no
coletivo (THEBAUDIN; OURY, 1995). Essa pedagogia enfatiza, assim, a necessidade
humana de estruturaggo psicossocial (TILMANT, 2004).

A classe e a escola sdo, em planos distintos de abrangéncia, institui¢des. A produgfo € a
troca de conhecimentos sfo alvos da institui¢do escolar, mas, por seu carater coletivo, s3o
simultaneamente meio para que se alcance o saber (con)viver, ajudahdo a organizar as inter-
relagdes necessarias a aprendizagem.

O que define uma instituigio — seja ela a clasée ou a’'escola — &, por conseguinte, a
existéncia de acordos que organizam a vida em coletividade, de modo que “a instituigiio é o
terceiro” (PAIN, 2003, p.179). A instituigdo € a expressdo da ordem, a mediago reguladora
(e, por isso, o sustentculo) das relagSes intersubjetivas. Entre o eu e o tu, hd © outro,
identificado, estruturélmente, com a prépria instituigio-classe ou a instituigio-escola.

Nas relagdes pedagégicasA ideais, porém, a ordem feita pelo coletivo (o nés) nio se
impSe & forga: antes, supde a existéncia do desejo (del ensinar ¢ de aprender) e dele se
alimenta, com ele estabelece uma triangulagfio tipicamente dialética. -

O desejo, conceito apropriado pela 6tica psicanalitica, é concebido como motor
principal da instituico, j4 que é o motivo que anima a propria subjetividade e as relagdes

(OURY, 1995). Na escola, cabe, pois, “faverecer as condi¢des de sua emergéncia”



97

(CASANOVA; CELLIER; HUGON; PAIN ; ROSSETTO, 2003, p.191). Sua dialética reside
na tensio e na busca do equilibrio entre, de um lado, a expresséo de pensamentos, sentimentos
¢ vontades através da linguagem e, de outro, a necessiria submissio dessa’ expressdo as
normas culturais.

Educar consiste, pois, em valorizar o desejo que, associado aos contetidos e formas
culturais aprendidos na escola, potencializa a subjetividade na intersubjetividade. Em outras
palavras, a educagdio é o processo que dé continuidade, ativa e inter-relacionalmente, 2
constitui¢do da subjetividade em contexto intersubjetivo. Desse modo, definir o desejo como
motivagdo da educagio signiﬁca assumir a contradigéo prépria as relagSes intersubjetivés: ao
mesmo tempo em que alguém se torna si mesmo, faz-se diferente na relagdo com o outro.

Disso a linguagem ¢ 0 exemplo mais simples: ela permite tudo dizer, mas desde que se -
respeitem certas regras, inclusive aquelas inerentes & linguagem e a seu uso social. O desejo
encontra na linguagem uma via privilegiada de expresso.e regulagdo, pois a linguagem ¢é
feita do dito, do interdito e do entredito (PAIN, 1993, 2003). '

Muitaé técnicas da pedagogia institucional, adotadas do trabatho de Freinet, ddo a
linguagem esse caréter central: a produgdio de textos (didrios, jornais) e a instituigio dos
conselhos de classe e do conselho escolar (momentos de falar e ouvir para avaliar o processo
de aprendizagem e a convivéncia, solucionar conflitos e estabelecer regras) séo dois casos em
que se exercita a centralidade da palavra e se pefmite a andlise das relagdes (PAIN, 1993).

Como se pode perceber, desejo e instituigio sio mutuamente complementares para a
pedagogia institucional. O desejo dinamiza e atribui significado a institui@éo, humaniza-a.
“Nés ndo nos interessaremos seno pela humanidade da estrutura, quer se trate de uma sala ou
de toda a escola”, afirma Pain (2003, p.168). Por sua vez, a instituigdo estrutura e d4 dirego
ao desejo, através de dispositivos pedagégicos.

A dindmica escolar é sustentada por vérios dispositivos. Pode-se falar de dispositivos
em dois planos: o geral e o especifico. No plano geral, o dispositivo equivale & forma que se
da & prépria institui¢do, ou seja, a sua estrutura geral (a escola) ou particular (a classe).
Estruturalmente, portanto, o dispositivo confunde-se com a prépria institui¢fo, ela mesma um
dispositivo — no sentido do que ¢ criado e organizado como instrumento para dar suporte &
existéncia e a convivéncia. Esse é o .caso dos principios pedagégicos, das regras de
convivéncia, dos valores que essas regras expressam, dos papéis assumidos na institui¢do.

No plano especifico, o, dispositivo assume uma conotagio técnica, pois se define como
estratégia de agio implementada na sala ou na escola, como resultado de uma decisdo coletiva

ou, em alguns casos, individual — é o exemplo do dispositivo do veto, prerrogativa do
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professor que, como representante dos valores e da lei, tem o dever de intervir para proteger o
coletivo de situagSes que ameacem algum desses valores ou regras preestabelecidos.

A pedagogia institucional tem quatro principios: o lugar, os limites, a linguagem e as

leis. J4 se fez referéncia a linguagem, expressio privilegiada do desejo, 4 qual todos devem
recorrer para comunicar-se. O lugar diz respeito ao espago real da sala, mas também o papel,

as fungbes de cada um, tanto individual quanto coletivamente. Os limites sfo as regras

negociadas coletivamente para o possivel e o proibido, que regulam as atividades na sala, a
atribuigfo € o uso pertinente de momentos especificos para cada atividade. A lei € o limite
fundador e estabelece o que, de saida, € inegocidvel e irrecusdvel, anterior a escola
(MEIRIEU, 2001; PAIN, 1993; ROBBES, 1994). _

A esses principios, Casanova (2004) associa outros quatro, relativos a conduta

individual: a situacfo, a responsabilidade, o reconhecimento e o respeito. Pode-se dizer que a

situacdo é correlativa ao lugar ¢ aos limites, pois “remete & organizagio pedagégica e as

atividades mediadas” (CASANOVA, 2004, p.58): o individuo situado € aquele que conhece

seu lugar, os proprios limites, possibilidades e fungdes. Desse modo, assume sua

responsabilidade individual que, no plano coletivo, é correlativa a lei ¢ aos limites: a

responsabilidade implica na gestdo “de um certo poder e de tarefas tteis 3 coletividade, na

tomada de decisdes e de iniciativas” (CASAN OVA, 2004, p.59).

Por fim, o reconhecimento diz do duplo trago que acompanha as relagdes bem situadas e

mutuamente responsdveis, ou seja, o aluno ou educador tem ao mesmo tempo o dever de
reconhecer e respeitar os outros e o direito de ser reconhecido e respeitado como membro
integrante, .pertinente, respeitoso e cooperativo. Esses prinéipios “muito rapidamente
interagem entre si, o que ¢ bom, pois assim limitam os excessos que poderlam gerar”
(CASANOVA, 2004, p.62). '

Juntos, todos esses principios éompﬁem um modelo basico de andlise institucional da
escola cujos fatores e efeitos, mencionados no Quadro 6, tornam-se variaveis de prevencgio a
violéncia e de gestdo de conflitos na escola. Ora, é sobretudo esse interesse preventivo que
confere & pedagogia institucional seu cariter de teoria educativa sobre a violéncia e os
conflitos na escola. .

De maneira muito resumida, a violéncia se d4 na escola quando a lei ndo é atualizada na

_escola por meio da mstltuu;ao dos limites e a linguagem perde sua eficdcia: ¢ entdo que “a

violéncia ressurge nos corredores, no pétio ou na classe vizinha” (MEIRIEU, 2001, p.14). No

sentido inverso, instituidas gradualmente as regras de convivéncia, “os conflitos e tensdes,
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inevitaveis .e necessdrios, resolvem-se através da palavra e do sirﬁbélico” (THEBAUDIN;
OURY, 1995, p.150). | ‘

Pedagogia da crise, a pedagogia institucional supe a necessidade dos conflitos na
escola — ja que inevitaveis em qualquer outra instituicdo; e entende ser a violéncia na escola
o resultado de uma crise institucional — no sentido quesedaa esse termo, isto é, ruptura do
equilibrio de um sistema social que, em condigdes Stimas, ndo apenas admite como controla
satisfatoriamente seus conflitos.

Assim, para a pedagogia institucional, na dlrec;ao do que J4 foi discutido neste Capltulo
e no precedente, a violéncia na escola revela um arranjo social em que o conflito nio é
satisfatoriamente superado por todos, mais do que apenas uma conduta pessoal, isolada e
explicével apenas por fatores psicolgicos. .

' Ora, a preocupagio preventiva, que caracteriza o enféque educativo dessa teoria, julga
que a gestdo de conflitos e a evitagdo ou supera¢do da violéncia se ddo, antes de mais nada,
pela modificagdo das éondigées‘estruturais da instituigdo. E se; como foi afirmado anteé, a
instituig:éo tem uma clara fun¢io mediadora — reguladora dos desejos individuais e coletivos
através dos dispositivos eleitos coletivamente ou, em alguns casos, implantados’ pouco a
pouco pelo professor — & mister agir no plano institucional (tal como é concebido pela
pedagogia institucional) para superar ou prevenir violéncia.

Todos os fatores antes levantados no Quadro 6 sdo fundamentais para os propésitos
prevéntivos. Dois deles, porém, tém uma particular importincia para a discussfio levantada .
nesta pesquisa: a defini¢io e execugfio de programas de prevengéo a violéncia e de resolugdo
de conflitos na escola e a formagio dos educadores para que intervenham eficazmente nessas
situagdes. A format;ﬁc;, discutida nos préximos Capitulos, diz respeito a preparagdo de um
personagem‘ que, por sua autoridade e responsabilidade, é decisivo né diregdo que tomardo os
conflitos na sala e na escola. '

O interesse pela figura do(a) educador(a) remete, por sua vez, a outra questio com que
um profissional competente no manejo de mter-relagoes necessariamente lida: a resolug:ao
paCIﬁca de conflitos — mais particularmente, a cultura e a técnica da mediagdo de conflitos
na escola, concebidas como um programa de prevengéo a violéncia.

Se bem. que a mediagio de conflitos ndo tenha sido desenvolvida sé pela pedagogia
institucional (BONAFE-SCHMITT, 2000) e que haja outros programas — tais como a
educagio moral (ARAUJO, 1999; LA TAILLE, 2000, 2002 2004, 2006; PUIG, 1998a,
1_998b, 2004) e a educagdo para a paz (SERRANO, 2002; RAYO, 2004) — com principios

semelhantes e o mesmo objetivo de gerir conflitos para prevenir a violéncia na escola, a
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mediagio de conflitos encontrou nas formulagBes da pedagogia institucional um carater
nuclear, pois se torna um dispbsitivo indispensdvel. “A primeira mediagio esti ligada aos
dispositivos que sdo postos em agdo: estd ligada, portanto, & pedagogia” (PAIN, 2003, p.96). -
Prevenir a violéncia €, pois, mediar conflitos. .
Um exemplo da importincia mediadora dos dispositivos foi dado por Pochet, Oury e
Oury (1997): Miloud, um menino de seis anos, com distiirbics emocionais ¢ de personalidade
(inadaptado na escola e avaliado como psicético, ndo se comunicava ficil ou claramente, ndo
tinha conduta social nem limites comportamentais), foi aceito no Curso Preparatério’ pela
professora Catherine. Inspirada nos princfbios tedricos e metodologicos da Pedagogia
Institucional, por dois anos seguidos, ela criou condig¢3es inter-relacionais em sala de aula que
levaram Miloud a tornar-se comunicativo, respeitoso, social e pedagogicamente integrado 4
sua turma. Em torno das atividades de apfendizagem, favoreceu e ordenou a fala nos
conselhos de classe, introduziu a escrita, delegou tarefas aos colegas do menino8 e ao préprio
Miloud, "quando este foi capaz de aproveitar do espago de continéncia emocional e
comportamental mantido na sala. Ao final desse periodo, j4 sabendo ler e escrever e tendo
encontrado na institui¢do escolar um verdadeiro espago de estruturagdo de sua subjetividade,
0 menino escreveu: “no ano passado [referindo-se ao tempo de sua chegada na escola], eu
estava morto... [...] Mas agora EU ESTOU VIVO” (apud POCHET; OURY; OURY, 1997,
p-34)%. Em suas reflexdes sobre o processo, referindo-se & natureza mediadora das relagSes (e,
.nelas, as transferéncias) mantidas numa classe cooperativa Cahterine escreveu:

Para Miloud, eu sou a professora da turma. E com ele, paradoxalmente, eu
me arrisco menos: ele € as vezes engragado e comovente, mas muito
diferente, muito estranho para que eu me identifique por muito tempo com
ele. Além disso, ele nio me faz nenhuma demanda por maternagem. Ele
mesmo estabelece uma distincia entre nés. Podemos nos ver e nos entender;
a comunicagdo se dd com palavras. Mas tudo é da e fica na escola. Também
hé os outros dezenove alunos... que ndo se deixam esquecer! Miloud ndo é o
Gnico a “ter problemas”, mas Malika, Hafid, Loic, Olivier e outros estio
presentes, ativos e sélidos. Sobretudo, o grupo existe, estd vivo, ativo,
sélido. Uma mediagéio e tanto! Vinte e sete por semana, Miloud entre o
depois com os outros10.

7 Série equivalente ao que, no sistema de ensino brasileiro, seria a 1* série do Ensino Fundamental (dedicada a
alfabetizagdo das criangas).

8 Inclusive a tarefa de tim deles era cuidar, acompanhar e vigiar Miloud. .

? No original: «L’année derniére, j*étais mort... [...] Mais maintenant, JE SUIS VIVANT ».

10 No original: «Pour Miloud, je suis la maitresse de la classe. Et avec lui, paradoxalment, je risque moins : il est
parfois drdle et émouvant, mais il est trop_différent, trop bizarre pour que je m’identifie durablement 2 Iui. De
plus, il n’y a de sa part aucune demande de maternage. De lui-méme, il met de la distance entre nous. Nous
pouvons nous voir, nous entendre ; la communication passe par les mots. Nous sommes et restos 4 1’école. Et
puis, les dix-neuf autres.... ne se laissent pas oublier ! Miloud n’est pas le seul 4 ‘avoir des problémes’, mais
Malika, Hafid, Loic, Olivier et d’autres sont vivants, actifs, solides. Et surtout, le groupe existe, vivant, actif,
solide. Une sacrée médiation » Vingt-sept heures par semaine, Miloud parmi puis avec les autres.»
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Intrinsecamente mediadoras, as reiagées intersubjetivas na turma tém, na pessoa do(a)
educador(a) uma referéncia conspicua, pois ele(a) € o(a) guardido(d) da lei e, com ela, da
convivéncia vidvel — nas palavras de Fernand Oury, “uma figura da lei”!! (in POCHET; .
OURY; OURY, 1997, p.144). E tarhbém o) fhndador da Pedagogia Institucional quem
comenta: '

Serdo necessarios meses até que todas as criangas compreendam que esse
adulto ndo ¢ a lei nem o poder, ele tem poder. Ele pode “fazer a lei
funcionar”, mas ele também pode partilhar seu poder e participar da
elaboragdo das leis. Submetido, como seus alunos, a lei humana (interdigdo
de matar e proibigdo do incesto), 4 lei social (obrigagdes escolares, trabalho),
ele tem também, como eles, poder; ele pode decidir em certos dominios
limitados e precisos. Garantia das decisges comuns, ele fala com freqiiéncia
“em nome da lei”12 (OURY in POCHET; OURY; OURY, 1997, p.144.

O (A) educador(a) — autoridade que, por representar a lei, tem a prerrogativa da
interdigdo nfio negociada e nfio negocidvel de certos desejos — “faz a lei funcionar”. Por é,
entdo, o(a) maior responsével pela mediagio em classe ¢ na escola. Daf a importancia de

abordar-se, ainda que rapidamente, a mediagéo de conflitos na escola.

34. A MEDIACAO COMO CULTURA E COMO TECNICA -DE RESOLUCAO DE
CONFLITOS NA ESCOLA

Ao pensar a escola a partir de suas relagBes intersubjetivas, a pedagogia institucional
identifica nessas relagdes uma caracteristica que lhes é inerente: o conflito, eventualmente
fonte de crise e de violéncia. Dai sua eséolha, dentre as teorias educacionais, paira iluinina; a
questio que enfrentam muitos educadores e educadoras em sua atividade profissional.

A opgHo por considerar mais detidamente essa teoria também resulta da incorporagio
que faz de conceitos psicanaliticos. Ao analisar a instituigdo escolar por esse prisma, supde
nela a influéncia de derivados do inconsciente nas relagdes .intérsubjetivas. Como se indicou,

tal € o caso do desejo sexual, cuja origem & pré-escolar. Todavia, por meio das regras e leis

11 'No original: «une figure de la loi».

12 No original: « Il faudra des mois pour que tous les énfants réalisent que cet adulte n’est pas la loi ni le
pouvoir. Il a du pouvoir, il peut “faire la loi’ mais il peut aussi partager son pouvoir e participer 4 I’élaboration
des ‘lois’. Soumis, comme eux, 2 la loi humaine (interdit du meurtre et de Pinceste), 4 la loi sociale (obligation
scolaire, travail), il a aussi, comme eux, du pouvoir ; il peut décider dans des domaines limites, précises. Garant
des Décisions communes, il parle souvent ‘au nom de la loi’.» ’ '
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organizadoras dos dispositivos escolares, a escola pode oferecer a esses desejos condiges
para um desenvolvimento intencionalmente educativo. '

Ora, outro pressuposto que deve bastante 3 psicandlise é conceber o conflito no centro
da existéncia e da convivéncia humanas, como uma potenéialidéde que, a um sé tempo, anima
e ameaga as instituigdes. Para gerir o conflito e prevenir a violéncia, a pedagogia institucional
propde a mediagio como principio educativo: “a violéncia resulta de uma situagiio de
confronto e afrontamento dual que nfo encontrou mediagd0” e “uma pedagogia bem feita &
uma mediagdo: pela palavra, transforma-se a violéncia em conflito” (PAIN, 2003, p.93).

Eis porque, na literatura especifica, entre outras estratégias de lnterveng:ao a mediagdo
tem um lugar especial em situagdes que previnem o desequilibrio na relagio de forgas, tipico
da violéncia. Em contraposigéo as medidas disciplinares tradicionais, de .carater autorltarlo
apassivador, excludente e exclusivamente reativo, a mediagfo, pensada quer como politica
institucional, quer como técnica de intervengfo, supde que a escola estd implicada nas
condiges de prevengdo da violéncia — o qué, pdr seu turno, confere a escola um poder
transformador dos conflitos relacionais (CHRISPINO; CHR_ISPINO, 2002; DENIS ET AL.,
2000; FILMUS, 2003; MARTIN; KILCHER, 1992; NAVARRO, 2003; ORTEGA, 2002;
ORTEGA; DEL REY, 2002; PAIN, 2003).

Quando adotada na escola, a mediag¢do visa o restabelecimento da comunicacdo e dos
vinculos ameagados. pelo confronto. Para tanto, a primeira mudanga conceitual a ser feita
junto aos envolvidos no conflito diz respeito a sua compreensdo das conseqiiéncias de um
conflito: € comum pensar que, ao final de um conflito, uma parte perde para que a outra
ganhe. Na mediagéo de conflitos, porém; ambas as partes sdo convidadas a ganhar algo em
comum — em primeiro lugar, a viabilidade da convivéncia, que continua a ser assegurada.

O desenvolvimento 1do autoconhecimento, da auto-estima, do pensamento éritico, da
capacidade de ouvir, da assertividade e da empatia também sdo referidos (SERRANO, 2002)
como conseqii€ncias valiosas do aprendizado de competéncias sociais quando a mediagfio é
incorporada na politica institucional da escola e transformada em elemento da cultura escolar.

Pela teoria da mediagiio, todos os atores escolares envolvidos no conflito sio chamados
a participar ativamente, implicando-se como responsaveis peio proceéso.. de solugdo pacifica
dos antagonismos e pelo bom funcionamento da escola como um todo — o que os inclui
como SujeltOS nesse mesmo processo. Tudo isso implica na modlﬁcaq,ao do clima escolar, de
sorte que numa perspectiva comunitiria e ecolégica, esse ¢lima “vai depender do &xito na
resolugdo dos conﬂltos para que a ecologia da escola seja equilibrada e avance de forma
satlsfatérla para todos(as)” (ORTEGA; DEL REY, 2002, p.26).
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Muitas vezes, o que pode se mostrar como mais problemdtico para a escola nfo sdo os
conflitos nem, tampouco, a violéncia, “mas a auséncia de vias razoavelmente bem desenhadas
para que as pessoas, alunos e professores, resolvam, de forma pacifica, dialogada e
democritica, seus conflitos” (ORTEGA; DEL REY, 2002, p.55). '

Se pensada como uma expressio pedagégica do conjunto de valores da escola, a
mediagio € principio que norteia varias linhas de trabalho. Exemplos sfio a gestdo da
convivéncia e a inser¢do da mediagio como tema do curriculo: enquanto sua discussdo
temética aproxima-se consideravelmente das propostas de formagéo de valores morais e da
educagdo para a paz, a gestio da convivéncia supde o aprendizado de técnicas de intervengdo
de um educador(a) ou aluno(a) treinado(a), nfo diretamente implicado no conflito.

A mediagdo de conflitos pode, desse modo, ser definida como “um processo orientado
para conduzir as partes envolvidas no conflito, antes fechadas em seus mondlogos
respectivos, a se reencontrarem e reatarem a comunicagdo” (DENIS ET AL., 2000, p.34), de
modo que esse processo da-se “entre duas partes que néo alcangam, por si mesmas, um acordo
nos aspectos minimos necessérios [...] que, por outro lado, € necessdrio a ambas” (ORTEGA;
DEL REY, 2002, p.147).

Por sua vez, no seu sentido mais técnico, a experiéncia de mediagdo consiste num
processo de retomada do didlogo por meio de sucessivas sessdes de andlise do conflito e de
construgio compartilhada de uma solugdio para o problema. Suas etapas criam oportunidades
para que se déem mudangas individuais e institucionais: do inicio ao fim, da-se um exercicio
que evoca todos os principios da pedagogia institucional.

Assim, a mediagdo de conflitos aumenta as chances de mudanga individual e mudanga
institucional, 20 estimular a expressdo de idéias e sentimentos através da palavra, de um lado;
e, de outro,. a escuta e o respeito 4 posigdo antagdnica. A melhor expressdo de idéias e
sentimentos e o desenvolvimento de uma maior abertura para o oponente (através de
exercicios de empatia) favorecem, institucionalmente, “a cultura do didlogo e da negociagio
pacifica das dificuldades interpessoais” (ORTEGA; DEL REY, 2002, p.166), de sorte que se
cleva a qualidade da imagem da escola e, conseqiientemente, a identificagio dos -seus
membros com a instituigio.

Além disso, a mediagdo reforga nos integrantes da escola o sentimento de protegdo e
estabilidade institucionais, ja que — ao oferecer aos envolvidos em conflito uma oportunidade
de resolugio ndo-antagonistica — se constitui numa situagfo de redugfo da tensdo inerente
desavenga e, com isso, também, de aprendizagem do controle ¢ da expressdo das emogses,

fator diretamente associado as violéncias (DENIS ET AL., 2000; PILOZ, 1999).
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Mais ainda: a mediagdo implica em reconhec_:iménto ¢ em respeito, decorrentes daquele
_exercicio de abertura e empatia para com o oponente. A responsabilidadg individual e coletiva
assumida com o sistema de normas definidas para esse exercicio (e, no final, com as decisSes ‘
por meio dele tomadas) completa o conjunto de principios da pedagogia institucional
1dent1ﬁcados nessa pratica mediadora.

Portanto, a mediagio de conflitos na _escola promove o desenvolvimento moral,
emocional e social dos(as) envolvidos(as) nesse processo (ORTEGA; DEL REY, 2002). Com
isso, concorre para um ambiente escolar menos sujeito as condi¢des de aparecimento da
violéncia. Experiéncias pedagégidas implementadas em vérios paises (BONAFE—SCHMITT,
2000; DANTI, 2005; DENIS ET AL., 2000; DIAZ; LIATARD-DULAC, 1998; MARTIN;
KILCHER, 1992; ZENAIDE, 2003) sdo uma prova disso.

Ora, deve-se insistir, o educador é um dos grandes responsdveis pela instalagio e
conservagdo dos principios institucionais e das praticas de resolugdo de conflitos na sala de
aula e na escola. Con51derando que aqueles que conseguem cumprir essas responsabxhdades
apresentam caracteristicas comuns, 1dent1ﬁcou-se no arranjo desses tragos o que neste |

trabalho convenciona-se chamar competéncia mter-relacxonal. Educadores bem-sucedidos no

manejo de conflitos e na prevengdo da violéncia apresentam essa competéncia, com uma
fei¢Ses singular, desenhada pela histéria pessoal e a formag#o profissional de cada um(a).

As duas maiores contrlbuu;oes oriundas da pedagogia institucional para o entendlmento
dessa competéncia sio o destaque dado a seu cardter relacional — ou seja, sempre se
manifestar4 na intersubjetividade, nas relagSes pedagégicas, em seus limites e poss1bilidades;
¢ a andlise de uma de suas caracteristicas mais significativas: a representagdo dos limites e da
lei na sala e na escola como prerrogativa do educador.

Sem duvida, ser competente nas inter-relagdes iﬁlplica em ser representante da lei que
interdita e que também autoriza. No entanto, ainda que fundamental, essa nfio ¢ sua tnica
caracteristica. Logo, é preciso desenvolver outras reflexdes que ajudem a entender melhor

outras habilidades desse educador. E o que se far4 no préximo Capitulo.



4. UM EXAME DA COMPETENCIA INTER-RELACIONAL
A LUZ DA PSICANALISE

E verdade que os professores — ou melhor, a ideologia, a coeréncia ea
coesdo da equipe de professores — constituem boa parte do clima escolar. E o
professor quem faz o aluno, talvez até mais que o contrério'.

Jacques Pain (2006b, p.131-132)

- A relagdo, a pedagogia, a relagdo pedagégica reduzem a aparigdo da violéncia
sem mesmo se ocuparem desse problema.” :
Rémi Casanova (2004, p.110)

Nos Capitulos precedentes, conceituou-se a competéncia inter-relacional como um saber
conviver em situagSes de conflito, evitando o surgimento de violéncia — o que implica, para
o educador, saber educar para a convivéncia na escola. Em seguida, a fim de descrever o
contexto em que ela se manifesta, tratou-se dos conflitos e da violéncia na escola. Partiu-se da
hipétese segundo a qual a violéncia na escola’ é uma conseﬁﬁéncia de conflitos ndo resolvidos
adequadamente. Assim, a prevengdio da violéncia supde, necessariamente, a resolugdo ndo-
antagonistica de conflitos. Reviu-se e discutiu-se, entdo, a literatura que trata de conceitos,
teorias e pesquisas sobre o conflito, a violéncia, a violéncia na escola e sua prevengdo através
de estratégias de resolugdo de conflitos, como a mediagdo escolar, atentando em partlcular
para o conheclmento produzido pela pedagogia institucional a esse respeito.

Essa pedagogia correntemente se vale de conceitos psicanaliticos, respaldando-se
particularmente numa leitura que deles faz a vertente lacaniana: nog¢des como as do desejo, da
leie da 1ntersubjet1v1dade Ja foram visitadas pela teoria psicanalitica, que vé nelas derivagdes
(umas:mais, Ol}tras menos préximas) do inconsciente. Daf, também, a importéncia atribuida a -
linguagem e a suas fungdes expressiva e delimitadora dos desejos, a ponto de ser elevada a

condig@o de dispositivo pedagégico.

' No original: « Alors ¢’est vrai que les’ enseignants, ou disons I’idéologie, la cohérence; la coheswn, du
groupe enseignant, font une belle partie du-climat scolaire. C’est I’enseignant qu1 fait I’éléve, péut-&tre -
plus que ’éleve ne fait I’enseignant. » '

? No original: « La relatlon, la pédagogie, la relation pédagogique viennent redmre l’emergence de la
violence sans méme s’en préoccuper. »
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Ora, como se assevérou no Capithlo anterior, a pedagogia institucional caracteriza o
educador como autoridade representante da lei e das regras.na escola. Julga-se ser esse um
dos aspectos fundamentais da competéncia inter-relacional, mas ha outros a considerar. Para
tanto, neste Capitulo, sem esquecer a contribuigdo da pedagogia institucional, articulam-se
conceitos prdduzidos por outras duas correntes psicanaliticas — a freudiana e a winnicottiana
— a fim de, no préximo Capitulo, descrever ¢ analisar a competéncia inter-relacional em
relatos de experiéncia de educadores e educadoras.

Procede-se, aqui, a um exame da competéncia inter-relacional a. luz da teoria
psicanalitica. Sua tese central € a de que a competéncia inter-relacional do educador, como
caracteristica fundamental de sua intervengo pedagégica voltada a resolugéio pacifica de
conflitos e & prevengdo da violéncia na escola, é um dos substratos do espago potencial
escolar suficientemente bom, manifesto em um clima favoravel 3 elaboragdo ndo violenta do
estranhamento. Assim, os conflitos geradores de violéncia na escola estdo inconsciente e

intersubjetivamente relacionados a problemas na elaborac;ﬁo do estranhamento e ao °

desfazimento do espago potencial escolar.

Como corolarios, supde-se que o educador competente na resolugiio de conflitos e na
prevengio da violéncia age na constituigio e preservagdo do espago potencial escolar,
concorre para a elaborago no violenta das tensdes tipicas ao estranhamento e contribui para
o estabelecimento de um bom clima escolar. O contrario tambem ¢ verdadeiro: a auséncia
desse educador implicardA numa falha ambiental (mstltucwnal) que concorre  para a
detenoragao da intersubjetividade na escola. ‘ _

Assim, na primeira parte deste Capitulo faz-se uma apreciagio das contribui¢des do
debate sobre a violéncia, resumido no Capitulo 3, nele destacando o que interessa a teoria
freudiana da violéncia. Na segunda parte, apresentam-se os conceitos ﬁeudlanos e
winnicottianos que ddo sustentagdio, na terceira parte, 4 articulagdo tedrica que respaldaré a
analise empmca da competencm inter-relacional. Uma anahse teorlca dessa competencla é

feita na quarta parte, ao tratar-se da mediagdo de conﬂltos na escola
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4.1. SOB A PELE DO LOBO ESCONDE-SE O ESPELHO DE NARCISO:
ESTRANHAMENTO E VIOLENCIA

O debate epistemoldgico ¢ conceitual da violéncia resumido no Capltulo 3 também
concorre para o que se pode chamar de explicaggo psicanalitica da violéncia. Como se
mostrou no Quadro 5 do referido Capitulo, deve-se falar, ao menos, de dois conjuntos de
explicagBes sobre a violéncia: um que retine leituras que associam e outro que dissociam
agressividade e violéncia, o primeiro deles o mais divulgado. O fato de que esta tese ap6ia-se
numa leitura menos conhecida obriga a apresentar o debate -que se da no interior da prépria
teoria psicanalitica da violéncia, € mostrar a ontologia que o subs1d1a Esse debate geralmente
toma a teoria freudiana como ponto de partida. _

A teoria freudiana é sempre referéncia em psicandlise, nio s6 por ser fundadora, mas por
revelar uma posi¢fo epistemoldgica e ontolégica sobre o psiquismo humano qué, distinta da
posigéo de outras teorias psicanaliticas que a sucederam, mantém sua vitalidade por enraizar-
se numa concepg:ao histérica (bem mais que estrutural) do psiquismo. Apesar disso, essa
teoria ¢ amilde criticada por naturalizar a violéncia através de um inatismo de fundo
biolégico — como € o caso de Del Prette e Del Prette (2003), Fante (2005), La Taille (2000) e
Ristum (2001). Ora, isso s6 se justifica em parte.

E inegivel: encontram-se textos em que a violéncia & associada ao bioldgico, a
agressividade inata, de que seris uma extensio. A tendéncia a destruigdo é manifestagio dum
- impulso especifico, a pulsio de morte, sob cujo comando a agressividade voltar-se-ia contra
0s outros, constituidos objetos de desejo (no caso do sadismo), ou contra o préprio individuo,
investida sobre 0 eu — ¢ a hipétese de um masoquismo primério “A pulsao de destruigdo [...]
s6 nos chama a atengfio quando é desviada para fora, como pulsio de destrulgao. [...] Uma
porgdo de autodestrutividade permanece interna, quaisquer que sejam as circunstincias”

(FREUD, 1940, p.175)..

Nesse sentido, para Freud a violéncia e determinada pelos impulsos 1nconsc1entes,
destrutivos e mortiferos. Em tltima insténcia, seria uma decorren01a desses impulsos naturais
agressivos no plano abrangente da sociedade, numa espécie de. darwinismo social em que a -
espécne humana agiria 1nﬂuenclada pelos mesmos fatores que "impulsionariam os anunals
Vlolencm e agressividade sdo tornadas equxvalentes por esse discurso freudiano. “E, pois, um
prmmplo geral que os conflitos de interesses entre os homens séo resolvidos pelo uso da

violéncia. E isto o que se passa em todo 0 reino animal, do qual 0-homem ndo tem motivo por
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| que se excluir”, afirmou Freud (1933, p.246) em carta a Einstein, a propdsito dos motivos da

guerra. A fera escondida no mais recondito do humano seria a fonte da maior ameagé a
sociedade. Freud (1930) ndo se acanha em assumir o provérbio latino: o homem € o lobo do
homem.

Todavia, é possivel considerar a violéncia sob um outro 4ngulo, a partir do que o
préprio Freud (1921) considerou sobre os processos constitutivos das relagdes grupais. As
teses intersubjetivas vdo nessa dire¢do e um grupo importante de tedricos, reunidos em torno
de um estruturalismo que interpreta e desenvolve s préprias custas a teoria freudiana, aceita
0 postulado da pulsdo de morte para situa-la como indicio da violéncia primeva e inalienavel.
que constitui 0 humano, mas d4 uma proeminéncia ao cultural e, neste & alteridade. A
violéncia, entfio, é definida como uma potencialidade prépria ao humano, a que se deve
contrapor uma teia cultural suficientemente forte para servir de contraponto ao pulsional. Nas
palavras de Souza (2005, p.29), “a violéncia estd em todos nés. Ela estd na origem da cultura
[...]. Relegar ao desconhecimento essa realidade € franquear as portas para o seu retorno.”

No dmago das relagdes entre o pﬁlsional e o cultural encontra-se o jogo entre 0 eu €0
outro que define o espago intersubjetivo. O reconhecimento (¢ a apropriagdo) dos limites
inerentes & subjetividade no encontro com o outro € o que Marin (2002, p.83) denomina
“violéncia fundamental”. Por essa Otica, as violéncias empiricas contrapoem-sc ao
reconhecimento dos limites e buscam a anulagdo das diferengas préprias da v101enc1a
fundamental e s1mbohca ﬁmdadora da subjetividade: sdo, entdo, uma “experiéncia de
excesso [...] na qual o outro é destruido [-..], em que ndo se constitui alteridade e impera o
principio absoluto do Um”. O sujeito “se vé& absolutamente ameag:ado com riscos de
esfacelamento e desmoronamento” e “precisa apagar qualquer vestigio do outro que por
algum motivo o ameace, o excite, o convoque ou represente aspectos seus renegados que nfo
quer enfrentar [...]” (MARIN, 2002, p.77-78).

