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RESUMO

Os trés artigos que se seguem sdo dedicados a Educagdo e Direitos Humanos. Constituem
transcri¢des de palestras apresentadas aos alunos inscritos no programa de Licenciatura
da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo — FEUSP. Tais palestras
integram um projeto de coopera¢do entre a Faculdade de Educacdo e a Cdtedra
USP/UNESCO de Educacdo para Paz, Direitos Humanos, Democracia e Tolerdncia, que
procura vincular a formagdo de professores aos valores que animam as condutas
democrdticas e ao respeito e promogdo dos direitos humanos.
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ABSTRACT

THE USP/UNESCO CHAIR AND TEACHER TRAINING. The three articles dedicated to
Education and Human Rights are transcriptions of talks presented to students enrolled in
the Masters. program of the School of Education of the University of Sdo Paulo. Such
talks are part of a cooperative project berween the School of Education and the
USP/UNESCO Chair of Education for Peace, Human Rights, Democracy and Tolerance
that seeks to link teacher training with the values that underpin democratic behavior and
Jor respect and promotion of human rights.
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S6 wm professor que valorize essas virtudes pode transmiti-las a seus alunos. Ndo é o grito,
mas o véo do pato silvestre o que faz com que o bando o siga.

M. Qakeshott

J4 em um dos primeiros documentos que estabeleceu as linhas de atuagiio
da Catedra USP/UNESCO afirmou-se ser um dos objetivos buscar formas de
“articular-se com institui¢des que atuam na 4rea temditica da Cétedra, com
vistas a definir formas de colaboragdo e de participagdo ... [em] iniciativas
que se situem no Ambito de sua temética”!. A articulagdo e cooperagiio entre
a Citedra e a FEUSP teve como primeiro resultado a sugestio de uma nova
abordagem para a disciplina Introdugdo aos Estudos de Educagdo, curso inicial
dos alunos da Universidade de Sdo Paulo que se inscrevem no programa de
licenciatura. Desde sua implantagdo essa disciplina teve como objetivo oferecer
aos alunos uma visio ampla dos problemas e caracteristicas do processo
educacional em institui¢cGes escolares, ressaltando que tais problemas ndo se
resumem a questdes de natureza técnica ou & mera transmissio de procedimentos
metodolégicos pretensamente mais eficazes.

Nesse sentido, o acordo com a Catedra USP/UNESCO nio alterou os objetivos
gerais dessa disciplina, mas a ela adicionou uma perspectiva integradora: a
preocupag@o de vincular a educagdo escolar & formagdo voltada para valores
e praticas comprometidos com o respeito e a promogdo dos direitos humanos,
com as condutas democréiticas e com a cidadania. Ao centrar nossas preocu-
pagdes ndo s6 nos valores, mas também nas préticas escolares comprometidas
com esses ideais, procuramos dar uma abordagem em certa medida inovadora
do problema.

Tradicionalmente a abordagem dos problemas relacionados ao respeito e 2
promogdo dos direitos humanos em educagdo tem sido feita por apresentagfio
e discuss@o desses direitos com os alunos, pela histéria de suas progressivas
conquistas, bem como de suas violagdes. Por vezes, tais apresentacdes tém
sido feitas em uma disciplina isolada, enquanto em outras iniciativas a
preocupagdo com os direitos humanos ndo se constitui em um objeto particular
de um programa, mas em um tema passivel de ser abordado pelas diversas
disciplinas escolares. Essas iniciativas e, em particular, a visio de que os
temas ligados aos direitos humanos ndo constituem o campo de uma disciplina
especifica, mas podem integrar as mais diversas disciplinas e praticas escolares
representam um inegdvel avango em sua abordagem.

O programa sugerido pelo projeto de cooperagio entre a Catedra USP/UNESCO
e a FEUSP incorporou essa visdo mais difundida da educacio para os direitos
humanos como um de seus objetivos, ressaltando, por exemplo, a possibilidade
e a pertinéncia da abordagem desses temas nas mais diversas 4reas consagradas

1. Extraido do documento Linhas de Atuagiio da Catedra USP/UNESCO, aprovado pelo
seu conselho.
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pelas disciplinas escolares. No entanto, sua preocupagdo a transcende, na
medida em que estabelece como uma de suas metas

nfio exatamente a exposicio aos licenciandos de uma retdrica a respeito das vinculagdes
entre a educagio e esses valores, mas sim o esforgo no sentido de impregnar o futuro
professor com esse tipo de preocupagdo, de forma que sua acdo pedagdgica reflita essa
diretriz geral. (Carvalho, 1997. p.3)

Assim, aliada a preocupagio com a abordagem desses temas em aula, ou
seja, com a pritica discursiva dos professores acerca dos direitos humanos,
o curso tem buscado alertar os futuros professores para a necessidade e a
urgéncia de priticas escolares ndo discursivas que reflitam em sua concretude
as preocupagdes dos docentes com a promogdo e o respeito aos direitos
humanos.

Nesse sentido, a educacdio para os direitos humanos nfio deve se resumir a
sua tematizaciio nos diversos cursos, ainda que dela ndo deva prescindir. E
mediante priticas escolares que professores, em grande parte, manifestam seus
compromissos concretos com os ideais dos direitos humanos, da democracia
¢ da cidadania. Ndo é raro que encontremos entre professores dos mais
diversos segmentos certas unanimidades no que diz respeito, por exemplo, a
adesdo a principios gerais como tolerancia, igualdade e democratizagdo. Contudo,
e infelizmente, é freqiiente encontrarmos exemplos de préticas escolares
intolerantes em relagio a concepgdes divergentes das dominantes nos meios
escolares, de priticas geradoras de privilégios e conseqiientes exclusdes ou
ainda de préticas escolares que frustram os ideais da democratizagdo e
universalizagdo do acesso e da permanéncia na escola, por vezes sem que
seus agentes sequer se déem conta da contradi¢do existente entre a professada
adesdio ao principio geral e a pratica cotidiana que o frustra.

Por isso, parece-nos que um programa de formagdo de professores vinculado
aos ideais da cidadania e dos direitos humanos deve ressaltar ndo s6 a
pertinéncia da presenga tematica desses direitos nas escolas, da discussdo e
da reflexdo sobre os problemas neies envolvidos, como também refletir sobre
possiveis priticas educativas e politicas piblicas de educagdo capazes de
promover tais valores n3o em suas formulages genéricas € abstratas, mas
COMO COmpromissos que se concretizam em nossas agdes educacionais. Nesse
sentido, os ideais e valores dos direitos humanos, da democracia e da cidadania
podem e devem ser vistos ndo sé como temas geradores de aulas, como
ideais a serem transmitidos &s novas geragdes, mas como €ixos norteadores
de nossas priticas educativas, como principios inspiradores néo s6 dos nossos
discursos, mas de nossas acdes educativas.

Os textos que ora apresentamos pretendem, assim, ser um conjunto exemplar
de nossas preocupacdes. O primeiro deles, de autoria de Maria Victoria de
Mesquita Benevides, procura fazer uma introdugéio geral ao tema dos direitos
humanos, a partir de seu contraste com o conceito de cidadania. Ainda que
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suas reflexdes ndo se encaminhem para a abordagem desses problemas no
ambito da educagdo, elas representam um esforgo de esclarecimento necessério
e inicial.

Ja o texto de Fibio Konder Comparato, apés um histérico da tradi¢do cultural
brasileira em relagdo a nogio de igualdade e direito, elege o ideal da igualdade
como o principal foco de atuagio de um sistema educacional comprometido
com os direitos humanos. O dltimo dos textos, de autoria de Marilia Pontes
Sposito, ao analisar o problema da violéncia e as instituicdes escolares, nos
fornece um exemplo claro de como praticas pedagégicas e politicas publicas
de educagio refletem, na concretude de seus atos e nas conseqiiéncias préticas
de suas medidas, concepgdes divergentes acerca de um mesmo problema.
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CIDADANIA E DIREITOS HUMANOS

MARIA VICTORIA DE MESQUITA BENEVIDES SOARES

Professora da FEUSP
Membro do Conselho da Céatedra USP/UNESCO

Nenhum outro tema desperta tanta polémica em relagdo ao seu significado,
ao seu reconhecimento, como o de direitos humanos. E relativamente facil
entendermos e lutarmos por questdes que dizem respeito a cidadania, a sua
ampliagdo. A prépria palavra cidadania ji se incorporou de tal maneira ao
nosso vocabuldrio que, sob certos aspectos, tende a se transformar em
substantivo, como se representasse todo o povo. Muitas vezes ouvimos, por
exemplo, de uma autoridade politica a expressdo: a cidadania decidird, pre-
cisamos ouvir a voz da cidadania! Quer dizer, usando a palavra cidadania
como sindnimo de povo, povo significando o conjunto de cidaddos, que € o
sentido democratico de povo. Os direitos dos cidaddos s@o, cada vez mais,
reivindicados por todos, do “povdo” 2 elite. Tais direitos estdo explicitamente
elencados na constituicdo de um pafs.