Aqui se poderia logo passar ao estranhamento esse conceito intersubjetivo formulado
por Freud (1919). Mas, para fazé-lo com maijor clareza, € necessdrio indicar qual tendéncia
mtersubjetwa inspira este trabalho pois, assim como ¢ possivel analisar a violéncia por duas
vertentes em Freud, é também necessério reconhecer que hd mais de uma perspectiva
intersubjetiva em psmanahse

Antes, porém' de precisar tal ponto, importa' mesmo sem discutir o determinismo

" inerente nessa perspectiva, reconhecer pontos essencxals comuns as teses intersubjetivas sobre

a v1olenc1a os quais sdo adotados neste trabalho a 1mportan01a explicativa conferxda a

+ alteridade e ao desejo narcisista que se esconde atris do desejo de destruigio do outro. Nesse
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contexto, a violéncia € expressfio narcisista, perversa, auto-suficiente da agressividade que
destrdi o que no outro recorda a fraqueza, a fragilidade e a dependéncia que caracterizam a
condigdo humana, eliminando, naturalmente, o outro em sua alteridade, em sua subjetividade
(ANDRADE, 2003).

Pode-se, agora, afirmar que esse conceito deve muito ao que se entende ser uma teoria
da intersubjetividade resultante da problematizagdo da obra freudiana empreendida por
Laplanche (1985, 1992a, 1992b, 1997)%. Para Laplanche, ¢ o caréter livre da pulsio sexual
que estd na base de fendmenos cuja explicagdo era antes atribuida 2 pulsdo de morte. A
sexualidade tinha, originalmente na teoria freudiana, o estatuto de Unica pulsio verdadeira:
considerada como inconsciente e perversa, era concebida como capaz de investir sobre os
varios alvos (objetos parciais, totais, o préprio eu), mas também capaz, quando desligada de
objetos, de provocar mal-estar, éngﬁstia, sintoma, desequilibrio do psiquismo, ameag:andb 0
eu e suas representagBes de si. Nesse sentido, & psicandlise nfio interessaria senio o
inconsciente, com seu contetido sexﬁal, tanto em sua forma objetal quanto anobjetal (ou até
anti-objetal, visando & déstruig:éo do objeto). | '

Ocorre que, pouco a pouco, no seio da teoria freudiana, a concepgdo de pulsdo sexual
foi perdendo o cariter de exclusividade, tendo em vista ser associada apenas aos fendmenos
considerados vitais, em que a ligagdo entre a sexualidade e seu objeto estaria preservada.
Numa vertente da obra freudiana, a sexualidade foi gradualmente perdendo seu cariter
perverso e polimorfo. Ela foi assimilada aos afetos integrativos e~ amorosos, foi se
transformando exclusivamente em Eros, devotada & conservagdo da vida. -

O reconhecimento de fenémenos como o narcisismo, cuja natureza residiria no
investimento de pulsio sexual sobre o eu, ¢ o enfrentamento de quadros clinicos
caracterizados pela compulsio a repetigﬁo‘ (como € o caso das neuroses traumdticas) levaram
Freud a rever sua teoria das pulsSes. Se antes havia uma distingéio entre o vital e a
sexualidade, em que a auto-conservago era tomada por pulsSes sexuais, passou-se a postular
uma alianga exclusiva entre o sexual e o vital, em favor deste Gltimo. Perdia-se, com isso, a
capacidade de explicar o que do sexual ameacaria o vital, explicando-se as ameagas s6 pelo
recurso a agressividéde utilizada para a destruigdo e a morte. .

E nesse contexto que Laplanche propGe o entendimento do ‘surgimento da hipétese de

uma pulsio de morte na teoria freudiana. A pulsio de morte, complementando o desvio

* Laplanche aponta e interpreta as ambigﬁidades da obra de Freud, em que & possivel encontrar tanto uma
antropologia claramente intersubjetiva qiianto outra biologizante; essas formulagdes constituem, na verdade,
linhas de forga geradas em torno do mesmo objeto: a sexualidade infantil recalcada. ’ -
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biologizante de Freud (LAPLANCHE, 1997), foi postulada para retomar uma dialética
perdida — antes estabelecida entre os aspectos ndo-perverso (objetal) e perverso (anobjetal)
da sexualidade—, agora, atraves da tensdo permanente entre pulsdo de vida (que.englobou a
sexuahdade) e pulsdo de morte Por trés da pulsdo de. morte, entdio, ha que se enxergar a
sexualidade desligada.

Se assim €, deve-se entender a teorizagdo da psicandlise freudiana sobre a violéncia,
gerada pela agressw1dade propria & pulséio de morte, como problemitica e- parcial — o que
ndo invalida toda a sua contribui¢do. Pelo contrario, revista pela ética da sexualidade, a
violéncia perde o caréiter inato ¢ inelutdvel para assumir o carter de uma vicissitude do
desejo, o que quer dizer: torna-se uma possibilidade e nfo uma necessidade. A agressividade
perde seu cardter exclusivamente mortifero e volta a poder servir também 3 vida e a
sexualidade. ‘ v :

Assim, ndo s6 a classificagfo da psicanalise como uma teoria inatista da violéncia perde
o sentido — o que é mérito de todds as teses intersubjetivas—, como a concepgio de
violéncia liberta-se da explicagio que a torna extensdo de uma hipotética violéncia origindria
ou fundamental. Guarda-se seu carater de expressio narcisista (e, implicitamente, sexual) de
um desejo de auto-suficiéncia e de completude, manifesto na recusa da dependéncia em face
da alteridade. Sem supor a violéncia no horizonte como condigdo permanente do humano, a

teoria psicanalitica torna-se menos ideolégica e, provavelmente também por isso, mais
precisa e pertinente.

Sob a pele do lobo, esconde-se, portanto, o espelho da sexualidade que, excessivamente
auto-dirigitia, recusa o que possa evocar a “feitira” do desejo por a;]uele que parece suprir a
dependéncia. Desejar 1mphca em enxergar a incompletude: todavia, pela ilusdo narcmsta a
exeqiiibilidade do ideal ndo ¢ questionada, mas sim a competéncia do individuo para alcanga-
lo. Logo, qualquer caminho que leve ao outro ¢ perigoso e deve ser evitado. Melhor nfo
deéejar: como garantia, o outro é destruido. .

Pode-se, entdo, agora tratar do estranhamento Como se antecipou no Quadro 5 do
Capltulo 3, em pswanahse ele & definido como a experiéncia de reconhecimento, na relagio
intersubjetiva, de um contetdo que, recalcado por ser amea‘;ador ao eu, retoma a consciéncia
associado & diferenga inerente a alteridade (FREUD, 1919). Assim, - pelo estranhamento,
reconhece-se o que de si foi esquecido e que reaparece no encontro.com o outro, ou, dito de

maneira diferente, reconhece -se 0 que, vindo do outro, foi experimentado e. recalcado pelo eu,

mantido ento como pessoal no inconsciente.

BIBLIOTECA CENTRAL | UFPB
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Multas vezes, esse reconhecimento é acompanhado de angustla e de um susto, que,
intrmseco ao estranhamento, decorre da ameaqadora “fragilidade do proprio ego, cujo esforgo
narcisista voltou-se para a eliminagio de toda evocagdo da dependenma caracteristica do
humano ao longo da vida” (ANDRADE, 2005c, p.123.).

No caso da defesa egbica movida pelo desejo de autonomia — definido como o desejo
de auto-suficiéncia num contexto narcisista e que se expressa em negagéo da dependéncia em
relagdo ao outro (MAIA, 1996) —, o estranhamento é o atestado do fracasso, pelo menos
momenténeo, desse sistema auto-referente. '

Ainda que o estranhamento desperte uma angustia muitas vezes investida na destruigdo
do que parega ameagador na alteridade, importa destacar que € possivel também conceber o
investimento dessa mesma anglistia em atividades sublimatérias e construtivas. Desse modo,
o estranhamento também pode derivar num processo de (autb-)conhecimento, que parte do
ndo (mais) conhecido (que se tornou desconhecido para a consciéncia) para chegar ao (de
novo) conhecido. Partindo de um desconhecimento para chegar a um reconhecimento subito,
¢ possivel, entfio, relacionar estranhamento e.conhecim.ento, 0 que € valioso para a escola.

Portanto, € possivel afirmar que as formas de elaboragdo psiquica do estranhamento sdo
ainda mais importantes que a angiistia liberada no susto da subitaneidade. O (re)conhecimento
produzido pelo estranhamento admite nio apenas uma solugfo destrutiva, mas uma outra em
que a angustia seja investida numa atividade integradora e qualitativamente superior, como &
0 caso da aprendizagem.

O estranhamento, assim, ndo implica necessariamente em saidas desorganizadoras,
mesmo que na origem haja a hberagao de um afeto experimentado como 1ncomodo. Porem
em todo expedlente violento hé estranhamento. Logo, o estranhamento & uma experiéncia que
revela como o sujeito se relaciona com as ameagas orlundas do encontro com a alteridade.

O conceito freudiano de estranhamento &, pois, base para o entendimento da violéncia

como processo intersubjetivo, também porque evoca um modelo terndrio de compreensio da
violéncia (ANDRADE, 1998, 2000). Segundo esse modelo em que se articulam prmc1plos ja
evocados anteriormente, os confhtos sdo inerentes 3 intersubjetividade e admitem ¢ sempre trés
lugares dois relativos as partes cujos interesses opdem-se € o terceiro referente ao elemento
que sustenta a triade, por ser medlador dos interesses em disputa. -

A auséncia desse terceiro elemento desequlhbra 0 51stema de tal sorte que ele fica
ameagado em sua existéncia, perdendo suas caracteristicas.. E o que acontece na violéncia:
desprovxdo de terceiro mediador no encontro‘ entre si € o outro — circunstincia que, no

estranhamento, provoca o retorno do recalcado eo ataque pulswnal ao ego , 0 individuo
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reage buscando destruir o que (ou quem) representa 6 perigo ao ego. O estrahhamento
explica, assim, a violéncia em contextos de rélagles narcisistas.

Se a teoria freudiana ajuda a entender A‘intersubjetivamente a violéncia, a teoria
winnicottiana, por seu turno, também oferece um modelo 1til 4 analise das condigdes de
prevencio da violéncia e de resolugio nao-antagomstlca de conﬂltos nas relagSes entretecidas
na escola. E necessdrio, pois, apresentar alguns de seus conceltos que serdo, mais adiante,

articulados aos freudianos.

42. A TRANSICIONALIDADE COMO CONDICAO PARA A PREVENCAO DA
VIOLENCIA NA ESCOLA

Langar-se-4 méo de cinco dos conceitos formulados por Winnicott: o objeto transicional,
0 espago potencial, a agressmdade a tendéncia anti- social e a comunicag@o (em seus tlpos)
Articulados a outros aqui ndio abordados, tais conceitos formam eixos de uma teoria da -
transicionalidade que serve como fundamento para se entender a competéncia inter-relacional
do educador, pensada como um componente primordial de um ambiente escolar
suficientemente bom, capaz de prevenir a violéncia.. .

A transicionalidade consiste na capacidade de fazer a transicio de um estado psiquico
menos auténomo a outro mais auténomo em termos de subjetividade (WINNICOTT, 1975). '
Entendida como manifestagio do self — totalidade dos elementos da personalidade
artlculados entre si —, a subjetmdade € vista como o resultado de um processo de
desenvolv1mento gradual de estruturas psiquicas fundamentals — entre as quais, o ego. Com
elas, a experiéncia é organizada e sdo estabelecidas relagBes mais complexas com o-mundo e
consigo. Garantir o estabelecimento dessas estrutﬁras ¢ condigdo para um psiquismo saudével,
particularmente no que diz respeito ao equllibrlo afetlvo e serd, ao longo da mfénma uma
responsablhdade do "adulto cu1dador da crianga (ABRAM, 2000) — o que, mais a frente,
importara para o aprendizado da expressdo ¢ do controle dos afetos, 1nc1uswe na escola.

Nos primérdios de sua atividade psiquica, o infante experimenta estabelecer relagSes

com o mundo 2 volta, explorando-o e tratando-o gradualmente como objeto distinto de si,

. através da relagdo com a mie que, com seu corpo e leite, é mediadora entre o bebé e a

realidade. O bebé é objeto dos desejos maternos e gfadativamente se torna sujeito de desejos,
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muitos deles dirigidos a mde: ela, tambélﬁ desejosa de seu bebé, torna-se pouco a pouco
objeto das investidas da parte dele.

Nessa relagdo dual da-se o processo psiquico de adaptagfio do bebé a realidade, através
da iluso de perfeita complementaridade entre mde e bebé (WINNICOTT, 1993). Ora, essa
ilusdo pode ser experimentada cbmoalhcinagéo‘ou como percepgdo da realidade: cabe a mie
a tarefa de garantir que a ilusio necessdria seja processada como parte do mundo externo,
através de uma relag8o estdvel e segura com o bebgé.

Os objetos — e com eles a subjetividade — sfio estruturados a partir dessa experiéncia
iluséria de complementaridade satisfatéria, segura e boa. Nesse processo, o objeto transicional
tem um papel especial porque, distinto da alucinagdo®, ganha inicialmente realidade através
da experiéncia transicional: nem € interno nem externo ao bebé, mas, antes, se constréi n
espago criado entre mée e bebé (WINNICOTT, 1975).

“Primeira possessdo que seja ndo-eu” (WINNICOTT, 1975, p.13), o objeto transicional

varia de acordo com a etapa do desenvolvimento infantil. Os exemplos sdo do préprio
Winnicott (1975, p.14): “pode-se encontrar ampla variagdo numa seqﬁéﬁcia de eventos que
.comega com as primeiras atividades do punho na boca do bebé recém-nascido e que acaba por -
conduzir a uma ligagdo a um ursinho, uma boneca ou brinquedo macio [...] ou duro”.

O objeto transicional, tomando a forma de um objeto real (ou de uma parte dele), indica
a experiéncia de conjugar separacdo da mde com constituicdo priméria do eu através do
controle (imaginario) do objeto e de sua sﬁbstituig?lo por um objeto secundério, novo (j4 que
inventado pelo bebé) e necessario contributo para a definigo do psiquismo do bebé. Assim, o
o‘bjeto transicional “constitui-se no simbolo da passagem que o bebé faz da experiéncia de
adaptacdo da mde as suas necessidades durante o periodo de dependéncia absoluta, para a
dependéncia relativa, quando passa a vef a mie como ndo sendo parte dele mesmo”
(ABRAM, 2000, p.255). _

Nesse sentido,vo objeto transicional assume também as fungSes de mediagdo entre bebé

e mundo, substituindo gradualmente a m3e (no inicio, a Unica responsivel pela constitui¢do de

* A forma alucinatéria do objeto foi postulada por Melanie Klein. Winnicott, pertencendo & escola inglesa de
psicanélise, investigou, como Klein, os processos psiquicos vividos em tenra infincia (incluido ai o primeiro ano
de vida), tais como as primeiras relagSes objetais e a importancia das perdas iniciais para a estruturagdio da
personalidade. Influenciado por alguns dos pressupostos kleinianos — entre eles o de que as pulsGes sdo inatas,
vinculadas e originadas nos processos biolégicos. geneticamente herdados —, Winnicott desenvolveu, nio
obstante, uma teoria original a respeito do objeto. Para Klein, o objeto primério ¢ alucinado como objeto parcial,
identificado com uma parte do corpo dos pais (seio materno, pénis paterno), que, gragas i fantasia oral, &
introjetado e investido pela libido e pela agressividade inatas. Como se vers logo a seguir, o objeto transicional
de que trata Winnicott, ainda que representé “o seio, ou o objeto da primeira relagsio” (1975, p-23), ndo equivale
a0 objeto interno alucinado de que trata Klein. ' ‘
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um mundo suficientemente bom para o bébé). As caracteristicas do objeto transicibnal dédo
conta dessa experi€ncia mediadora, intrinsecamente relaqioﬁal: ele ¢ efeito da auséncia
materna, renuncia 4 onipoténcia imaginaria sobre a realidade. Investido dos afetos do bebé,
deve poder suporti-los e ainda parecer ter vida prépria. ‘

Com o tempo, o objeto transicional “perde o significado™, pois d4 lugar 3 capacidade de
simbolizar e de “aceitar diferenga e similaridade” (WINNICOTT, 1975, p.19). Adianta-se que
tal capacidade inscreve o conhecimento escolar na linhagem do objeto transicional: os varios
saberes escolares também permitem a transi¢8o de um estado de menor autonomia para outro
de maior autonomia eplstemologlca ¢ sd0, a0 menos cognitivamente, construidos pelo aluno.

A ilusdo comum, que se origina na relagéio de compartithamento vivida: entre a mie e o
bebé, € a base necessiria a constituigdo da cultura e da sociedade, o fundamento imagindrio
que desenvolve as éapacidad,es psicossociais ‘da crianga — inclusive, no qué diz respeito a
aceitagfo de regras e a valoragio moral, no chamado espago potencial.

O espago potencial é definido como aquele constituido pela separag@o gradual entre mée
e bebé (2 medida que este vai ganhando autonomia), transformando qualitativamente a rela¢do
de objeto. Em outras palavras, é o espago constituido pela distincia “existente entre o objeto
subjetivo e o objeto objetivamente percebido, entre extensdes do eu e o nio-eu. Esse espago
encontra-se na interagdo entre nada haver senfio eu e a existéncia de objetos e fendmenos
situados fora do controle onipotente”. E, portanto, o espago inicialmente criado pela ilusdo e
ocupado pelo objeto transicional, “o lugar em que a experiéncia cultural se localiza”
(WINNICOTT, 1975, p-139), uma interseg:ﬁo entre as realidades externa e interna que,
delimitando ambas, faz a transigdo entre elas e funciona como terceira realidade (ABRAM,
2000, p.253). Na escola, entfio, explica o processo de aproximac3o e critica do conheCImento

Esse ¢ o espaco da 1ntersubjet1v1dade em que o outro, reconhemdo como outro eu,
modula a experiéncia de conhecimento do mundo objetivo. Se, segundo Winnicott (1975), N
briﬁcay ¢ a primeira atividade que ocupa esse espago, mais tarde, na escola, serio a
aprendizagem'e seu promotor, o ensino, que demandarfo e preencherfio esse espacgo: Portanto,
a escola deve oferecer-se como espago‘ inter-relacional que, organizado em torno do
conhecimento, permite a reconstru¢do do mundo pelo alunado. ‘

Acerca do espago potencial, Winnicott ainda destaca que ele s6 promovera a saudével
separacdo entre mie ¢ bebé se a mie garantir a existéncia de um ambiente cbnfiével, a
comegar por sua. presenga ' constante e asseguradora. Esse destaque, como se veré, é

importante para a consideragio da competéncia inter-relacional do educador.
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Logo, se a relagdo é confidvel, define-se um objeto transipioﬁal que, como ja se
.mencionou, deve suportar a agressividade do bébé — expressa, por vezes, em mutilagdes
desse objeto. Ora, para Winnicott, a agressividade ¢ qualidade inerente a qualquer
comportameﬁto intencionado, pois, “na sua origem, a agressividade é quase sinénimo de
atividade” ¢ “a agressdo faz parte da expressdo primitiva do amor” (1993, p. 356). E tal sua
importancia que ela € vista como encarregada do processo de diferenciagdo entre bebé e mie.

Nesse processo de diferenciagéo, a agressividade modifica-se. Inicialmente, o bebé ndo
percebe o objeto amado e o mutilado como o mesmo. Pouco a pouco, & medida que o objeto
passa a ser percebido em sua inteireza, a crianga comega a sentir-se responsavel pelo objeto e
por seu dano: surge, entdio, a capacidade de preocupar-se com o objeto que é atacado, em
forma de culpa e sofrimento — fundamentos da moralidade. Ao poder dirigir para si mesmo a
agressividade a partir de entfio, a crianga participa cada vez mais plenamente da vida social,
inclusive de conflitos, sem derivar para a violéncia que, distinta da agressividade, € vista
como padrdo comportamental adquirido.

Como se pode verificar, a teoria da agressividade integra-se a légica da
transicionalidade em Winnicott. Ao longo da formagdo da personalidade, hé, no que diz
respeito ao controle da agressividade, uma moldagem- dessa forga: passa-se de um momento
de inexisténcia da subjetividade — em que n#o h4 limites para a agressividade — a um outro
em que a subjetividade, j& constituida, reconhece-se na relago com o0 outro — em que sdo
estabelecidos limites para a agressividade, que também se funde com a libido. Tal fusio
permite a atividade ndo-violenta: para garanti-la na escola, os educadores devem manter um
clima em que o conhecimento torne-se desejével e motivador.

) transtomo desse percurso explica, portanto, a incontinéncia da agress1v1dade que esta
muitas vezes na raiz da violéncia. Havendo falhas ambientais graves ou duradouras, a
‘transic@o da fusdo para a individuag@io (que confere espago potencial para o estabelecimento
das relagdes) nfio € completada ou, mais freqilentemente, é perturbada, e a agressividade
continuard a ser dirigida, sem limites, contra 0" objeto. Ac passo que a.agressividade pode ser
" satisfatoriamente integrada a atividade (particularmente a erética), a violéncia sempre decorre
da falta de suprimento de seguranga e bem-estar belo ambiehte. ‘Winnicott (1993) descreve
quadros em que 0 agressor assume ﬁm padrfo violento para sentir-se vivo, existente, pois s6
em fungfo da reagdo que sua transgressdo provoca é que ele se percebe como ser distinto do
. ambiente que o cerca, j que nele ndo se fundiram agressividade e erotis_rho.

Esse é o caso da tendéncia anti-social. Caracterizada como uma propensdo a praticar

acoes socmlmente condendveis, ela ndo estd forqosamente assoc1ada a quadros patoldgicos
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rﬂais graves. Individuos di_tos normais também podehx desenvolvé-la em fungio de
experiéncias de privagdo de um ambiente provedor de estabilidade e conforto afetivo na
infancia, durante a construcéo da subjetividade (WINNICOTT, 1995)°.

E claro que nem toda experiéncia de privagdo gera a tendéncia anti-social, j& que entram
em cena fatores como a resiliéncia, que expiica a capécidade de superar obstaculos e riscos

_sem dénos irreparaveis ao desenvolvimento e a sociabilidade (ASSIS; PESCE; AVANCI,
2006; MELILLO; SUAREZ OJEDA, 2005; YUNES; SZYMANSKY, 2001)°. Mas toda
tendéncia anti-social deriva de experiéncias de privagdo, o que leva a pensar no que é
especificamente determinante dessa tendéncia, seﬁdo a resiliéncia inexistente ou insuficiente:
além da duragéo dessa privagio, o grau de imaturidade da crianga — em outras palavras, a
inexisténcia ou insuficiéncia de estratégias eficazes de enfrentamento da privagdo. “O
momento da privag8o original ocorre durante o périodo em que o ego do bebé ou da crianca
pequena estd em processo de realizagio da fusdo das raizes libidinais e agressivas (ou
motilidade) do id”, afirma Winnicott (1995, p.135-136). .

E aqui reside o sentido mesmo da expressdo “anti-social”: essa tendéncia resulta da
perda da ilusfio da perfeita complementaridade inicial entre mae e bebé, capaz de garantir a
fusdo entre agressividade e libido durante a formagdo da personalidade do bebé. Nao € essa
ilusdo a matriz da experiéncia transicional, fundamento da -cultura? Logo, sem a ilusdo
(perdida apds a experiéncia de privagio) ndo h4 bases sélidas ﬁara o estabelecimento de
vinculos sociais, mas, ao contrério, é a destruigdo dos objetos socialmente valorizados ou a
sua apropria¢do indevida (pelo roubo) que se manifesta, em tltima instincia, como demanda
de reconstituigio do espago potencial e da.ilusﬁo criativa. '

Assim, a tendéncia anti-social indica o valor que o mejo ambiente tem para a vida do .
iﬁdividuo e, em particular, para a esperanga que o ihdividuo anti-social alimenta de

(re)encontraer ambiente suficientemente bom de que foi privado: “O comportamento anti-

’ Diz Winnicott (1995, p.131): “Quando existe uma tendéncia anti-social, houve um verdadeiro desapossamento
(n&o uma simples caréncia); quer dizer, houve perda de algo bom que foi positivo na experiéncia da crianga até
uma certa data, e que foi retirado; a retirada estendeu-se por um periodo maior do que aquele em que a crianga -
pode manter viva a lembranca da experiéncia”. E, mais a frente: “Ha um ponto especial que desejo sublinhar. Na
base da tendéncia anti-social estd uma boa experiéncia inicial que se perdeu. Sem duvida, é uma caracteristica
essencial que o bebé tenha atingido a capacidade de perceber que a causa do desastre reside numa falha ou
omissdo ambiental” (p.135). . . )

¢ Pode-se também supor que, no processo de constituigdo de resiliéncia no desenvolvimento de um individuo, a -
reposigdo das boas condigSes ambientais pode ser. realizada por outros adultos que provejam esse clima para a
crianga privada que, desse modo, poderia dar prosseguimento afusfio entre agressividade e libido. Pensa-se,
entdo, que a fusdo dessas duas forgas inconscientes ¢ fator fundamental para a forinagdo da resiliéncia, enquanto
a privagdo ou a ndo-compensagdo da privagdo obstaculizam a fusdo de impulsos agressivos e libidinais — dada a
auséncia de um objeto desejavel / desejado. ' .
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social ndo passa, por vezes, de um S.0.S. .para que a crianga seja controlada por pessoas
fortes, carinhosas e conﬁantes”'(WINNICOTT, 1977, p.258-259). '

Merecem destaque duas reagdes proprias da tendéncia anti-social: a busca pelo objeto
perdido, freqiientemente manifesta nos roubos, e a busca pelo ambiente suficientemente bom.
Esta segunda reagdo caracteriza a tendéncia destrutiva que, na escola, toma as formas de
depredagio e bullying. Winnicott entende, no comportamento destrutivo, o mesmo pedido de
ajuda antes indicado: “A crianga provoca reagdes ambientais totais, como que buscando uma
moldura cada vez mais ampla. E possivel discernir uma série — o corpo da mée, os bragos da
mée, a relagdo parental, a familia, a escola, a policia, 0 pais com suas leis” (WINNICOTT
1995, p.132).

O paradoxo do incdmodo provocado pelo comportamento anti-social — destruigéo
indesejavel que indica uma possibil‘idade de recuperagfo do agente de destruigio — explica;

se pelo entendimento de Winnicott segundo o qual o ato torna-se simbolo que comunica (e

" realiza) desejos e mten(,'oes A comunicagdo, na teoria winnicottiana, é uma das caracterlstlcas

préprias ao processo de constltuu;éio das relagGes intersubjetivas.

A comunicagdo estabelece-se 4 medida que 0 bebé consegue entabular suas primeiras
relagdes objetais com solidez. O duplo registro (subjetivo / objetivo) do objeto transicional
atribui & experiéncia comunicativa dois niveis de existéncia: um implicito, que diz respeito ao
objeto subjetivamente percebido; outro explicito, que diz respeito ao ob_]eto objetivamente
percebido (WINNICOTT 1990).

Os opostos da comumcaqao s30 a ndo-comunicagdo simples (ndo intencional, natural) e
a nfo-comunicagdo ativa ou reativa (intencional). Enquanto a nfo-comunicagio simples
consxste has pausas naturais entre os momentos de comunicagéo explicita, a ndo-comunicagio
ativa ou reativa supSe um distirbio na relag:ao entre 0 eu € o objeto, a partir de uma
perturbagdo ambiental.

Neste ultimo caso, Winnicott descreve uma relagdo de objeto em que nfio se d4 a.
passagem do subjetivamente percebido ao objetivamente percebidd mas, ao contrario,
permanece a divisdo entre os registros, de modo que o bebé passa a comumcar—se apenas com
o objeto subjetlvamente percebido e recusa, intencionalmente, comunicar-se com o objeto

real, afetando a comunicagdo explicita.
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Tanto a comunicagio qué'nto a ndo-comunicagdo simples sio complementares e tém o
mesmo estatuto de fungdes estruturais formadoras da personalidade e da satide’. Tal condigdo
dd & comunicagio trés dimensdes: uma silenciosa, outra eminentemente lingiiistica —
explicita, indireta e arbitrdria — e a intermediéria ou cultural. ‘

Verifica-se, entre elas, uma esperada nio-comunicagfio, dada a fmpossibﬂidade de
comunicar certas experiéncias. Tal experiéncia de impossibilidade é aproximada por
Winnicott dos conceitos de inconsciente ¢ de mundo interno: “é um sofisticado jogo de
esconder em que é uma alegria estar escondido, mas um desastre ndo ser achado”
(WINNICOTT, 1990, 'p.169, grifos do autor), de sorte que, simultaheamentc, comunicagdo e
ndo-comunicagdo explicam as capacidades humanas de relacionar-se e isolar-se.

Porém, uma forma de nfo-comunicagdo, a intencional, é defensiva e consiste na negagio
da possibilidade de ~comunicar, de valer-se tanto da comunicago explicita através da
linguagem quanto da comunicagio intermedidria, através da cultura: € o caso da tendéncia
anti-social que, comunicando inconscientemente um pedido de socorro, nega o recurso a
lingﬁagem ou a via culturalmente estabelecida (normas, leis; arte etc.). O que se manifesta,
portanto, & a nio-comunicagdo, velando a comunicagéo de uma siplica. Ambas, porém, como
se V&, estdo intimamente interligadas.

Assim, da perspectiva winnicoﬁiana, a violéncia e sua ocorréncia na escola devem ser
interpretadas intersubjetivamente, devem ser tratadas como comunicagio (e, no caso da
tendéncia anti-social, como um apelo): quem age violentamente nfo o faz por acaso, mas, a0
contrario, age numa .relac;éio e por conta‘dela. .

Gragas A transicionalidade que o caracteriza, esse modelo tem um diferencial: ele
apresenta uma teoria da provisdo ambiental que pode ser, a0 mesmo tempo, uma teoria da
reparagio — donde uma teoria sobre a prevengio da violéncia. Pafa Winnicott (1995), a
condi¢do necessaria para a reversdo das manifestagSes da tendéncia anti-social consiste ndo
numa psicoterapia, mas antes na recuperago do provimento ambiental, que ngo s6 pode como

deve dar-se em institui¢des de que a crianga faga parte.

7 Para essa formulago teérica que entende a comunicagiio como eminentemente dilemética, Winnicott d4 como
exemplo, ndo por acaso, a arte — considerada por ele uma das maiores expressdes do cultural, que conjugam
realidade e imagindrio, subjetividade e objetividade (WINNICOTT, 1999). A arte representa bem ambas as
tendéncias — comunicar explicitamente a experiéncia ou guardé-la silenciosamente consigo ~— que dfo conta de
aspectos distintos da mesma relagdo objetal: um investimento egéico sobre o objeto que faz lembrar a ligagdo
pulsional, a prazerosa manipulagio do objeto e a descarga de tensdes (inclusive a agressividade), por um lado; e,
por outro, o recolhimento egico sobre si mesmo, que faz lembrar o investimento narcisista, mas que consiste,
sobretudo, de um auto-reconhecimento em face da diferenca constituida pela altéridade propria ao objeto.
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Para ser suficientemente preventivo ou reparador, esse ambiente de\.le ser estavel. “E a
estabilidade do novo suprimento ambiental que dé a terapéutica. [...] E o ambiente que deve
dar nova oportumdade a llgag:ao egoica, ja que a crianga percebeu que foi uma falha ambiental
no apoio ao ego que redundou originalmente na tendéncia anti-social” (WINNICOTT 1995,
p.137). Estfio abertas as portas da intervengio escolar reparadora.

Porém, também h4 limites para a repara¢do: a idade avangada refor¢a a descrenga na
mudanga da qualidade do ambiente e o individuo anti-social resiste a mudangas. Mais tempo e
tolerdncia serdo necessdrios, entfio, para a reparagdo. “Se o menino ou a menina ficaram
empedernidos pela falta de comunicagdo, [...] entdio fica mais dificil ainda enxergar (apesar de
ainda estar I4) 0 S.0.S.” (WINNICOTT, 1996, p.71).

Independentemente da idade, porém, a esperanga pode ser mobilizada, caso haja o
encontro entre o individuo anti-social e um ambiente que se dfereqa para comunicagio e
reconhecimento do contetido manifesto por meio dessa esperanga. Para isso, cré Winnicott, a .
institui¢do que garante ess¢ ambiente precisa modificar-se, avaliando minuciosamente as
intervengdes de modo a torna-las todas reparadoras: as préprias san¢des devem servir a esse
propésito, expressando a solidez desse ambiente confidvel.

Winnicott reconhece que ha duas formas distintas de agir diante da agdo anti-social,

dependendo da fun¢do assumida num dado momento pelo adulto: a do cuidado-com o grupo e

a do cuidado com o responsével pela agfio anti-social, ambas legitimas e necessérias. Pode-se
ja dizer que essa dupla atengdio, j& descrita por Casanova (2004) ao tratar da relagdo

pedagodgica, ¢ uma das habilidades do educador ¢ da educadora inter-relacionalmente

‘competentes.

A orlgmahdade de Winnicott, em meados do século passado, c0n31st1u precisamente na
énfase ao cariter reparador atribuido ao ambiente, em virias institui¢Ses: no caso da escola,
aparece a figura do educador que, como adulto competente em inter-relagdes, serd capaz de
entender a mensagem anti-social e de fornecer as condigdes de reparagiio — o que pode,
como foi dito, incluir, se necessario, a san¢o ao ato sem, com isso, excluir o agente de

violéncia. Tratar-se-4 dessa figura adiante.
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43. ARTICULANDO TEORIAS: RUMO A UMA LEITURA PSICANALITICA DA
COMPETENCIA INTER-RELACIONAL

Ao longo do estudo da literatura aqui reférida, algumas articula¢@es entre as teorias dos
dispositivos institucionais, da -transicionalidade e do estranhamento foram suscitadas, em
fungdo de uma melhor compreenséo do objeto de pesquisa considerado nesta tese. E hora de -
explicitd-las, a fim de que_também subsidiem a leitura que se faz da competéncia inter-
relacional de educadores e educadoras, no préximo Capftulo.

Primeiro, da perspectiva intersubjetiva que as trés teorias compartilham, afirma-se que
nem a violéncia é natural e inevitivel, nem sua prevengio na escola restringe-se a
intervengSes sobre individuos isoladamente, mas, ao contrdrio, implica em intervengSes no
4mbito institucional, sejam elas na turma, sejam na escola como um todo.

Essa posi¢fo decorre de uma concepgdo relacional das origens e das expressdes da

subjetividade: a violéncia ndo se explica como manifestagio de uma pulséo de morte, mas,

antes, como uma solugdo narcisista em face da angistia provocada pelo estranhamento
(anglstia essa que ¢ desencadeada a partir do retorno de material sexual infantil antes
recalcado). Ainda mais: a prevengdio eficaz ndo resulta de intervenges isoladas — ja que a
subjetividade, definida em razdo da alteridade, faz do individuo um ser permanentemente
relacional®— mas, ao contré’trio, leva em conta as determinagdes socioculturais que agem
sobre o comportamento individual e coletivo. ‘
Tal prisma ‘implica, necessariamente, numa leitura que toma o institucional como
contexto da violéncia e de sua prevengdo educacional — o que é defendido por Castoriadis
(1 991), para quem individual e coletivo articulam-se gragas a uma mesma forma de

funcionamento: a produgdo de teorias sobre o mundo, construidas a partir da capacidade de

¥ E isso que aqui se entende, afinal, da contribuig#o lacaniana para o entendimento do inconsciente, ou seja, de
sua manifestagdo no individuo por meio de um sujeito do inconsciente a funcionar segundo uma estrutura logica
de natureza lingiiistica, em que o eu “designa o sujeito da enunciagio mas ndo o significa” (LACAN, 1978,
p-282) e em que o inconsciente “fala”. Nessa concepgdo do eu, como ¢ sabido, a psicandlise lacaniana’ é
devedora da filosofia hegeliana, e toma para sua teoria toda a dialética do reconhecimento para pensé-la pela
teoria do espelhamento. Cabe lembrar, porém, que para a definigdo psicanalitica da violéncia aqui adotada, a
influéncia da leitura lacaniana (com sua énfase no plano intersubjetivo) chega até onde foi apropriada por Jean
Laplanche, para quem o inconsciente psicanalitico, em seu nicleo duro, nada tem de estruturado ou légico, e,

" portanto, se “fala”, nada comunica por si mesmo (LAPLANCHE, 1992a).
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imagina-lo e, com isso, transforma-lo°.

Segundo, as trés teorias sdo complementares em suas concepgdes de conflito, tomando-
se o processo de subjetivagio como critério: momentos distintos desse processo sHo
considerados. Enquanto a teoria do estranﬁamento € a teoria dos dispositivos instituciongis
pensam o conflito a partir de um modelo ternario para o qual o conflito edipiano serve de
matriz (¢ no qual os fundamentos da subjetividade j& estdo langados), a teoria da
transicionalidade trata dos conflitos referentes as origens da diade mée-bebé, quando este
desenvolve sua identidade ao separar-se aos poucos da mée. _

A terceira articulag:éio diz respeito aos dominios de aplicagéio dessas teorias: ao passo |
que a teoria do estranhamento ajuda a-explicar a violéncia, inclusive aquela que se passa na -
escola, a teoria dos dispositivos institucionais e a teoria da transicionalidade (mais
particularmente no que ela trata do ambiente suficientemente bom) aplicam-se & prevengdo da ‘
violéncia e & resolugfio ndo-antagonistica de conflitos na escola.

Nessa mesma direg#o, a teoria do estranhamento ajuda a entender certos conflitos que o
educador vive ao manejar relagdes pedagégicas ameacadas pelo conflito e pefa violéncia,
enquanto as teorias dos dispositivos institucionais e da transicionalidade permitem analisar as
intervengdes de um educador inter-relacionalmente competente em situagfio de conflitos e de
violéncia na escola. Pensa-se, por exemplo, num educador que logra aproximar lados opostos
por preconceitos de raga ou género em sua turma/escola. -

Também € possivel articular conceitos entre teorias psicanaliticas ou entre uma delas e a
teoria pedagdgica institucional. Em relagdo a articulagdo conceitual no interior da teoria:
psicé.nah’tica, é relevante pafa este trabalho entender o estranhamento como comunicag3o.
Tanto Freud quanto Winnicott supem um sistema relacional em cujas interagdes os sujeitos
experimentam tens3es que eiigem elaboragio.‘O estranhamento bem descfeve esse précesso e
pertence aquela dimensdo que Winnicott denomina 'intermediéria, caracterizada pela “forma
de comunicagdo que se desvia do brinquedo no sentido da experiéncia cultural de vérios
tipos” (WINNICOTT, 1990, p.171).

A medida que a crianga ¢ capaz de deixar o brinquédo para fazer perguntas sobre o

mundo ou estudar, por exemplo, ela desenvolve essa dimensio intermedidria, eminentemente

® Castoriadis (1991) articula individuo e coletividade ‘por meio da nogio de “imaginagiio radical”, essa
capacidade humana de representar (e criar, desse modo) a realidade a fim de manejé-la. O imaginario social d&
formas e sigrnificagSes coletivas ao imaginério individual, de modo que ndo ha psiquismo satisfatoriamente -
organizado sem as condigdes sociais que determinam o funcionamento dessa imaginagdo radical, fonte do
psiquismo. Por sua vez, se a individualidade é uma instituigio marcada pelos modelos sociais, ndo se reduz a
uma ilusdo de autonomia. Ao contrario: 0 que a sociedade confere de limites e condigdes para o psiquismo,
ganha em criatividade da imaginaggo radical do individuo. Assim, enquanto o individuo cria através de sua
imaginagéo, a sociedade significa através da cultura. '
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cultural e, portanto, relacional. Nesse plano, os outros tém uma importéncia decisiva, c;)mo
interlocutores e co-responsaveis pela constitui¢do da dimensfo intermediéria.

Ora, as relagdes hﬁmanas s&o, por condigdo, interdependentes e nem s6 amorosas, mas
também conflituosas e angusfiantes. O estranhamento ¢ uma experiéncia que, originaida no
plano da intersubjetividade, provoca angtistia. Comunicar-se &, assim, a alternativa péra, fora
do contexto do tratamento psicanalitico, elaborar o estranhamento — até mesmo nos moldes
da perlaboragdo, esse “trabalho psiquico” que permite “ao sujeito aceitar certos elementos
recalcados e libertar-se da influéncia dos mecanismos repetitivos” (LAPLANCHE;
PONTALIS; 1991, p.339). O estranhamento demanda, pois, a comunicagéo. .

Dessa forma, o estranhamento produz-se na tangéncia entre a exterioridade-da alteridade
¢ a interioridade marcada por-um inconsciente que, em seus niveis mais profundos é
incomunicével.

Limitado, por um lado, pela diferenga inerente 4 alteridade, e, por outro, pela reclusio
inerente & incomunicabilidade de seu préprio inconsciente, o individuo experimenta o
estranhamento como um encontro (e como uma defrontagio) em que é movido a comumcar-
se (integrando identidade e alteridade) ou a recusar ativamente a comumcac;ao (dissociando
identidade e alteridade).

O susto caracteristico do estranhamento pode ser entendido, agora, como decorrente da
descoberta do cardter ilusério da onipoténcia que hnaginaﬁamente se atribui em relagdo ao
controle sobre o objeto. Quando o sujeito descobre que nfo detém o controle. sobre o objeto,
sente-se provisoriamente ameagado pela experiéncia sublta de impoténcia diante da
alteridade, e a diferenca entre o percebido e o real, agora a descoberto, provoca o susto.

A razdo do susto deve ser encontrada, dssim, na compreensdo dos proprios limites em
face da realidade e do objeto: urﬁa das qualidades do objeto transicional é tornar esses lin;ites
tolerdveis, aceitiveis como humanos e, poftanto, admissiveis e manejéveis, inclusive no que
diz respeito & propria realidade interna, A aceitagfio e & acomodagio do que houver de
incomunicével no interior do psiquismo.

Isso, porém, nfo & tudo: o estranhamento também repde subitamente o sujeito na
condicdo 6riginéria de puro objeto que foi um dia para um o'utr;). A crianga € objeto de
‘desejos sexuais infantis que se encontram recalcados no adulto e que a invadem quando este
dela cuida, na dissimetria pfépria a situagdo antropolégica fundamental, que nos define como
seres de desejos, marcadbs, d.e'sde a infincia, por uma sexualidade precoce, ma{s também

necessaria (porque fundadora do inconsciente). Impossibilitada de traduzir toda a gama de
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desejos de que se vé alvo, a crianga foi, na origem, puro objeto sexual — experiéncia, por
definigdo, passiva e angustiante (LAPLANCHE, 1992b, 2002).

Do interpsiquico passa-se ao intrapsiquico, portanto, e com o estranhamento volta-se a
ser objeto, desta feita nfo mais do outrb, mas das préprias pulsdes, 'que atacam o ego,
provocando aﬁgﬁstia e susto. A violéncia, num extremo, e a comunicagé"lo, em outro, sdo duas
formas de externar a angustia e o susto decorrentes do estranhamento. Mas é importante
lembrar haver claras diferencas entre elas, quando consideradas suas implicagBes para a
sociabilidade.

As raizes do susto podem, agora, ser identificadas na éxperiéncia de desamparo
psiquico-sexual (condi¢do: humana primeira), para sempre registrada e j4 inicialmente
superada também através da constituigio do objeto transicional — primeiro passo para a
constituiéﬁo da autonomia, na perspectiva teérica winnicottiana. Nao se pode esquecer,
porém, que a caracteristica primeira desse desamparo ¢ a vulnerabilidade ao desejo do outro -
— na infancia, ser objeto do desejo precede o tornar-se sujeito de desejos.

Decorre que o estranhamento, como Freud o definiu, se associa a experiéncia

* intermediria, tipica do espago potencial, como definido por Winnicott. Tanto que ndo se da

no vacuo, mas no contexto intersubjetivo mantido pela cultura. Nessa perspectiva, estranhar(-
se) consiste em experimentar, na defrontagio com o outro, uma contradi¢éio na representagio
de si (a0 mesmo tempo sujeito e objeto), capaz de provocar um conflito para o qual o
individuo ndo tem uma solugio imediata, facil ou conhecida'®.

Na escola, o estranhamento como comunicagdo permite entender por que a conduta
violenta € uma resposta recorrente para solucionar conflitos. Se é certo que essa conduta é
aprendida, sua motivagfio encontra-se nio apenas nos modelos sociais oferecidos as criangas e
jovens, mas na prépria ameaca que a alteridade representa. -

A pergunta que o estranhamento ajuda a responder €: por que o outro é tomado como
ameaga, gerando a situa¢do de conflito? A resposté_ aponta para as contradi¢des internas 3
identidade do préprio sujeito autor da violéncia. Nesse sentido, o estranhamento ajuda a

entender o agressor e a situago de conflito convertida em violéncia (como uma situagfio de

Daia pergunta pelo que hé de familiar (heim) na inquietante estranheza (umheimlich) experimentada diante do
outro, que desperta a angustia descarregada pela violéncia. A pergunta pelo contetido do estranhamento decorre
da tese intersubjetiva-de que h4 na identidade uma parcela de alteridade, tal como na alteridade hi uma parcela
de identidade, e o terrivel da resposta é admitir que -a subjetividade nfio ¢ toda eu (como se imaginava), mas
dividida, comportando em si uma parcela de desconhecido e de estranho que, em seu aspecto mais extremo,
ataca a consciéncia subjetiva (eu). Insistir que o estranhamento indica, nesse desconhecido interno, uma faceta
do outro internalizado ¢ afirma-lo como processo que atesta o carater psicossocial da violéncia. A violéncia ¢ a
resposta a esse ataque, que pode ser evitado caso 0 eu consiga ser flexivel o suficiente para assimilar a diferenga,
reconhecendo néla uma parcela de outra identidade (um outro eu) com que trocar.
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arriéaq:a ndo s6 para quem € vitima, mas para quem agride). E, como se viu, na perspectiva
winnicottiana, a compreensio de quem age movido pela tendéncia anti-social é indispensével
para redirecioné-lo afetivamente e, por conseqii€ncia, para reeducé-lo comportamentalmente.

Por situar-se na fronteira entre o intra e o intersubjetivo, o estranhamento encontra uma -
de suas causas no conflito intrasubjetivo (psicoldgico) e se expressa no conflito intersubjetivo
(coletivo). Todo conflito € percebido de uma perspectiva pessoal pelos seus protagonistas e
espectadores, apelando as suas subjetividades, a0 mesmo tempo em que ganha sempre uma
expressdo coletiva, assumindo uma forma mtersub_]etlva interpessoal. Dai sua natureza
relacional, estreitamente ligada a comumcag:ao

Ora, se no plano intersubjetivo os conflitos -sdo inevitdveis, o estranhamento é um
componente a ser considerado em qualquer conflito relacional — a medida que as diferengas
entre as pessoas sempre podem evocar as contradigic”)es pessoais ¢ interpessoais a partir das
quais se define o estranhamento. Dai ser ele um processo freqiiente e suas solugoes
dependerem da qualidade da comumcag:ao estabelecida.

Na escola, presume-se que o estranhamento esté imbricado nos padrdes de conflito e de
sua resolugdo. Umia andlise institucional também pergunta pelas razdes pessoais de uma
resposta violenta para o conflito, o que remete, por vezes, ao estranhamento (pois s6 ha
conflito dado que haja diferengas).

Dai que a 'elaboragﬁo pacifica do estranhamento seja condi¢do para um bom clima
escolar, em que as diferengas sdo afirmadas, a0 mesmo tempo em que reforgam uma certa
identificagdio entre os atores escolares, através do estimulo ao didlogo e do ensino das
habilidades sociais. A escola pacifica, em. outras palavras, € aquela que responde
comunicativamente ao estranhamento, ensinando a conter, tolerar e respeitar o incomunicavel
ea éomunic‘ar 0 possivel. '

A articulagdio entre estranhamento e -comunicagio permite pensar, igualmente, na

importéincia do objeto transicional como um contraponto as defesas narcisistas: quando esse

‘objeto estd bem constituido e se estabelece um'espago potencial, a probabilidade é de que o eu

seja menos defensivo e mais integrante — inclusive tolerando melhor os limites ¢ as
mudangas da realidade, e valorizando mais as diferencas intersubjetivas. Caso contrario, o eu
tende a reconhecer-se. pela negagdo da diferenga, recusando a necessidade da mediagdo
potencialmente disponivel no objeto transicional.

Por sua vez, a articulagdo entre a teoria dos dispositivos institucionais e a teoria da

transicionalidade permite chegar, mais diretamente, ao universo escolar, com o paralelo entre
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a ndgﬁo de ambiente suficientemente bom, e o.estabclecimento de dispositivos institucionais
com vistas 4 constituigo e preservagio de um bom clima escolar.

Virios dos postulados de Winnicott concorrem para a mesma posigéo defendlda pela
pedagogia institucional, em partlcular as andlises de Casanova (2004). Tais autores
compartilham de principios que priorizam o relacional como espago de humanizagio e de
reparagdo, sob os cuidados do adulto competente, de modo que, mesmo tratando de atividades
distintas (educar e curar), propdem intervengdes idénticas em mais de um caso — como §é o
caso da atengfo grupal e individual simultinea.

Naturalmente, parte dessa proximidade técnica deve-se ao que se poderia chamar uma
ontogenética psicanalitica da subjetividade, comum 4 teoria dos dispositivos institucionais (da
pedagogia institucional) e & teoria da transicionalidade (de Winnicott): ambas definem a
subjetividade a partir de um contexto intersubjetivo em que as relages sfo balizadas pelos
desejos inconscientes e pelos afetos que eles despertam, ambas supdem que na origem do eu
est4 também o outro, com o qual 0 eu estar4 sempre relac1onado

Isso nio 31gn1ﬁca porem total ldentldade tedrica: ha divergéncias eplstemlcas que
permitem enxergar diferengas entre o estruturalismo lacaniario em que se fundaméntam os
pressupostos da pedagogia ‘institucional e o realismo pragmatista da teoria winnicottiana.
Longe de desestimular a articulagdo tedrica pretendida, o conhecimento dessas diferengas
reforga-a, por torna-la mais precisa e coerente.

Desse modo, naquela ontogénese da subjetividade, enquanto a teoria dos dispositivos
supde sujeitos que podem firmar acordos e respeita-los, exprimindo-se por meio da palavra, a
teoria da transicionalidade ajuda a melhor entender o que se passa com individuos que nio
recorrem (mais) & linguagem para firmar tais acordos, nfio conseguem participar de sua
construg:ao e, dada sua fragilidade psiquica, valem-se da ndo-comunica¢do defensiva. Usando
uma categoria das pesquisas sobre as violéncias nas escolas, entende-se que a teoria dos
dispositivos permite intervir, principalmente nos fatores de risco institucional, ao passo que a
teorla da transicionalidade permite intervir, sobretudo, nos fatores de risco individuais.

A nfo- comumcagao defensiva é outro exemplo das articulagBes possiveis entre as duas
teorias. Casanova (2004) chama a atengdo para uma das habilidades do educador competente
em inter-relégﬁes: em sala de aula, ¢le ¢ sensivel e vigilante em reléc;ﬁo ao aluno que deriva
para a ndo-comunicagio defensiva, como ocorre nos casos em que, tendendo ao fracasso
escolar, esse aluno desiste gradualnienté das’ atividades escolares e se torna propenso &.

atua¢do da prépria agressividade. Nesse cendrio, outra habilidade daquele educador &
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promover a comunicagdo com que previne ou reverte o0 movimento centrifugo desse aluno ¢
protege diépositivos institucionais e regras intersubjetivas. '

O recurso a tais teorias & procedente, inclusive, no que diz respeito a um fmportante
aspecto, central para este trabalho: o papel atribuido ao educador como responsavel pela
constitui¢dio de um clima (e équi a sinonimia parece exata) ou um ambiente 'suﬁcientemente
bom, por meio dos dispositivos e dos vinculos que consegue estabelecer com o alunado. Esta
tltima constatag8o justifica, inclusive, o expediente as duas teorias, assim como a articulagfio
conceitual entre as nogSes freudianas e winnicottianas discutidas.

Ao aplicar esses paralelos tedricos aos conflitos e 3 violéncia na. escola, sobressai-se o
tema da competéncia inter-relacional do educador, de suas caracteristicas ¢ habilidades, em
dois campos principais: um ligado ao ensino de contetidos e outro ao ensino de habilidades
para a convivéncia paciﬁca. Uma decorréncia da aplicagfo das articulag3es aqui feitas para o
melhor entendimento dessa questio & o raciocinio segundo o qual o educador competente em
inter-relagSes € o maior responsavel pela propiciagdo das condi¢3es necessarias & experiéncia
transicional na escola, o que supde a transformagdo da escola em espago potencial — ou seja,
em um ambiente escolar suficientemente bom, seguro e estével, propicio ao aprendizado, a
convivéncia e 4 resolugdo ndo-antagonistica de conflitos.

Ao assumir tais responsabilidades, o educador competente em inter-relagSes age ora
como assegurador de um clima de seguranca e establlldade as atividades escolares; ora como
representante das regras definidas em comum (e das leis inegocidveis); ora ainda como
mediador em situagbes de conflito, de modo a prevenir a violéncia.

Quanto ao:‘ensino de contetidos, € legitimo entender que o objeto transicional serve
também como matriz epistemolégica: o conteddo curricular assume essa capacidade de
permear a relagdo do alunado corﬁ o mundo e com o proféssorado (e vice-versa). Mais: assim
como a mde suficientemente boa é aquela capaz de colocar o-seio 14 onde o bebé est4 prestes a
crla-lo assim também o educador suficientemente bom é aquele capaz de apresentar o
conhecimento 14 onde o aluno est4 prestes a construi-lo.

Para isso sdo fundamentais as habilidades afetivas e sociais desse educador, a partlr das
quais ensina a identificar e a expressar adequadamente afetos e desejos, a respeitar a
afetividade do outro, a descentrar-se e a relacionar-se em fungdo desses parimetros
mtersubjetlvos (BATTAGLIA 2005) mantidos em torno do conhec1mento (de modo
semelhante ao que, nos prlmordlos 0 bebé estabeleceu um dia com o objeto 1ntermed1ar10)
Por esse percurso subhmatorlo, aumentam-se as chances da fusdo entre agressw;dade e libido

dirigidas ao saber e reduz-se a probabilidade de surgimento da violéncia. O conhecimento,
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mas também os \}aiores a ele agregados sdo matéria inerente ao trabalho com o curriculo,
numa escola que se faz espago intermediério.

Haé que se manter, como componente desse bom clima desejado, a ilusdo epistemolégica
(pela qual ¢ possivel saber tudo e tudo controlar pelo saber), a fim de que o alunado possa
interessar-se pelo conhecimento. Boa parte dessa crenca funda-se segundo Winnicott, numa
ilusdio compartilhada, necessaria a defini¢8o da prdpria sociedade. Aos poucos, também, esse
interesse pelo conhecimento pode até levar a uma desilusdo bastante parecida com aquela que
se da com o objeto transicional: d4-se,.com isso, um movimento permanente de construgdo e
desfazimento do conhecimento, semelhante ao movimento hermenéutico que, como lembra
Laplanche, caracteriza o ser humano (bem mais, inclusive, que o saber por ele produzido).

Ora, um conhecimento confidvel apéia-se numa relagdo confiavel. Estabelecer € manter
relagdes afetlvamente estdveis &, pois, outra das habilidades do educador competente, que
precisa reconhecer-se no lugar de poder ¢ de responsabilidade na escola, moralmente
‘comprometido com a transmissdo de um conhecimento e a constitui¢do de valores nas novas
geragdes. Precisa, portanto, reconhecer-se como autoridade (FRANCA, 1999). Numa leitura
‘winnicottiana, s6 ha ilusdo compartilhada se o educador ocupar esse lugar de responsavel pela
constituigdio do ambiente configvel'!. .

A articulagfo entre a teoria dos dispositivos e a teoria da transicionalidade descreve a
situago ideal em que a escola serve de espago potencial a incrementar cultura e valores Se
ela ndio pode substituir as primeiras relagGes objetais, caso seja confidvel e suficientemente
boa (isto é, caso assuma suas fungdes num ambiente estimulante ao aprendizado e a
conV1venc1a seguro e sedutor), ela serd capaz de promover e, com o ‘tempo, criticar a ilusdo
societdria. A

Ao tornar-se éspac;o potencial, mobilizando e integrando todos os fatofes componentes
do clima institucional, a escola dispGe-se a proceder a mudangas que garantam, sempre ‘que
necessério, um ambiente de reversdio das manifestagdes da tendéncia anti-social em seu
interior. Desse modo, além de prover seguranga e conﬁablhdade esse ambiente modera
manifesta¢Ses destrutivas e agressivas.

Esse Gltimo trago oferece chances ao autor da violéncia de feyeg’ter sua conduta, por
meio da adesio a atividades educativas e culturais que, apesar de seu comportamento anti-
social, ndio o excluem. Ele passard, assim, a esperar que o ambiente seja capaz de conté-lo, de

suporti-lo — e mvestlra positivamente na escola. Quando se verlﬁca esse prov1mento a

" Pretende-se ¢ que essa capacldade de exercer autoridade, condigio de sustentabilidade da ilusdo compartllhada
seja uma das habilidades que compdem a competéncia mter-relamonal Ver Capitulos 1'e 4.
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escolé oferece opoﬁunidade mais sélida que as anteriores para que seu aluno anti-social e
violento estabelega, inconscientemente, a necesséria fusdo entre agressividade e libido.
Disso o bullying (FANTE, 2005; OLWEUS, 1999) é exemplo, interpretado, no que diz

respeito ao agressor (geralmente do sexo masculino) como exercicio do gosto por ser

- destrutivo — uma das vertentes da tendéncia anti-social. E importante frisar, todavia, que essa

interpretagdo, fundada no fracasso de um processo psiquico pré-escolar, nfo isenta a escola de
agir. Ao contrério, orienta-a a intervir, contendo o bullying sem excluir o aluno valentdo. Isto
¢ especialmente valioso, pois, na histéria da formagdo do bull_y, outro dos fatores é a auséncia
de adultos que sirvam como modelos de valores morais pré-sociais (FANTE, 2005). A meta é
dupla: conter a agress#o e crer na capacidade de mudanga do agressor.

Essa meta s6 ¢ alcancada se a escola consegue funcionar como espago potencial, pois
uma escola que funcione predorﬁinantemente como espago potencial favorecera melhores
tradugSes para o estranhamento, j4 que, ao oferecer um ambiente suficientemente bom,
seguro, confidvel, garantira a educadorcs e educandos a possibilidade de sé comunicarem, seJa

para CXpI’CSSﬁO das expcrlenmas pessoals SC_]a para a 1ntera<;ao SC_]a mcluswe para a

‘Tesolugdo de conflitos.

A capacidade do estranhamento em produzir comunicagio (ao invés de violéncia)
dependerd, entio, do clima escolar — de que este ‘consiga ser suficientemente bom para
impedir que o inevitavel encontro entre alteridade e identidade seja traduzido como ameaga e,
diante desta, a violéncia surja para destrulr a interlocugio.

Componente desse clima, a competéncia inter-relacional do educador manifesta-se
especialmente na resolugdo pacifica de conﬂftbs,.como a mediagio escolar, a éeguir abordada.
Além de estratégia de resolugsio ‘de conflitos, a mediagio serve de principio que resume

muitas das caracteristicas do educador competente em inter-relagdes.

4.4. UM EXAME DA COMPETENCIA INTER—RELACIONAL A LUZ DA PSICANALISE: O
CASO DA MEDIACAO

'Como sugerem-suas etimologias, a mediagéo e as inter-telag3es estdo bem proximas e,
no caso dos conflitos na escola, apontam para um elemerito comum: a mtervengao do
educador nas situagdes de conflito convivial. Destarte, tratar da mediagdo € considerar um dos

principios fundamentais da competéncia 1nter-rela01onal. -
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Do que até aqui j4 se considerou, é poss.i\‘/el definir a cultura da mediagfio como uma
forma de (re)constituir na escola um clima.favorével ao aprendizado, de modo a, por meio
dele, viabilizar as inter-relag:c”)es.e valorizar o.conhecimento.

No que diz respeito s inter-relagdes, a mediagio contribui para a constituicdo de um
clima institucional suficientemente bom. Também serve para restaurar o espago potencial
ameagado momentaneamente pela violéncia ‘na escola, j4 que, como técnica, a mediagio
promove o didlogo e, com ele, o estabelecimento de acordos de convivéncia que suplantam os
conflitos e evitam a (re)produgdo da violéncia.

A mediag8o, assim, fundamenta-se no uso eficaz da comunicagdo. Vale recordar um dos
primeiros substitutos do objeto transicional, a linguagem, que passa, com sua fungfio de
intermediagdo, a regular as relagdes intersubjetivas. Nessa perspectiva, a linguagem, além da
fungdo expressiva, tem um carater repafador, compensando limites impostos pelas realidades
interna ¢ externa. Pela linguagem, os limites sio melhor tolerados, ganha-se autonomia,
exercita-se a criatividade e se sublima a agressividade.

Nesse sentido, émediac;ﬁo também pode servir ao autor de violéncia como oportunidade
para reverter a diregdo definida pela tendéncia anti-social e restabelecer vinculos com objetos
substitutos do objeto transicional — na escola, sobretudo, os conhecimentos e valores a serem
aprendidos. Na escola, a reversdo do quadro de precariedade psncossocxal a que estdo sujeitos
muitos jovens envolv:dos com a violéncia ¢ ainda mais relevante, pois contribui para o
controle da 1mpu151v1dade e da conduta anti-social que caracterizam, em tantos casos, os
alunos violentos na escola.

No que diz respeito ao cbnhecimento, pensar a escola como um espago constituido por
relagdes mediadas € supor ser ela capaz de despertar ¢ sustentar a ilusdo necessaria que, no
sentido winnicottiano do termo, reveste de credibilidade o conhecimento preduzido e
transmitido pela escola, sem o que ndo se pode humanizar-se.

Para isso, ¢ necessario que o conhecimento sistematizado seja inserido na cadela

epistemolégica inaugurada pelo objeto transicional. A partir de sua individuacdo, o bebé

" passou também a conhecer 0 mundo e a reconhecer-se por meio dele: é por conta do

movimento epistémico instaurado a partir da criagfio desse objeto que se pode, mais & frente,
reconhecer sentido no saber, nos valores e habilidades ensinados na escola.

A mediagdo contribui para essa significagio do saber sistemético, ao concorrer para o
estabelecimento de um ambiente relacional mai§ estimulante, superando conflitos conviviais.
Valendo-se de técnicas e de exercicios como aqueles da clarificagdo de valores e sentlmentos,

do dxalogo de descentrahzagao e de empatia na mediagio (PUIG, 1998b), a medlagao atua em



130

campos pouco explorados pela escola, como é o caso da éducagﬁo emocional: nem todos
sabem comunicar idéias ou expressar emogdes, € a mediagdo torna-se ocasiio para esse
aprendizado. Ela é, pois, oc;asiﬁo de comunicagdo — o que preserva e repara o vinculo social
¢ evita a atuagio da agressividade (como j4 referido, a propdsito da convergéncia entre as
posi¢des de Winnicott e Casanbva).

Assim, como indicam pesquisas e experiéncias de intervengdo, a escola também exerce
uma influéncia de longo prazo sobre a conduta do alunado, porque nfo s6 ela se constitui
numa comunidade com objetivos e atividades préprios, como também abriga grupos de pares.
Adotando a mesma premissa, admite-se que a correlagio entre influéncia escolar e
comportamento violento pode ser tanto positiva quanto negativa; ou seja, a institui¢do escolar
tanto pode estimular quanto inibir a violéncia juvenil. Dai a importéncia da andlise e da
intervengfo sobre o clima escolar, alterando, se for o caso, a cultura institucional éegundo 0s
principios da mediaggo.

E se o bom clima € condigfio de preveng8o ou reparagdo, o educador ou a educadora &
fundamental paré a constituigdo e preservagio desse ambienté, com suas habilidades- de
comunicar-se, de funcionar como pfovedor ambiental e, no caso dos agressores, de conter e
tomar a agressdo como uma mensagem a ser traduzida com vistas ao bem-estar de todos,
inclusive do agressor, que nfio deve ser excluido.

Ora, tais habilidades ndo sdo inatas, mas, ao contrario, desenvolvidas em diversas
experiéncias educativas, entre as quais as escolares — o que aponta para a importincia da
formagéo do educador em se tratando da competéncia para lidar com conflitos. _

No contexto da mediagio, essa competéncia-manifesta-se pela ateng@o & mensagem que
se acredita advir com os conflitos e, mais especificamente, a violéncia. Compreendendo haver
uma proximidade entre a conviv.éncia e os conflitos e existir na conduta anti-social o.
comunicado de um pedido de cuidados, o mediador devers ser capaz de oferecer condigdes
ambientais para a elaboragdo dos conflitos por meio da comunicagﬁo implicita (o didlogo
interior que se processa no siléncio), da intermedidria (as trocas possibilitadas pela escola) e

da explicita (o didlogo entre as partes envolvidas), a0 mesmo tempo em que deverd ele

proprio ser capaz de avaliar as eventuais interferéncias de sua subjetividade no processo de

mediagdo.

Assim, a comunicagio silenciosa (na presenga do outro) e a nfo-comunicagio da
experiéncia subjetiva sdo aspectos a serem considerados pelo mediador durante a situagio de
mediagfo: concebida como um aprendizado de habilidades sociais, a mediagio precisa estar

aberta para a troca de mensagens que nfo sio verbalizadas.
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Os gestos, a pdstura ¢ a linguagem corporais sio alguns dos registros em que se pode
acessar o ndo verbalmente dito. Como mie e bebé, numa sitnagdo suficientemente boa, gozam
da convivéncia sem interagir a todo tempo, na escola, o ‘mediador deve estar atento as
mensagens que, ndo ditas, todavia s¥o comunicadas. O restabelécimento do espago potencial
sera 1ndlcado inclusive, pelo uso dessa comunicagfio implicita e pelo respeito ao
incomunicavel da subjetividade.

O educador precisara estar atento também 4 mensagem ndo.falada, mas atuada: as
multiplas formas de conflito e violéncia na escola podem, entdo, ser interpretadas dessa
perspectiva é, ao fazé-lo, o mediador estard alimentando a crenga neéesséria na possibilidade
de que a escola suplante seus problemas conviviais; além disso, manterd a cren¢a na
possibilidade de mudanga do autor de violéncia ¢ causador do conflito.

As habxhdades técnicas e pessoais do medxador sdo, portanto, uma das condi¢des da
condugdio bem sucedida da mediagfio, conforme Ja indicaram Ortega e Del Rey (2002).
Quando se pensa no caso do educador, aqui considerado responsavel pela instauragiio de uma
cultura medladora entende-se, com Wlnnlcott que seu papel exerce uma fungﬁo
psiquicamente ‘semelhante aquela do adulto que, na rela¢gio com o mundo e com as outras
pessoas, auxilia os envolvidos no conflito a restabelecerem a confianga no objeto transicional
escolar por exceléncia, o conhecimento, e nos processos de ensino e aprendizagem, investidos
das energias da agressividade e da libido.

Quando assim consegue intervir, esse educador, pensado a luz do modelo triangular
freudiano, assume também a fungdo do terceiro regulador nas dinamicas intersubjetivas
inconscientes que perpassam os conflitos escolares, esse “terceiro pacificador” de que trata
Casanova (2004). Por um lado representa as regras, os 11m1tes ea contengao (o que, para
Winnicott, organiza os impulsos), enquanto, por outro aponta para- o potencial do

conhecimento como elaborador das tendéncias contidas, estruturando a identidade também em

. fungdo da abertura ao desconhecido e a0 novo.

Daf saltar aos olhos a fungfo instituidora do educador no exercicio da mediagfo: suas -
intervengdes dlsparam forgas para as quais igualmente oferece dispositivos de orgamzac;ao
expressdo e aproveitamento. Nesse sentldo o educador torna-se um organizador das relagdes

na classe e na escola, ajudado pelos movxmentos transferenciais que lhe sdo enderegados (mas

ndo exclusivamente). “A mediagio corresponde ao compromisso ético do professor: a-
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descentragio no dominio dos valores, a lei posta como enquadre da agdo educativa, os
dispositivos favorecedores da palavra, a responsabilizagfio”!? (CASANOVA, 2004, p.116).

Assim, o terceiro elemento permanece como 'indispensével por sua capacidade
mediadora, moduladora e diferenciadora: como. o segundo adulto, ao longo do drama
edlplano no que diz respeito ao desejo (no caso daquele romance familiar, o desejo sexual), é
0 terceiro elemento quem oferece a alternativa simultaneamente negativa (proibi¢do de
realizar o desejo) e positiva (promessa de realizagio futura desse desejo, que leva a
identificagdo ¢ & alianga com quem interdita). Se no plano psiquico tal alternativa é condi¢io
do amadurecimento emocional, na intersubjetividade éscolar ela identifica uma relagio que,
reguladora, também emancipa (CASANOVA, 2004, p-116), dando espago a convivéncia.

Por isso, também, o exercicio da mediagdo favorece a elaboragdo do estranhamento,
manifesto na perda de comunicagio, em dire¢do a uma 'tradugﬁo qualitativamente superior das
tensGes — porque mais comunicante e menos destrutiva dos objetos culturalmente disponiveis
para o investimento pulsional. Traduzir o estranhamento de modo qualitativamente superior
na escola implica, portanto, em valér-se da capacidade humana de sublimar, encontrando.
prazer em atividades criativas e epistémicas. Ou, lembrando a articulagdo do estranhamento_
como comunicagdo, implica em promover a comunicago no espago intermediério da cultura.

Conceber a cultura como um espago imagindrio, simbélico e¢ também real para o
€ncontro € a troca entre pessoas assemelhadas ou diferentes € admitir, entgo, que o educador,
por sua prépria atividade formadora e mediadora de conflitos, assume fungdes simbélicas que
véo além do cognitivo e das emogdes conscwntes ele representa a promessa de v1ab111dade do
conhecimento e da cultura.

Nesse sentido, niio s6 o educador promove o desenvolvxmento emoc1onal cognitivo e
moral de quem estiver envolvido na situagio de conflito, mas, pensando mais uma vez em
suas habilidades, sua formacgdio deve prepara-lo a lidar ele mesmo com as implicagdes
subjetivas que os dilemas da convivéncia podem exercer.