Mas, e em relagiio aos direitos humanos? Insisto que dificilmente um tema
esteja tdo carregado de ambigiiidade e deturpagdo como esse. Provavelmente
vocés j4 ouviram muitas vezes referéncia aos direitos humanos no sentido
pejorativo ou excludente, identificando a expressdo aos direitos dos bandidos.
Quantas vezes ouvimos — principalmente depois do noticidrio sobre crimes
de extrema violéncia: “Ah! e os defensores dos direitos humanos, onde é que
estdo?” Entdo, nossa primeira tarefa é deixar claro do que estamos falando
quando nos referimos a direitos dos cidaddos, ou a direitos humanos, com a
premissa de que associamos direitos humanos & idéia central de democracia
e as idéias bésicas envolvidas no tema mais amplo da educagdo.

E bom lembrar também que, nas sociedades democréticas do chamado mundo
desenvolvido, a idéia, a prética, a defesa e a promogdo dos direitos humanos,
de uma certa maneira, j4 estdo incorporadas a vida politica. J4 fazem parte
do elenco de valores de um povo, de uma nacdo. Mas, ao contrdrio, €
justamente nos paises que mais violam os direitos humanos, nas sociedades
que sdo mais marcadas pela discriminagdo, pelo preconceito e pelas mais
variadas formas de racismo e intolerdncia, que a idéia de direitos humanos
permanece ambigua e deturpada. Portanto, no Brasil, hoje, ¢ extremamente
importante situar direitos humanos no seu lugar. A geracdo mais jovem, que
nio viveu os anos da ditadura militar, certamente tera ouvido falar do
movimento de defesa dos direitos humanos em beneficio daqueles que estavam
sendo perseguidos por suas convicgdes ou por sua militdncia politica, daqueles
que foram presos, torturados, assassinados, exilados, banidos. Mas talvez ndo
saiba como cresceu, naquela época, o reconhecimento de que aquelas pessoas
perseguidas tinham direitos invioldveis, mesmo que julgadas e apenadas; que
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continuavam portadoras de direitos e que se evocava, para sua defesa e
prote¢do, a garantia dos direitos humanos, o direito a ter direitos.

Infelizmente, terminada a parte mais repressora do regime militar, a idéia de
que todos, independentemente da posicdo social, sio merecedores da preocu-
pacdo com a garantia dos direitos fundamentais e nio mais apenas os presos
politicos, que ja4 ndo existiam, nZo prosperou como era de se esperar. A
defesa dos direitos humanos — DH — passou a ser associada 2 defesa dos
Criminosos comuns que, quando sdo denunciados e apenddos, pertencem, em
sua esmagadora maioria, as classes populares. Entdo, a questdo deixou de ter
0 mesmo interesse para segmentos da classe média que teve familiares e
amigos presos no tempo da ditadura. Nesse aspecto podemos ja constatar
uma parte da ambigiiidade que cerca a idéia de direitos humanos no Brasil,
porque depois da defesa dos direitos daqueles perseguidos pelo regime militar
se estabeleceria uma cunha, uma diferenciacdo profunda e cruel entre ricos
e pobres, entre intelectuais e iletrados, entre a classe média e a classe alta,
de um lado, e as classes populares de outro, incluindo-se af, certamente,
grande parte da popula¢io negra.

E evidente que existem excegdes, pessoas e grupos que continuaram a lutar
pela defesa dos direitos de todos, do preso politico ao delinqiiente comum.
Mas também € evidente que, se até nos meios mais “progressistas” essa
distingdo vigorou, o que dizer da incompreensio ou hostilidade dos meios
mais conservadores? Como esperar que eles percebam a necessidade de se
reconhecer, defender e promover os direitos humanos em nosso pais, sem
uma vigorosa campanha de esclarecimento, sem um COmpromisso com a
educagio para a cidadania democrética, desde muito cedo?

O tema dos DH, hoje, permanece prejudicado pela manipulagio da opinifio
pablica, no sentido de associar direitos humanos com a bandidagem, com a
criminalidade. E uma deturpag@o. Portanto, € voluntéria, ou seja, ha interesses
poderosos por trés dessa associagio deturpadora. Somos uma sociedade pro-
fundamente marcada pelas desigualdades sociais de toda sorte e, além disso,
somos a sociedade que tem a maior distdncia entre os extremos (a base € o
topo) da pirdmide socioecondmica. Nosso pais & campedo na desigualdade e
na mé distribui¢dio de renda. As classes populares s3o geralmente vistas como
“classes perigosas”. S3o ameagadoras pela feilra da miséria, sio ameagadoras
pelo grande nimero, pelo “medo atévico das massas”. Assim, de certa maneira,
parece necessdrio as classes dominantes criminalizar as classes populares
associando-as ao banditismo, & violéncia e & criminalidade; porque esta é uma
maneira de circunscrever a violéncia, que existe em toda a sociedade, apenas
aos “desclassificados”, que, portanto, mereceriam todo o rigor da policia, da
suspeita permanente, da indiferenga diante de seus legitimos anseios.

Entfo, € por isso que se d4, nos meios de comunica¢do de massa, énfase
especial & violéncia associada a pobreza, 2 ignorincia e & miséria. E o medo
dos de baixo se revoltarem, um dia, que motiva os de cima a manterem o
estigma sobre a idéia de direitos humanos.
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Enfim, o que sio direitos humanos e em que eles diferem dos direitos do
cidaddo ¢ em que se aproximam?

Cidadania e direitos da cidadania dizem respeito a uma determinada ordem
jurfdico-politica de um pafs, de um Estado, no qual uma Constituigdo define
e garante quem é cidaddo, que direitos e deveres ele terd em razéo de uma
série de variaveis tais como a idade, o estado civil, a condi¢io de sanidade
fisica e mental, o fato de estar ou ndo em divida com a justica penal etc.
Os direitos do cidadio e a prépria idéia de cidadania ndo sdo universais,
visto que eles estdo afixados numa especifica e determinada ordem juridico-
politica. Daf, identificamos cidaddos brasileiros, cidaddos norte-americanos €
cidaddos argentinos, e sabemos que variam os direitos e deveres dos cidadaos
de um pafs para outro.

A idéia da cidadania é uma idéia eminentemente politica que ndo estd
necessariamente ligada a valores universais, mas a decisdes politicas. Um
determinado governo, por exemplo, pode modificar radicalmente as prioridades
no que diz respeito aos deveres e aos direitos do cidaddo; pode modificar,
por exemplo, o cédigo penal alterando sangdes; o cédigo civil equiparando
direitos entre homens e mulheres; o cédigo de familia no que diz respeito
aos direitos e deveres dos cdnjuges, na sociedade conjugal, em relacdo aos
filhos, em relagdo um ao outro. Pode estabelecer deveres por um determinado
perfodo, por exemplo, aqueles relativos a prestagdo do servigo militar. Tudo
isso diz respeito a cidadania. Mas, o mais importante é o dado a que me
referi inicialmente: direitos de cidadania no sdo direitos universais, sdo direitos
especificos dos membros de um determinado Estado, de uma determinada
ordem juridico-politica. No entanto, em muitos casos, os direitos do cidaddo
coincidem com os direitos humanos, que sio os mais amplos e abrangentes.
Em sociedades democriticas é geralmente o que ocorre €, em nenhuma
hipétese, direitos ou deveres do cidadfio podem ser invocados para justificar
violagdo de direitos humanos fundamentais.