Em outras palavras, a subjetividade do mediador est4 sempre 1mp11cada em seu trabalho
Sua competéncia est4 sempre atravessada de subjetividade, isto &, sua tarefa ser4 afetada pelos
motivos inconscientes que 1mpuls1onam seu frabalho: sua prépria abertura para a nov1dade ea
diferenga, sua capacidade de comunicar-se, sua sensxbllldade para identificar seus préprios

conﬂxtos e seu desejo de reconhe01mento

2 No original: « Pour I’enseignant, la médiation recouvre alors ce qui engage sur la voie de I’ efﬁcacxté étique : la
‘décentration dans le domaine des valeurs, la Loi posée comme.cadre & I’action éducative, les dispositifs qui

favorisent I’émergence de la parole, la responsabilisation ».



®

133

Conseqiientemente, a mediagio é mais que apagar o fogo dos conflitos. No incéndio, por
mais envolvido emocnonalmente que possa estar o bombeiro, o perigo est4 fora, é estritamente
objetivo. Na mediagio de conflitos ou mesmo na implementagio de uma cultura de paz na
escola, o educador estd pessoalmente implicado,. pois ele também faz parte do jogo.de forcas e
neles interfere, com sua subjetividade inclusive.

A neutralidade que se espera do(a) educador(a) deve ser entendida como um esforgo de
distanciamento que ndo o poupa de sua subjetividade nem do seu inconsciente. Ao invés, ao
recorrer 4 sua interioridade sem deixar-se confundir por ela, ele ganha outro instrumento util a
mediagdo: sua sensibilidade, que poders servir como indicador da qualidade das relagdes com
sua turma. Um exemplo est4 na sintonia entre o(a) professor(a) e seus(as) alunos(as): caso ela
se estabelega, muitas vezes o sentimento do(a) docente refletird o dos(as) alunos(as),
facilitando a ‘comunicag&o entre eles(as).

Poder-se-ia lembrar que, ao menos em parte, isso ja é advogado pelos tedricos da
mediag8o na escola. Ortega e Del Rey (2002) apontam para a 1mportan01a do que chamam

“alfabetizacdo emocional” na escola: mais habltuados a lidar com o cognltlvo €o racwnal
educadores ¢ educadoras ainda ndio seriam suficientemente bem formados para esse
importante componente da educagdo que ¢ educago dos afetos (sua identificagdo, sua
expressdo e seu respeito como componentes da auto-estima e das boas relagSes na escola).
Dai a necessidade de aperfeigoar-se a formagdo de educadores, a fim de preparé-los também
para essa tarefa de ensinar c6digos de expressio e controle das emogdes na escola e na vida.

E importante desenvolver uma atitude de atengfio e abertura para os motivos
inconscientes que interferem na agéio mediadora do educador. Essa atitude pode ser exercitada
pelo docente mediador como uma permanente atengdo aos préprios sentimentos, desejos e
inquietacdes, assim como as possiveis identiﬁéagﬁes € aos estranhamentos surgidos na
situag@o mediadora. -

Destaca-se, nessa abertura, a atengdo ao estranhamento como cofnponente
complementar da comunicaggo intermediria: na escola, tal abertura € antaglnica & resolugio

autoritdria ou tendenciosa do conflito que, ‘por sua vez, reafirma a desigualdade geradora do

. conflito e da v1olenc1a. Assim como o estranhamento € ocasidio de comunicagio, tambem é de

nao-comumcagao. ele tem vérias possiveis implicagdes para os relacionamentos’

intersubjetivos, assim como para as subjetividades dos envolvidos:-no conflito e na mediagdo.
Com o(a) educador(a) mediador(a) ndo .é diferente. O estranhamento pode criar

obstdculos para sua conduta, se ele(a) estiver fechado(a) para compreender o que hi de

simbélico na violéncia, ou ainda se ele(a) se recusar a atentar para os efeitos que o conflito faz
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despertar em sua subjetividade. Nesses casos, a mediagdo arrisca-se a fracassar, pois o(a)
educador(a) pode identificar-se com uma das partes e perder o distanciamento necessario.

Um exemplo: um medlador que ndo esteja aberto para o0 novo € o desconhecido
provavelmente serd alguém res1stente as mudangas e a diferenga. Ele tenderd a resolver
conflitos reproduzindo os padrdes j4 conhecidos sem se interrogar sobre a riqueza
potencialmente presente na alteridade. Ser, por isso, alguém menos capaz de comunicar-se e
de apreciar a comunicagdo existente, inclusive, no conflito; alguém menos sensivel para
reconhecer-se como subjetivamente implicado na mediagdo, menos desejoso de conhecer o
outro e de reconhecer-se nele. Um tal educador dificilmente servira como modelo interativo e
pacificador na mediag#o. Basta que haja uma identificagdo inconsciente suficientemente forte
entre o mediador e uma das partes para que a neutralidade se perca e a condugfio do processo
esteja comprometida, tornando-se um empecilho a resolugdo do conflito.

Como se V€, o educador no exercicio da mediagdo. nfio & s6 um especialista habilitado a
orientar a aplicagio de técnicas de comunicag8o para o restabelecimento do didlogo; isto &
verdade e nfio é pouco, mas, por conta de sua subjetividade, também est4 determinado por seu
inconsciente, o' que também quer dizer: por certos processos p51qu1cos que o tornam
implicado no conflito e que s&o também conflituosos.

Estar atento s manifestagSes do inconsciente traz ao menos um ganho para o educador
na fungdo de mediagdo: tal qual 0 analista quando atenta para sua contratransferéncia, o
mediador também poderé usar a prépria sensibilidade como btissola no seu trabalho. Suas
intui¢Ses, seus sentimentos, suas associagBes de idéias, as metiforas que aplica a seu trabalho
podem ser muito teis no espelhamento da dinimica interpessoal que se verifica na situagdo
de mediagio e na expressdo dos efeitos da mediag¢do em sua prpria subjetividade.

Quanto a esses efeitos, a equibe de educadores encarregada de implementar ¢ manter 6
programa de mediagdo na escola tem também uma fungdo importante: ela se presta a auxiliar
o mediador como instincia de avaliagdo do préprio desempenho, identificando as dificuldades
surgidas na condugfo do processo e as possiveis raz3es e solugdes que se fizerem necessdrias,
interferindo, inclusive, no encaminhamento do ﬁmediador. A equipe deve funcionar, aissim,
como um grupo de inter-cont;qle profissional, em que, formado por pares também preparados
para a mediagdo ou que compreendam seus principios, emite juizo externo A situagfio de
- mediagdo e ajuda o mediador a ver ¢ ver-se melhor de seu préprio lugar.

O desenvolvimento da competéncia inter-relacional implica na aquisicio de vérias
habilidades, algumas das quaxs capacntam a, no. sentido técnico do termo mediar conﬂltos e

prevenir violéncia na escola. Se a histéria pessoal e profissional de varios desses proﬁssmnals
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atesta que tais habilidédes podem ser formadas de maneira.espontinea, como resultado de um
acumulo de reflex3es e experiéncias significativas para eles e elas, supSem-se os ganhos de
uma formag8o que sistematize esse exercicio.

Com as articulagSes tedricas aqui apresentadas, julga-se estar munido de um suporte
tedrico bastante para a anélise de algumas das habilidades mais importantes da competéncia
inter-relacional, tais como identificadas em experiéncias relatadas por educadores e

educadoras, no Brasil e na Franga. Esse é o cerne do préximo Capitulo:



5. ANALISE PSICODINAMICA DA COMPETENCIA INTER-
RELACIONAL NA PRATICA DE EDUCADORES
ESCOLARES | |

O percurso € o de um individuo que, por muitas e freqlientemente complexas
razbes, pdde construir uma competéncia inacabada, em constante renovagfo e
posta em questdo pelo curso dos acontecimentos. Os caminhos de diferentes
professores conduzem a uma competéncia real, contextualizada, plural e
proteiforme. Nao h4 uma tinica competéncia, mas vérias'.

Rémi Casanova (2004, p.48).

Como destaca Casanova, na epigrafe acima, a construgdo das competéncias é tHo
singular e aberta que estuda-las exige sempre partir da variedade das éxperiénciés, em
continua transformag#o. Isso também vale para a competéncia inter-relacional. De que modo
explicar o que impele educadores a intervir ‘em situagdes ‘de conflito e violéncia? De que
maneira mobilizam e fazem interagir habilidades que tornam eficazes suas agSes? Responder
a tais questdes implica considerar suas histérias de vida e praticas profissionais, para
encontrar nelas uma éonﬁguragﬁo pessoal que também revela tragos em Eomum com outros
colegas, a ponto de se poder teorizar sobre uma competéncia inter-relacional.

Este Capitulo &, pois, dedicado ao exercicio de. andlise de semelhangas e
particularidades dos pefﬁs desses profissionais, a fim de entender algumas das razbes pelas
quais a competéncia inter-relacional constitui-se ¢ de que forma ela se mostra util para a
intervenc,;ﬁo em situagSes de conflito ¢ violéncia. Ao dcmonsﬁar a aplicabilidade desse
conceito para o entendimento de educadorés e educadqras eficientes, essa anilise permite,
igualmente, interpretar suas experiéncias a luz das teorias do estranhamento € da
transicionalidade, desenvolvidas no Capitulo anterior. Examina-se, desse modo, a idéia
‘central da tese apresentada na Introdugio. o '

Portanto, neste Capitulo, sio analisadds o cqnteﬁdo e a forma dos relatos de experiéncia
em seis das 23 entrevistas realizadas com educadores no Brasil ¢ na Franga, seguindo trés

eixos principais: primeiro, um resumo da histéria pessoal e profissional, de modo a responder

! No original: « Le parcours est celui d’un individu qui, pour des raisons multiples et souverit compléxes, a pu se
construire une expertise inachevée, en renouvellement permanent, et remise en question par le cours des
événements. Les parcours des différents enseignants aboutissent & uné expertise réelle, contextualisée, plurielle
et protéiforme. Il n’y a pas une expertise mais des expertises ». ’ '
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a4 pergunta guem s#o? Em seguida, compondo um perfil inter-relacional dos seis, a-
identificagfo de suas habilidades e a anlise'do seu emprego pela competéncia inter-relacional

para responder as perguntas: por que esses educadores" ¢ como intervém em situacGes de

manejo dos conflitos e da violéncia? Cada eixo ¢ ilustrado por falas, analisadas a partir da

teoria adotada.

5.1. MARCAS DA SUBJETIVIDADE NA AQUISICAO DA COMPETENCIA INTER-
RELACIONAL

Nas histérias pessoais dos entrevistados, brevemente analisadas, nota-se um elemento
comum, referido por eles e elas: a importéncia das relages familiares € escolares como redes

intersubjetivas de estruturagio dos fundamentos psicossociais da competéncia inter-relacional.

. Se eles conseguem lidar educacionalmente com conflitos, isso se d4 por conta de

individualidades cujos alicerces procedem do background familiar e escolar, ora mais, ora

menos explicito nos discursos dos entrevistados; inseridos naquelas redes, eles foram nelas

reconhecidos, acolhidos e provavelmente amados, mas também desafiados e inquietados.
Esses educadores localizam, ‘nas origens de suas subjetividades, um eixo constitutivo de suas

capacidades profissionais.

3.1.1. Socorro: uma profissdo sob o signo do desejo materno

L1cenc1ada em Pedagogia, trabalhando nos trés turnos de uma tnica escola publica de
ensino 1nfant11 fundamental e médio como diretora, Socorro tinha, a epoca da realiza¢do da'
entrevista, 41 anos, dos quais 23 como educadora, os 17 ultlmos trabalhados na mesma
unidade de ensino, situada num bairro de clarssg média-baixa em Jo#o Pessoa, onde o trafico
de drogas e a agio de galeras fazem-se presentes, deixando marcas no prédio e na organizaggo
da unidade de ensino, sobretudo no passado.

O inicio de sua carreira foi marcado peia divisﬁd entre resistir e atender aos desejos da
mée, que a queria freira e professora. Aos 18 anos Ja trabalhava como professora mas

comegava, pouco dep01s um bacharelado com o qual veio a tornar-se comumcologa Nao se
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reconheceu, porém, nesse trabalho e retomou a docéncia, em uma espécie de formagdo de
COmpromisso: recusou a carreira religiosa, mas se consagrou, a seu modo, ao servico dos
outros, numa fusio entre profisséo e vocagio:

Eu disse: “Néo, se eu fizer pedagogia, eu td afirmando pra minha mée que eu
tenho que ser professora” [ri]. Aquela coisa de adolescente, -eu também
comecei muito nova.. Mas eu j4 tinha uma tendéncia, gostava muito de
ajudar, de aglomerar as pessoas, j4 percebia meu poder de lideranga com as
pessoas. Entdo: “Néo, eu vou partir, vou pra outra 4rea. Educag8o, ndo”. J4
com medo de que a drea de educagio me pegasse, né? Lutando contra isso...
S6 que era uma realidade da minha vida que nfo teve jeito de nio pegar.

Sem dar-se conta, Socorro utilizou uma linguagem cheia de metéaforas sobre forgas
maiores que a teriam ‘conduzido, como numa verdadeira paixfio, a profissdo docente:
“tendéncia”, “medo de ser pega”, “lutar contra isso”, “ndo teve jeito de ndo pegar”. E, pouco
mais adiante: “eu sou muito apaixonada [por sala de aula]” “Bu sou assim duma paixfio
doentia, né? [...] Ainda vou ver se eu me preparo, se eu me preparo ainda pra cortar esse
corddo porque & paix&io demais e paixio demais adoece.”

Ora, o discurso de Socorro fez ver que essa paixdo ndo foi nem natural nem facilmente
definida em sua v_fda. Ao contréfio, a0 menos no inicio, ela ndo via escolhaé: teria dee ceder a
um poder superior~ a ela. E ndo ¢ dificil ver nesse poder, mais uma vei, a referéncia as
vontades maternas: “Eu lutei muito pra néo ser educadora. [...] Foi éssim, uma imposigio de
minha mie, né?” Tanto é assim que, mesmo néo fazendo outra meng#io.a mie, a entrevistada
lan¢a mao dé uma significativa metifora materna: ao falar da escola ﬁa qual trabalhava, usou
a imagem do cordfio umbilical, orgéo a dar vida, mas também a manter um vinculo de
dependéncia que precisa ser cortado. Socorro falava, assim, das marcas impressas pela relagdo
com a mie em sua escolha profissional, bem como do significado assumido pela profissio:
uma paixdo to forte que beira a doenga. ' .

Na verdade, a partir daquela metéfora, pode-se supor ter a escola sido transformada em
espago intermedidrio nas relagées entre Socorro ¢ sua mie, servindo, desse modo, como
espago potencial para a constitpigﬁo de sua individualidade, as voltas com o sfgno materno,
que imprimiu na entrevistada uma convicgdo sobre a necessidade de servir. Até o prenome é
indicativo: |

Eu s vezes até comento a questéio do préprio nome: minha mée j4 sabia que
meu nome (ri], Socorro, era forte! Eu digo, assim, pelo préprio significado
dele. Eu tenho muito apego a meu nome: é Secorro, Socerro, Socorro e acho
que quanto mais fala nisso mais acende em mim essa vontade de colaborar,
de somar, de estar sempre junto, sabe? De ir buscando, buscando. E a minha
formagdo em casa também foi sempre isso, meus pais sempre foram voltados
pra o que a gente teria que ter, sempre ajudando um e o outro, né?
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A escolha materna pelo nome inseriu a entrevistada em sua familia, por meio da
evocagdo de um valor compartilhado, fazendo derivar da imposi¢iio uma paixdo em cujos
fundamentos encontram-se, possivelmente, os desejos inconscientes de dar conta das
expectativas maternas e de escapar a elas: essa paix3o ambivalente impelia Socorro a manter-
se como educadora e prevenir a violéncia em sua escola.

E provivel que a imposi¢do materna — também entendida, ela mesma, enquanto uma
v1olenc1a — tenha provocado n#io s6 uma resisténcia inicial ao ensino, mas igualmente tenha
1rnpr1m1do no perﬁl da professora Socorro uma busca constante por mudang:a ¢ “revolugdo na
escola”, freqiientemente subvertendo o poder da diregdo vigente, até conseguir eleger seus
candidatos ou ser, ela mésma, eleita dirigente do estabelecimento de ensino. Entende-se que a
qualidade dessa relagfio origindria também favoreceu o desenvolvimento da empatia ¢ da
identificagdo com as vitimas de violéncia, compelindo-a a trabalhar voluntariamente como
educadora social junto a criangas em situagdo de rua, presididrios e movimentos sociais.

Um elemento da sua histéria atual ajuda a corhpreerider um aspecto essencial dessa
habilidade relacional de Socorro: mesmo sendo capaz de intervir com sucesso em situagdes
nas quais outras pessoas fossem vitimas de violéncias (até mesmo as mais duras), essa
disposi¢fo, resultante da 1dent1ﬁca<;ao com as vitimas, nio funcionava quando ela, na posxg:ao
de diretora (representante méxima da autoridade estatal na escola), era a vitima e necessitava
de mediagfo externa. Foi o revelado pelo conflito que estabelecido entre ela e o caseiro da
escola: ele, que ndo cooperava com a administragfio escolar,.recusou-se a deixar a casa onde
morava, nas dependéncias da escola, de propriedade do Estado, e passou a ameaga-la de
morte. Por conta disso, ap6s remeter o caso a Justiga, Socorro decidiu deixar a diregdo € a

escola.
$.1.2. Maria: a crian¢a no amago da educadora

Vice-diretora, licenciada em Histéria e Geografia, trabalhando nos trés turnos, Maria
tinha 50 anos quando concedeu entrevista, 27 trabalhados como educadora, dentré os quais os
ultimos. cinco na escola publica de ensino fundamental que administrava, atendendo a uma
populagio de baixa renda de um bairro de periferia em Jodo Pessoa, onde o trafico de drogas

faz-se presente de forma marcante e, com ele, as rixas entre. grupos de trafico rivais. Esse
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cenario tdmava dificil, inclusive, impedir a venda de drogas no interior do préprio
estabelecimento de ensino pelos alunos. .

Conforme suas lembrangas, j4 com cinco anos queria ser professora e seus familiares
transformaram num epiteto o que lhes. parecia uma ingénua brincadeira infantil: ela passou a
ser chamada “professora” (titulo reclamado, se fosse omitido). Aos dezoito ensinava
voluntariamente e, desde entdo, a brincadeira infantil mostrou-se uma identificag8io profunda
com essa profissdo: “eu j4 nasci educadora”, disse.

Ao contar sua histéria, Maria revelou a centralidade da infincia em suas representac¢les
sobre a educagdo: educar ¢ cuidar da infincia, fonte mesgotavel de vida. “Ndo vai parar de
existir crianga, [...] entfio elas vio precisar de educagido”. A infancia tamf)ém se associa a
alegria de viver, a ponto de a prépria escola tornar-se lugar de sons a denunciarem, com o
mov1mento ¢ a brincadeira infantis, essa satisfagdo: “D4 prazer também o barulho da crianga,

né? Eu gosto muito desse barulho [...]. Me transmite alegria, me sinto alegre [...] a escola é
um lugar de barulho, éscola quieta ndio ¢ escola.”

Essa vivacidade se comunica, pois, ao proprio trabalho, o qual, para Maria, € sinnimo
de diversdo: “eu fago com prazer, [...} é como se eu estivesse me divertindo, eu ndo estou
trabalhando, eu boto isso .na minha cabega: ‘eu vou pra me divertir’”. Visivelmente
identificada com a infincia e a educagio, Maria, em seu discurso, situa seu trabalho na zona
intersubjetiva constituida pelas rélag:ﬁes entre a crianga ¢ o adulto. Ao ser introjetada, essa
zona corresponde exatamente ao conceito de espago potencial (WINNICOTT, 1975). A escola
€, entdo, para Maria, esse lugar onde ela pode, por meio de seus alunos, reencontrar uma
crianga em seu 4mago.

Da perspectiva da subjetividade de Maria, a escola € a esfera para a brincadeira infantil
e do cuidado do adulto: essas fungBes complementares lembram imédiatamente a experiéncia
do jogo, evocada por Winnicott (1975) a fim de tratar do processo de constitui¢io da
individualidade. Na escola, entdo, Maria €, a0 mesmo tempo, a educadora (adulta a cuidar) e a
crianga (a brincar), divertindo-se em ambas as posigdes. Tal duplo registro faz pensar também
na situago fundamental definida por Laplanche (1992), porque constituinte do inconsciente:
num par dialético, o adulto, sedutor no plano sexual mconsciente, ama e cuida da crianga que
brinca, porque é por ela seduzido no plano afetivo.

Revéla-se em seu dlscurso uma crianga idealizada (“eu boto i isso na minha cabega®) e,
a0 mesmo tempo real. Isso ajuda a entender a capamdade afetiva de Maria, suporte de suas
hablhdades profissionais: nascida em uma familia muito pobre nem por isso Maria cresceu

sem cuidados, valores ou ideais. Aqui, novamente, a ﬁgura da m3e prevaleceu
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Eu fui criada numa familia muito disciplinada, a minha familia era uma

" familia pobre, minha mée ela era lavadeira de roupa, meu pai era um
agricultor que perdeu-a terra. O sonho do meu pai era sempre viajar pra
poder trabalhar. Ele sempre viajava e deixava a gente com ela. Eramos trés
[irméos] e minha mde, analfabeta, lavava roupa e fazia faxina nas casas. Ela -
sempre botava na cabega da gente que a gente sempre tinha que ser melhor:
“Vocé tem que ser melhor! Melhor de que os ricos, melhor do que os
brancos, melhor do que os altos, melhor do que os bonitos! E a finica forma
de vocé ser sempre melhor € ser competente ém tudo o que fizer. Entfo tudo
0 que vocé fizer vocé faga melhor do que os outros!”. Eu me criei, eu cresci
com essa filosofia de vida na cabega. Muita coisa eu trago da familia.

Compreende-se ‘melhor por que a professora Maria foi tdo precoce: havia, naturalmente,
seu desejo de destacar-se através do caminho do conhecimento — ndo s6 ela sabia, domo ja
ensinaval— e, assim, cumprir o ideal de sua mée. Ser a melhor impeliu-a para ir além de seus
pais na escola, mas provavelmente também seu amor por eles (provedores materiais e afetivos
do ambiente suficientemente bom) foi a razio de nfo se tornar amarga ou ihdiferente com a
infancia.

Ao tornar-se professora, ela manteve, de forma bem pessoal, o legado materno (e, além’
dele, possivelmente o paterno): trabalhar a fim de cuidar de uma infincia que representa a
esperan¢a de uma posteridade mais feliz. Portanto, Maria igualmente alimentava ideais e

sentimentos existenciais responséveis por situd-la no lugar materno. Donde o contato com as

- criangas ser “uma necessidade tremenda” — “eu nunca perdi o gosto de trabalhar com

crianga”. A educadora, renovada pela maternidade simbolica, encaminha 4 menina cuja mie
foi sustento amoroso: “eu acho que sou um pouco mée desses meninos”.

Sua -histéria de vida esclarece a origqm de muitas habilidades sociais e afetivas;
integradas por sua competéncia inter-relacional, e contribui para entender sua teoria sobre as
possibilidades de prevengdo da violéncia na escola: na falta da familia, a escola pode intervir
com viétas a complementar a protegio e reduzir os fatores de risco social associados &
pobreza. A escola deve funcionar a0 modo de uma familia — idéia convergente com o que
pensa Winnicott (1995) sobre a reparagio da tendéncia anti-social. “A gente faz o papél da
familia: entdio a gente descobre aqueles que nfo estio sendo acompanhados pela familia, a
gente acompanha a familia e envolve o aluno em atividades. Pronto! Acabou-se, nio tem
violéncia!”. -

O reconhecimento da importéncia da familia para a protegiio do alunado vai além do
que Maria, a partir de seus estudos ou de sua propria experiéncia, sabe sobre a educagéio e a

violéncia. Por ter vivido numa familia na qual a mée foi um sustenticulo estivel, a partir do
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qual ela e os irmdos conseguiram c;reséer, ndo ¢ dificil ver, por tris das imagens de forga,
determinag#o e estabilidade emocional associadas & profissdo, a influéncia da figura materna.

Servem como exemplo tré§ metaforas. Segundo a entrevistada, o educador precisa “criar
raiz’ numa escola, a fim de acompanhar os desdobres de sua agfio; além disso, o
enfrentamento da violéncia (em parficular aquela associada ao tréfico de drogas) d-se “como
uma queda de brago, né? Eu puxo dum lado e eles [os traficantes] puxam do outro”.
Complementar 4 luta, manter os alunos na escola é salvé-los da exposigdo ao risco social a
que estdo sujeitos: ¢ consegul tirar muitos do trifico: eles tém uma proﬁssao casaram, tem
filhos, esto vivendo uma vida de trabalhador”

Seria demais lembrar quem trabalhava duro para sustentar os filhos, enquanto o marido
viajava em busca de um sonho? A mde de Maria, “raiz” da 4rvore familiar, inspira a
educadora hoje, no cuidado de criangas, pois Maria se aplica simbolicamente a um tra‘balho‘
que foi, para sua mie, bragal. E que a propria Maria um dia esteve igualmente exposta a
fatores de risco e foi deles “salva” gragas as qualidades e valores das figuras parentais, ligadas
partxcularmente ao trabalho e a,famllla? Destarte, as metéforas marianas permitem entrever a
tradugdo subjetiva que a educadora fez de sua experiéncia infantil, sélida e saudével o

suficiente para deixar crescer, mais tarde, a profissional competente.
5.1.3. Pedro: movendo montanhas de exclusio

Filho de migrantes da zona rural que se mudaram para uma comunidade de baixa renda
de Campina Grande, Pedro viveu uma infincia e adolescéncia marcadas pelas dificuldades em
conquistar espago social. Teve de lutar para abrir seu caminho até a universidade, e desta até

seu trabalho, como professor de Portugués e Artes. Com 38 anos 3 €poca da entrevista, ele

-trabalhava em duas escolas de ensino fundamental e médio da rede publica, que servem a

periferia daquela cidade, em dois turnos, h4 doze anos.

Ensinando ﬁuma instituicio por meio da qual consegue seu sustento e seu
reconhemmento social, Pedro falou de sua histéria, na malona das vezes, na terceira pessoa do
smgular ou na primeira pessoa do plural. Ao mesmo tempo em que 1sso _pode revelar um
esforgo de distanciamento defenswo em relagfo ao sofrimento inerente as suas experiéncias,
pode também dizer de um ra01oc1mo que pensa a realidade em termos de categorias mals'

gerais, resultado de uma certa lmguagem pohtlca presente em toda a. entrev1sta — falando de
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si como se falasse de outro ou de todos, ganhava uma perspectiva intelectual importante. Ora,
¢ exatamente esse afastamento préprio ao olhar estrangeiro que Pedro aprendeu com sua
familia, que lhe forneceu senso critico e moral:

Eu nasci na favela e logo cedo eu aprendi a diferenciar rapidamente o joio do
trigo. H4 uma linguagem que diz que quem nasce na favela tem que aprender
primeiro a ser malandro. Eu vi o inverso! Quem nasce na favela aprende
primeiro a sobreviver. O que nos faz aprender a sobreviver na favela é a
questdo da opgdo, € como se nés tivéssemos lutando, o'bem contra o mal.
Entdo nés temos que fazer uma opgfio e isso vai muito da orientagfo
familiar. E muito importante a familia nessa hora, porque evidentemente nos
néo temos .opinides formadas e evidentemente a gente procura se sustentar,
se espelhar em alguém, né?

Sua familia ajudou-o, segundo ele mesmo, a “organizar o pensamento”, moral e
intelectualmente..Os verbos utilizados por Pedro sdo bem sugestivos: “sobreviver”, “lutar” e
“optar”, para referir-se as dificuldades, e “espelhar-se”, “sustentar-se” para referir-se a

familia. Sustenticulo e espelho, a familia de Pedro serviu-lhe de apoio para poder sobreviver,

-isto €, para constituir um narcisismo que permitiu conquistar o- espago social e mover as

“montanhas da exclusdo” — metéfora usada por ele ao falar da experiéncia com o teatro, que
lhe abriu as portas para o mundo dos socialmente incluidos. “A classe humilde, [...] na
chamada situagfio de risco, ainda ndio tem essa oportunidade. Ora, se Maomé nfio vai 3
montanha, a montanha deve ir a Maomé!”.

Na histéria de Pedro, portanto, a provisdo ambiental familiar nfo significou, imediata ou
facilmente, a inclusfo social. Ela foi necessiria, mas nfo suficiente, devido a posigdo social
ocupada. Pedro recorre a um calculo para dizer de seu esforgo e sofrimento: “as oportunidades
s30 minimas [...] pra vocé ter a idéia da probabilidade, a partir do mdmento que se escolhe o
caminho melhor, sio 10% [...] ainda tem os obsticulos do, caminho melhor, as criticas, os
preconceitos, a discriminagdo”. Ou seja, nem a escolha pela inclusdo (“o caminho melhor”),
indicativa da bondade moral, garante a redugdo de prdblemas. Comc;, entdo, Pedro evitou 90%
de chances de manter-se marginalizado? Como nfio se tornou anﬁ-social, se a familia ndo
bastava?

- Seu vinculo com a escola parece ser uma resposta para sua resiliéncia. Sua referéncié a-
escola, ainda que i primeira vista evoque um cliché, faz ver experiéncias provavelmente
positivas vividas pof ele: a escola é “a abertura, a extensdo da nossa casa”. “Como eu fui fruto
da escola publica, [..] estudei no ‘mes.mo bairro onde nasci, foi muito importante a
opo'rtunidade que a escola deu [..]1.” Além da familia, a escola oferece oportunidades de

insergdo social pela educagdo: para aproveita-las, € necesséario que a capacidade de crer na
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viabilidade dessas oportunidades tenha sido estabelecida, durante a infﬁncia, num ambiente
suficientemente bom. S6 assim ser4 possivel investir todé um esforgo pessoal para ultrapassar
0s obstdculos inerentes a aprendizagem: foi 0 que provavelmente ocorreu com Pedro.

Essa capacidade para crer ndo s6 deu suporte ao aprendiéado de Pedro, mas lhe
permitiu, mais tarde, trabalhar como educador: ela, alids, est4 intimamente ligada & educaggo,
j& que nio s6 a transcendéncia permite o surgimento de ideais éducativos, como,
retroativamente, é por eles alimentada. Logo, na histéria de Pedro, transcendéncia e educagdo
sdo vasos comunicantes, unidos pela convicgiio sobre a inclusdo social através da educagio:

“eu Ja acreditava que a educagfo ainda € a porta. de entrada para a cidadania”; “acredito na
educagdo e ndo trabalharia com educagdo se nfo acreditasse [...] eu preciso acreditar no que
estou fazendo e preciso [...] voltar 14 na favela e dizer pra eles: olhe esse caminho &
posswel' i

Familia e escola, juntas, serviram de fatores de prote¢do na vida de Pedro, como
instituigdes provedoras de ambientes confidveis e favoraveis 4 individuagdo, compreendidos,
novamente, na diregiio do suficientemente bom posfulado por Winnicott. Dessa experiéncia
nasceu a possibilidade de crer, de tolerar e de lutar pela superagio de muitas frustrages
vindas da exclusdo social. Nessa articulagio familia-escola também se formou uma das
habilidades sociais indicativas da competéncia inter-relacional de Pedro: articular ou reforgar
as relagGes entre escola e familias. '

Um [aluno] d4 um tapa; outro d4 um tapa, gera ai um conflito entre familias,
porque cada familia quer defender o que & seu e eu me sentia nessa
obrigagdo de ser o elo do educando € o elo com a familia. E como eu tenho
uma convivéncia muito grande com as familias, nenhuma entenderla por que
€ que eu deixei o ﬁlho delas ser agredido.

Pode-se dizer que a responsabilidade sentida por Pedro, fundada sobre o principio do
dever docente de intervir em razdio da violéncia, ganha um significado pessoal por conta das
relagGes mantidas com os familiares de seus alunos e alunas. Isso, porém, ndo ¢ tudo. Pedro
atenta para a importincia da familia e da comunidade precisamente por conta de sua propria
experiéncia: os conflitos por ele vividos, inerentes a contradigdo entre o amparo familiar e o

desamparo social transparecem certa amblguldade que o professor caracteriza esforgando- -se

"por reverter o sofrimento em beneficio. “Talvez seja uma dadiva ter nascido 14 [na favela] e’

ter mudado de 14, mas mudado apenas ﬁs1camente porque se vocé olhar meu rosto, ouvir
minha fala e olhar a luta toda, vocé vai ver que tem todo um traqo que é de 147
'A “dadiva” de nascer em situagdo social e economlcamente desfavoravel para a

superagdo da qual é necessdria muita luta, resume-se numa idéia: aprender a solidariedade.
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“Quer ver uma coisa muito especial na favela? A sc;lidariedade: a gente divide muito o
minimo que tem, porque a gente sabe que se ‘a gente ndo dividir, alguém vai 14 e toma”.
Solidariedade compulséria, certamente, mas também estratégica: se, 14, sobreviver é a regra, a
solidariedade aumenta as chances de sobrevivéncia, resultando em habilidades sociais que, no
caso do professor Pedro, se combinaram em sua competéncia inter-relacional. N&o é a toa,
portanto, que ele busca manter 0 mesmo elo entre escola e comunidade que o beneficiou
quando crianga e adolescente.

Esse elo, defendido pelos pesquisadores da prevencdo a violéncia na escola, garante, do
ponto de vista winnicottiano, a fuso da libido e da agressividade: “ter nascido onde eu nasci e
0 desejo de me transformar me fizeram me moldar e me podar. Por algum momento eu era

muito agressivo! Entfio, eu perdia o espago. Em dado momento, dentro do espago, eu tinha

.que lutar contra mim mesmo™. A relagéo entre agressividade e espago, no discurso de Pedro,

faz pensar que o espaco desejado foi, a principio, constituido dos vinculos intersubjetivos
pelos quais circulava a libido, investida nas imagos familiares e em si mesmo.

Uma imago consiste num “protétipo inconsciente de personagens que orienta-
seletivamente a forma como o sujeito apreende o outro”, num “esquema imaginario adquirido,
um cliché estitico através do qual o sujeito visa 0 outro” e que se constréi “a partir das-
primeiras relagSes intersubjetivas reais e fantasisticas com o mejo familiar” (LAPLANCHE;
PONTALIS, 1991, p.234-235).

E legitimo, entfio, entender que o ambiente em que Pedro cresceu foi suficientemente

" bom a ponto desse professor vir a guardar, lmaglnarlamente um esquema nio perverso (nio

“malandro”) de percepcdo do mundo e. das pessoas com quem se relaciona. S6 assim

conseguiu contrabalangar sua agressividade e também desenvolver auto-estima, decorrente do

narcisismo saudével. Mais: passou, ele também, como professor, a investir no processo de

transmisséo de valores, orientando-se por eles em seu trabalho.