Os Direitos Humanos sio universais e naturais, ¢ o que é considerado um
direito humano no Brasil, também deverd sé-lo com o mesmo nivel de
exigéncia, de respeitabilidade e de garantia em qualquer pafs do mundo,
porque eles nio se referem a um membro de uma sociedade politica; a um
membro de um Estado; eles se referem & pessoa humana na sua universalidade.
Por isso sdo chamados de direitos naturais, porque dizem respeito a dignidade
da natureza humana. S3o naturais, também, porque existem antes de qualquer
lei, e ndo precisam estar nela especificados, para serem exigidos, reconhecidos,
protegidos e promovidos.

2

Evidentemente, é 6timo que eles estejam reconhecidos na legislagdo, € um
avanco, mas se ndo estiverem, deverdo ser reconhecidos assim mesmo.
Poder-se-ia perguntar: mas por qué? Por que sfo universais e devem ser
reconhecidos, se ndo existe nenhuma legislagiio superior que assim o obrigue?
Essa é a grande questdo da Idade Moderna. Porque é uma grande conquista
da humanidade ter chegado a algumas conclusdes sobre a dignidade e a
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universalidade da pessoa humana e sobre o conjunto de direitos associados
4 pessoa humana. E uma conquista universal que se exemplifica no fato de,
hoje, pelo menos nos paises filiados 2 tradi¢dio ocidental, ndo se aceitar mais
a pratica da escraviddo. A escravidio ndio & apenas proibida na legislagdo
como também repugna a consciéncia moral da humanidade. Nio se aceita
mais o trabalho infantil. Nio se aceitam mais castigos cruéis e degradantes.
No entanto, vejam bem como essa questio é complicada: h4 paises no ocidente
que aceitam a pena de morte, mas n3o aceitam o castigo cruel ou degradan-
te; ndo aceitam a tortura.

E claro que a distancia entre o valor e a pratica concreta continua sendo
muito grande. N6s sabemos que existe trabalho escravo pertinho de nés, no
interior de S#o Paulo; que se aceitam as criangas vivendo na rua e sendo
exploradas no trabalho. Mas isso repugna a consciéncia universal, haja vista
a exigéncia de certos organismos internacionais para que as cldusulas sociais
nos contratos comerciais protejam as minorias raciais e a infincia, ndo
admitindo o trabalho infantil.

A seguir, alguns exemplos de como podem se diferenciar os direitos naturais
dos direitos e deveres ligados a cidadania: uma crianca ndo é cidadi, no
sentido de que ela n3o tem certos direitos do adulto, responsdvel pelos seus
atos, nem tem deveres em relagio ao Estado, nem em relagido aos outros; no
entanto, ela tem integralmente o conjunto dos Direitos Humanos; um doente
mental ndo € um cidaddo pleno, porque ele ndo é responsivel pelos seus
atos, portanto ele ndo pode ter direitos, como o direito ao voto, o direito
pleno a propriedade e muito menos os deveres, mas ele continua integralmente
credor dos Direitos Humanos; os indigenas sdo tutelados, nio sio cidadios

por inteiro, mas devem ser integralmente respeitados em seus Direitos Humanos.

E quais sdo esses DH que, j insisti, sio universais, comuns a todos os seres
humanos sem distingio alguma de etnia, nacionalidade, cidadania politica,
sexo, classe social, nivel de instrugdo, cor, religiio, op¢do sexual, ou de
qualquer tipo de julgamento moral? Sio aqueles que decorrem do reconhe-
cimento da dignidade intrinseca de todo ser humano. J4 estamos acostumados
a aceitar o tipo de dentncia por racismo, por sexo, ou por nivel de instrugio
etc. Mas a ndo-discriminagfio por julgamento moral é ainda uma das mais
dificeis de aceitar; é justamente o reconhecimento de que toda pessoa humana,
mesmo o pior dos criminosos, continua tendo direito ao reconhecimento de
sua dignidade como pessoa humana. E o lado mais dificil no entendimento dos
Direitos Humanos. O fato de nés termos um Jjulgamento moral que nos leve a
estigmatizar uma pessoa, mesmo a considerd-la merecedora das puni¢des mais
severas da nossa legislacdo, o que é natural e mesmo desejavel, ndo significa
que tenhamos que excluir essa pessoa da comunidade dos seres humanos.

E bom lembrar que esse julgamento moral pode ocorrer de virias maneiras,
pode ser, por exemplo, aquele que exclua determinados militantes politicos
como “terroristas” (alids, o que é chamado de terrorismo pode ser, por mais
ign6bil que seja, a continuagdo da guerra por outros meios). O terrorista pode
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perder a cidadania, mas continua fazendo parte da comunidade dos seres
humanos e, portanto, pode ser preso e execrado pela opinido piblica, mas
continuard portador de direitos fundamentais, no que diz respeito a sua
dignidade, ou seja, ele ndo deve ser torturado, deve ter um julgamento
imparcial, deve ter direito a advogado etc. £ bom lembrar, também, que
muitos dentre os grandes Estados, que hoje orgulhosamente defendem a
democracia e os Direitos Humanos, tiveram seu nascimento a partir de
revolugdes e atos que hoje classificarfamos como terroristas.

Outro aspecto complexo do entendimento dos Direitos Humanos é que podem
ser universais, naturais e ao mesmo tempo histéricos. Os Direitos Humanos
sdo naturais e universais porque vinculados a natureza humana, mas s@o
histéricos no sentido de que mudaram ao longo do tempo, num mesmo pais
e o seu reconhecimento é diferente em pafses distintos, num mesmo tempo.

<

O nicleo fundamental dos Direitos Humanos é, evidentemente, o direito 2
vida, porque de nada adiantariam os outros Direitos Humanos se ndo valesse
o direito 2 vida. Mesmo esse, que é o nicleo fundamental e o pressuposto
de todo o resto, € um valor histérico, € um direito que evoluiu com as
mudangas histéricas € até nos dias de hoje pode ser eventualmente contestado,
em razio de especificidades culturais. Quando se admite, por exemplo, o
direito de escravizar uma pessoa, estd-se, automaticamente, colocando em
ddvida o direito 2 vida, pois o direito de propriedade sobre alguém acarreta

conseqilentemente o direito sobre sua vida € sua morte.

Quando falamos em direito & vida, reconhecemos que ninguém tem o direito
de tirar a vida do outro, mas isto também ndo € Gbvio, se observarmos
exemplos ao longo da histéria da humanidade. Basta ler a Biblia para vermos,
por exemplo, a legitimidade dos sacrificios humanos. Nas sociedades coloniais
e patriarcais, o pater familias tinha o direito de vida e morte sobre sua
familia e os afeigoados. Sendo histéricos, isso significa que os DH t€m
evoluido ao longo do tempo podendo ainda mudar. Lembraria rapidamente
um exemplo: sdo relativamente recentes, no rol dos direitos fundamentais da
pessoa humana, aqueles que dizem respeito ao meio ambiente, a direitos
sociais nio vinculados ao mundo do trabalho. Hoje, com as descobertas
cientificas no campo da genética, podemos imaginar como o rol dos Direitos
Humanos voltados para a dignidade da pessoa humana poderd se ampliar.

Os Direitos Humanos, no que dizem respeito a opg¢dio sexual, por exemplo,
seriam impensdveis ha vinte anos; hoje eles ja integram perfeitamente o ntcleo
daqueles direitos considerados fundamentais, ou seja, ninguém poderd ser
discriminado, maltratado, excluido da comunidade politica e social por causa
de sua opg¢do sexual.

Os Direitos Humanos sfio, entfio, naturais, universais, histéricos e, também,
indivisiveis e interdependentes. Sdo indivisiveis e interdependentes porque 2
medida que sdo acrescentados ao rol dos direitos fundamentais da pessoa
humana eles ndo podem mais ser fracionados, ou seja, vocé tem o direito

43



até aqui, daqui para frente é s6 para os homens, ou s6 para as mulheres, ou
s6 para os ricos, ou s6 para os sibios etc.

Se o pressuposto dos Direitos Humanos é o direito & vida, ndo se pode
admitir nem a pena de morte e os demais castigos cruéis e degradantes,
porque isso € diretamente atentado contra a vida, e nem a exploragdo desumana
do trabalho, porque isso incide diretamente sobre o direito a dignidade. E
aqui deve ser salientado esse ponto, que talvez seja um dos mais complexos
no entendimento dos Direitos Humanos: o que estamos querendo dizer quando
falamos em dignidade humana?