5.1.4. Rosa: em nome da sensibilidade

Com 45 anos a época da entrevista, 18 dedlcados a educagdo, licenciada em Pedagogla
Rosa era supervisora em dois turnos numa escola da rede publica de ensino fundamental em
Jodo Pessoa. Como em outras hlstonas, Rosa foi influenciada, em sua escolha proﬁssional,

por elementos de sua vida pessoal: no seu caso, seu pai foi o modelo de identificagio mais
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significativo. No exemplo paterno, Rosa vislumbrava habilidades que ndo foram aprendidas

na escola, mas ao longo de uma vida:

Eu considero papai um grande educador, apesar de nfo ter concluido ensino
fundamental. Ele trabalhou, como funcionério puiblico, ao longo de toda'a
vida, com menores carentes. Vi o trabalho dele, como ele falava com as
criangas. Eu fui acompanhando. Pra mim era belo de ver e isso.ai foi,
acredito, as raizes, né? Como ele lidava, aquele carinho, aquele respeito. E
ele ndo admitia que alguém maltratasse ¢om palavras, entenden?

Ela aprendeu com o pai habilidades sécio-afetivas: o respeito e a estima pelos mais
frageis que estavam sob seus cuidados. O amor pelo pai, traduzido em admiragio por seus
métodos, foi um importante referencial para Rosa, de modo a constituir o que se entende
como uma matriz relacional que fez com que ela soubesse discriminar qualidades emocionais
favoraveis e desfavordveis ao aprendizado. Seu relato sustenta essa hipétese, ao situar duas
professoras-de sua experiéncia escolar inicial em extremos.opostos de uma escala afetivo-

relacional:

A primeira experiéncia foi muito chocante. A professora ndo foi aquela
pessoa que acolhia. Eu nfio consegui fazer uma leitura e. ela me chamou de
“purra”. Chorei muito e ela me mandou pra fora da sala [...]. Entdo eu me
senti mal. [...] Quando eu cheguei na outra sala, foi o oposto: o olhar da
segunda professora ja lhe convidava a participar da aula, finha toda uma
acolhida, com carinho e respeito ao aluno. Desde o “bom dia” e o “com
licenga” até a forma como ela preparava as suas aulas, contando histérias.
Quer dizer: pra mim esses dois momentos foram bem marcantes e eu
agradeco a Deus por eles, porque ao longo da trajetéria da minha vida eu fui
refletindo sobre tudo isso.

O pai e a segunda professora compartilhavam’ habilidades sociais, relacionais e
comunicacionais que contribuiram para que Rosa introjetasse um. perfil eminentemente
afetivo da prética docente: “sonhava fazer desabrochar a sementinha do amor, do’carinho que
recebi da segunda professora”, de modo a poder “trabalhar principalmente por aquela crianga

carente e timida que eu fui e que eu ainda hoje sou, [...] essas criangas por quem eu sou

apaixonada, né?” Nos seus relatos revela-se a importincia atribuida & empatia e & busca da.

traduc@io de mensagens n3o-verbais do alunado, interpretadas através de uma lente emocional,

mas também por um olhar emocionado.“A questio de olhar, a sensibilidade, vocé tem que ter

essa sensibilidade! Ngo ¢ aquela sensibilidade piegas. E aqﬁela sensibilidade que faz vocé

sentir o outro”.
Ora, esse olhar deve muito n3o s6 a'introje¢do e & identificagio com as imagos’ dos
adultos percebidos como suficienteriente bons (sensiveis, acolhedores, respeitosos) no campo

educacional, mas, igualmente, gragas a experiéncia com o-adulto percebido como mau (a
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primeira professora), & nitida identificagio com a imago de uma crianga “carente e timida”. E
por causa dessa crianga — em parte real (desde que fundada sobre. suas experiéncias como

crianga e educadora de criangas), em parte imaginéria (porque resultado da elaboragio da

. experiéncia) — que Rosa sente-se mais a vontade em ensinar na rede publica que na rede

privada. Por causa dela, também, se sente mobilizada a agir em s1tuag:oes de violéncia e
injustica, Por causa dela, reconhece em seu trabalho uma atualizagéo da relagdo empatica (e,
em situagéo ideal, até mesmo amorosa) entre educador e educando.

Os componentes da situagfio educativa — o adulto que ensina, o aprendxz e a relagéo
entre ambos — mantida em torno do interesse comum pelo conhecimento estdo, desse modo,
garantidos. Esses componentes — similares aqueles inerentes a constituigio da subjetividade
humana (o bebé, o adulto e o espago constituido a partir do objeto transicional, segundo
Winnicott), se bem articulados, garantirfo 4 crianga a possibilidade de, no futuro assumir o
lugar do adulto. No caso da educagfio, esse processo viabiliza a meta Gltima da relagfio
pedagoglca ou seja, a aprendizagem — inclusive das habllldades sociais e afetivas
necessarias a convivéncia.

Pode-se até mesmo conjeturar, numa espécie de reconstrugdio interpretativa do
imaginirio infantil de Rosa, que a imago do adulto suficientemente bom ¢ reforcada (e
compensada) precisamente pela existéncia de outra, também de adulto, que ameaga com sua
violéncia, o bem-estar da crianga e sua permanéncia na escola. Com isso ndo se pretende
Justificar o tratamento humilhante da primeira profeséora, mas apenas ressaltar uma possivel
razdo pela qual a entrevistada sentiu-se grata inclusive pela experiéncia aversiva e passou sua
vida “refletindo sobre tudo isso”: as criang:és cuidadas por seu pai e.ela mesma conheceram o
mal-estar hgado a rejei¢@o. O adulto mau cria, a0 mesmo tempo, a figura da crlanga carente
(de culdados por exemplo) e a figura do adulto bom (protetor, respeitoso, reparador) —a
mée, o pai e a segunda professora.

A considerar o discurso de Rosa, o olhar foi um importante recurso para a constitui¢do
de um imagindrio sobre as caracteristicas do educador. Ele ¢ condigdo para a admiragfio do
pai, a dxstmgao entre as professoras e para suas proprias 1nterven<;oes comunicando amparo e
contengdo. E, ainda, o recurso para a constitui¢do de um bom clima inter-relacional —

“ninguém se abre pra o outro se esse olhar fraterno ndo existir. Eu jamais vou me abrir com
alguem que tenha aquelé olhar pesado”. “Fratemo” ou “pesado”, o olhar comunica
reconhecunento ou recusa convida ao contato ou 1nt1m1da ) . '

Hé uma linguagem visual que Rosa conhece, capaz de acolher ou 'co.nstranger.'Os

modelos da infincia encontravam-se entre esses dois extremos e delimitaram sua auto-
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imagem, peséoal e profissionalmente. Pessoalmente, porque o olhar ¢ um suporte sensorial
que, em sua histéria, permitiu o estabelecimento. do processo de reconhecimento e
investimento narcisista, em processos Ja descritos por Freud (1914) e Lacan (1949) para
explicar a formagdo do ego como decorréncia da 1dent1ﬁca9ao com as imagos parentais. Ela
buscava ver em si o que via nos adultos amados e o que imaginou verem eles nela.

Profissionalmente, porque o olhar foi e continua a ser necessario para a constitui¢fio de
sua auto-imagem como educadora Por serem aqueles adultos educadores amados e, para ser
reconhecida por eles, passou a neles se espelhar — assimilando, por identificagdo, as
quahdades daqueles modelos da infancia e, daf em diante, 1nvest1ndo libido na imagem de si
decorrente desse processo. Esse investimento na profissdo €&, pois, especular, porque voltado
para uma imagem idealizada, com que Rosa queria atrair o olhar de seu pai, buscando ser
como ele; ndo ¢ por acaso, pois, que ela sé se imagina proﬁssxonalmente como educadora.

Mas o olhar também est4 explicita ou implicitamente presente nas metaforas usadas por
ela. Além de ja ser uma metifora do reconhecimento, o olhar aparece nas imagens por ela
evocadas para falar de si ¢ do seu trabalho: horlzonte Tuz solar e flor que se abre — “eu gosto
muito de olhar o horizonte: Eu gosto muito de rosas. [..] Eu estou como o sol que vai
nascendo, estou naquele aprendizado, né? [..] E é como aquela florzinha que . esti
desabrochando, e desabrochando... Eu vejo a educagdo assim”; semente que germina —
“acredito que nos temos os dons, mas se esses dons também n#o forem desabrochados, nio
forem buscados 14 na esséncia, [...] € como uma semente.que vocé plantou até numa terra

fértil, mas [...] ndo chegou ninguém pra cuidar, [...] entio vai morrer”; e livro que se escreve e

1& — “¢ gostoso vocé levar sonhos como um escritor né? O educador também ele -viaja nas

linhas do horlzonte no futuro. [...] Vocé depois descobre que aquela crian¢a ¢ urh grande
livro: [...] isso ai, 6 quem V&, s6 quem tem esse olhar é o educador”.

Ora, o tratamento dado ao olhar, a teoria inatista sobre a aquisicdio de suas préprias
habilidades — “o 'dom, Deus ji me deu, agora esse desabrochar veio com os meus pais, veio
com as duas professoras”, “é uma cmsa que vocé tem que buscar dentro de voc&” — e o valor
central atribuido 2 afetividade poderlam sugerir um certo romantismo ingénuo de Roéé, que se
confunde, por conta da cultura, com uma identidade de género feminino mais tradicional. E
ainda que essa hipétese nio deva ser descartada, um importante elemento pessoal ajuda a
entender as metiforas ¢ a referenc1a a natureza (fundamento do inato e do afetivo): o pai de
Rosa era agricultor, ela mesma nasceu numa cidade na zona rural da Paraiba e aprendeu com

0 pai os servigos da roga. Desse modo, sol, flor, semente e olhar explicam-se num parametro
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que tem mais de prético e experiencial que de romantico — ou, a0 menos, 0 romantismo nio

resvala para a pieguice, como ela mesma indicou.
5.1.5. Jean: encontrando (e apontando) um caminho em meio a selva

Jean tinha trinta e dois anos e trabalhava hé4 cinco no mesmo liceu de uma cidade
proxima a Paris, quando foi entrevistado. Em ‘1997,~conc1uira seus estudos superiores em -
Ciéncias, a fim de submeter-se ao concurso especifico’que o tornou professor de Eletrotécnica
no sistema piblico francés de ensino profissionalizante. Nos anos universitirios, viveu uma
transformagdo significativa: também oriundo de uma formagio técnica, ele deixou para tras
um histdrico escolar insatisfatério para as exigéncias universitirias e se determinou a alcangar
o nivel exigido por seu curso, a fim de tornar-se professor.

Para tanto, antes de iniciar sua graduagdo, viu-se obrigado a corrigir suas lacunas de
conhecimento através de um curso preparatério oferecido pela prépria universidade, o que néo
o poupou de enfrentar dificuldades no priméiro ano da licenciatura. Ndo obstante, chegar &
universidade foi uma oportunidade para dar nova diregdo 4 vida. “Quando decidi tornar-me
professor, isso me deu um objetivo de vida. Eu sempre fui determinado, mas nfo tinha
objetivo. Ndo era meu objetivo. Tornou-se, na faculdade™?.

De fato, esse comego na universidade mé_rcou o fim &e sua adolescéncia, tempo em que
o estudo era dificil e nio fazia sentido para ele, de modo que o inicio do curso superior serviu-
Ihe como um despertar ndo sé profissional, mas também pessoal, para dar-se conta de seus
interesses, desejos e necessidades. Uma dessas necessidédes consistia em escapar ao futuro
reservado aos alunos com ' desempenho. escolar inferior pelo sistema escolar francés: o
trabalho na fibrica. Na realidade, foi por falta de opgbes que Jean comegou o curso de
Ciéncias: ndo havia escolas tecnolégicas (de nivel superior) em sua cidade e ele receava nio
se adaptar ao trabalho como operario. '

A gente tem medo, medo de deixar os estudos. Eu tinha amigos que pararam
de estudar e que trabalhavam.  Eu tinha medo de trabalhar [na fébrica],
porque o mundo do trabalho ¢ dificil, ha! Eu trabalhava, alids, durante as
férias, e descobri que € dificil. Fisicamente nio hé4 problema. Mas ¢é muito
mais duro, muitas vezes, em. se tratando das relagcBes humanas, ora! Eu

% No original: « Quand j’ai décidé de devenir professeur, cela m‘a donné un objectif de vie. J*ai toujours été
déterminé, mais je n’avais pas d’objectif. Ce n’était pas mon objectif. Il I’est devenu a I'université. »
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trabalhei em usina, em oficina. Se 14 tem um chefe e a gente ndo se entende
bem...?

Similar & vivéncia de tantos outros adolescentes, a histéria de Jean permite vislumbrar a
imagem de um jovem que, nai sua busqa por encontrar-se, de um lado, tinha dificuldade de
situar-se em contextos nos quais as relagdes humanas sdo mais enrijecidas, como em fabricas
¢ oficinas, cuja hierarquia funciona tradicionalmente como um dispositivo para o
estabelecimento de relagdes de poder autoritérias, fundadas sobre preconceitos estabelecidos
Ja na escola — neste caso, sobre alunos cuja profissionalizagdo ¢, segundo a l6gica do sistema
escolar, conseqiiéncia ‘de um histérico académico fraco, explicado como efeito de
incompeténcia pessoal: aos “menos inteligentes”, o trabalho mecanico e controlado por
imposi¢o. “Eu prefiro que me expliquem, que me digam, ao invés de que me imponham™*.
Portanto, embora determinado, Jean ndo se submetia a tarefas nas quais nfio visse sentido
(como indicavam seu curriculo escolar e seus estagios profissionais antes da universidade).

Por outro lado, esse mesmo jovem foi alguém que enfrentou dificuldades para
desembaragar-se em. instituigdes caracterizadas pelo anonimato e pela burocracia, como a
universidade. Ele néio se sentia afetiva e socialmente & vontade no ambiente univérsitério, que
aumentava a soliddo e a confusfio do estudante: ;‘Na faculdade eu conhecia poucas pessoas,
meus amigos estavam fora' da faculdade™. As caracteristicas de seu curso técnico também
ndo o ajudaram a preparar-se intelectualmente para a universidade: “Na universidade, &
dificil: a gente se procura, estd um pouco perdido”®.

Uma metéfora em particular sugere a intensidade do sofrimento vivido por ele, num
ambiente percebido como exigente ¢ mesmo ameagador, cujos obstéculos parecem algumas
vezes insuperaveis: “na faculdade, ¢ a selva!”’. Ou seja, € cada um por si, vencendo o mais
forte — no caso, geralmente, o bem sucedido na educacfio basica. Esses dados levam a crer,
assim, que a inexperiéncia e o despreparo de Jean tenham contribuido para que ele ficasse
confuso numa instituigdo compartimentada, a0 mesmo tempo em que a sua timidez concorreu

para aumentar seu medo diante da impessoalidade e do individualismo que caracterizam

*No original: « C’est difficile. On a peur, on a peur de rater ses études. J’avais des amis qui ont arrétés les.études
et qui travaillaient. Moi, j’avais peur d’aller travailler [2 P’usine], parce que le monde du travaille c’est difficile,
hein ? L3, ¢a va ! Et puis j’ai travaillg, d’ailleurs, & coté, pendant les vacances et j’ai trouvé ca difficile ! C’était
pas difficile physiquement. Le plus dure, -plusieurs fois, c’est dans les rapports humains, quoi ! J°ai travaillé en
usine, en atelier. Si on a un chef et on ne s’entende bien... »

* No.original: « Je préfére qu’on m’explique, qu’on me dise, au lieu de m’imposer.'»

> No original: « A la fac j>ai connu peu de personnes, mes amis &taient hors de la faculté. »

¢ No original: « A université, c’est difficile : on se cherche, on est un peu perdu. »

7 No original: « la fac, c’est la jungle ! » :
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majoritariamente a universidade, nfio 4 toa um lugar por ele caracterizado como pouco
amigavel e acolhedor.

Néo obstante, a meta de tornar-se professor, que comegou a estabelecer-se a partir do

“final do segundo ano universitario, animou-0 a ponto. de ultrapassar suas dificuldades

intelectuais e afetivas: ao atentar no discurso de Jean, percebe-se que a defini¢io do ensino
como sua meta profissional nfio se deu s6 como um comportamento de evitagdo da fabrica,
mas, antes, decorreu de seu desejo de encontrar seu luggr no mundo adulto, identificando-se
com as fun¢Ses de uma profissio estivel, que lhe trouxesse o conforto de uma posigio social
reconhecida. Se anteé se sentira perdido na escola e no mundo do trabalhd, a descoberta
trouxe, pela primeira vez, um rumo profissional a Jean, capaz de fazé-lo atribuir sentido a sua
vida adulta. Prova disso é uma fala sua, produzida ao comentar sobre como estava perdido nos
dois primeiros anos ﬁniversitérios: “Esse ¢ o problema dos estudantes na Frénga:‘encontrar
seu lugar. E dificil, viu? Diante do medo de fracassar na escola”®.

Ora, ndo ¢ dificil ver nessa fala outro elemento que explica a identificagdio com o
magistério: uma das funges mais importantes do professor é cuidar de seus alunos — 1o caso
de Jean, jovens que, como ele, encaminhados para um liceu profissionalizante, enfrentavam
problemas escolares semelhantes aqueles por ele vividos durante sua juventude (Jean também
foi reprovado uma vez, o que é considerado um problema). Nas origens da escolha de Jean
pela docéncia, encontrava-se, portanto, aquele aluno confuso, com um histé;ico de baixo
desempenho escolar, timido, mas, pouco depois, também determinado a achar seu lugar.

Desse modo, dois desejos de Jean gravitam em torno da experiéncia juvenil e motivam
sua escolha pfoﬁssional: através do magistérib, ndo apenas ele se tornaria uma autoridade na
sala de aula e em toda a escola, dominando seu medo Juvenil, mas também poderia trabalhar
junto ajoveﬁs com caracten’sti.caS bem semelhantes as suas durante sua adolescéncia, a ﬁm de
criar oportunidades de um sucesso escolar menos tardio e, talvez, menos confuso e solitério
que o seu. O’'que o mobilizava, constantemente, era o cuidar das relagdes com seus alunos, a
fim de proporcionar-lhes a ajuda que ele nio teve quando passou pela adolescéncia. “Eu ndo
queria ensinar como me ensinaram”, disse.ele, ao insistir em que “ensinar nfio é somente
transmitir conhecimentos. Isso ndo ¢ o mais importante. [...] O que é mais importante &

despertar o desejo dos alunos e ajuda-los a ganhar confianga em si””.

¥ No oroginal: « C’est le probléme des étudiants en France : trouver sa place. C’est difficile, hein ? Face 41a peur
de I’échec a ’école ». . ) o

® No original: « Je ne voudrais pas enseigner comme il m’ont enseigné ». « Enseigner n’est pas seulement
transmettre des connaissances. Ce n’est pas le plus important. [...] Ce qui est le plus important c’est donner envie
et donner ¢onfiance aux jeunes, aux éléves. ». ' '
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Assim, a .universidade foi o cadinho em que escolha profissional e caracteristicas
pessoajs misturaram-se de modo a possibilitar a Jean tornar-se professor, vencendo no s6 os
obstdculos iniciais de aprendizado (devidos a defasagem entre a formagfio bésica e a
superior), mas também o medo do fracasso, a confuso acerca dos préprios desejos e, ndo
menos impdrténte, a baixa auto-estima que se supde associada ‘3s experiéncias escolares
fracassadas ou menos bem sucedidas (“importante §... ajud4-los a ganhar confiaria em si”). -

Ligadas a tudo isso estdo as convicgdes que orientam a prética docente de Jean e ddo
destaque as habilidades sociais, comunicacionais e relacionais. “O que me interessa é o
contato .com as outras pessoas”'?, disse ele, ao afirmar que o coﬁhecimento técnico-cientifico
e diddtico ndo lhe causava maiores problemas. Hoje, o que importa para ele é aprender a
relacionar-se com os alunos, inclusive os considefados mais dificeis, explorando suas
caracteristicas pessoais e tentando desbloquear as resisténcias do alunado em relagdo ao
conhecimento transmitido no liceu:

E trabalhar sobre a pessoa, na verdade. Mas sem entrar demais na psicanalise
ou na psicologia. Nao! E s6... Olhe, hi momentos do ano letivo em que
algumas pessoas vdo aprender melhor depois disso. E isso! E considerar a
pessoa e o saber, tentando dirigir-se aos dois, combinar os dois!!.

A questio da violéncia aparece em seu discurso como algo a ser controlado, na sala de

“aula, pelo estabelecimento de limites claros, pelo exercicio de sua autoridade ¢ pelo direito de

todos os alunos a falar e participar das relag3es estabelecidas na sala de aula. Tal qual

mostram a histdria escolar e as metaforas do entrevistado, na raiz de seu cuidado com as

_-condi¢Ses relacionais em suas turmas encontra-se seu aprendizado pessoal como aluno

marcado pelo que se pode considerar uma violéncia do sistema de ensino, uma “selva” que
esté longe de funcionar como o ambiente suficientemente bom referido por Winnicott. Surge,
entdo, a pergunta: como Jean conseguiu transpor essas experiéncias e encontrar-se? '

A esperanga € a resposta. Manifesta na capacidade de fazer planos e de persegui-los, a
esperanga indica que Jean provavelmente conseguiu manter viva uma memdria subjetiva de
exberiéncias de transicionalidade n&io mencionadas na entrevista, més supostas para explicar_

também sua determinagfio na universidade e seu intento de servir como modelo de sucesso em

condigdes dificeis.

' No original: « Ce qui m’intéresse c’est le contact avec les autres personnes ». ;

! No original: « Cest travailler sur la personne, en fait. Mais sans entrer trop dans la psychanalyse, la
psychologie, non ! Cest juste... Ben... Il y a des moments dans I’année ou il y a des gens qui vont apprendre
mieux... Et voila, c’est prendre la personne, le savoir, et essayer de parler aux deux, de faire un mélange des
deux. » N : ’
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Donde sua crenga: se ele conseguiu escapar as selvaé da fabrica e da faculdade através
da atribuigdo de sentido ao conhécimento, seus’ alunos também podem fazer o mesmo,l
alimentando a esperanga de realizar projetos existenciais e profissionais. “Tenho projetos para
a vida e a minha profissio desde h4 quatro, cinco anos. [O que motiva a fazer projetos] é a
vida também, encontrei minha mulher nesse periodo. Geralmente a gente faz planos quando

se acha como pessoa, ndo é mesmo?'?”
. . P ' . 13
5.1.6. Francois: “sempre gostei de retribuir um pouquinho do que me deram**”

Graduado em Ciéncias do Esporte, Frangois tinha vinte e oito anos de idade, era
professor h4 trés e ensinava hd um no mesmo liceu profissionalizante em que Jean trabalhava.

Frangois escolheu ir para 14 por razdes bem pragmaticas: segundo as regras do sistema

nacional francés de transferéncias, os profissionais sio estimulados a trabalhar em unidades

de ensino situadas em zonas de educagio prioritaria, a fim de acumularem pontos que, apds
alguns anos, lhes permitiriio escolher onde serfio lotados — no caso de Frangois, o sul da
Franga, regidio em que nasceu.

Voltar as origens, entfo, era o motivo pessoal mai.s forte que orientava és escolhas
profissionais de Frangois, é.época. Na verdade, pdde-se dizer, voltar apenas ao espago fisico
(sua cidade, seu baitro, sua casa), Ja que a fala do professor deu a impressdo de que essas
origens nunca o abandonaram: esto sempre consigo, enraizadas numa experiéncia corporal
que sugere uma relagdio pratico-sensorial com o mundo e o dirige para a Educagfio Fisica,
desde cedo; e numa rede intersubjetiva que o insere nﬁma genealogia moral relativa 2

transmisséio de valores por meio da educagdio. Dai o gosto pelo contato com a infincia e

juventude — “eu adoro criangas ¢ jovens em geral'*” —, permanente referéncia das origens, .

para os adultos, que o levou a trabalhar com essas idades. Dai, também, a consciéncia da
responsabilidade assumida como professor:

Na&o sei como explicar [a escolha pelo esporte]. Desde bem pequeno, em
minha familia, eu sempre gostei do contato com os jovens. Quando eu tinha
17 ou 18 anos, eu praticava esporte, comecei em meu clube a participar da

'2'No original: « J*ai des projets pour la vie et ma.profession depuis quatre ou cinq ans. [Ce qui motive & faire
des projets] c’est la vie également, J’ai rencontré ma femme pendant ce temps. En général on fait des plans
guand on se rencontre, n’est-ce pas ? » ) ) ’

No original: « j’ai toujours aimé [...] rendre un petit peu ce que des gens ont donné pour moi.»
4 No original: « j’adore les enfants, les enfants et les jeunes en général. »
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supervisdo dos mais jovens. Sempre gostei de transmitir o que eu pudesse
saber do esporte aos mais jovens e, assim, retribuir um pouquinho do que me
deram. Porque é verdade que, quando se pratica esporte, hd pessoas que o
treinam, que o acompanham nas competicSes durante os finais de semana,
que ddo do tempo delas para vocé, e entendi ser importante, de minha parte,
quando tivesse capacidades, formagio e idade, participar, eu mesmo, desse
sistema, professando sempre os valores do esporte. Entdo, desde a infancia,
sim, sempre gostei disso, quis participar disso e partilhar os conhecimentos
que tinha nesse dominio cientifico®. .

Ora, essa responsabilidade é cumprida como uma transmissgo: retribuir o que recebeu,
partilhar o que ganhou. Assim, Frangois s6 se sente comprometido com a tarefa de ensinar
porque, no principio, percebeu-se objeto da mesma atengio que espera conceder a seus
alunos: trata-se aqui, pois, da identiﬁcak;ﬁd com um professor — o que sugere, ainda uma
idealizagdo prépria aos processos trénsferenciais, freqiientes nas relagdes pedagégicas. Ele fez

referéncia a uma relagdo em que esse processo se deu, deixando marcas indeléveis em sua

_ vida, a ponto de tornar-se, como seu predecessor, um professor interessado na formacio

cidadi de seu alunado.

Escolhi ser professor quando estava no ensino médio. E por qué? Porque eu
tinha um professor de Educagdo Fisica no liceu, muito simpético, com quem
simpatizei; enquanto isso, praticava esporte. Eu gostava desse -ambiente, do
contexto. E como eu sempre gostei de praticar esportes, gostava de transmitir
0 que esta relacionado ao esporte. Eu também sempre gostei dos jovens e
essa profissdo me permitiu ensinar o esporte e participar da educagdo dos
jovens'®,

Logo, a importéncia dessa transferéncia nio & pequena: mediante a relagio com esse
professor, em sua adolescéncia, Frangois conseguiu dirigir seu gosto pessoal para a escolha

profissional, unindo o util ao agradavel, garantindo a estabilidade emocional resultante da

" ¥ No original: « Je ne sais pas comment expliquer. Depuis tout jeune, dans ma famille, j’ai toujours aimé le

contact avec les jeunes. Dés que j’ai eu 17 ou 18 ans, dans le sport, je faisais moi méme du sport, et j’ai
commencé dans mon club sportif & participer 4 ’encadrement des plus jeunes. J’ai toujours aimé A transmettre ce
que je pouvais savoir dans le sport 3 des plus jeunes, et rendre un petit peu ce que des gens ont donné pour moi.
Parce que c’est vrai que en tant qu’on fait du sport dans le sport, il y a des gens qui vous entrainent, qui vous
accompaignent les weekends au compétitions, qui donnent du temps pour vous et il m’a apparu important, 3 mon
tour, quand j’en avais des capacités de formation et quand j’en avais I'dge de, moi aussi, de participer a ce
systéme-13, toujours en proféssant ces valeurs, ces valeurs du sport. Donc, aprés les enfants, ‘oui, ¢a, ¢a m’a
toujours plu. Fai toujours aimé participer et faire partager les connaissances que j’avais dans ce. domaine
scientifique ». A o

1 No original: « J’ai choisi devenir enseignant quand j’étais au lycée. Et pour quoi? Parce que j’avais un
professeur d’Education Physique au lycée, trés sympathique, avec qui j’ai sympathisé, je faisais du sport & coté
et mon enseignant de sport était aussi professeur d’Education Physique, et j’ai bien aimé ce millieu; j’ai bien
aimé ce contexte. Et j’ai toujours aimé faire du sport, aimé transmettre ce qui tourne au tour du sport. Et comme
j’ai toujours aimé aussi les jeunes, ben, ce métier, ¢a me permetait d’apprendre le sport et de participer a
I’éducation des jeunes par le sport. Donc, c’est pour ceux deux raisons-Ia, le c6té sport et le coté éducation que je
me suis orienté vers ce métier-1a et je me suis inscrit & une université du sport (puisque én France il y a des
unviersités qui enseignent tout ce qu’il a a apprendre sur le sport ».
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certeza da escolha, num morﬁento delicado, como o da decisdo pela futura profissio, e
submiss@o ao baccalauréat’’. A associacdo entre prazer e dever e a seguranca emocional
disso decorrente sfo dois indicadores da bem-sucedida elaboragdo psiquica de Frangois em
relagdo a vida escolar e profissional, através da sublimagio da libido e da agressividade,
necessaria ao esporté.

Outro importante dado que atesta a agfio desses processos psiquicos inconscientes
(sublimagdo, identificagfio e transferéncia) na construgdo da subjétividade de Frangois ¢ a
freqii€ncia com que ele toma para si a responsabilidade da formagdo moral do alunado,
particularrhente em rélagéo aos valores republicanos: “[..] é nossa a tarefa de'formé-los, de
inculcar-lhes um certo nimero de valores, de ensind-los um certo néimero de coisas e de
participar da formagéo dos futuros cidadgos de algum modo, j4 que serfio eles as forgas vivas
da Franga dentro em pouco’”18

Assim, a docéncia ndo se resume a transmissio de informag3es, mas, antes, diz respeito
aos valores indispensdveis & vida de cada um e a convivéncia em sociedade. Desse modo,
Frangois foge ao discurso habitual sobre a importancia do esbortg para a saude e a estética, e
trata do que lhe interessa como professor, isto €, o desenvolvimento da sociabilidade por meio
de uma atividade comumente apreciada pelos jovens. E isso se d4, para ele, no contexto
intersubjetivo.

Pode-se interpretar esse contéxto intersubjetivo como um ambiente. relacional
suficientemente bom e constante, por cuja manutenc;éb também foi responsavel um dos
professores que Frangois teve no liceu, de sorte que o entrewstado avahou positivamente
aquele perlodo de sua escolarizagdo. Apesar de, como Jean, ter sido reprovado uma vez em
sua formagfo inicial, Frangois nfo falou de medos (como o de deixar de estudar para ter de
trabalhar, por exemplo), ndo se mostrou perdido ou confuso. E por qué"? Uma vez que efe néo
fez, além do desejo de retornar para junto de sua familia, outras referéncias a sua vida pessoal,
a resposta pode encontrar-se, outra vez, na heranga social do esporte, enfatizada pof ele.

O desporto & o leitmotiv de sua narrativa e une, como eixo organizador de sua
subjetividade, os pr1n01pa1s momentos de sua vida: “desde bem pequeno” pratica atividades

fisicas; mesmo praticante de modalldades individuais de atletismo, j4 na “adolescéncia,

" ajudava a incluir outras criangas e jovens no mundo esportivo, em clubes voltados para a

pritica de esportes coletivos (como o futebol); no final desse momento,‘identiﬁca-'seA com um

17 Corresponde grosso modo, a0 exame de i ingresso em uma faculdade, no Brasil.

'® No original: « [...] c’est notre travail de les former, de leur inculquer un certain nombre de valeurs de leur
apprendre un certain nombre des choses et de participer & la formation des futurs citoyens de quelque sorte,
Ppuisque c’est eux qui seront les forces vive de la France un peu plus tard ! »
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professor de educagﬁo fisica e vem a ensinar essa disciplina, ocupando o lugar de quefn
reforcara a feliz combinagdio entre prazer e dever. Um caminho de sublimagZio da
agressividade e da libido j4 tinha sido aberto pela pratica’ esportiva no clube do qual foi
treinador auxiliar, numa experiéncia de tutoria .que -contribuiu para o desenvolvxmento de
habilidades afetivas necessérias 4 gestdo de conflitos € & prevem;ao da violéncia.

Todavia, se Frangois tomou um caminho que lhe havia sido preparado por
predecessores, nio se quer dar a impressdo de que sua escolha foi sem esforgos. Ao contrario,
praticar o esporte e preparar-se para o ensino exigiu de Frangois o exercicio de qualidades
tipicas dos atletas — esforgo e determinagéo —, até conquistar o pédio profissional. O fato de
ter aproveitado, na condigfio de atleta e aluno, os acordos entre a Federagdo Francesa de
Atletismo e sua universidade indica que ele se esforgou por estar & altura da tarefa que
enxergou na docéncia.

Conseqientemente,  os valores que, segundo ele, se aprende com o esporte séo, também,
referéncias indiretas as préprias habilidades: “honestidade em relagdo as regras e aos
adversdrios, investimento em si mesmo com vistas a um objetivo, a ética, a perseveranga, a
abnegacfo: penso que sdo valores importantes na vida e na educagdo e & por isso que escolhi
esse campo de atua¢io”'’. Um tal conjunto de habilidades — cognitivas, afetivas, sociais e
desiderativas — identificaveis no discurso de Frangois fazem ver que ele é um bom exemplo

de educador competente em inter-relagdes.

5.2. COMPETENCIAS INTER-RELACIONAIS: OS PERFIS E AS INTERVENCOES DOS
ENTREVISTADOS

Além de ajudarem a entender os fundamentos subjetivos da aquisi¢fio da competenc1a
1nter-relacnonal as histérias antes analisadas concorrem para a explicagdo das smgulandades
dos perfis inter-relacionais, apresentados a seguir. Os relatos também revelam que, para
compreender a competéncia inter-relacional, outros fatores precisam ser levados em conta, -

como a fungo exercida e o tipo de situagdo enfrentada.

' No original: « honnéteté par rapport aux régles et aux adversaires, investissement en soi-méme en vue d’un
objectif, I’éthique, la persévérance, I’ abnégatnon Je pense qué ce sont des valeurs” importantes dans la vie et
dans I’éducation et ¢’est pour cela que j’ai ChOlSl ce domaine d’activité ».
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A anilise de contetido dos textos resultantes das transc-ri‘g:(")es das entrevistas permitiu
identificar os perfis das competéncias inter-relacionais dos entrevistados por dois caminhos: a
contagem da freqiiéncia mostrou a mobilizagdo de habilidades, enquanto a anélise de
interveng3es apontou para sua articulagio em situagSes de violéncia e de conflitos na escola.”

A freqiiéncia permitiu a confec¢fio de uma tabela ‘descritiva que relne o total de
habilidades identificadas, por dimensio e categoria, tais como definidas na Introdugio
(apéndice quatro).