E evidente que todos sabemos, quando diante de um fato concreto, se aquilo
atinge a nossa dignidade, ou a dignidade de alguém. Nés sabemos que sdo
indignos da pessoa humana certos comportamentos, certas atitudes. Ninguém
ficaria muito chocado, mesmo que tivesse compaixdo, de ver, por exemplo,
um animal morto abandonado numa estrada, mas certamente todos nds
sentiriamos como uma profunda indignidade abandonar o corpo de uma pessoa
numa rua, numa estrada, para ser devorado pelos bichos. Essa idéia nos
parece ferir radicalmente a dignidade de uma pessoa. Todas as atitudes
marcadas pelo preconceito, pelo racismo atentam contra a dignidade da pessoa
€ nés assim sentimos; se algo humilha uma pessoa, a humilhacio ndo atinge
a propriedade, e pode ndo atingir a integridade fisica, mas atinge a sua
dignidade como pessoa humana.

De que estamos falando quando recorremos, em dltima instancia, & dignidade
da pessoa humana para justificar os Direitos Humanos? Muitos podem identificar
essa dignidade com questdes de fé: somos todos filhos de Deus, entdio temos
a mesma dignidade; evidentemente, o artigo de fé ndo pode ser invocado na
sua universalidade, pois hd vdrias religides, vdrias crengas e até mesmo a
auséncia de qualquer crenga religiosa. E outros invocam a mesma espécie
humana e suas caracteristicas bioldgicas, para conferir a dignidade. Esse &,
evidentemente, um assunto para toda a vida. Vou apenas citar essas caracte-
risticas essenciais do ser humano que fundamentam a dignidade essencial para
a compreensdo dos Direitos Humanos.

A racionalidade criativa; o uso da palavra, como sinal exterior mais 6bvio
da superioridade da espécie humana; a mentalidade axiolégica, no sentido da
sensibilidade para o que € belo, bom e justo; a liberdade, no sentido da
capacidade de julgar — o que supera o mero determinismo biolégico; a
autoconsciéncia (0 ser humano como ser reflexivo); a sociabilidade e todas
as formas de solidariedade; a historicidade (o ser humano ¢é aquele que tem
a memoéria do passado e o projeto para o futuro); a unicidade existencial, no
sentido de que cada ser € insubstituivel (€ claro que s6 essa ultima questdio
demandaria uma discussdo infinddvel em razio das novas possibilidades
genéticas, com a possivel producdo de clones). Enfim, eu concluiria, citan-
do Kant, quando afirma que o tnico ser que nio pode jamais ser considera-
do um meio para se alcangar um determido fim é o homem, porque ele ja
€ um fim em si mesmo.
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Essa idéia, que é central para a compreensdo dos Direitos Humanos, da
dignidade da pessoa humana e sua universalidade, explica, por exemplo,
porque quando ocorre uma violagdo grave dos DH no Brasil temos de aceitar
a interferéncia de outro Estado, como, por exemplo, as comissdes européias
e norte-americanas, que vém investigar genocidio de indios, massacre de
criangas, violagBes dos Direitos Humanos dos presos etc. Por que essa
intromissdo ¢ legitima? Porque os Direitos Humanos so direitos sem fronteiras,
eles superam as fronteiras juridicas ¢ a soberania dos Estados.

Do ponto de vista histérico, hd uma distingdo j4 bem aceita dos Direitos
Humanos, que talvez seja interessante reafirmar aqui. O conjunto dos Direi-
tos Humanos é classificado em trés geragdes, sdo geragdes no sentido da
evolucdo histérica e ndo no sentido bioldgico, pois ndo sio superados com
a chegada de uma nova geragdio, mas se superam dialeticamente, sendo que

os novos direitos continuam incorporados na geragdo seguinte.

A primeira geragdo é a das liberdades individuais, ou os chamados direitos
civis. Sdo as liberdades consagradas no século XVIII, com o advento do
liberalismo; constituem direitos individuais contra a opressdo do Estado, contra
o absolutismo, as perseguigdes religiosas e politicas, contra 0 medo avassalador
em uma época em que predominava o arbitrio e a distingdo rigorosissima
em castas sociais, mais do que em classes sociais. Trata-se das liberdades de
locomogio, propriedade, seguranga, acesso a justiga, opinido, crenga religiosa,
integridade fisica. Essas liberdades individuais, também chamadas direitos
civis, foram consagradas em vérias declaragdes e firmadas nas constituigdes
de diversos paises.

A segunda geragio é a dos direitos sociais, do século XIX e meados do
século XX. Sdo todos aqueles direitos ligados a0 mundo do trabalho, como
o direito ao saldrio, hordrio, 4 seguridade social, férias, previdéncia etc. S@o
também aqueles direitos que ndo estdo vinculados ao mundo do trabalho —
mais importantes ainda —, porque sdo direitos de todos e néo apenas daqueles
que estio empregados. Trata-se dos direitos de caréter social mais geral, como
o direito & educagio, satde, habitagdo. Sio direitos marcados pelas lutas dos
trabalhadores ja no século XIX e acentuadas no século XX, as lutas dos
socialistas e da social-democracia, que desembocaram no Estado de Bem-Estar
Social.

A terceira geragio é aquela que se refere aos direitos coletivos da humanidade.
Referem-se esses ao meio ambiente, & defesa ecolégica, a paz, ao desenvol-
vimento, 2 autodeterminac@io dos povos, 4 partilha do patrimdnio cientifico,
cultural e tecnolégico. Direitos sem fronteiras, direitos chamados de solida-
riedade planetdria. Assim sendo, quando, por exemplo, a Franga realiza
explosdes nucleares no Pacifico isso também nos diz respeito, porque 0 direito
das geragbes futuras a um meio ambiente ndo degradado jd se incorporou a
consciéncia internacional como um direito inalienével.
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Essas trés geragdes, de certa maneira, englobam e enfeixam os trés ideais da
Revolugdo Francesa: o da liberdade, o da igualdade e o da fraternidade, ou
da solidariedade. Como enfatizei que os Direitos Humanos sdo histéricos,
vale lembrar que ji se fala numa quarta geragdo de Direitos Humanos, que
sdo aqueles direitos que poderdo surgir a partir de novas descobertas cientificas,
novas abordagens decorrentes do reconhecimento da diversidade cultural e

das mudangas politicas.

A presente abordagem € apenas introdutéria a uma temdtica mais ampla dos
Direitos Humanos. O ponto com o qual gostarfamos de terminar refere-se i
questdo da igualdade, até aqui associada — lembrando os ideais da Revolucdo
Francesa — aos direitos sociais, tanto os referidos ao mundo do trabalho,
quanto os mais amplos, como o direito 3 educag@o. Seria interessante chamar
a atencdo para a dificuldade que temos de entender a idéia da igualdade.
Temos uma relativa facilidade de entender o valor da liberdade, a primeira
geragdo de DH, as liberdades individuais, os direitos civis, o direito de
€xpressdo contra todas as formas de intolerancia politica e religiosa. Mas, de
que estamos falando quando insistimos na igualdade?

Partimos da premissa de que a igualdade nio significa uniformidade, homo-
geneidade. Daf, o direito a igualdade pressupde — e ndo € uma contradi¢do
— o direito a diferenga. Diferenca ndo € sindnimo de desigualdade, assim
como igualdade ndo € sindnimo de homogeneidade e de uniformidade. A
desigualdade pressupde uma valoragdo de inferior e superior; pressupde uma
valorizagdo positiva ou negativa e, portanto, estabelece quem nasceu para
mandar e quem nasceu para obedecer; quem nasceu para ser respeitado e
quem nasceu s6 para respeitar. A diferenca é uma relagdo horizontal, nés
podemos ser muito diferentes (j4 nascemos homens ou mulheres, o que é
uma diferenga fundamental, mas nio é uma desigualdade; serd uma desigualdade
se essa diferenca for valorizada no sentido de que os homens sdo superiores
as mulheres, ou vice-versa, que os brancos sdo superiores aos negros, ou
vice-versa, que 0s europeus sio superiores aos latino-americanos e assim por
diante). A igualdade significa a isonomia, que € a igualdade diante da lei,
da justica, diante das oportunidades na sociedade, se democraticamente aberta
a todos. A igualdade no sentido socioecondmico — e volto a questdo da
dignidade — daquele minimo que garanta a vida com dignidade, e que estd
contemplado na segunda geraciio de Direitos Humanos. A igualdade entendida
como o direito a diferenca: todos somos igualmente portadores do direito 2
diversidade cultural, do direito 2 diferenga de ordem cultural, de livre escolha
ou por contingéncia de nascimento.

Para concluir, as questdes relativas, especificamente, ao principio da igualdade,
ao significado da democratizagdo, & violéncia ou 2 intolerdncia, ou a uma
relagdo mais direta entre os Direitos Humanos e a educacido, serdo abordadas
no desenrolar dos trabalhos da Catedra USP/UNESCO.
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O PRINCIiPIO DA IGUALDADE
E A ESCOLA

FABIO KONDER COMPARATO

Professor da Faculdade de Direito da USP
Membro do Conselho da Catedra USP/UNESCO

Nosso tema é o principio da igualdade. De inicio, quero ressaltar uma diferenga
fundamental que pode nos guiar para o resto da vida: a distingdo entre
diferencas sociais e desigualdades sociais. N6s todos sabemos que cada
individuo é um ser tnico, e a Genética veio confirmar essa hipétese: o cddigo
genético &, por assim dizer, uma impressdo dnica que di o modelo de cada
um de nés. Mas o que interessa hoje € discutir um pouco acerca das diferengas
¢ desigualdades sociais.

Quando se fala em diferencas sociais, estamos nos referindo aquelas diferengas
que t2m uma base natural ou, entfo, sio produto de uma construcdo cultural.
Tem uma base natural a diferenca entre os sexos; isso provoca, inelutavelmente,
uma diferenca de comportamento social, de posi¢do social. Por outro lado,
existem diferencas fundadas, digamos assim, num condensado cultural: cos-
tumes, mentalidades. Todos aqueles que seguem uma mesma religido, tém
uma mesma visio do mundo e uma mesma tradi¢do tribal ou grupal,
distinguem-se dos demais; s@o diferencas nitidas.

Mas, ao lado disso, existem também, em toda sociedade, desigualdades, e
estas dizem respeito ndio a diferengas naturais ou culturais, mas a um juizo
de superioridade e inferioridade entre grupos, camadas ou classes sociais. Esse
juizo de superioridade ou inferioridade acarreta, necessariamente, uma apreciagao
de estima ou desestima de um grupo em relag@o ao outro — o que dé origem
a preconceitos — e de valor social. Ou, entdo, fundamenta posi¢des juridicas
nitidas: tal grupo tem tais direitos préprios, que sdo conhecidos, na linguagem
tradicional do Direito, como privilégios; outro ndo tem direitos, ¢ um subgrupo,
ndo pode se igualar aos demais.

z

Na longa evolugio histérica, a tendéncia € ir eliminando, aos poucos, as
desigualdades sociais. Mas fazer a distingdo entre aquilo que €, necessariamente,
o reconhecimento de uma diferenca natural ou cultural e, portanto, preservar
essas diferengas e, por outro lado, eliminar as desigualdades sociais, ¢ muito
dificil. Pode-se dizer, como principio, que todos os seres humanos tém direito
ao reconhecimento e a preservagio de suas diferencas naturais e culturais,
mas ndo podem ser tratados socialmente como divididos em seres inferiores
e superiores. Por que isso? Porque, depois de uma evolugdo multissecular,
descobriu-se, e isto é muito recente — muito mais recente do que se pode
imaginar —, que as diferencas naturais e culturais entre os seres humanos
sdo fontes de mais vida e de maior enriquecimento humano. E, portanto, elas
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ndo podem ser coatadas, suprimidas, afogadas; elas tém de ser, de certo
modo, se ndo estimuladas, pelo menos deixadas a sua livre evolugdo. Os
ecologistas confirmam este fato em relagdo as espécies vivas: todos os nichos
mais fortes de vida sdo aqueles em que hi uma variedade de espécies
convivendo. Todas as vezes em que se elimina, por for¢a de industrializagfo
ou de exploragdo agricola dita racional, certas dreas florestais, ou entdo quando
se estabelecem culturas homogeneizadas, h4 sempre um enfraquecimento da
for¢a vital de cada espécie considerada.

Mas, justamente porque as diferencas naturais e culturais entre os seres
humanos sio fontes de mais vida e major enriquecimento humano, é preciso
lutar contra as desigualdades sociais, porque elas sio fatores de enfraquecimento
e, no limite, de autodestrui¢io da sociedade.

A desigualdade social ndo € criada pela natureza, ela é criada pelo homem,
numa relagéo constante de forga, de dominag@o e de exploragdo. A luta contra
esses fendmenos patolégicos, no campo social, é ininterrupta e praticamente
indefinida: quando se acaba de eliminar um foco de exploracéo social, surge
outro, de modo que a perspectiva de luta contra a desigualdade social €
continua.

Se assim €, seria interessante langarmos os olhos para a sociedade brasileira
e verificar a sua tradi¢io, e quais sdo os principais problemas que temos de
enfrentar, sobretudo os atuais e futuros educadores, em relagio a essa questio
da preservagdo das diferengas sociais e do combate continuo da desigualdade
social. Pretendo desenvolver isso, ndo propriamente como afirmagéio definitiva,
mas como proposta de discussio, em duas partes de tamanho muito desigual:
a primeira parte é mais uma andlise, uma espécie de diagndstico; a segunda
parte € mais a terapéutica. E por que eu falo em diagnéstico e terapéutica?
Porque, realmente, a sociedade brasileira, sob esse aspecto, é uma sociedade
doente, é uma sociedade mérbida.

A desigualdade é a marca registrada da sociedade brasileira, desde os seus
primérdios. Eu diria que a nossa desigualdade, aquela que herdamos de todas
as geracOes que nos precederam — que cultivamos, acrescentamos e legamos
40s nossos sucessores — € muito mais de costumes e de mentalidade social
do que de ordem juridica. Claro que existem ainda designaldades de ordem
juridica. Uma delas, muito curiosa, € o fato de que os diplomados de cursos
oficiais de ensino superior e os ministros de qualquer religido tém direito a
prisdo especial. Apesar de o nosso diploma estar valendo cada vez menos
na sociedade globalizada e neoliberalizada, pelo menos esse valor ele apresenta.
Todos aqueles que ostentam um diploma regular, registrado no Ministério da
Educagéio podem exigir prisdo especial. Nunca se sabe...

Mas, de qualquer maneira, a desigualdade oficial, a desigualdade juridica,
marcada nas leis, reconhecamos, é uma exce¢do no Brasil. Eu diria, como
provocagdo, que € uma exce¢do fruto da hipocrisia, muito mais do que da
sinceridade, mas sobre isso hd muito o que discutir. H4 um certo aspecto na
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mentalidade brasileira que é a chamada cordialidade, ou afetividade, melhor
dizendo, que se opde ao confronto e se opde, sobretudo, as posi¢des muito
rigidamente marcadas e talvez — € uma suposi¢io que ainda ndo foi estudada
por nenhum socidlogo do Direito — seja por isso que ndo gostamos das
desigualdades marcadas na legislagdo: preferimos cultivar a desigualdade
naquele ambiente de claro-escuro em que as coisas ndio aparecem com toda
a nitidez.

De qualquer forma, se a desigualdade é muito forte na tradi¢io, na mentalidade,
nos costumes, e se ela é superficial na legislagdo, poder-se-ia afirmar: “Mas
isto € um choque; isto dard sempre um conflito entre a ordem juridica e a
ordem social ou cultural”. Pois bem, esse choque ndo existe, porque nds
sempre chegaremos a um ponto de acomodag@o em que o Direito € respeitado,
mas no cumprido. E mais ou menos aquilo que ocorria durante toda a época
do colonialismo ibérico na América Latina, quando os senhores de terra, que
sempre foram os grandes dominadores diziam que as ordenagdes d’El Rei,
nosso senhor, devem ser veneradas, mas ndo cumpridas. Entio nfo havia
ninguém que dissesse: “Ndo! Isto aqui ndo se aplica. Vamos nos revoltar!”.
Ou seja, nunca hid um confronto claro com o adversario.