Seis gréficos foram construidos para favorecer a leitura dos dados (apéndice cinco).
5.2.1. Socorro e o “avidozinho”

Em seu relato, Socorro apresentou todas as habilidades inter-relacionais, algumas delas
identificadas em situagdes que indicam claramente sua mobiliza¢io e integragdo.
Quantitétivamente .se destacam habilidades sécio-comunicacional-relacjonais, técnico-
comportamentais, cognitivas e afetivas. Narrando sua histéria, Socorro mencionou o estado de
abandono em que se encontrava sua escola quando 14 chegou, num trecho que serve bem de
exemplo para ilustrar essas haBilidades:

A nossa escola tinha um adjetivo terrivel, ninguém queria estudar 14! Era
chamada de [baixa a voz] “cabaré”! Porque era assim, era horrivel! Nao
tinha administrago! Era sem cuidado mesmo! Era um .aspecto que pra gente
era até deprimente ir trabalhar: as pessoas invadiam, fumavam maconha
dentro da escola, sabe? Pulavam o muro direto, era pedrada na cabeca de
professor. Uma coisa terrivel! O professor, as vezes, era-quem tinha de juntar
cinco, seis colegas, dar os bragos e enfrentar as galeras que invadiam a
escola, né? Entdio a gente viu que era necessdrio fazer um trabalho de
mobilizagdo com a comunidade, para criar um sentimento de pertenga
mesmo. Entéo conseguimos fazer com que a comunidade visse a escola niio
s6 como um prédio, mas que ela faz parte da vida da gente.

Socorro liderou o esforgo de modificagdo da imagem da escola, conseguindo reverter
esse quadro tdo dificil ao organizar o -ambiente escolar de modo a garantir um clima mais
motivador da aprendizagem. Externamente, uma das iniciativas adotadas foi abrir a escola
para que 14 adultos das vizinhangas pudessem ser alfabetizados. Internamente, diante do alto
indice de brigas e diécussées durante o recreio, investiu-se dinhéiro na aquisigéo de jogos e de
um sistema de som com os quais o alunado passou a divertill-s.e com regras € criou uma radio

escolar. “A gente fazia isso no horario de recreio. Af ficavam todos na expectativa de escutar
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a radio, as noticias. Eles passavam o final de serhana fazendo pesquisa de matérias pra jogar
no jornalzinho da radio. E avgente ndo escutava nada de confusdo.”

Nao por acaso, as habilidades mais freqiientemente identificadas foram o exercicio da
lideranga e da autoridade e a promogdo da qualidade nas relagSes escolares (socio-"
comunicacional-relacionais); a identificaco e aplicagdo adequada de técnicas para a gestio -
do conflito e da violéncia (técnico-comportamentais); a flexibilizagio e a abertura de
pensamento, a reflexfio sobre sua aprendizagem e seu trabalho e a marcante presenga de
projetos ¢ valores (cognitivas).

Os cuidados com o interior ¢ o exterior da escola, manifestos em todas essas
hablhdades resultaram, intersubjetivamente, na constituicio de um verdadeiro espago
potencial na escola, a comegar pela garantia de regras minimas para o funcionamento e a
circulagio: o “cabaré”, metafora da falta de limites, resultara também de uma gest#io anterior
ausente e descuidada. Ainda que a dire¢3o nfo resuma toda a escola, o.exercicio da lideranga
e da autoridade encontram na figura do(a) diretor(a) um representante simbélico bastante
significativo para os ritmos e a qualidade de vida da escola: como figura maior da autoridade
na escola, ele(a) é o adulto sobre quem mais se atribui a responsabilidade de ser

“suficientemente bom em relagdo 4 escola. Isto significa gerir as. condi¢Ses ambientais e
relacionais necessarnas para a inscrigdo do conhecimento na cadeia de ob}etos transicionais
sublimatdrios.

Ao referir-se aquele momento de sua escola, Socorro insistiu, implicitamente, no seu
empenho em intervir para a (re)constituigio de espagos simbdlicos necessirios as inter-
relagdes educacionais. Esse investimento pessoal resultou, depois, em sua propria eleigso para
a diregdo, oficializando uma lideranga J4 manifesta. Além disso, a intfoduga’io dos jogos e da
rédio (e, com ela, do jornal falado) na escola troﬁxe para o alunado a possibilidade de dois
outros movimentos igualmente importantes no que diz respeito aos fundamentos psiquicos da
aprendizagem: de um lado, a fusfo entre'égressividade e libido, e, de outro, a sublimaggo
desse material inconsciente em atividades ao- mesmo tempo prazerosas e propicias as inter-
relagdes (como a comunlcag:ao)

Esse movimento dialético da regulagao — ligado a contengfo e & perm1ssao propno da
lideranca e autoridade de quem dirige — se fundamenta na auto-regulagdo: o discurso de -
Socorro revela um bom nivel de auto- estlma de autocons01enc1a e de autocontrole
emocionais. Elementos que atestam a aqulslg:ao dessas habilidades sdo sua histéria pessoal (as
voltas com a tensdo entre o desejo materno € 0 seu mesmo); sua capamdade de llderar sem

autoritarismo (““Diretora calma, tranqiila ex1ste‘7’ Existe, né‘7”), e sua aptiddo para empregar
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sua afetividade em favor da auto;estima de um aluno que concluia o ensino médid,
incentivando-o a continuar estudando (“se vocé passar [no vestibular] eu vou altigar um carro
de som e vamos ser eu e vocé. gritando, bairro abaixo, bairro acima, que vocé passou”). .
Afinal, para transformar um “cabaré” em uma escola que faga parte da vida de todos &
necessaria, em suas palévras, “paixfo demafs”. 4 '

Foi exatamente essa auto-regulagdo que permitiu a Socorro intervir para eliminar o
trafico de drogas do interior da escola, descoberto “de uma forma bem delicada”, j4 que “tinha
pessoas matriculadas na escola s6 com intuito de passar a droga”. A forma pela qual Socorro
relata sua descoberta tambéfn indica a atengfo dedicada ao cotidiano da escola e o uso da
prépria sensibilidade como guia de sua intervengio:

A partir de uma frase que ele [o traficante] dizia todos os dias: “o avifozinho
estd passando”. Isso me incomodou, escutei trés, quatro, cinco vezes, sempre
a4 mesma hora. Eu pesquisei, liguei pra o pessoal da Policia Federal e falei o -
que tava havendo. L4 eles j& tinham umas fichas de quem estavam
procurando, né? E era justamente esse grupo de alinos. Eles permaneceram
sob vigilancia, até que a Policia pegou esse do avido. Os outros se
assustaram e por si sés desistiram da escola. Descobri e agi na calada, numa
semana estava resolvida a questdo do trafico.

Socorro soube recorrer a uma medida extrema e adequada diante de uma grave ameaga
a escola: quando o trafico de drogas vale-se da estrutura escolar para I4 se instalar e a conduta
de alguém se torna criminosa, o alcance de medidas pedagégicas no que concerne aos
traficantes é ultrapassado e s6 resta apelar para a seguranga publica. '

Néo obstante, sabe-se que essa seguranga ndo ¢ de todo eficaz. Por essa razfo, para
permitir a entrada da policia sem que os alunos traficantes notassem que eram observados, ela
precisou, a0 mesmo tempo, ser discreta e corajdsa, coordenando um trabalho de equipe em
que a supervisora e a vice-diretora (és duas ﬁnicas que, além dela, estavam a par do que se
passava) estavam bastante assustadas: caso fossem identificadas, haveria o risco de sofrerem
ameagas, inclusive de morte. “Eu sou muito ousada, confiei que ia conse'guir fazer da forma

correta e assim foi feito. As duas outras ficaram morrendo de medo, eu nio tive tanto medo de

.morrer”,

Esse medo s6 apareceu quando ela foi vitima das ameagas do caseiro que residia na
escola. A diferenga que explica éua inibigdio em face dessa situagio é que, nesse caso, élé foi
pessoal e intencionalmente ameagada: ela se mostrou capaz de controlar sua angustia e seu -
fnedo, mas ao custo da posig;éo que ocupava. Diante da violéncia psicoldgica de que se tornou’

objeto ndo sabia como reagir: por que uma diretora que ja tinha transformado a escola toda se

" inibia naquela circunstincia? .
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Para além do medo plausivel, esse recuo pode ser explicado também pelo surgimento,'

no contexto intersubjetivo, de um 6dio ndo contrabalangado pelo amor nem pelo investimento

narcisista que caracterizaram a forga do desejo materno’ ¢ contribuiram para fazé-la
educadora: o caseiro, que nada queria com o projeto da escola, tampouco demonstrava
reconhecer em Socorro a autoridade propria & fungdo diretiva, mas a tratava simplesmente
como um estorvo de que se livrar, com ameacas, para manter-se morando na escola.

Socorro soube analisar e intervir adequadamente em situagBes de violéncia distintas em
hatureza e gravidade, ambas ameagando a qualidade e o funcionamento das atividades
escolares (uma causada pelas caracteristicas do proprio estabelecimenté, e outra pelo entorno
social), na diregdo do que apontam as pesquisas — intervengdes no ambito institucional,
melhoramento do clima escolar etc. Sua histéria, seu perfil ¢ sua fungdio explicam essa
capacidade de agir em diferentes circunstincias, mobilizando e integréndo varias habilidades
inter-relacionais. Seu exemplo também .mostra a importincia da auto-regulagio como
condigdo para a regulagfio das inter-relagSes, justificando a escolha de sua experiéncia neste
trabalho.

5.2.2, Maria e a lista da salvagio

A anélise da competéncia de Maria niio segue a de Socorro por acaso: como no perfil de
Socorro . (mesmo que com um conjunto de freqiiéncias ‘menos homogéneo e a ndo-

identificacdo de trés habilidades), no perfil de Maria quantitativamente se destacaram as’

habilidades das dimensdes sécio-comunicacional-refacional, técnico-comportamental e

cognitiva. Em sua escola, o problema mais grave era o trafico de drogas, as voltas do qual
gravitavam muitos alunos (como traficantes, usuarios e/ou vitimas), residentes em uma regido
onde a auséncia do Estado favorecia a presenca do crime, das drogas e das armas. A andlise

das causas e saidas do problema, feita por Maria, demonstrou varias das habilidades inter-
relacionais que pde em agdo na escola:

Um dos fatores € a questio da prépria familia, que deixa o adolescente e a
. crianga muito soltos. Qutro fator é a situagdo de pobreza, né? E eles querem
muito ter dinheiro e a droga oferece dinheiro, e o crime organizado ta ai pra
- isso: eles ganhariam R$ 50,00 se trabalhassem 12 horas [por dia] na feira e a
mesma quantia eles ganham se forem uma vez por semana & Lagoa, deixar
o0s pacotinhos de droga. Ento, qual é o mais facil? [...] Quando a familia
envolve os filhos em outras atividades, eles ndo. se envolvem na droga.
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Atividade é capoeira, ¢ danga, teatro... Por isso que aqui na escola a gente
nunca pdra de criar esse tipo de coisa, entendeu? E incrivel como isso
funciona, é o remédio que tem. Os poderes piiblicos ndo entendem isso, eles
acham que pra combater a violéncia é s6 botar policia. N&o resolve nunca,
vocé vai ver!

Por esse comentério, identificam-se habilidades técnico-comportamentais, sécio-
relacionais e desiderativas: a capacidade de analise da situagdo de conflito conduz i adogdo de

técnicas e iniciativas que promovam um nivel minimo de gestdo dos conflitos, o que termina

por melhorar a qualidade das relages pedagégicas na escola e garante um espago

intersubjetivo para a sublimagfo pulsional. “A gente faz o papel da familia, descobre os que

ndo sdo acompanhados pela familia e envolve em atividades. Pronto! Nio tem violéncia

nenhuma que bata [a porta]!”

Identificam-se particularmente dois principios orientadores da interveng@o de Maria,
que também foram por ela estabelecidos como regras de convivéncia com o trfico: a extingio
desse comércio na escola (eliminando a circulagdo de drogas no interior da eécola €
protegendo sobretudo as criangas) e ulﬁ esforgo de reparacdo daqueles ja envolvidos com esse
crime, gefalmente adolescentes, para salva-los (verbo muito empfegado por ela) através de
sua manutengdo na escola (com a esperanca de reduzir a exposi¢do aos riscos a que estavam
sujeitos). “A gente nfo vai acabar com a droga nfio, a gente ndo vai acabar com a violéncia, a
gente vai retirar alguns da violéncia, a gente vai salvar alguns”.

Para Maria, a possibilidade de salvar alguns alunos desse cenario perverso (em que sdo
a0 mesmo tempo vitimas e responséaveis pelo préprio destino) ja é um gahho significativo, e
aqui serve como exemp.lo de sua habilidade cognitiva de manter vivos ideais e valores através
da educagfo. Ora, vistos em seu conjunto, esses ideais alimentam um verdadeiro projeto de
combate & violéncia, gradualmente arquitetado:

Eles [os traficantes] mesmos disseram: “a partir de hoje, ninguém mexe mais
nessa escola! Nés nfio trazemos mais trafico!”. Eu disse: “aqui dentro, ndo!”.
Af depois, devagarzinho, eu fui botando as regras do jogo: “aluno menor de
idade, aluno de doze anos, treze anos, vocés ndo venderem a crianca. Aluno
que vocés virem que t4 em situagdo de risco, que vai ser morto, venham me
dizer.” Resultado: eles aqui, tudinho na minha mdo. - - '

Se o trafico é expulso da escola e se nela os alunos sdo mantidos,. protégido,s e
motivados 3 inclusdo social através da cultura académica, haver4 mais chances para fugir a
droga e a violéncia a ela associada. Fora desse contexto tdo contraditérib, poder-se-ia
suspéifar da eficécia ou da ética de uma e.stratégia que implica em negociar com traficantes.

Todavia, sabendo que nem a escola sozinha poderd mudar essa realidade, tampouco- ignora-la
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ou desistir de nela intervir, Maria garantia, .com. sua lideranq,é e autoridade, um minimo
respeito & lei ¢ um ambiente seguro e respeitado para a aprendizagem, sem excluir alunos
envolvidos com o trifico — a quem dedicava uma atengdo particular, seja para protegé-los,
seja para impedi-los de agir violentamente. “Eu sémpre digo [para o aluno'traﬁcanfe]: ‘Fique
ciente que vocé td na minha lista’. Mas minha lista no & pra colocar pra fora da éscola, é pra .
salvar. Eu hoje sou orgulhosa de saber que eu Jé salvei um bocado, consegui tirar do trafico”.

Essa lista supde de Maria habilidades desiderativas e comunicacionais que ndo podem
ser desconsideradas. Ao proteger aqueles que se encontravam sob sua autoridade, Maria
ajudou a criar em sua escola um espago propicio as inter-relagSes e um clima mais seguro
(expressdes do cariter potencial desse espago, no sentido winnicottiano). Ao mesmo tempo,
incluiu nesse espago precisamente quem, a primeira vista, poderia desestabilizar esse clima.
“José [nome ficticio] t4 errado, & traficante. Mas se ele continuar estudando, ele tem mais
chance de sair do trifico. Entdo & isso que a gente faz, o trabalho da gente é esse”.

'Ora, como se viu no Capitulo 4, a reparagdo € o principio-chave que inspira as técnicas
de modificag¢do da conduta anti-social (cxphcadas pela tendencla anti-social): assim, o bom
clima escolar também se faz para (e por) quem dele mais precisa, e s6 quem € capaz de
enxergar uma mensagem no comportamento. anti-social pode apostar na reparago. N&o ‘sem
razdo, o critério pelo qual Maria identifica aqueles que podem beneficiar-se da reparagiio é
comunicacional: “Na minha experiéncia, quando vocé ainda consegue que ele lhe escute, ai
vocé salva. Agora, quando ele j4 t4 num nivel que ele ndo escuta mais, que s6 ¢ ele, af no
consegue mais, ndo”. _

Desse modo, ao falar para 6 aluno com problemas de conduta e socializagdo, Maria nio .
s6 se oferece como objeto de investimento (e agente de conten¢#o) pulsional, mas, no lugar da
adulta (em tese, alguém mais capaz de gerir conflitos, inclusive os sub_]etlvos e
intersubjetivos), ela faz uma tradugdio que, baseada em conhec1mentos tedricos, na prépria
sensibilidade e na experiéncia com o alunado, na maioria das vezes, é uma interprctaéﬁo da’

“conduta anti-social do aluno, reconhecendo nela o pedido de ajuda a que se refere’ Winnicott.
Numa situaqﬁo ideal, a tradugﬁo ajuda o aluno a reconhecer-se por meio’da intersubjetividade,
tendo mais chances de expressar seus pensamentos sentimentos e desejos de forma mais
assertiva: ele aprende, com isso, -a substituir atuagdo por comumcaqao Verbal um passo
importante da reparaggo. '

Delimitando espago, garantindo a ordem e a palavra que traduz o ndo (ou mal)

comunicado, Maria continua em sua queda de brago, na imagem ja apresentada, em que se
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mesclam um saber pragmatico € a consciéncia realista dos préprios limites de intervengfo: “as

vezes eles derrubam meu brago e as vezes eu derrubo o deles”.
5.2.3. Pedro e o aluno “batata quente”

Pedro bem poderia enquadrar-se naquela categoria de alunos, referidos por Maria, que
escapam aos riscos sociais a'que estdo expostos os economicamente desfavorecidos, gragas a
protegdo da familia e da escola. Lembre-se da importincia do verbo “sobreviver” em seu
discurso, usado para referir-se ao proprio aprendizado dos valores morais em meio as
inimeras contradigdes sociais experimentadas por quem vive numa comunidade de baixa
renda.

Ora, uma habilidade particularmente importante para sua sobrevivéncia (neste trabalho,
classificada na dimensio -cognitiva) foi precisamente aquela que teve a mais alta freqiiéncia
no discurso de Pedro: o cultivo de valores, ideais e projetos pessoais e profissionais,
relacionado as suas capacidades de transcender e de crer, j4 mencionadas na andlise de sua
histéria de vida. Essa aptiddo de pensar a prépria histéria, o mundo e seus conflitos a partir da
referéncia desses valores nfio se resume ao plaho cognitivo, certamente, mas fala dele de
modo especial, ao revelar uma légica que nfo s6 possibilita ao professor gerir conflitos como
o motiva a combater a violéncia: “eu intervenho porque eu sou cidadio, primeiro principio
que vem na minha cabega. Eu sou cidaddo e estou dentro da escola também. Por isso eu nio
posso me ausentar dos problemas da escola”. E, novamente, o problema que salta aos olhos é
o do trafico: . ' .

Enfrentamos isso com muita cautela, pisando em ovos, porque j& sabemos a
reagdo do tréfico: o artificio do trafico & a violéncia. Eu sabia que tinha que
fazer alguma coisa, aquilo me provocava, aquilo me -doia na alma. E como
educador, 0 meu papel é o de apontar que a educag8o € o caminho.

’ Do mesmo modo vivido por Socorro e Maria, parte da violéncia enfrentada por ele esta
fortemente associada as drogas: é, portanto, um comércio que, entranhado no cotidiano de
comunidades mais empobrecidas. (e tornadas dele reféns), perturba, como grave efeito social, ‘
suas escolas. Diante disso, a-indignagio de.Pedro, além de corresponder aos valores e projetos
cultivados, fundamenta-se’ em sua habilidade desiderativa de identificar-se com o alunado

eXposto a esse risco (até por ter vivido situagdo anéloga), e sua capacidade de ‘analisar
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situagSes de conflito e violéncia fundamenta-se no saber acumulado em sua formagdo e
experiéncia. ‘ '

Qra, esse saber mostra que a educagdo s6 se torna um fator realmente protetqr se
articula familia, comﬁnidade e escola. Dai outra das habilidades mais significativas do perfil
de Pedro: ele estd sempre atento 4 qualidade das relagSes entre sua unidade de ensino, as
familias do alunado ¢ o lugar de insergdo da escola. “Porque a escola tem de se sentir dentro
da comunidade, mas a comunidade tem que se sentir responsdvel pela escola, nfio pode se
sentir invadida pela escola, ela tem que se sentir inserida na escola”.

O caso citado como epigrafe na Introdugfio é um bom exemplo do seu saber cuidar dos
lagos entre escola, familia e comunidade, empregado quando tijolos foram arremessados
contra a escola. O acontecido foi também ocasido para traduzir mensagens ndo-verbais (indo
além do que' apareceu no comportamento dos agressores): para. ele, o contexto de
distanciamento da escola em relagéio is familias ajudava a entender o gesto. “Eu fiquei muito
preocupado, porque essa banda de tijolo também 51mbohzava uma rea¢do da comunidade [a
uma decisio umlateral tomada pela escola)”. 4

Ora, tratar ‘esses atos como mensagens carregadas de um -sentido que também diz
respeito aos educadores implica em considerar a violéncia neles implicita um movimento de
ndo-comunicagdo intencional, como discutido no Capitulo 4: contextualizada pela relago

entre escola ¢ comunidade, a depredagio ¢ explicada por Pedro como efeito da perturbaggo

* dessa relagio — tal como ocorreu, segundo o modelo winnicottiano, na relagdo entre o

individuo anti-social € o objeto transicional. Entender que o efeito social é também mediado
pelo efeito institucional — isto &, que uma violéncia extrinseca dessa natureza (depredagao
por agentes externos) ndo deve cair no vazio, mas, sim, provocar a escola para que, ela reveja
suas préticas — foi fundamental para preservar a imagem da escola. Ao invés de negar um
sentido, Pedro o traduziu e a_|_udou a integrar na rede de significados atribuidos a escola pela
comunidade.

Na dimensio sécio- comumcacmnal outras duas hablhdades tambem foram
identificadas e complementam a habilidade anterlormente referida: a atengdio individual a
alunos com dificuldades e a capacidade de dialogar em sﬁuag:oes dificeis. Elas permitem que
Pedro também enxergue causas da violéncia intrinsecas a escola. Numa dessas ocasides de
didlogo, ele tratou justamente de modificar um quadro de sexismo: na escola ocorriam brigas
entre os rapazes por causa do interesse comum pela mesma rﬁoga. ‘fExis‘te _muito.na escola
esta histéria da paixdo, e, na favela, paixdo ¢ disputada também no tapa, sabe? Tem muita

agressdo fisica pra conquistar Fulana” Ciente de tratar-se de um problema cultural, Pedro néo
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se limitoﬁ a0s rapazes, mas recorreu aos pais, para formar umé rede que ajudasse a criar
outros cddigos de relagdes de género: “Conversar individualmente néo resolve muita coisa.
Mas se vocé pegar os pais, eles vio trocar experiéncias. [...] Essa construgio de experiéncias
foi acabando as discussdes”. _ |

Em outra situagdo, atitude dialogal, atengdo individualizada, identificagfio com o jovem
e capacidade analitica mostram-se integradas, numa evidente expressdo da articulagdo
pessoal, dindmica e situada, da competéncia inter-relacional de Pedro:

Eu tenho um aluno que gravou um cd. Ele é hip-hop agora, e fala muito da
situagdo que ele vivia. Mas ele deu muito trabalho na escola ¢ muitas vezes
todo mundo falava: “Néo conversa com F ulano, ndo!” “Andar com Fulano ¢
uma batata quente!” Eu dizia: “Nao! Vamos esfriar a batata com ele, ele ndo
¢ isso tudo, vocés ficam repetindo tanto que ele acha que é. Eu vou dizer o
contrrio”. E comecei a dizer pra ele na sala de aula que eu precisava dele,
que ele era importante, que ele deveria usar a forca que tinha, aquela
capacidade de aglutinar pessoas, para outros objetivos. Expliquei que
poderia ser o objetivo artistico, dirigir a prépria vida, ndo criar problema
para a mée dele. Hoje, ele me liga pra dizer que t4 bem melhor, muito feliz
porque gravou um cd: “Professor, obrigado, porque se vocé ndo tivesse
pegado na minha méo, eu teria sido assassinado. Tenho consciéncia disso, eu
arranjei muita briga 4 toa!” Evidentemente, eu também sabia, mas vocé nio
precisa dizer que o outro & capaz de também ser agressivo.

O exemplo dado por. Pedro € riquissimo para ilustrar sua competéncia: ele recusou o
esteredtipo aplicado e investiu na auto-estima do aluno, ajudando a que este revisse sua auto-
imégem € passasse a investir sua agressividade em fins sublimatérios. Véem-se, no caso, ndo
s6 a sublimagfio, mas também a fusdo pulsional, haja vista o investimento em atividade
artistica. Além da contencdo, Pedro fez uma promessa (“dirigir a propria vida”) que se
entende methor no contexto intersubjetivo: ao ﬁomaf—se modelo, aceitou tornar-se objeto de
uma transferéncia produzida na dinimica edﬁ)ica, protegendo a mée da agressividade do filho,
que também ¢ ajudado pela identificagdo com outra figura masculina. Isso & confirmado pelo
aluno, que, explicitamente, agradece pela protegﬁo'é propria vida e pela confianga. docente de
que foi objeto. ‘ .

Essa atitude de confianga verbalmente comunicada foi o principio do processo de
reparagio do aluno “batata quente”. N&o se deve esquecer que, para “esfriar a batata com ele”
— para ir além do sintoma escolar—, Pedro precisou também reverter a violéncia moral
promovida pelos outros educadores, carregados de seus éreconpeitos a respeito do aluno

dificil: s6 assim foi possivel ajudar o jovem a comunicar-se’ melhor — do que ¢ prova o

' recurso ao hip-hop, pelo qual o protesto & trénsformadp em arte.
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5.2.4. Rosa e 0 drama de uma (outra) mediagdo

A histéria de Rosa, marcada pela figura do bai, ¢ o melhor cendrio para entender suas
habilidades inter-relacionais e a situagio escolhida para exemplificd-las neste trabalho.
Quantitativamente, as habilidades que mais se destacaram foram, por ordem decrescente, a
capacidade (auto-)critica; o cultivo de valores e ideais; a capacidade de andlise dos conflitos e
da violéncia; a anélise das conseqiiéncias da propria conduta; a estima social; o cuidado com a
qualidade das inter-relag@es; e o respeito para com os outros.

Foi dito, quando da andlise da histéria de Rosa, ter ela introjetado um perfil inter-
relacional eminentemente afetivo de sua prética profissional. Sem contradizer essa afirmagéo
— ¢ considerando que a integragio das habilidades é um dos critérios definidores de uma
competéncia —, é hora de aprofundar a anélise do conceito de sensibilidade no discurso da
supervisora. . ’

Naturalmente que, num priméiro plano de andlise do contetido, a sensibilidade aparece
no discurso de Rosa como condigio necessdria e capacidade prioritdria que garante a
constitui¢do de um ambiente afetivo de conforto, acolhimento e estimulo & outra pessoa na
relagdo (pamcularmente aos alunos), grag;as as habilidades afetivas fundadas-sobre o préprio
equilibrio emocional. .

Entretanto, nfio se resume a isso: a sensibilidade atravessa e integra todas as outras
habilidades, numa costura cujo desenho e movimento atestam o nivel préprio da competéncia.
Com a agulha ¢ a linha da sens1b111dade (num primeiro plano, pela afet1v1dade), resultante da
identificagio .com os modelos paterno e pedagoglco Rosa-também cose as capacidades
técnico- -comportamentais, cogmtlvas € socms,refcndas. .

Assim, a sensibilidade ganha, no discurso de Rosa, uma abrangéncia que a torna quase
um sinénimo do entendimento, integrando empiricamente raziio e afeto. Ndo é & toa sua -
insisténcia sobre o “olhar” e a “sensibilidade” para saber intervir e mediar conflitos.

Um episédio do que ela entendeu tratar-se de uma medlag:ao de conflitos ilustra a
sensibilidade de Rosa posta em pratica, articulando vérias habilidades moblllzadas Ele
apresenta nada menos que a defesa de um pai; em um relato cujos’ detathes (unidade de agdo,
caracterizagdo dos personagens, auto-avallagao da conduta - re1a01onal) podem ser-
compreendidos como a representag:ao de um drama no qual a prépria intervengio é
apresentada como um exemplo da hablhdade em proteger- (e se identificar com) vmmas de

violéncia. Como na dramaturgia tradicional, tem personagens, atos € uma moral.
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O protagonista ¢ o pai: “sempre presente na escola, participava do encontro de pais e
mestres e, sempre que necessdrio, estava envolvido na escola”. Assim como na escola, o pai é
caracterizado como alguém responsdvel € amoroso na familia: “era um pai que dava a vida
por aqueles filhos, tinha todo respeito e carinho, e quem tomava conta dos filhos realmente
era ele, durante toda a semana”. |

O segundo personagem ¢ a filha, caracterizada inicialmente como “uma crianga, uma
menina l4 da comunidade, uma aluna nossa de doze anos”. Essa adolescente €, em seguida,
descrita pelo pai (numa caracterizagio implicitamente aceita por Rosa) como alguém que, ao’
mesmo tempo, resistia a sua éutoridade e se encontrava em perigo.

Os outros personagens, representando a justica, sdo a propria Rosa — narradora-
testemunha e participante — ¢ uma conselheira tutelar. Como antagonistas, um grupo de
traficantes € uma mulher suspeita de proxenetismo. A mie da aluna entra como figurante: “s6
vinha no final de semana, por ser empregada doméstica™.

O drama foi contado em trés atos: o primeiro tem duas cenas, ambas na escola. Na cena
um, Rosa ¢ notificada pelo Conselho Tutelar de um problema: uma aluna queixara-se de ter

sido agredida pelo pai. Rosa, entfo, chama a aluna, escuta-a e conversa com ela: “Ela contou

. a versiio dela: ela estava dangando quadrilha num baile.junino e o pai foi 14 e bateu nela. Ela

ndo contou o porqué, nio &? Por que ele nfo a queira 14”. .

‘ Nesse momento, ela é informada da chegada do pai‘ na escola. Na cena dois, Rosa
recebe o pai e se reinicia a discussfo entre pai e filha. “Ela foi muito agressiva com o pai. Eu
mediei a situagio e pedi que ela voltasse pra o trabalho em sala de aula. Mas também eu
queria conversar com ele”. .

A cena um do segundo ato é uma espécie de flashback em que o pai conta sua versio:

“Vocé jé observou que ela j4 t4 com tatuagem e tudo? E que ela ti sendo
envolvida por esse grupo de traficantes? Inclusive, como ela ja tem doze
anos, tem uma mulher que estd querendo retirar ela de dentro de casa pra
ficar com ela 14 na casa dela”. Continuou: “Olhe, professora, eu realmente eu
- bati nela, porque eu conversei, chamei, e ela ndo me atendeu. Entio eu puxei
0 brago dela ¢ dei uma lapada nela 14 mesmo, pra poder trazer ela pra casa”.

Eo pai quem, no mesmo ato, narra a cena dois, ainda em Slashback: “Quando eu entro
com meus filhos em’ casa (que eu tenho mais trés criangas menores do que ela)... Bptam
abaixo a porta e batem em mim, esse grupo! Eu sé ndo morri porque meus filhos pequenos se
ajoelharam e pediram pra ndo me matarem!” '

O 1ltimo ato passa-se entre a escola e o escritério do Conselho Tutelar. Na cena um,

-Rosa intercede pelo pai junto i conselheira tutelar (que viera investigar uma dentincia de -
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. violéncia doméstica contra a aluna): “pedi que ela escutasse primeiro a versfo do pai, ndo

escutasse s6 a versdo de alguém que tinha telefonado. Ai eu relatei pra ¢la quem era o pai e.
que a gente tinhé que dar credibilidade pra aquilo que ele estava fazendo”.

O epilogo traz a moral: “o Conselho Tutelar teve uma nova visio da histéria e
aconselhou a filha a respeitar o pai. No fim, nés soubemos que quem tinha denunciado o pai
foram os traficantes agressores! E quando eu digo: o supervisor tem um grande poder de
mediar!”

Tecnicamente, porém, os conflitos narrados nio se caracterlzaram como situagdes de

l

mediagio?’. Ademals Rosa foi parcial: ¢ nitida a simpatia com que caracterizou (e,
implicitamente, julgou) o pai (associavel a figura do heréi) — que, ao punir fisicamente a
filha para garantir a integridade dela e sua autoridade, também agiu com violéncia (amda que
a agressdo fisica moderada seja habitualmente aceita, pelo Senso comum, como uma forma de
punicio educatlva)

Ora, uma das caracteristicas do mediador ¢ a imparcialidade no conflito, ¢ Rosa
condescendeu com a violéncia do pai (nfo hé, no relé.to, nenhuma critica de Rosa 4 medida
paterna), realgando a violéncia de que ele foi vitima por parte dos-traficantes.

Nio obstante, é possivel aceitar, a0 menos em parte, é‘avaliac;ﬁo feita por Rosa sobre
sua interveng#o: se ela nio mediou conflitos escolares, ela ajudou a regular a relagfio edipiana
entre uma aluna e seu pai, desestabilizada pelo desabrochar da sexualidade da _adolescente,
com provaveis efeitos sobre o psiquismo paterno.

O cendrio familiar reforga essa hipétese (que fala'da habilidade desiderativa de orientar
a prética profissional em fungfio do papel assumido nas relac;oes pedagoglcas) um pa1 que se
da conta do surg1mento dos sinais de sexualidade na filha; esta, que se arrisca e se rebela,
numa busca de 1dent1dade e novas relagSes tipica da adolescéncia, mas tambem do
reconhecimento e da contengdo de sua sexualidade pela mﬁe; ¢ a distdncia da mée, que deixa
parcialmente vago o lugar feminino na familia. .

Essa disposigdo intersubjetiva familiar, porém, ndo sugere que Rosa, é_o resguardar a
autoridade paterna, tenha agido como uma mée na dinimica edipiana tradicional: havia
mensagens ndo-verbais da aluna (ligadas a sexualidade adolescente) para as quais uma mulher
provavelmente estaria atenta, mas n&o hi md1c1o no relato, de que a sens1b111dade de Rosa a

tenha ajudado nesse sentldo

" 20 A relagio entre. pai e filha na menoridade ¢, por definigao, assxmétnca, 1mp0551b111tando a medlag:ao e arigor,

no houve conflito na relagao entre a conselheira tutelar ¢ o pai.
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A iﬁtewengﬁo de Rosa foi, sim, inconscientemente reguladora, mas a partir do lugar de
uma filha obediente ¢ grata pela redengfio da propria culpa edipiana: Rosa engravidou antes
de casar-se. “Vocé nascer e se criar no interior, e engravidar sem ter casado! Foi uma queda,
sabe? Muito grande. Eu acho que foi o maior conflito interior que tive. Mas nesse momernto
meu pai foi supermaravilhoso. Por isso que eu sempre o coloco em minha fala”.

Néo se quer negar a eficécia da intervengiio relatada: ao valorizar a posigio paterna no
contexto familiar, Rosa ajudou a controlar riscos sociais que possivelmente incidiriam na
escolaridade da aluna, protegendo-a. Antes, o caso serviu para demonstrar a influéncia dos
processos inconscientes sobre a competéncia inter-relacional do mediador — que deve atentar

na dimenséo desiderativa de sua prética, para melhoré-la.

5.2.5. “Eu niio t6 nem ai, eu ndo tenho vontade, eu nio quero aprender!”*! Confhtos nas

salas de aula de Jean e Frangois

As competéncias de Jean e Frangois sfo analisadas em conjunto por apresentarem
estratégias inter-relacionais simétricas e complementares diante de conflitos em sala de aula.
De fato, o padrio de distribuigio de freqiiéncias da maioria das suas habilidades foi
bastante semelhante, sobretudo no que diz respeito as dimensSes técnico-comportamental e
cognitiva: identificadas todas as habilidades concernentes a essas dimensdes em seus perfis,
dentre aqueles aqui considerados, elas tiveram as freqliéncias mais altas (se consideradas no
conjunto formado pelas habilidades de cada dimens#o).
' Assi.m, ambos se mostraram aptos a analisar situa¢les de conﬂito; capazes de conhecer
e utilizar técnicas de intervengdo para a superagdo de um conflito; competentes
metacognitivamente para criticar e criticar-se; e se interessam pelo préprio aperfeigoamento
(Frangois: “Eu trabalho e aperfei¢6o a cada dia minhas competéncias”??). Além disso, sdo
comunicativamente assertivos em relagio as habilidades sociais em comum (Jean£ “Eu disse a

mim mesmo: ‘seja simples e direto’ [ao falar com os alunos]”??).