Ora, por que razido chegamos a esse ponto em que a desigualdade é a marca
registrada da nossa sociedade? Vou levantar aqui, como explicacio, alguma
coisa que me parece fundamental: é o fator oniexplicativo da nossa sociedade,
ou seja, ele explica tudo. Novamente, poderia ser dito: “Como ele explica
tudo, ndo explica nada”. Mas € uma hipdtese digna de consideragio: eu
entendo que, se se trata de uma doenga, hd fatores predisponentes e fatores
desencadeantes. H4 uma certa organiza¢io mérbida, que seria o “caldo de
cultura” de todas as manifestacSes de crise. Esse caldo de cultura é o
individualismo anarquico, peculiar aos povos ibéricos. O que quero dizer com
isso? E o fato de que ndo existe, naturalmente, mesmo dentro dos grupos
mais unidos, coesfio social e nfo entra em cogitagdo o fato de que as pessoas
possam ndo ser tdo importantes, mas sim o conjunto. No fundo de cada
brasileiro, de cada ibérico, se quiserem — isso herdamos dos nossos coloni-
zadores —, existe esta convicg¢@io, de que nds somos “um”, indiscutivelmente
um diferente dos demais, e que, portanto, ndo pode ser comparado e, se nado
pode ser comparado, ndio hd como se pensar em igualar.

Fundamental para uma compreensdo mais nitida do que aqui se afirma é a
leitura e a releitura do livro capital de Sérgio Buarque de Holanda, Raizes
do Brasil. Neste assunto, como em todas as outras matérias, a norma
fundamental € ‘“conhece-te a ti mesmo”. O brasileiro precisa se conhecer,
conhecer-se como povo; e, para isso, é preciso ir as grandes fontes de
reconhecimento da brasilidade; uma delas é Sérgio Buarque de Holanda. H4
certos marcos no reconhecimento da brasilidade que nunca serdio apagados.
Eu diria, de forma muito sintética, que h4 quatro grandes marcos desse tipo
e sdo todos deste século. Logo na abertura do século XX, Os Sertdes, de
Euclides da Cunha, provocou um choque cultural extraordinirio. Em segundo

49



lugar, em 1933, Casa Grande & Senzala, de Gilberto Freyre. Em 1936,
Raizes do Brasil. Em 1942, de Caio Prado Junior, Formacdo do Brasil
Contempordneo. Aquele que tiver lido e meditado sobre essas grandes ligdes
de brasilidade, terd, certamente, uma base muito mais sélida para viver e
conviver no Brasil.

Pois bem, em razio desse fator predisponente da desigualdade, o individualismo
andrquico, que Sérgio Buarque de Holanda chama de personalismo, para nés,
brasileiros, nunca existiu aquilo que constitui um dos fundamentos do verdadeiro
liberalismo. Como o liberalismo estd na moda, é conveniente que nds reco-
nhecamos que nunca fomos liberais, e nunca o seremos. Porque o liberalismo,
como filosofia e visdo de mundo, é fundado, basicamente, na igualdade. E
esta igualdade € expressa, juridicamente, pela lei — a lei como norma geral
e abstrata, que se aplica igualmente a todos. Essas foram nogdes de combate,
a partir de fins do século XIX; nog¢les de combate da burguesia, como classe
ascendente, contra o predominio aristocrético. Para a burguesia, era fundamental
que se instituisse uma outra regra, um outro critério supremo que nio fosse
o bom-nascimento, a boa-estirpe. E esse critério supremo era o mérito: as
pessoas concorrem igualmente, disputam igualmente, fundadas no mérito e,
portanto, elas t€ém chances iguais, € a lei é igual para todos.

Nas Ordenagdes do Reino, que foram a grande organizac#o juridica, o grande
estatuto de organizagfio do Brasil, nio s6 no periodo colonial, mas até o
século XX — pois as Ordenagdes do Reino s6 foram formalmente revogadas
com o advento do Cédigo Civil, que é de 1918 —, havia direitos préprios,
direitos e deveres préprios dos antigos estamentos, ou seja, dos nobres, dos
clérigos e dos burgueses. O “quarto mundo”, que seriam os plebeus, nio
contava — nem antes, nem depois. Cada um desses estamentos tinha direitos
préprios. O direito de familia deles era diferente; o direito politico era diferente;
o direito penal, sobretudo, era diferente.

E curioso notar — & apenas um paréntesis — que esta igualdade geral juridica
¢ profundamente marcada, sobretudo pelo direito penal, e é por isso que
lembrei o fato de haver prisdo especial. Um outro fato que ilustra bem a
situacdo que estamos discutindo foi a introducdio da guilhotina na Franga,
uma medida considerada de relevante alcance no sentido da igualdade, porque,
até a Revolugfio Francesa, até as revolugdes burguesas, as pessoas nasciam
desiguais e eram condenadas a uma morte desigual. S6 os nobres tinham
direito a esse privilégio de ter a cabega decepada. Os ndo-nobres, os burgueses,
eram enforcados, e os plebeus eram esquartejados. Entdo, o Dr. Guillotin
resolveu introduzir essa medida de profilaxia igualitdria: todo mundo condenado
a morte deve comparecer ao suplicio e tem de sair sem a cabega.

O fato € que, para a tradi¢do burguesa, que € a tradi¢do liberal, do liberalismo
auténtico — ¢ ndo essa falsificacio institucionalizada que anda por ai —, a
lei € uma regra geral abstrata, que nfo faz acepgdo de pessoa, que pde todo
mundo em pé de igualdade. E, para nés outros — e eu convidaria a uma
espécie de exame de consciéncia —, essa nogdo sempre nos pareceu uma
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ficgdo. No fundo de cada um de nés existe a convicgdo de que toda lei é
um arranjo cuja origem podemos ndo conhecer, mas que estd sempre marcada
por alguma tramdia, por algum favoritismo, por alguma desigualdade. No
fundo de nés mesmos ndo acreditamos nessa igualdade legal.

Dai porque nunca tivemos esse respeito pela lei; sempre achamos que as
coisas se resolvem com “jeitinho”. E um “jeitinho” o que é? E justamente
a convicgdo de que cada um de nés é uma individualidade prépria e todos
os problemas tém que ser adaptados a nés. Nés ndio devemos nos adaptar
aos problemas e, sobretudo, ndo devemos nos submeter a uma regra geral.
A regra geral existe 14 em cima, como uma espécie de dogma, que veneramos,
mas nio aplicamos. Queremos um tratamento personalizado, individualizado.
Por isto, o servigo piiblico &, geralmente, um desastre. O verdadeiro servigo
pablico € fundado justamente em regras impessoais, sem privilégios, e tudo
€ baseado no mérito, a comegar pelo verdadeiro ingresso no servigo piblico,
que € um concurso.

Ora, isso nunca existiu entre nés. As poucas tentativas para o estabelecimento
de concurso, de regras gerais — que datam, para o grande servigo piblico
federal, da década de 30, no Departamento Administrativo de Servigos Publicos,
uma das grandes institui¢des da era getuliana —, estd em vias de ser
_ amplamente ligilidado. A reforma administrativa, em tramitagio no Congresso
Nacional, vai praticamente extinguir essa homogeneizagio dos servidores, com
esse tratamento impessoal. Enfim, voltamos ao que sempre fomos: cada um
tem o seu jeitinho, cada um tem os seus pistoldes, como se dizia antigamente,
tem os seus apoios. Entdo, este individualismo andrquico €, digamos assim,
um fator predisponente para a manuten¢do da desigualdade em nossa sociedade
mérbida.

Quais sdo, agora, os principais focos? Como é que a doenga se manifesta?
Nao vou, evidentemente, dar toda a exposi¢do patolégica das doengas de
desigualdade; vou me fixar apenas em duas que me parecem as principais.
Reconhego que podem existir diagndsticos diversos e seria interessante uma
discussdo sobre eles.

Vou comegar, provocadoramente, pelo foco de desigualdade que me parece
o principal, desde que somos Brasil: a desigualdade entre ricos e pobres. Para
entender isso, é preciso remontar 3 corrente histérica. Portugal foi, curiosamente,
o primeiro pafs ocidental a instaurar a ordem burguesa. O que significa ordem
burguesa? E a aboligio oficial — ou pelo menos oficiosa — dos estamentos
tradicionais e seus privilégios de nobreza, clero, militares.

A Antropologia chegou a conclusio de que as sociedades indo-européias tém
um modelo fundado em trés raizes: elas sdo sempre organizadas no sentido
de haver um estamento de guerreiros e nobres, um de clérigos e autoridades
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espirituais e o terceiro de trabalhadores. Isto prevaleceu até, digamos assim,
as primeiras grandes revolugdes burguesas do século XIX.

Mas Portugal foi uma excegdo notdvel. J4 no século XIV, quem analisa, ainda
que superficialmente, a sociedade portuguesa percebe que, com a chamada
Revolugéo da Dinastia de Aviz, a burguesia suplantou a nobreza. A burguesia
chegou com seus valores, costumes, sua visdo de mundo, e essa visdo tem
um simbolo, que € o cifrdo, ou seja, a burguesia é o dinheiro. O dinheiro
€ o “deus Mamon” para toda a classe ou, se quiserem, o estamento burgués.
Tanto isso é verdade, que os historiadores portugueses assinalam o fato de
que, ja no final do século XV, El Rei era o primeiro mercador do reino,
quando nos outros paises, em volta de Portugal, todo nobre que comerciava
decafa da nobreza. Em Portugal, o principal nobre, ou seja, o nobre dos
nobres, 0 primus inter pares, que era o rei, era o principal comerciante do
reino. :

Isso levou — penso eu —, & constru¢do de uma sociedade em que o poder,
o prestigio, o valor social estdo indissoluvelmente ligados & propriedade, a
riqueza, a0 dominio econdmico. Alids, isso apareceu nitidamente, por exemplo,
no final do século XVI, como se pode ver registrado n’Os Lusiadas. Camdes
tem alguns trechos saborosos sobre a influéncia do dinheiro, quando diz:
“Este [ou seja, o dinheiro] interpreta mais do que sutilmente as leis e mil
vezes tiranos faz os reis”. Ele conclui essa estrofe dizendo assim: “E até
mesmo aqueles que ao deus onipotente se dedicam [ou seja, os clérigos, os
religiosos], /mil vezes ouvireis que corrompe esse enganador e ilude,/ mas
ndo sem coro, contudo, de virtude”. Ou seja, a aparéncia é de virtude, mas
no fundo, o que estdi movendo todo o clero € o dinheiro. Eu ndo acredito
que isto seja apenas uma espécie de irritagio do poeta. Representava uma
constatagdo, uma verificagcdo histérica que me parece importante.

No Brasil, € preciso nfio esquecer que esbogamos a nossa organizag@o social
com um regime patrimonial. As capitanias hereditirias eram espécies de
feudos, concedidos pelo Rei a pessoas consideradas valorosas, mas nio
necessariamente da aristocracia, j4 muito combalida naquela época. E, com
base nisso, todo aquele que tinha a propriedade da terra, tinha poder politico:
ele podia até cunhar moeda, organizava as forgas armadas da época — muito
rudimentares, evidentemente —, organizava o comércio, funcionava como juiz
e executava sentencas. Tudo isso com base na propriedade da terra. O que
é isso, se ndo o feudalismo? E claro que esse feudalismo, desde o inicio,
foi sempre achamboado, como disse Euclides da Cunha, mas era a consagragéo
de que, realmente, senhor ¢ dono € o proprietdrio: nés devemos obediéncia
a quem tem poder econdmico.

Isso conduz, necessariamente, a uma situagio — que vai se desenvolver nos
séculos seguintes — de um latifundiarismo politico, que desembocou em
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tantas manifestagdes, sobretudo na manifestagdo coronelista da Republica
Velha.

Introduzida a industrializa¢do, associada & imigragio, tivemos, ndo um enfra-
quecimento do coronelismo, do dominio fundidrio, mas sua transformagfio em
algo urbano. As correntes imigratGrias que vieram ao Brasil, sobretudo no
final do século XIX, inicio do século XX, eram muito marcadas por esse
dominio do dinheiro. N4o houve manifestagio alguma, salvo casos esporadicos,
de transformagdo ou colonizagdo politica, ideolégica ou religiosa: o fundo,
mesmo, era o trabalho, e o trabalho rentivel.

O contraste sempre foi este, ou seja, o outro lado, aquele que nio tem
dinheiro, ndo tem riqueza, ndo tem posse de bens, sobretudo aquele que nio
tem escravo, ndo presta; ele € o lado negativo. Os pobres sio sempre um
peso. Naturalmente, nés achamos que o pobre ndo vale ou, pelo menos, que
ele vale muito menos do que os ricos.

E esta situagio — a indiferenca pelo pobre, indiferenca marcada, continua,
constante, teimosa — foi muito bem assinalada num outro livio — O Povo
Brasileiro — de um contemipordneo nosso, Darcy Ribeiro, que tivemos a

ventura de conhecer. Leiam O Povo Brasileiro, e leiam, ndo com esse espirito
critico académico, de verificar se tais dados sdo certos ou errados, mas com
a capacidade de absor¢@o de uma idéia fecunda. E justamente isso, assinalado
por Darcy Ribeiro, me parece uma iluminagfo: a raiz explicativa da nossa
evolugdo histérica estd, sem divida, na desigualdade entre ricos e pobres —
que € alguma coisa de fundamental.

E importante notar ainda que isso gera uma séric de conseqiiéncias: uma
delas, a mais comum, é o preconceito. Mas um preconceito curioso, porque
ele raramente é reconhecido. Todos nés, no fundo, reconhecemos que temos
preconceito racial e que jamais ousamos proclamé-lo, mas sdo rarfssimos os
brasileiros que reconhecem ter preconceito contra o pobre.

Existe outra coisa, ainda mais curiosa: o preconceito existe, muito forte, do
pobre contra o pobre. O pobre ndo acredita no outro que é pobre. Acha que,
Jjustamente, ele € pobre porque merece ser pobre e que alguma coisa existe
nele de errado e que, portanto, ele niio tem que se solidarizar com o pobre.
Nio tem que se ligar com os outros, tem que tudo esperar do rico.

-

E mais: toda a nossa tradi¢io é no sentido, ndo de exigéncias — e direito
€ uma exigéncia — toda a nossa tradi¢do é no sentido de acomodagio e de
favores. “O patrdo € bom porque ele me deixa ver a televisio com ele e,
de vez em quando, no Natal, ele me dd4 um troquinho pra eu tomar umas
pingas por af”; “O patriio € ruim: ele me paga bem, mas ele ndo fala comigo,
ndo diz nem ‘bom dia’ etc.
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Né6s chegamos a esse caso paradigmdtico que ocorreu no primeiro semestre
do corrente ano em Brasilia, em que adolescentes da classe média queimaram
vivo um findio patax6. Ndo quero me alongar no comentdrio, mas acho que
todos vocés, sem excegdo, devem ter reparado num pormenor que é significativo,
que foi uma manifestagdo espontinea de defesa dos jovens: “Eu ndo sabia
que era indio: eu pensei que fosse um mendigo”. E isto é um outro contraste
que eu queria trazer a consideragdo: é o fato de que o indio, no Brasil, é
muito considerado. Nédo agora, por causa do trabalho das ONGs e de todos
esses antropélogos que vivem por 14, ele é tradicionalmente muito considerado.

Isso significa algo de muito sério: a principal desigualdade da sociedade
brasileira, a principal fonte de preconceitos e de atritos e, certamente, o grande
fator de atraso € inconsciente. A maioria esmagadora da populagio brasileira
acha que nfo tem nenhum preconceito contra pobre; que o pobre € igual a
todos, que ndo hd nenhum problema. A tal ponto que isso transparece na
legislagdo: no ano em curso, foi promulgada, depois de grande esforgo, a lei
que define o crime de tortura; vejamos o que ocorreu. Antigamente, a tortura
era apenada, era punida, mas de forma indireta, ou seja, “leses corporais”.
Agora, ela € punida em si mesma. E um dos elementos definidores do crime
de tortura — todo crime precisa ser rigidamente definido, para evitar arbitrio
de interpretagio — € o seguinte: constranger fisicamente alguém em razdo
de discriminagéo racial ou religiosa. No meu entender, a principal discriminagao
que existe na sociedade brasileira, que ¢ a contra o pobre, ndo figura como
delito. Este € o primeiro grande foco de desigualdade.