2 No original: « Bon, je m’en fous, je ne veux pas, Je ne veux pas apprendre »
%2 No original: « Je travaille et perfectlonne chaque jour mes compétences ».
% No original: « Je me dis : ‘sois simple et clair’ ».
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Demonstram também interesse pela qualidade das relagdes pedagdgicas (Jean: “No
comego do ano, a nota nio impbrta. O.que importa é a pessoa [do aluno]**”; Frangois: “Como
professores, a gente trabalha com 6 humano. E no nivel das relagdes humanas, eu sempre
senti que isso me dava prazer.”>).

Também sdo capazes de exercer autoridade (Jean: “Eu ndo sou um jovem como vocés
[alunos]. Eu sou um adulto. Vocés nio me tuteardo, vocés me voseardo e tém de me tratar

com respeito” 26

) e lideranga (Frangois: “Como adultos, é nossa responsabilidade gerir o
conflito da melhor forma, para que ele ndo ganhe relevancia™’).

A autoconsciéncia emocional e a desiderativa, além da atengio individualizada a
pessoas com problemas de aprendizagem ou socializagio foram habilidades que
singularizaram o perfil de Jean: “Na minha disciplina, sinto-me & vontade. Resolvo todos os
problemas, compreendo a matéria. E isso me d4 prazer também, hi! Eu adoro o que fago! A
técnica me apaixona”?®, E: “ensinar a todos Jjuntos ndo é possivel, nfo a0 mesmo tempo. E
preciso conduzi-los um a um”?, '

Por sua vez, a habilidade de dialogar em situag3es dificeis ressaltou-se no relato de
Frangois: “Em meu ensino, quando hd um conflito com os alunos, eu tenho uma linha de
conduta, mas ao mesmo tempo eu tento todas as vezes integrar o aluno e partir do aluno, do
que ele pensa, eu tento ouvir os alunos e considerar as expectativas deles”>°.

Duas situag¢Ses exemplificam como Jean e Frangois empregam suas competéncias inter-
relacionais em situagdes de conflito. Jean contou como se deu sua primeira aula:

Bem, antes da primeira aula, eu preparei lindas transparéncias, um
exercicio... que eles na hora ndo queriam fazer! :
Eles disseram: “Bom, a gente vai fazer outra coisa.”

E outro, simplesmente: “Eu ndo vou fazer!”. i

> No original: « Au début de I’année, la note n’a pas de valeur. Ce qui est important c’est la personne ».
% No original: « Comme enseignants, on travaille avec I’humain. Et au niveau des relations humaines, j’ai
toujours senti que ¢a me donnait du plaisir ». . .
% No original: « Je ne suis pas un jeune comme vous [€1éves]. Je suis un adulte. Vous ne me tutoierez pas, vous
me vouvoierez et vous me traiterez avec du respect ». Vale observar que no Portugués falado no Brasil ndo se -
emprega usualmente a segunda pessoa do plural: assim, vosear e tutear, ainda que sejam verbos registrados por
Ferreira (1986) para nossa lingua, nio correspondem a préticas lingilisticas correspondentes aquelas mantidas no
Francés — no qual vosear e tutear sdo rotineiros e servem como cédigos lingitisticos que registram diferentes
graus de proximidade nas relagSes sociais. Mesmo que um professor freqiientemente tuteie seus alunos, estes
Jjamais poderdo tutear seu professor sem autorizagdo para isso (concessdo essa que, alids, & bem rara). Jean, por
meio desse codigo lingiiistico, situa seu lugar de autoridade na relagso com os alunos. .
" No original: « Comme adultes, il est de notre responsabilité de gérer le conflit de la meilleure forme, pour qu’il
ne gagne pas d’importance ». ’ '

No original: « dans ma discipline, je me sens 2 I’aise. Je résouds tous lés problémes, je comprends la matiére.
Et cela me donne aussi du plaisir, hein ! J’adore ce que je fais ! La technique me passionne ». )
% No original: « Enseigner 4 tous n’est pas possible, au moins pas en méme temps. Il faut les mener un 3 un »
® No original: « dans mon enseignement, quand il y a un conflit avec les éléves, j’ai une ligne de conduite, mais
en méme temps j’essaye toutes les fois d’intégrer 1’élévé et voir ce qu’il pense, j’essaye d’écouter les éléves et de
considérer leur pensée a eux. » ' o '
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— “Mas por que ndo vai fazer? Eu estou aqui pra trabalhar, por sua causa,
pra lhe ensinar!” . : '

E ele: “Bom, eu ndo t§ nem' ai, eu ndo tenho vontade, eu ndo quero
aprender!” 4

—— “Entdo, por favor, saia da sala.”

Ele respondeu: “N4o, ndo! Eu nio quero sair da sala!” [ri].

— “Se vocé ndo quer participar, entdo saia da sala, porque eu ndo quero aqui
uma pessoa que ndo acha interessante o que eu fago, que despreza o que eu
fago.”

E ele repetiu: “Eu nfo vou sair da sala! Eu quero ficar pra me distrair...” [ri].

No primeiro dia de aula! Por isso, eu tive de mudar tudo, meus exercicios,
meu método, porque ndo estava adiantando?!,

Frangois, por sua vez, descreveu suas reag3es e a seqiiéncia de passos que adota em face
de conflitos inesperados com o alunado, de natureza comunicacional:

As vezes ha conflitos cuja apari¢iio eu ndo compreendo imediatamente. Tudo
0 que eu pude fazer ou dizer como professor me pareceu correto e, apesar
disso, hd um conflito com um aluno, porque ele ndo compreende o que eu

lhe disse ou pedi, ou percebe negativamente o que eu fiz. Entdo, & verdade .

que a gente fica um pouco.. Embaragado, surpreso, decepcionado,
desarmado. Entdo, se eu ndo sei o que fazer, pego ao aluno para se sentar,
deixo-0 se acalmar, esfriar a cabega um pouco antes de comegar a conversar
com ele. Tomo um tempo para refletir, pensar no que sSe passou € em como’
iniciar uma conversa com esse aluno: é importante colocar-me no lugar do
aluno, para refletir sobre o que provocou o conflito € 0 que eu poderia ter
feito, e tirar dai ensinamentos para melhorar minha gestdo dos futuros
_conflitos™2, ' '

Jean e Frangois deparam-se com o mesmo problema (gestdo de conflito na relagdo com
os alunos) diante do qual reagem simetricamente: ambos experimentam surpresa €

constrangimento ao verem-se em um impasse, que diz respeito nfo s6 as atividades de ensino-

*! No original: . . , :

«Bien, avant ma premiére classe, J’ai préparé de jolies transparences, un exercice ... qu’ils nevoulaient pas
faire ! ]

Ils ont dit : « Bon, on va faire autre chose. »

Et un autre, simplement : « Je ne vais pas le faire ! »

— Mais pourquoi vous n’allez pas le faire ? Je suis ici pour travailler, pour votre cause, pour vous enseigner !

" Et lui : « Bon, je m’en fous, je ne veux pas, je ne veux pas apprendre ! »

—_— Alors, sortez de la classe.

I1a répondu : « Non, non ! Je ne veux pas sortir de la classe ! » [ri]

— Si vous ne voulez pas participer, alors sortez de la salle, parce que je ne veux pas ici des personnes qui ne
trouvent pas intéressant ce que je fais, qui méprise ce que je fais | .
Et il a dit une foi plus : « Je ne vais pas sortir de la salle ! Je Veux rester pour me plaire... ». [ri] Le premier jour
;ize cours ! Pour cela, j’ai df tout changé, mes exercices, ma méthode, parce que ¢a ne servait 4 rien. » -
ou dire comme professeur m’a paru correct et, malgré cela, il y a un conflit avec I’éléve, parce qu’il ne comprend
pas ce que je lui ai dit ou demands, ou il pergoit négativement ce que j’ai fait. Alors, c’est vrai qu’on est un peu

.. Déconténancé, surpris, dégu, désarmé. Alors, si Je ne sais pas quoi faire, je demande 3 1’éléve de s’asseoir, je’

le laisse se calmer, de reprendre ses esprits avant de commencer un dialogue avec lui : il est important de me

mettre 4 la place de cet éléve, pour réfléchir sur ce qui a provoqué le conflit et ce que j’aurai pu faire, et a partir
de ¢a améliorer ma gestion des futurs conflits. » ’ '

No original: « Quelquefois il y a des conflits-dont je ne comprends pas 1’apparition. Tout ce que j’ai pu faire .
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aprendizagem, mas a préf;ria autoridade docente e, em decorréncia, a relaggio espéciﬁca com
os alunos (em especial os que contestaram a atividade e o poder docente) Ambos também
modificam a condug8o das atividades, considerando os interesses discentes, e aprendem a dar
solugdes imediatas a problemas imprevistos.

A complementaridade estd no que revela a natureza dos relatos tomados do angulo do
professor: Jean reproduz, com detalhes, a dimensgo externa do conflito, somente sugermdo ao
interlocutor (transformado em testemunha da cena) toda a tensfio provocada pela frustragio de
seu esfor¢o por ensinar, diante da total indiferenca dos alunos em relagdo i sua disciplina.
Mesmo nfio se referindo a sentimentos ou pensamentos, Jean nfo deixa de indicar o que faz
para solucionar o conflito — a total mudanga didatica. J4 Frangois d4 acesso, imediatamente,
a sua interioridade — sobretudo aos processos afetivos e cognitivos integrados por sua
competéncia intér-relacional, sem, todavia, deixar claro o que fard a partir de suas
descobertas. Assim, um explicita o que o outro deixa subentendido.

Como se insistiu ao longo deste trabalho, para considerar psicodinamicamente um

conflito é necessério analisi-lo intersubjetivamente. Desse modo, nas classes de Jean e
Frangois, € necessério entender ndo s6 aposigdo desses professores, mas a de seus alunos — o
que & possivel gragas & complementaridade dos relatos dos professores.

E a voz dos alunos aparece no discurso de Jean: se nfo pode ser generalizada (nfio se
pode imaginar que todos os alunos ajam como alguns alunos de Jean), parece fidedigna —
sobretudo porque o professor néio se escusa de desvelar seu completo fracasso inicial. Ainda
que ndo se possa enxergar diretamente a subjetividade desses aiunos, pode-se inferi-la a partir
de suas atitudes e palavras, sendo em relagfio s atividades escolares.em geral, a0 menos em
relagdo as daquela dxsc1phna. Desse modo, o que se escuta? “A gente vai fazer outra coisa” e
“Eu quero ficar pra ‘me. distrair”. Claramente desmotivados para o aprendlzado do
conhecimento formal, esses alunos querem “outra coisa”™: a distragdio sem pretensSes ou
perspectivas. N&o ao trabalho! Viva, s6, o prazer imediato, sem limites e sem sublimag3o...

Os alunos de Frangois e de Jean ndo sio mais criangas de quem se compreendcrla 0
gosto por brincar e a falta da dlsc1p11na para atividades mtelectuals ao contrario, s30 jovens
alunos do ensino médio que, apesar de terem vivido a0 menos uma dezena dg anos na escola,
néo conseguiram (ou deixaram de) ver sentido no conhecimento escolar. Decerto que ha nessa
apreciagdo efe1tos sociais e institucionais: ‘alunos de um, liceu proﬁssmnahzante tém
provavelmente um histérico de dificuldades ou fracassos e sabem que sfo, por 1sso dirigidos

para um destino socialmente menos valorizado.
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Mas ha também na conduta deles um trago anti-social que aponta para uma
transicionalidade abalada, no que diz respeito a relagdo com o conhecimento: o saber

cientifico e técnico nfo é atraente por ndo ter sido libidinalmente investido, por nédo funcionar

- como objeto transicional — ou, em experiéncias mais dificeis, por ndo existir nem mesmo o

registro de um objeto confidvel no qual investir.

Por essa razéo, os alunos de Jean dirigem contra seu professor atos de violéncia passiva
fisica (com sua presenca nfo-participante) e verbal (recusando-se a participar das atividades),
invertendo as prioridades para o uso do tempo ¢ do espago da aula e pretendendo ignorar a
autoridade do professor: comunicam, portanto, um apelo a reparagdo adulta.

E esse esforgo reparador que orienta as intervengdes de-Jean e Frangois, atestando suas
competéncias inter-relacionais. Para chegar a conversa com o aluno (Frangms) ou a mudanga
de método (Jean), foi preciso, inicialmente, reconhecer a perturbagdo inicial decorrente do
conflito, bem expressa pelos adjetivos usados por Frangois: embaragados, surpresos,
decepcionados e desarmados, esses pfofessores experimentaram reag8es muito préximas ao
susto do estranhamento, e ainda que nio haja evidéncias de um retorno do recalcado, o
desinteresse pelo saber sistematizado fere o amor-proprio e ameaga o poder dos professores,
que sdo colocados, pela violéncia de seus alunos, na condi¢dio de objetos manipuldveis. Jean é
claro: “nfio quere aqui uma pessoa que despreza o que eu fago”.

Ao invés de parélisarem em razdo do préprio. constrangimento, eles reagiram e
traduziram o desinteresse do alunado como um sinal que os compelia a agir. Frangois resume,
noutra passagem de sua entrevista, essa capacidade tradutora: “Eu, aqui, por exemplo, me dei
conta de que é preciso nunca entrar no jogo de um aluno”*. Nesse sentido, uma éstratégia
adotada por Jean e Frangois é a de identificar e considerar a perspectlva de seus alunos,
tentando entender como pensam (e Jjogam), num esforgo de descentramento e empatia: “¢
importante colocar-me no lugar do aluno®*” (Frangois).

Néo basta entender o jogo relacional e traduzir a mensagem na violéncia-‘ do aluno,
porém: é necessario oferecer-lhe limites. A mudanga metodologxca de Jean e o didlogo de
Frangois tinham por meta fazer seus alunos trabalharem sem dispensar qua]quer deles

através de um processo de comunicagfio que instaura a confianga e, valendo-se dos

'dlSpOSlthOS institucionais da sala, permite a transformagao do funcionamento segundo o

3 No original: « Moi, ici, par exemple, je me suis rendu compte qu’il ne faut jamais entrer dans le jeu d’un
éleve ». ) '

* No original: « il est important de me mettre 2 la place del’éléve ».
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principio do prazer (o esgotamento pelo prazer ‘ime‘diato) em principio de realidade (a
sublimaggo pelo saber, agora investido de desgjo e de credibilidade)..

Assim, Jean e Frangois ilustram, em suas interveng3es, os dois aspectos da competéncia
inter-relacional: ela é um saber.conviver e, no caso do educador, um saber ensinar a conviver
e a gerir conflites, no contexto da intersubjetividade. Num permanente esforgo pela
comunicagdo, pela garantia dos dispositivos e dos limites, esses -professores mostram, na
prética das inter-relagdes, como superar conflitos sem recorrer a violéncia, controlando a
propria agressividade e a dirigindo para fins socialmente relevantes — no caso, o ensino.

Assim, demonstrou-se a validade da tesé ¢ de seus coroldrios: os desdobraméntos do

argumento desenvolvido até este Capitulo serfio o objeto da Conclusio, a seguir.



(]

‘-

‘®

6. SER UMA LICAO PERMANENTE:
CONSIDERACOES FINAIS

Quem 1€ as reflexdes de Gandhi sobre sua vida, identifica nelas o constante empenho
pessoal pelo auto-apérfeigoamento e pela felicidade dos seus semelhantes. O lider da
independéncia da India ensinou — com seu engajamento politico e sua vida pessoal, em
profunda coeréncia com o pr1nc1p10 ético (e, para ele, religioso) da nfo-violéncia — que a paz
ndo € sé a meta, mas ji o cammho “A ndo-violéncia ndo se reduz a um simples pr1nc1p10
filosofico. Ela regula toda mmha vida'” (GANDHLI, 2006, p.84).

Néo foi, entio, por acaso que se escolheu para epigrafe principal .deste trabalho uma
passagem em que o proprio Gandhi reflete sobre sua experiéncia de conflito, envolvendo um
aluno dificil que vivia no ashram: nela se assiste a um conflito cujo enfrentamento torna-se
um meio para o aprendizadb intersubjetivo da nfo-violéncia nas inter-relagdes.

O relato mostra um professor que, ao reconhecer-se capaz de ser violento, esfdrga-se '
por mobilizar habilidades emocionais de autoconsciéncia € autocontrole, reflete sobre a sua
experiéncia e aprende a administrar melhor sua autoridade e seus desejos. Mostra também a
comunicagéo com seu aluno, que termina por aprender o valor caro ao mestre.

Como Gandhi, o(a) educador(a) néio raro se defronta com uma verdade: a nﬁo-violéncia

ndo € dada, mas aprendida num exercicio sempre criativo ¢ pessoal. Assim, encarar situagcSes

"de prevencdo 4 violéncia e de gestfio-do conflito ¢, igualmente, aceitar enxergar em si a

capacidade de ser violento(a) e, por conta disso, observar os préprios desejos, sentimentos,
pensamentos e condutas, para aperfeigoar as intervengdes.

Foi nessa perspectlva de andlise que, na introdugfo, a partir de uma dlscussao sobre o
conceito de competéncia, definiu-se a competéncia inter-relacional como um saber conviver e
ensinar a conviver. Ela responde a pergunta sobre qual a competéncia necesséria ao(é)_ A
educador(a) na gestdo de conflitos conviviais e no manejo de situagSes de violéncia na escola,
através da mobilizagfio e integracio de um grupo de habilidades cuja categorizagdo ‘neste
trabalho enfatizou cinco dimensSes do sdber conviver e ensinar a conviver: a técnico-

comportamental, a cognitiva, a afetiva, a sdcio-comunicacional-relacional e a desiderativa.

! No original: «Poir moi, La non-violerice ne se raméne pas 4 un simple principe d’ordre philosophique. Elle
régle toute ma vie» : ’ )
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Decerto que as situagc")es especificas permitem reconhecer imediatamente as
habilidades: porém, a capacidade de combina-las adaptativa e eficazmente — de modo a
garantir um saber cénsistente, abrangente, complexo e transferivel, ‘em fungdo da convivéncia
pacifica e de sua aprendizagem na escola — exige que se fale da compeéténcia inter-relacional.
E essa competéncia que explica a (re)constituigio do espago potencial escolar e a elaboragdo
do estranhamento necessarios & preven¢io e 3 superagdo da violéncia na escola — nticleo da
tese aqui desenvolvida.

Ao constituir ou preservar esse espago € ao favorecer a superagdo do estranhamento,
o(a) educador(a) ﬁos&a—se competente na prevengdo da violéncia e na gestéo dos conflitos na
escola — especialmente naquelas situagdes em que as inter-relagdes (compreendidas
sobretudo no microssistema e no endossistema da escola) indicam o carédter a um sé tempo
pessoal e intersubjetivo do(s) ato(s) violento(s). Na escola, a convivéncia dd espago a
personalizagdo e a violéncia deixa, com freqﬁéncia de ser andnima: ela nfo se constitui como
um padréo casual de emprego da agressividade, mas se dmge para certos alvos que, por suas
caracterlstlcas pessoaxs séo escothidos. Nio ¢ apenas bater mas bater no mais fraco. Nio se
ofende a qualquer um, mas a quem € considerado 1nfer10r ou dlscrepante etc. ‘As relagSes de
poder entram em cena.

Tal € o caso — para recorrer a a classificagdo de Pain, Barrier ¢ Robin (1997) — das
violéncias ativas e passivas, fisicas e verbais: todo o leque de agressdes fisicas, roubos,
depredagdes, injarias, assédio (bullying), ameagas, bﬁncadeiras de mau gosto, desrespeito e
indisciplina na sala de aula e na escola promovem o desfazimento das condigdes que tornam
vidvel o espago potencial e impedem a elaborag:ao do estranhamento Niéo se pode esquecer,
entretanto, das violéncias proprlas a instituigdo escolar, mais sutis e, por isso, menos visiveis:
diluidas na légica e na rotina do sistema de ensino, elas acabam por ganhar rostos multas
vezes os dos préprios educadores e educadoras. Materializadas nas relagSes pedagbgicas,
essas violéncias afligem 1gualmente 0 microssistema e o endossxstema poluem o clima
institucional e, com isso, tém sua parcela na deterioragdo do espag:o escolar, ‘gerando mais
v1olenc1a na escola. | ‘

Dada a 1mportanc1a e mu1t1p11c1dade dessas situagdes, reconheceu-se a necessidade. de
empreender, no Capitulo 2, uma revisfio critica da literatura cientifica sobre a violéncia na
escola nela identificadas a polissemia e a carga 1deolog1ca do conceito (em razio da
complex1dade do fendmeno), procedeu-se, no Capitulo 3 a outra retomada do estado da arte,
desta feita sobre as teorias da violéncia, especificamente” por se supor que essas teorias

permeiam as representagdes de educadores(as) sobre a violéncia, afetando suas habilidades
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cognitivas concernentes as inter-relagdes e, por derivagdo, suas competéncias inter-
relacionais.

Nesse acompanhamento da literatura, teve -especial importincia a referéncia as

perspectivas psicanaliticas da violéncia, pois serviu para responder a pergunta sobre a

natureza dos processos inconscientes subjacentes as praticas de violéncia no cotidiano das
inter-relagdes sociais. Por conta do narcisismo, do estranhamento e da tendéncia anti-social,
entenderam-se as violéncias ocorridas nas relages conviviais — inclusive aquelas ocorridas
na escola — como motivadas por processos defensivos de uma auto-imagem individual ou
grupal irreal, porque superestimada narcisisticamente. Nos'conﬂitos inerentes as relagdes
intersubjetivas, o reconhecimento da prépria imperfei¢do e da interdependéncia (negando o
desejo de autonomia), -ou ainda do sidbito retorno do recalcado (no estranhamento)
représentam ameagas a auto-imagem e despertam o desejo de danificar ou destruir quem seja
reconhecido como fonte da ameaga.

Ao longo do Capitulo 3, caminho teérico adotado levou a reconhecer na Pedagogia
Institucional (em especial nos estudos de jacques Pain ¢ de seus colaboradores) uma teoria
pedagogica qué, enfatizando a dimenséo relacional dos processos de énsino-aprendizagem,
traz uma importante contribuigio para o entendimento do papei do educador na gestdo dos
conflitos relacionais e na prevengio da violéncia na escola. Pela proximidade teérica com que
pensa as relagdes pedagdgicas — invocando a teoria psicanalitica, seus principios ajudam a
exphcar a competencia inter-relacional, em particular no estudo da fung:ao gestora de limites e
normas a qual se associa a garantia do respelto a leis inegocidveis.

A reflexdo tedrica possibilitou ver a relagio entre a competéncia inter-relacional e os
dispositivos institucionais propostos pela Pedagogia Institucional: tal relagio — analisavel da
perspectiva dos dispositivos, como se entendeu do trabalho de. Casaﬁova (1997, 2004) e da
perspectiva da competéncia do educador, como se fez neste trabalho — leva a entender tanto
a impossibilidadg de uma competéncia infer-relacional num vicuo institucional quanto a
inviabilidade da constituigio e manutencdo dos dispositivos -institucionais sem ' um(a)
educador(a) competente em inter-relagdes. ‘

Assim consideradas, por exemplo, vérias das habilidades s6cio-comunicacionais fazem

apelo permanente aos dispositivos escolares, ¢ mesmo as habilidades desiderativas (as mais

prlvadas e inferidas, j4 que relativas ao 1nconscxente) sdo desenvolvndas em ﬁmgao das
interagdes pedagdgicas. '
Destarte a incursdo pela Pedagogia Institucional permmu introduzir a resposta a

pergunta sobre as fung:oes a serem exercidas por educadores e educadoras em razio do
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conflito e da violéncia: reguladores e mediadores do coﬁvivio e dos conflitos da convivéncia,
eles educam também por seu ex.emplo ¢ pelas’situagSes de aprendizagem que criam péra
ensinar a conviver — tornando-se uma licdo permanente.

Essa resposta foi desenvolvida, no Capitulo 4, com a proposi¢do de uma teoria da
tradugdo ndo violenta do estranhamento no espac,;o potencial escolar, construida com a
articulagio do conceito freudiano de estranhamento € os conceitos winnicottianos de objeto
transicional, espago potencial, comunicagiio (notadamente a nio-intencional defensiva) e
tendéncia anti-social.

Tal teoria atribui ao(d) educador(a), gragas & sua competéncia inter-relacional, as
fungbes de tradutor(a) do estranhamento e de reparador, no espago potencial escolar, da
assimetria intersubjetiva entre vitima e autor da violéncia, intervindo em situagSes que vio do
cuidar das condiges de aprendizagem e do clima escolar em geral ao atentar pontualmente a
conflitos através da mediagdo escolar, por exemplo. Com a articulagio conceitual
empreendida e sua aplicagdo a4 competéncia inter-relacional, entende-se que este trabalho
trouxe uma contribuigdo tedrica original para a teoria das competencxas dos(as) proﬁssxonaxs
da educagfo escolar.

Ser responsével pela (re)constituigio do €spago pofencial — primeira condigfo para a °
experiéncia transicional na escola — ¢ pela tradugdo pacifica do estranhamento implica,
conseqiientemente, em saber conv1ver e ensinar a solucionar conflitos, resolvendo -os de modo
ndo-adversarial. Esse duplo saber ajuda a prevenlr a violéncia na escola, pois age no clima
institucional de forma a engendrar uma comumcagao verbal clara e assertiva. Por conseguinte,

a escola vem a constituir-se num lugar.onde o conhecimento inscreve-se na cadeia de

substitutos do objeto transicional, onde & possivel aprender habilidades sociais,

comunicacionais, afetivas, cognitivas e comportamentais.

Por isso, também no Capitulo 4 oferece-se uma explicago sobre o estabelecimento de
um bom clima institucional, considerado expressdo maior do espago potencial escolar, a partir
da perspectiva teérica da transicionalidade, respondendo d quarta questio levantada na
introdugo. O clima escolar d4 conta da qualidade das relagdes mantidas na escola, bem como '
das rela¢Ses que sdo mantidas com a proprla mstltulgao e resulta de uma combmag:ao sempre

complexa e especifica de 11 fatores, descritos por Pain, Barrier ¢ Robin (1997) e por Pain

'(2006a). Logo, ele é o termdmetro da intersubjetividade a sustentar os vinculos sociais e

epistemolégicos: em sua potencialidade, aponta -sempre para o vir.a ser, o ainda-ndo-

completamente, caracteristico da abertura inerente ao conhecimento e is relages humanas.
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Na escola, é o espago do ensino e da aprendizagem, proporcionando a inclusio do saber
cientifico, artistico e filos6fico na série de substitutos do objeto transicional.

Por aplicar-se 0 modelo transicional winnicottiano a escola, no Capitulo 4 afirmou-se
que a constituigdo de um bom clima éscolar dependera da intervengdo do(a) educador(a)
capaz de prover um ambiente suficientemente bom para a aprendizagem. Em outras pélavras,
um ‘ambiente provedor de limites, seguranga e motivago com vistas as transformages
desejadas para e pelo aluno, em que as relagdes sio guiadas sem autoritarismo nem lassitude.

Dai a importincia, para a constituicdo do bom clima escolar, da qualidade das
intervengdes de proféssores(as) e diretores(as), indicados como profissionais cuja conduta é
decisiva na composigdo da atmosfera institucional. No contexto coletivo da escola, essas
intervenges dependerfio da forma de organizagdo em equipe e do modo com que esses
educadores se valem de suas subjetividadcs e de suas competéncias — destacadamente a
competéncia inter-relacional — para criar um ambiente favoravel & aprendizagem.

Longe de pretender explicar todos os referidos planos de manifestagfo de violéncia nas
escolas, esse modelo salienta a pessoa do(a) educador(a), tanto ao descrever uma competéncia
cuja abrangéncia alcanga os planos (midrossistémico,' endossistémico e, eventualmente,"
mesossistémico) referidos por Tilmant (2004) ao tratar da.violéncia na escola; quanto por
analisar os fundamentos psicodindmicos necessarios aquela competéncia, contrapostos aos
elementos favorecedores de violéncias nas inter-relages estabelecidas nesses planos.

As respostas a quinta e & sexta perguntas — respectivamente, dos motivos ¢ do modo de
aquisicéo e emprego da competéncia inter-relacional — foram desenvolvidas no Capitulo 5, ja

a partir do exame daquela competéncia na situagdo de mediag@o de conflitos na escola, ao

“final do Capitulo 4.

Em relagdo 4 quarta questfio, na anilise das hist6rias de vida e das intervengdes dos
educadores e educadoras competentes em inter-relagGes, foi unnime a identificagdio de cada
um(a) com as fung¢des do(a) educador(a) escolar, atestada por alguns elementos encéntrados'
nas falas dos entrevistados e entrevistadas. Suas habilidades no exercicio da administraggo, da -
supervisio e do ensino — a 'transécndéncia, ‘a autb-investigaqﬁo € a autoconsciéncia
desiderativa, a frui¢do de prazer pelo trabalho realizado sfo provas de que os servigos por eles
prestados t€m para eles ¢ elas um significado pessoal, marcado por suas histérias de vida e
suas experiéncias profissionais.

Esse significado subjetivamente construido é motivador porque deriva .de outras
identificagBes primarias, constituidas ‘com adultos significativos — a mée, nos casos de

Socorro e Maria; o pai € a segunda professora, na histéria de Rosa; a familia de origem para
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Pedro; a familia constitux’da'por Jean; um professor do liceu, na vida de Frangois —, com os
quais se estabeleceram vinculos libidinais em periodos fundadores — a infincia e a
juventude." ' '

Com efeito, a narrafiva das histérias de vida dos entrevistados e entrevistadés permite
afirmar a contrlbulgao das i imagos parentais ¢ pedagdgicas para a constltuu;ao de seus ideais
de ego — essa “instancia da personalidade resultarite da convergéncia do narcisismo [...] e das
identificagBes com os pais, com seus substitutos e com os ideais coletivos”, constituindo “um
modelo a que o sujexto procura conformar-se” (LAPLANCHE; PONTALIS, 1991, p. 222).
Trag:os .de cardter, habilidades pessoais e profissionais, admirados naqueles adultos
significativos, transformaram-se em valores cuja configuragio modelar demarcou o trabalho
psiquico de Socorro Maria, Rosa, Pedro, Jean e Frangois na construgéo de suas auto-imagens
proﬁssmnals

Nas origens desses ideais ha, entdo, desejos individuais comungando do mesmo desejo
narcisico de reconhecimento pelo outro: Socorro queria assenhorear-se de seus desejos sem
romper com a mée; Maria buscava corresponder a orientagdio mafema, na qual enxergava
prote¢do e providéncia; Pedro lutava a fim de sobreviver e encontrar um lugar, tornando bem-
sucedida a experiéncia de seus pais migrantes; Rosa procurava ser alvo das atengdes do pai e,
depois, da segunda professora; Jean encontrava na esposa e na filha um espago intersubjetivo
seguro em meio as selvas de anonimato por que passou; e Frangois pretendia inscrever-se
numa tradi¢8o social propiciada pelo esporte.

O fato de serem considerados educadores e educadoras competentes em 1nter-rela<;oes
leva a afirmar que esses desejos narcisistas de reconhecimento foram provavelmente
correspondidos num ambiente suficienterente bom, de modo a prové-los com um reglstro
subjetivo consistente de suas experlenmas transicionais. Dai se afirmar ser um tal registro
condi¢do necessdria, ainda que ndo bastante, para a aquisigdo da competéncia inter-relacional
do(a) educador(a).

O reconhecimento, agora néio mais s6 pessoal, mas também social, vem com o exercicio
de suas fungdes como educadores e educadoras. Ora, a violéncia é a antitese desse
reconﬁecimcnto intersubjetivo — ao menos no que se refere ao. status de sujeitos de direitos,
dignos de respeito, consideragio e protegio. ~Na escola, a violéncia fere o narcisismo
necessarlo a preservagao da identidade de educadores e educadoras fundada na atrlbulgao do
encargo de transmitir uma parte do saber cultural, de seus conhemmentos e valores —

partxcxpes portanto, da construgdo da soc1ab1hdade
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A qualidade ¢ a for¢a desiderétiva dos ideais de ego dessés(as) educadores(as)

- competentes em inter-relages, aliadas ao reconhecimento social e institucional — mas

também intersubjetivo, produzido nas relagdes pedagdgicas microssistémicas e
endossistémicas — sdo motivos da intervengio desses educadores e éducadoras em situagdes
de conflito e de violéncia na‘escola. Enquanto o convivid supde o 'conﬂito, a violéncia € sua
antitese. Assim, sdo os ideais, alimentados pela identificagio com as imagos parentais_ e
pedagégicas, e o desejo de reconhecimento que se combinam para formar uma espécie de
imperativo educacional: “nfio permitir, favorecer ou gerar a violéncia na escola”, sob pena de
néo cbrresponder aqueles ideais de ego do educador(a). Diante de situagSes de conflito e de
violéncia, a intervengdio preventiva ou reativa caracteriza, conseqiientemente, o(a)
educador(a) dotado de competéncia inter-relacional.

‘Esse mesmo modelo, contudo, ndo permite a reduc;ﬁd da andlise ao(d) educador(a)
exclusivamente, eliminando-se o seu contexto de intervengdo e, com isso, descomprometendo
a instituicdo: antes, a &nfase no papel do educador serve apenas como uma lupa para
evidenciar a competéncia inter-relacional nas mterveng:oes do(a) educador(a) responsavel pela
constitui¢do de espagos potenciais na escola.

Por isso, a relagdio entre. competéncia inter-relacional e dispositivos institucionais é
fundamental. Mesmo sem garantir a evitagio de toda a violéncia na escola — pois ha
violéncias mgéossistémicas (produzidas na vizinhanga) e exossistémicas (produzidas na
sociedade) —, essa relagéio entre competéncia e dispositivos torna possivel aos educadores e
educadoras mtervenc;oes preventivas e reativas nos planos microssistémico e endossistémico.

Tais intervengdes podem ganhar um cariter terapéutico, no sentido que Wmmcott
(1996, p75) atrlbul a essc termo: “colocar-se numa posi¢do na qual alguém possa se

comunicar em nivel profundo”. Isso é consideravelmente importante para individuos cujo

- padrao relacional esté afetado pela privagdo de um ambiente suficientemente bom 2 ponto de

ndo conseguirem aproveitar os dispositivos escolares — tesfando-os com varios tipos de
provocagdo (como mostrou o relato de Jean). '

A diéposig:ﬁo a comunicar-se em nivel profundo € uma das habilidades componehtes dos
perfis inter-relacionais de varios'dos entrevistadds, dentre os quais seis tiveram seus relatos
analisados no Capitulo 5: além de identificar e explicar suas competéncias inter-relacionais, a
andlise de seus perﬁs levou a reconhecer um conJunto de elementos cuja conﬁgurag:ao permite
chegara conclusoes mais gerais. '

Todavxa antes de comentar os perfis, cumpre chamar a atengao para a sexta questdo

levantada no- inicio da pesquisa — como esses educadores e - educadoras adqumram e
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émpregaram seus perfis de competéncia inter-relacional? A resposta revela uma articulagio
pessoal entre a propria sociabilidade, formada ao longo da vida, no contato com grupos
sociais préprios & infincia e & juventude (familia, escola, amigos), os estudos teéricos e a
prépria experiéncia profissional em escolas.’ ‘

Mostrou-se, no decorrer da investigagdo, nfio ser inata a competéncia inter-relacional:
saber lidar com conflitos ndo ¢ gratuito. E se é necessério aprender a fazé-lo, aprende-se mais
e melhor com a ajuda sistemética e especializada dos formadores j& competentes nesse
campo. Os perfis apresentados indicaram ser o desenvolvimento dessa competéncia o .
resultado de uma combinagio da formagfio e da experiéncia profissionais, além das -
caracteristicas pessoais ¢ da histéria de vida de cada um(a).

Deve-se destacar que a fofmagéo académica nas universidades e nos centros de
formag#o foi avaliada pela maioria dos entrevistados como generalista, tedrica e distanciada
da realidade pratica escolar — ndo colaborando na propor¢do devida com que eles(as) se
tornassem competentes em inter-relagSes. Eles e elas tiveram de aprender sozinhos a intervir,
na maior parte dos casos. E se 0 aprendizado auténomo ¢ uma alternativa desejével, pdde' ser
o caminho mais dificil e, em alguns casos, menos producente para o desenvolvimento da
competéncia inter-relacional: por defini¢do, essa competéncia supde mobilizar e integrar
habilidades voltadas para as relagdes intersubjetivas. .

A partir dessas habilidades, entdo, sfo extraidas algumas conclusdes sobre o emprego .
das competéncias inter-relacionais pelos entrevistados e entrevistadas. Verificaram-se
algumas constantes em todos os perfis e em cada dimensgo: afastando-se uma explicac¢do da
constincia enqﬁanto efeito de julgarﬁéntos enviesados do pesquisadér,' conclui-se que a
analise das situagBes de conflito e violéncia, o dominio e mobilizagdo de técnicas de
intervengdio, a metacogni¢io, o racibcinio critico e. transcendente, a autoconsciéncia
desiderativa, a estima social, a autoconsciéncia emocional, a lideranga e auforidade, o cuidado
com o clima relacional, e a atengfio a pessoas com problemas de socializagdo (e/ou de
aprendizagem) sfio habilidades primdrias a serem consideradas na formagfo da competéncia
inter-relacional, ' o |

Nio se pretende, ao fazer tal comentario, que outras constantes? e mesmo habilidades
ndo constantes (néio. identificadas em -todos os perfis)® ndo sejam impoftantes para a

competéncia inter-relacional. O interesse néio € de criar uma hierarquia de habilidades, nem

? Eventualmente consideradas secundarias (por sua freqiiéncia média) ou tercidrias (por sua freqiiéncia minima).

Y

? A semelhanga da gestdo da disciplina, da verbalizago de mensagens néo verbais, da clarificagdo de mensagens
verbais nfio assertivas e da articulagfio mesossistémica entre escola e familia. o
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um modelo ideal de competen01a Indicam-se tdo-somente alguns dos fatores que determinam
a formagfo pessoal, aberta e complexa, da competéncia inter-relacional: as semelhangas &
diferengas identificadas entre 0s perfis, num exercicio comparativo, mostraram’ que a
competenma inter-relacional varia conforme a formagdo (pessoal e profissional) do educador
escolar, ¢ segundo a fungfio assumida (diregdo, ensino, acompanhamento pedagdgico).

Por isso as habilidades de lideranga e autoridade mostraram-se em maior freqiiéncia nas
entrevistas das diretoras; a metacogni¢iio e a capacidade de organizar as condi¢des de
aprendizagem foram habilidades nitidas entre os professores; a tolerfncia (mais possivel a
quem néo exerce a lideranga) foi caracteristica no relato da supervisora.

Outro determinante que explica as variagdes das competéncias é a experiéncia
profissional do(a) educador(a): nela se incluem, por exemplo, a faixa etdria do alunado e o
plano de manifestagdo da violéncia enfrentada. Jean, Pedro e Frangois referiram-se a seu
trabalho junto a adolescentes e a situagdes de violéncia microssistémica; o trabalho de Rosa é
voltado para criangas, gerindo os efeitos da violéricia endossistémica e mesossistémica
(marcadamente 6s familiafes); Socorro e Maria lidam, sobretudo, com addlesqentesve adultos,
enfrentando a violéncia mesossistémica e exossistémica.

- Ainda que ndo se tenha delineado esfa pesquisa .para estabelecer comparagdes .
transnacionais, os resultados também sugerem a determinagio de fatores socioculturais nas
variagbes dos perfis inter-relacionais dos edu;:adores entrevistados. Reconhece-se a
possibilidade de inferir, a partir da qualidade discursiva das entrevistas, que os educadores
franceses racionalizaram mais suas experiéncias e foram mais assertivos (apresentaram mais
anilises que descri¢des).

Além disso, eles demonstraram muitas similaridades acerca das habilidades das
dimens3es técnico-comportamental e coghitiva — O que permitiu, inclusive, a andlise
conjunta de seus dados. J4 os educadores brasileiros falaram mais de suas subjetividades,
sendo, por isso, mais facilmente enéontradas habilidades desiderativas e afetivas.

E certamente possivel questionar a interferéncia da nacionalidade do pesquisador no seu
desempenho ao entrev1star diferentes grupos. Mas, como mostram as pesquisas, nio se pode
argumentar contra o fato de as dlferentes condigBes infra-estruturais influenciarem 0s
problemas encontrados ¢-a forma de seu enfrentamento: a escola publica francesa recebe
muito mais investimentos que a bra511e1ra em geral; a escolaridade dos . entrevistados
franceses era mais alta que a da malorla dos brasileiros; e ndo houve referenclas a gestdo de
problemas relatlvos a fatores exogenos nos discursos dos franceses, enquanto os CfCItOS

nocivos da v1zmhang:a com o ftrafico de drogas foram onipresentes nos -discursos dos
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brasileiros, revelando uma escola socialmente mais fragil, retrato de comunidades
empobrecidas.e socialmente desprotegidas.

Aqui se insiste: a comparagdo s visa a mostrar fatores de explicagdo das variacSes de
perfil. As realidades francesa ¢ brasileira sfo distintas, pelo que também sdo distintas as
competéncias. Se a educaic;éo recebe investimentos estatais muito mais altos na Ffang:a, esse
pafs ainda mantém bem viva a contradi¢io entre o discurso igualitdrio republicano e a logica
seletiva de seu sistema escolar, incidindo sobre o desinteresse do alunado (“destinado”, no
final de uma dezena de anos, ao trabalho, 4 mais-valia e, paradoxalmente, ao menosprezo). No
Brasil, infelizmente, a secular falta de investimentos na educagib publica e de politicas de
formagdio dos educadores favorece uma selecdo escolar muito mais precoce, com a
depauperagfio da escola, tornando bem mais nitida a contradi¢do antes referida.

Mas as constantes .J4 apontadas levam igualmente a identificar caracteristicas das
competéncias inter-relacionais que ultrapassam as nacionalidades: o cuidado com a qualidade
das inter-relagSes na escola e na sala de aula, a autocritica e a transcendéncia (no cultivo de
valores e prOJetos) para o enfrentamento dos conflitos, cuja gestdo torna-se responsabilidade
dos educadores e educadoras — e seu trago comum mais relevante —, motivando-os a agirem
em favor de um melhor clima escolar.

Organizar as habilidades em dimensdes caracteristicas da competéncia inter-relacional
foi um artificio utilizado, de um lado, com o fito de sintetizar os principais tragos
identificados na pesquisa acerca da atuagdo do educador na gestfio de conflitos e na prevengio
4 violéncia; de outro lado, foi ocasiio de incluir-se a dimensdo desiderativa. Esta, em
particular, ndo diretamente observavel nem sujeita a operacionaliza'c;'ﬁo COMO OS Processos
inconscientes, s6 pode ser suposta para explicar certas mudangas subjetlvas e mtersubjetlvas

Ter consciéncia de desejos mais profundos, investigar-se, assegurar condigdes para a
fusdo entre libido e agressividade e a sublimag&o pulsional, além de orientar-se por sua fungio
intersubjetiva nas rela¢des pedagégicas nfo sio habilidades de que se tenha consmenma
freqiientemente e, portanto, nio sdo, na maioria dos casos, faladas.

N&o obstante, os dados levam a concluir ser essa uma dimensdo precipua da -
competéncia inter-relacional do educador, decorrente da articulagfio satisfatoria entre as outras
dimensdes, e de que se deve cuidar na formagdo pedagdgica.

A pergunta sobre a relevincia do recurso 4 dimens3o desiderativa para explicar a
competéncia mter-relacwnal ‘responde-se, em razio da escolha tedrica feita neste trabalho,

pela postulagdo da existéncia da deﬁermmagao de processos inconscientes sobre a conduta, 0s
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afetos e o pensamento conscientes. Consideré-los na relagéo pedagégica ¢ reconhecer a
‘humanidade de qualquer educador e educadora, como mostraram as entrevistas analisadas.

Dai yma adverténcia: desenvolver uma autoconsciéncia desiderativa e se dispor a
mvestlgar os efeitos da propria subjetividade no trabalho nio significam fazer psicanalise na
escola mas incluir, nos cursos de formaggo de educadores, oportumdades para uma reflexio
sobre a pratica profissional e a ‘propria subjetividade — o que pode comegar de modo
intelectual e alcangar niveis mais afetivos e até desiderativos.

A pesquisa suscitou novas questdes a serem exploradas em futuras 1nvest1ga<;oes
Talvez a mais importante delas diga respeito ao desenvolv1mento da competéncia inter-
relacional ao longo da formagfio de educadores e educadoras, tanto a inicial quanto a
continuada. Como criar ocasides de informar e formar em competéncia mter-relacxonal”

Na formagdo do educador e da educadora, parece urgente criar situagdes para, de um
lado, esclarecer acerca da competéncia inter-relacional, contribuindo de modo mais
intencional e eficaz com sua formag#o; e, de outro, aprofundar a reflexo sobre o caréter inter-
relacional 1nerente a muitos dos processos de formagao ja dlspomvels Se € possivel aprender
a conviver convivendo, o mesmo ndo se aplica ao ensino, que exige planejamento e (auto-)
avaliagdo constantes, dominio técnico, consciéneia dos objetivos e das prdprias
potencialidades e limitag3es.

Dai. a importancia de promovér, em universidades e escolas, ocasies voltadas a
formag#o inicial e continuada da competéncia iriter-relacional, o que pode encontrar lugar, por
exemplo, em muitos dos cursos oferecidos na universidade: relagdes humanas, orientagdo e
supervisdo educacional, ﬁlosoﬁa e psicologia da educagao planejamento e avahag:ao da
aprendizagem, dldatlca e, claro a'préitica de ensino.

Assim sendo, o estudo tedrico, mas também a pesquisa sobre competéncias, conflitos e

‘violéncia ajudam. Mais: & necessario propiciar freqiientes circunstincias de contato com a

prética escolar, aproximando o(a) futuro(a) educador(a) dos conflitos reais e das intervengSes

possiveis a fim de, conforme a fungdio exercida na escola, soluciond-los e prevenir seu

’ agravamento na forma de v1olenc:1a

-Muitos centros de formagfio recebem educadores e educadoras, cujas experiéncias
precisam-ser reconhecidas, anallsadas ¢ aprimoradas. Pouco ainda se faz para considerar o

rico conhecimento pratico que muitos 11cenc1andos trazem de seus trabalhos — pois muitos

- deles, chegados 4 universidade em busca da tltulac;ao académica, trabatham em sala de aula h4

anos, e nao encontram chance de integrar a teoria estudada ¢ a pratlca vivida. Por corta do
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dlstanc1amento mantido entre conhecimento teérico e saberes praticos, a competéncia mter-
relacional € desenvolvida por menos pessoas que o desejavel.

E igualmente necessirio auxiliar 0s futuros educadores ¢ educadoras a adquirir
habilidades sociais, técnicas, cognitivas e afetivas Gteis na resolug8o pratica dos conflitos, o
que, muitas vezes, € requerido desde o comego pela pratica. Dessa forma, € mister aproveitar
as ocasibes de aprendizagem de conceitos e teorias para torni-las também ocasifio de
aprendizado da competéncia inter-relacional, entendida doravante enquanto requisito para a
formagdo pedagogica, a qual, para tanto, precisar ser situada e aberta, demandando trabalho
individual e em equipe distintos dos tradicionalmente encontrados em nossas universidades.

Por outro lado, nas escolas, é indispensdvel a criagfio de equipes de estudo, de avaliagio
¢ de intercontrole dedicadas 4 organizagéio das atividades de ensino e ao planejamento e a
avaliagdo de medidas preventivas e reativas em face do conflito: ndo passou despercebido
que, 4 exce¢do de.um professor, nio houve referéncias, nos discursos dos outros

entrevistados, ao trabalho em equipe.
Nada disso se concretiza sem a implementagéo de politicas educacionais de prevengéio a

violéncia e de gestdio de conflitos, definidas em vérios niveis interligados: cada educador(a)

na interagdo com o alunado, a equipe de educadores(as), a escola, a comunidade e, por fim, o
proprio sistema de ensino. Quando existentes, as medidas adotadas pelos governos federal,
estaduais e municipais s3o ainda incipientes e carecem de unidade, no que tange a certos
principios gerais, orientadores da intervengfo preventiva e reativa.

As experiéncias educacionais ja desenvolvidas no Brasil — algumas das quais referidas
neste trabalho (ABRAMOVAY; ANDRADE; FARAH NETO; MACEDO E CASTRO, 2003;
ABRAMOVAY ET AL., 2003; CASTRO, 2001; LUCINDA NASCIMENTO; CANDAU,
2001 NOLETO, 2004;-WAISELFISZ; MACIEL, 2003) — destacam alguns desses principios
orientadores, trés dos quais sdo aq}ll lembrados. Primeiro: ndo h4 solugdio milagrosa nem
imediata para a prevengdo ou a superagio da violéncia nas escolas. Em grande parte, usando
* uma metéfora blologlca ¢ necessario modlﬁcar a anatomia e a fisiologia da escola — no que
Tilmant (2004) veria seus planos microssistémico, endossistémico e até mesossistémico.

Outro principio é o da espe01ﬁ01dade das solugBes: cada escola ¢ tnica e a cada uma

correspondem situagSes distintas de violéncia. Se nio h4 uma sé violéncia para todas as

escolas, também ndo ha um sé modelo de interveng:ﬁo a'ser adotado. E o que afirma Candau

. (2001, p. 156) “muitas podem ser as iniciativas. Cada conjunto de estrateglas devera ser

pensado emr relagdo a uma realidade concreta e sua problematlca”
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Um terceiro principio é relevante: todos os atores da comunidade escolar estfio
implicados na transformacgfio de sua escola. Ha que se fortalecer os lagos entre escola e
comunidade, oferecendo oportunidades culturais com os objetivos de ultrapassar os limites do

curriculo oficial e estabelecer (ou reforgar) a ligag#o entre o conhecimento formal e a v1da de

alunos e alunas — sentido maior da escola como espago potencial.

Entre esses atores, tém um papel destacado os(as) educadores(as). Nos relatos e anélises _
dos programas de prevengdo e combate & violéncia nas escolas antes mencionados, hd
indicadores consistentes do emprego da competéncia inter-relacional, a exemplo das
habilidades de uma professora da primeira fase do ensino fundamental do Rio de Janeiro,
citada por Lucinda, Nascimento e Candau (2001, p.73): “vocé tem que ser criativo. [...] Isso
ajuda e aproxima. Conquista a atenggo delas, ¢ ai vocé comega a trabalhar a violéncia. [...] Se
o dia-a-dia traz a violéncia, vocé deve apresentar para elas o diferente... [....] que ajuda a sair
do cotidiano”.

Com politicas educacionais abrangentes e situadas, o trabalho dessa professora carioca,
assim como o dé Jean, Socorro, Frangois, Rosa, Pedro e Maria — voltadoé para a
constituigdo, na escola, ‘de espagos potenciais aumentando as chances de tradugdes ndo
violentas dos conflitos sociais — serfo mais integrados, conhecidos e valorizados, pelo valor

que t8m ao constituirem-se, como Gandhi, em ligdes permanentes de néo-violéncia na escola.
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APENDICE UM
QUESTIONARIO APLICADO

Joao Pessoa, abril de 2005.

Prezado Educador, Preiada Educadora:

Sou professor da UFPB ‘g aluno da P6s-Graduagio em Educa¢io da mesma
universidade. Estou fazendo uma pesquisa sobre mediagfio em situa¢des de violéncia na
escola.

Vocé se inscreveu para o Curso de Extensdo “Gestio de Conflitos na Escola”,
organizado pela UFPB/ Coordenagdo de Projetos de Agdo Comumtarla COPAC, nos
dias 24 a 28 de margo de 2003, em Jodo Pessoa.

Sua experlencm como educador(a) e seu interesse pela gestao de conflitos sdo
muito importantes, pois podem ajudar-me a entender alguns dos motivos que levam
um(a) educador(a) a mediar situagdes de conflito violento na escola.

Por isto, pego sua colaboragio: responda o questionario a seguir. Ele ¢
composto de trés paginas de questdes que dizem respeito a vocé e a saa experiéncia
como educador(a)!

Procure respondé-lo integralmente, pois cada resposta que vocé der seri
considerada em relagiio ao éonjunto das r.espostas. Vocé ndo precisa identificar-se!

Ao final, é muito importante que vocé utilize o envelope selado e j4 preenchido
com o ni_eu nome, que vocé encontra junto a seu questiondrio, ponha nele seu
questionario respondido, cole e o envie pelo correio para o enderego que ja consta
do envelope!

Vocé nio précisaré' pagar nada, pois o envelope com seu quéstionério
respondido j4 est4 selado! .

Suas respostas sdo muito importantes! Desde jé, obrigado por seu tempo, sua

disponibilidade, suas informagdes e sua atengéio!

Fernando Cézar Bezerra de Andrade

Enderego Académico: Endereco Residencial:
Departarnento de Fundamentagio da Educagfio  Rua Jornalista Rocha Barreto, 93
- Centro de Educag8o - UFPB — Campus I 58033-530 — Jodo Pessoa — PB
CEP 58051-900 — Jodo Pessoa — PB Fone/Fax: (83) 244-8056.
Telefon: (83)216-7447 e-mail: frazec@uol.com.br
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1. SEXO:
(A) masculino.
(B) feminino.

2. IDADE:
anos.

210

6. VOCE GERALMENTE PARTICIPA DE
ATIVIDADES DE FORMACAO
CONTINUADA (Atualizagio, Treinamento,
Capacitagiio etc.)?

(A) Sim. (Continue com a préxima pergunta.)
(B) Nio. (Passe para a questao 8.)

3.DAS OPCOES ABAIXO, ASSINALE A QUE
MELHOR DESCREVE O SEU NIVEL
MAXIMO DE ESCOLARIDADE.

(A ) Menos que o Ensino Médio (antigo 2° grau).
(B) Ensino Médio — Magistério (antigo 2° grau).
(C) Ensino Médio — Outros (antigo 2° grau).

(D) Ensino Superior — Pedagogia.

(E) Ensino Superior — Outras licenciaturas.

(F) Ensino Superior — especializago.

(G) Ensino Superior — mestrado.

7. EM QUE MEDIDA TAIS ATIVIDADES
FORAM UTEIS PARA A MELHORIA DE
SEU TRABALHO COMO EDUCADOR(A)"
(A) Sim, muito.

(B) Sim, pouco.

(C) Nio contribuem.

(H) Ensino Superior —doutorado.

4. QUANTO TEMPO VOCE LEVA NO
CAMINHO CASA-ESCOLA?
hora(s) e / ou . minuto(s).

5.MARQUE A(S) QUALIDADE(S) E

HABILIDADE(S) QUE VOCE ACHA TER!

(A) gosto de mim.

(B) sou solidério(a).

(C) procuro o bem estar de todos.

(D) sei me relacionar com todos.

(E) sinto-me preparado(a) para meu trabalho.

(F) sei respeitar os outros.

(G) sei me colocar no lugar dos outros.

(H) sei dialogar em situag&es dificeis.

(I) sou justo(a).

(D) sei ouvir os outros.

(L) estou disposto(a) a aprender.

(M) gosto de cumprir e ver cumpridas regras.

(N) sei exercer lideranga.

(O) sei corrigir sem ofender os outros.

(P) sou tolerante com os outros.

(Q) lido bem com o novo e com o desconhecido.

(R) sei avaliar e controlar minhas emogdes.

(S) sei avaliar e controlar meu comportamento.

(T) desperto a confianga das outras pessoas.

(U) percebo o efeito de meu comportamento sobre
Os outros, |

(V) diante de situagdes de conflito sinto-me mal /
desconfortivel e por isso me mobilizo.

(X) identifico-me com pessoas que estdo sendo
oprimidas, abusadas ou agredidas e mobilizo-
me para intervir.

8. SUA PARTICIPACAO NO CURSO DE
EXTENSAO “GESTAO DE CONFLITOS NA
ESCOLA”, EM 2003, PELA UFPB, FOI

(A) integral, participei dos 5 dias.

(B) parcial, participei de dias.

(C) néo participei.

9. HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA
COM EDUCACAO?
ano(s)

10. EM QUANTAS ESCOLAS VOCE
TRABALHA? .

(A) Apenas nesta escola.

(B) Em 2 escolas.

(C) Em 3 escolas.

‘1 (D) Em 4 ou mais escolas.

11. EM QUAL(IS) TURNO(S) VOCE
TRABALHA?

(Marque mais de uma opgio, se for o caso)
(A) Matutino.

(B) Vespertino.

(C) Noturno.

12. QUAL O SEU SALARIO BRUTO COMO
EDUCADOR(A)? [Soma de tudo o que vocé
ganha como educador(a)]. .

RS

13. SUA ESCOLA E
(A) municipal.
(B)-estadual.

(C) federal.

(D) privada.
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14. SUA ESCOLA K

(A) de ensino fundamental.

(B)-de ensino médio.

(C) de ensino fundamental e médio.

15. EM RELACAO AS CONDICOES DE

TRABALHO, SUA ESCOLA E’
(&) excelente. (B) boa.

(C) regular. (D) ruim.
(E) péssima.

16. CLASSIFIQUE CONFORME ABAIXO:
(V) verdadeiro (F) falso (P) em parte

( ) Eu me sinto muito cheio(a) de energia.

() Eu me sinto estimulado(a) depois de trabalhar
lado a lado com a minha clientela.

(' ) No meu trabalho, lido com os problemas
emocionais com calma.

() Sinto que estou influenciando positivamente a
vida de outras pessoas por meu trabalho.

() Tenho realizado muitas coisas importantes
.neste trabalho.

() Penso que a educagio escolar precisa cuidar
do desenvolvimento social e emocional
dos(as) alunos(as).

17. SUA FUNCAO NA ESCOLA:
(A) diretor(a) / vice-diretor(a).
(B) supervisor(a).

(C) orientador(a).

(D) psicologo(a).

(E) assistente social.

(F) professor(a).

(G) coordenador(a) pedagégica.
(H) técnico(a) em educagdo.

() técnico(a) de mspetona

(J) Outra:

18. VOCE JA SOFREU OU TESTEMUNHOU

VIOLENCIA NA ESCOLA?
(A) sim. (Continue com as questdes a seguir)
(B) ndo. (Passe para a questiio 21)

19. COMO VOCE REAGE EM SITUACOES
DE VIOLENCIA NA ESCOLA?

- (Vocé pode marcar mais de uma op¢ao)

(A) sinto raiva,
(B) tenho medo.
(C) fico triste.

- (D) mantenho a calma.

(E) fujo ou me afasto.

(F) busco ajuda.

(G) interfiro eu mesmo(a) para resolver o problema
(H) ndo fago nada.

. (I) outra reagdo / outra atitude. (Escreva qual!)

: 211
Explique a resposta 19 no espago a seguir:

20. ENUMERE AS SITUACOES DE
VIOLENCIA NA ESCOLA:
(0) nunca (1) pouco
. (2) regularmente (3) sempre
( ) Violéncia fisica, com armas.
( ) Violéncia fisica, sem armas.
( ) Violéncia moral (preconceito, discriminago, apelidos,
vaias, humilhagSes, coagdes, ameagas).
() Violéncia sexual e/ou de género (agresso
fisica ou moral de contetido sexual contra
" mulheres, homossexuais). ‘
( ) Violéncia familiar, dentro ou fora da escola
(violéncia em casa que repercute na escola).
( )-Violéncia institucional/escolar (educador que
pratica violéncia contra alunos ou colegas).

21. ENUMERE A(S) SITUACOES DE CONFLITO NA
ESCOLA CONFORME OS(AS) ENVOLVIDOS(AS):
(0) nunca (1) pouco
(2) regularmente (3) sempre
) entre alunos(as).
) entre professores(as).
) entre professores e alunos(as).
) entre diregdo e professores(as)/técnicos(as)
. ) entre professores(as) e técnicos(es,a, as)
) entre alunos(as) e inspetor(es,a, as)
) entre escola e pais (mies).
) entre escola e comunidade
) entre a escola e o conselho escolar
) entre alunos(as) e os pais (mdes) deles
) entre escola e policia

FNNNNNNNNSN N

22. 0 MEDIADOR DE CONFLITOS E A -
PESSOA QUE INTERVEM PARA QUE
HAJA UM ACORDO ENTRE OUTRAS
PESSOAS EM CONFLITO E NAO HAJA
VIOLENCIA. NA SUA ESCOLA, HA
EDUCADOR(A) QUE TRABALHE COMO
MEDIADOR (A)?

(A) sim.

(B) ndo.

23. VOCE ACHA QUE O(A) EDUCADOR(A)
PODE MEDIAR CONFLITOS NA ESCOLA?
( )sim (Continue com as proximas questdes)
¢ ) ndo (Desconsidere as proximas questoes)

Va paraa it
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24. COMO O(A) EDUCADOR(A) PODE MEDIAR CONFLITOS PARA EVITAR VIOLENCIA NA ESCOLA?

25. USE O ESPACO ABAIXO (SE PRECISAR, USE TAMBEM O VERSO DESTA FOLHA) PARA
CONTAR UMA HISTORIA REAL QUE VOCE CONHECA, NA QUAL ALGUEM TENTOU MEDIAR
CONFLITOS EM UMA ESCOLA! EXPLIQUE COMO ) ELE(S) OU ELA(S) AGIU (AGIRAM), SE EVITOU
(EVITARAM) VIOLENCIAS NA ESCOLA E POR QUE'

Mais uma vez, ~ = obrigado!



L J

@

»

213

_ . APENDICE DOIS .
ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA (BRASIL)

1* - Conte-me sua histéria como educador(a)!

a)
b)

c)

d

f)
g)

O que o/a levou a tornar-se educador(a)?
Que motivos o/a levam a continuar trabathando nessa profiss&o?

No questiondrio, vocé respondeu ser verdadeiro (ler respostas a questao 16). Por
qué?

Como se v& como educador(a)? (auto-imagem, identidade didética e auto-
controle da agressividade)

O que lhe d4 prazer como educador(a)? (Em que obtem prazer — Saber o
conteiido? Saber ensinar? Saber relacionar-se com alunos e colegas? Saber
coordenar o grupo de alunos (professores) / educadores (diretor)? Saber
administrar a escola? Saber trabalhar como técnico?)

Como vocé avalia sua formagdo? Ela o/a ajuda(ou) a trabalhar?

Como vocé avalia seu trabalho? (E eficiente?)

2* - No questiondrio, vocé identificou algumas habilidades que julga ter.

a)
b)

©)
d)

Para seu trabalho, qual(is) vocé considera mais importante(s)" Por qué?

Sua formag8o profissional o/a ajudou a desenvolver alguma(s) das habilidades
identificadas por vocé? Por qué?

Como vocé lida com o novo, o inesperado, o dlferente ¢ o estranho na escola?

Para lidar com a violéncia na escola, qual(is) dessas habilidades vocé considera
mais necessanas ao educador/ & educadora?

3* - Também no questiondrio, vocé respondeu que, em relacfio a violéncia na escola, -

a)
b)

c)
d

€)

B
g)

h)

Sua reagdo é... Fale um pouco mais sobre isso!

Como vocé explica a ocorréncia de violéncia na escola?
Como lida com os conflitos na escola?

O que o/a motiva a intervir nos conflitos?

O_que vocé considera importante para o(a) educador(a) evitar ou superar a
vxolenma na escola?

Vocé se sente pronto(a) para interferir nos conflitos? Como assim?‘

Vocé faz alguma relagio entre sua histéria e.sua forma de intervir nos conflitos
escolares?

0] que pensa dos que nio mterferem?

Como enxerga as perspectivas para o futuro?
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APENDICE TRES -

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA (FRANGCA)

1* — Racontez-moi votre histoire comme enseignant(e) ! Par exemple,
a) Pour quoi vous avez choisi cette profession ?
b) Aussi, pour quoi vous continuez a travailler comme enseignant(e) ?
c) Quel a été (est) le rdle de votre formation dans 'votre histoire professionnelle ?
2* — Comment vous vous apercevez en tant qu’ enseignant(e) ? Par exemple,
d) Quelles sont les compétences professionnelles que vous avez plus développées ?
€) Qu’est-ce qui vous plait dans votre préfession ? |
i) Comment est-ce que vous considérez }es résultats dé votre travail 7
3* - Et dans votre classe, comment maitrisez-vous les conflits et la violence ?
4f — Comment est-ce que vous avez appris  intervenir de telle maniére ?

5% — Qu’est-ce qui vous incite a intervenir dans les situations de conflits et de violence

au lycée ?

6* — A partir de votre expérience et de vos connaissances, quelles sont les actions
nécessaires a fin de prévenir ou surpasser la violence dans I’établissement

d’enseignement ?

7* — Que pensez-vous des enseignant(e)s qui n’interviennent dans les situations de

conflits et de violence ?

8 #— Quels sont vos projets pour I’avenir ?

Merci de votre coopération !

Fernando Cézar Bezerra de Andrade (Université Fédérale de Paraiba — Brésil)
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APENDICE QUATRO
TABELA DE FREQUENCIA DE HABILIDADES IDENTIFICADAS
HABILIDADE Socorro | Maria | Pedro | Rosa | Jean | Frangois
8 | 1. Organizagdo das condi¢des de 5 5 1 7 17 11
5 aprendizagem
g 2. Analise das situagdes de conflito e 4 10 18 13 19 25
S violéncia
g | 3. Identificag@o/ aplicagdo de técnicas 9 7 3 8 15 23
S adequadas a intervencgdo
é 4. Integragdo de técnicas de intervengdo 5 3 1 3 3 15
g 5. Atengdo e analise das conseqiiéncias 2 2 4 11 3 4
= da prdpria conduta
1. Flexibilizagdo e abertura do pensar 7 3 1 2 6 4
¢ | 2. Metacognigdo 7 1 8 5 23 24
£ | 3. Autocritica 3 6 10 17 19 14
§) 4. Centralidade da aprendizagem e do 3 9 8 4 4 6
S aperfeigoamento
5. Transcendéncia 7 7 25 15 13 9
1. Autoconsciéncia desiderativa 6 4 12 7 16 7
2. Auto-investigagdo da subjetividade 1 1 3 3 4 +
g 3. Promogéo de condigdes para a fusdo 5 3 4 1 3 5
g ¢ para a sublimag@o pulsional
2 8 | 4. Orientag@o da conduta pela fungéo 3 2 7 2 8 8
% ‘2 intersubjetiva nas relagdes
m | A pedagdgicas
2 5. Identificagdo com / protegdo a 3 2 6 1 1 0
A vitimas de violéncia
1. Estima social 4 6 3 11 5 5
2. Empatia 2 2 1 2 2 2
3. Auto-estima 6 5 6 1 1 1
g | 4. Autoconsciéncia emocional 6 2 6 6 22 5
;f_,‘ 5. Autocontrole emocional 6 1 3 3 3 1
< | 6. Atengdo a/regulagdo da expressdo 5 0 0 1 2 |
emocional do outro
7. Elevagdo da auto-estima do outro 3 4 3 3 2 1
8. Prazer pelo trabalho que realiza 3 3 3 2 4 4
1. Lideranca e autoridade 9 9 4 3 3 3
2. Gestdo da disciplina e do respeito a 3 11 0 3 7 0
leis ndo negociaveis
3. Promogéo da qualidade das relagdes 10 5 1 8 5 8
escolares
4. Participagdo em atividades em equipe 2 | 1 2 1 4
5. Confiabilidade e acessibilidade 3 2 2 3 5 3
6. Respeito e tolerancia 2 0 3 8 1 1
7. Comunicabilidade e assertividade 3 1 1 2 7 6
8. Tradugdo verbal de comunicagdes 4 2 2 2 4 0
nao-verbais
9. Clarificagdo de mensagens verbais 1 0 1 0 1 0
10.Atitude dialogal 4 2 5 6 2 7
11.Avaliagdo respeitosa dos outros 2 2 1 1 2 0
12.Favorecimento da insergdo social do 3 1 2 0 0 1
alunado
13.Articulagdo entre escola e familia / 3 3 10 2 0 0
comunidade
14.Atengdo individualizada 4 9 6 2 10 5
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APENDICE CINCO

SEIS GRAFICOS DE PERFIS DE HABILIDADES INTER-RELACIONAIS
DOS ENTREVISTADOS E ENTREVISTADAS '
(COM LEGENDA NA ULTIMA PAGINA).
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Legenda

Dimensdo

Técnico-
Comportamental

D S WK -

. Organizag@o das condi¢Ges de aprendizagem

. Analise das situagdes de conflito e violéncia

. Identificagdo/ aplicagdo de técnicas adequadas a intervengdo
. Integragdo de técnicas de intervengdo

. Atengdo e andlise das conseqiiéncias da propria conduta

Dimensio

Cognitiva

hn s W -

. Flexibilizagdo e abertura do pensar

. Metacognigdo

. Autocritica

. Centralidade da aprendizagem e do aperfeigoamento
. Transcendéncia

Dimensio

Desiderativa

Eal S

2

Autoconsciéncia desiderativa

Auto-investigagdo da subjetividade

Promogdo de condig¢Ges para a fusdo e para a sublimagéo pulsional
Orientagdo da conduta pela fung@o intersubjetiva nas relagdes
pedagbgicas

Identificagdo com / protegdo a vitimas de violéncia

Dimensio Afetiva

=B e R e S

. Estima social

. Empatia

. Auto-estima

. Autoconsciéncia emocional

. Autocontrole emocional

. Atengdo a/regulacdo da expressdo emocional do outro
. Elevag@o da auto-estima do outro

. Prazer pelo trabalho que realiza

RN AN PN =

Lideranga e autoridade

Gestdo da disciplina e do respeito a leis ndo negociaveis
Promogdo da qualidade das relagdes escolares
Participagdo em atividades em equipe

Confiabilidade e acessibilidade

Respeito e tolerdncia

Comunicabilidade e assertividade

Tradug@o verbal de comunicagdes ndo-verbais
Clarificagdo de mensagens verbais

Atitude dialogal

. Avaliagdo respeitosa dos outros

. Favorecimento da inserg@o social do alunado

. Atengdo a articulagdo entre escola e familia / comunidade
Atengdo individualizada