O segundo grande foco de desigualdade também é muito forte, ainda que eu
sustente que ele estd abaixo da desigualdade entre ricos e pobres; é a
desigualdade entre brancos e negros. A desigualdade entre brancos e negros
pode ser aferida, de maneira indireta, se nés a compararmos com o relacio-
namento entre brancos e fndios. Poderia ser dito: “O relacionamento entre
brancos e fndios ¢ rarissimo; s6 em certas regides do Brasil hi contato,
convivéncia entre brancos e indios”. Mas ndo importa, a sociedade € feita
também de simbolismos, ela & feita de valores que circulam independentemente
do contato fisico, do contato face a face, e este é um simbolo introjetado na
nossa consciéncia, um simbolo positivo. O indio tem, realmente, para nés,
um certo simbolismo. Em 1755, um alvard d’El Rei, nosso senhor, proibia
terminantemente aos nobres que se casassem com negros ¢ judeus, mas
elogiava os nobres que decidiam se casar com indios. E uma lei curiosa,
porque ela tem duas partes, ¢ uma parte da lei nio € propriamente um
comando, é uma espécie de elogio.

Em todo trabalho de colonizagdo religiosa no Brasil, o indio sempre foi
preservado. Os jesuitas, que primaram pela defesa do indio, ndo tinham,
certamente, muita consideragfio para com a raca negra. Dizem os historiadores
que nas grandes fazendas de jesuitas do comego do. século XVIII — eles
foram expulsos do Brasil logo no comeco da segunda metade desse mesmo
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século —, havia de dois mil a trés mil negros escravos. Fica evidente que
~ o fator que gerou essa moléstia da desigualdade social entre brancos e negros
foi, incontestavelmente, a escravidio.

A escraviddo, no Brasil, teve uma peculiaridade em relagdo a outros paises,
que foi o fato de ser uma escraviddo universal. O negro escravo ndo era
apenas o trabalhador; ele era também o companheiro de casa. A distingdo
entre escravos do eito — aqueles que trabalhavam na roga, chamados escravos
de fora — e escravos de casa (escravos de dentro) marcou profundamente a
nossa psicologia. Nés que estamos numa civilizagio urbana, observamos isso,
por exemplo, no tratamento que dispensamos ao empregado doméstico: ha
sempre uma espécie de travo, ou de fermentacio que vem da escraviddo,
porque o escravo doméstico era tratado de maneira diferente. A promogio
do escravo era sair da senzala e ir para a casa grande. Na casa grande, o
escravo ndo era apenas o trabalhador — ¢ evidente que ele fazia todo o
servi¢o; os mais duros, os mais humildes —, mas ele era também o conselheiro,
0 primeiro iniciador nas préticas sexuais, alguém que trazia uma contribui¢do
cultural, por exemplo, na culindria; a culindria africana sempre foi prezada
no Brasil. Era alguém que trazia uma contribui¢io cultural no campo da
misica, das dancas e que animava, evidentemente, as procissdes. O Brasil,
antes de ser o pais do carnaval, foi o pais das procissdes.

Ora, este labelo, esta mancha da escraviddo atingiu todo o trabalho fisico.
Até hoje temos de lutar contra a concep¢do de que o trabalho manual, o
trabalho fisico é degradante. Quem de nés, ao ouvir do filho a escolha de
um trabalho bragal, ndo diz: “Nao, meu filho, por favor, eu lhe dou o que
vocé quiser, mas v4 cursar a universidade. Vocé precisa de um diploma”.

Isso marcou profundamente a sociedade brasileira. E todos os modernos,
digamos assim, percebem que isto é uma espécie de hipoteca, um lastro que
temos; o trabaltho mecénico é considerado degradante. A tal ponto que os
imigrantes, sobretudo os imigrantes do Oriente Médio e da baixa Itilia, que
comecaram a fazer as primeiras experiéncias de industrializagdo no Brasil,
chocaram muito os empregados brasileiros, porque eles punham a méo na
massa e safam depois para o botequim, para tomar pinga com os trabalhadores.
Os empregados achavam isso um absurdo, pois ndo podiam admitir que o
patrdo fizesse o trabalho mecanico, o trabalho bragal...

Aliés, todos os viajantes estrangeiros do Brasil Col6nia e do Brasil Império
$80 undnimes em apontar esse “nojo” que o brasileiro sente pelo trabalho
bracal, pelo trabalho mecénico.

E curioso, também, que, entre muitas e miultiplas conseqiiéncias que a
escraviddo criou no nosso meio, existe uma importante que € a idéia de que
nos afirmamos socialmente pelo fato de possuirmos empregados. Na classe

<

média baixa € muito comum. Uma familia de classe média baixa que tem
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uma empregada doméstica destaca-se das demais. E como, para a classe média
alta, comprar o primeiro carro. O sujeito ndo compra apenas um automével,
ele compra uma posigo social. Assim também, na classe média baixa, quando
0 sujeito tem um empregado ou uma empregada, ele muda de status, j4 ndo
€ mais o pobre coitado.

No romance Memdrias Péstumas de Brds Cubas, de Machado de Assis, todos
devem se lembrar do reencontro do autor com o seu companheiro de folguedos
infantis, que era um escravozinho, o Prudéncio. Como era natural na época,
uma das brincadeiras era montar nas costas do pobre negrinho e dar-lhe uns
cascudos, umas chicotadas. Brds Cubas saiu de casa, deu por paus e por
pedras e, muitos anos depois, volta a se encontrar com o Prudéncio, que ja
ndo era mais escravo, era liberto. Ficou escandalizado quando viu Prudéncio,
que tinha um escravo ao lado, jogar o sujeito por terra e dar-lhe umas
chibatadas para mostrar sua superioridade.

Ou seja, para nds, um fator de afirmagio social € ter empregados. Note-se
que isto, numa sociedade profundamente marcada pelo desemprego, atualmente
ndo deve ser muito facil. Mas, de qualquer maneira, se juntarmos o desprezo
pelo trabalho fisico, a afirmacio social pelo fato de possuir empregado e
acrescentarmos um terceiro fator, que € o preconceito contra o pobre, chegaremos
ao contraste, que € o prestigio intelectual. A “doutorice” brasileira é conhecida...
Eca de Queiroz muito se ria da nossa “doutorice”, que é de todos os dias...
Quer dizer, um sujeito, como eu, vestido de paleté e gravata, j4 é “doutor”,
ndo precisa fazer nenhum esforgo.

Chegamos, entdo, ao final. Nio podemos ficar no diagndstico, temos de
encontrar solucdes. E essas solugbes temos de encontrar naturalmente naquilo
que constitui o universo da educagfio, em todas as instituigdes escolares,
incluindo as universidades. Eu diria que toda a politica de luta contra a
desigualdade, que é marcada justamente pela reformacéo da sociedade brasileira,
pode ser dividida em dois campos: a educagdo propriamente dita e o campo
institucional. Uma das grandes falhas dos politicos, de modo geral, e das
politicas de educac¢@o no pais é, a meu ver, o fato de ndo terem prestado
atencdo a importancia das institui¢Ges. As institui¢gdes sdo também pedagogas,
como dizia Platdo. S3o elas que nos ensinam, quando mais ndo seja pelo
constrangimento, 0 que uma institui¢cdo em funcionamento acarreta para a
nossa liberdade ou a nossa licencga.

No campo das institui¢des, eu diria que o fundamental € tudo dirigirmos para
a escola publica, que constrange as diferentes camadas a conviverem numa
fase em que a pessoa humana se abre para o mundo. Mas isso ndo significa
qualquer escola piblica. Quando se fala em escola publica, pensamos em
recriar uma situacdo de exceléncia que tende a se expandir, de todas as
formas, néio s6 pelo apoio financeiro do Estado, mas também — e principalmente
— pela organizagdo do esquema institucional de docéncia. Também af, ndo
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apenas sob o aspecto econdmico, mas também — e sobretudo, penso eu —
pelo aspecto de recuperagdo do prestigio social.

Sou de uma época em que o professor de escola piblica, o professor de
ensino secundério era uma autoridade, tinha orgulho de se chamar “professor”.
Ele tinha uma satisfagio maior do que ganhar muito: era ser bem considerado
na sociedade. Hoje, no entanto, devido & extensio da desigualdade social, eu
diria que a escola publica, mesmo sendo considerada como deve ser, nio
pode trabalhar sem um apoio, ¢ este apoio, a meu ver, pode ser, por exemplo,
como tem sido discutido longamente, o chamado imposto de renda negativo.
Ou seja, o pagamento, pelo Estado, de uma prestagio minima mensal a
familias de renda muito baixa deve ser, necessariamente, ligado 4 educacio;
paga-se quando as criangas freqiilentam a escola publica. De alguma forma,
€ preciso fazer essa ligagdo.

Terminado o primeiro grau, é indispensdvel instituir uma generalizagio de
bolsas de estudo, mesmo na escola publica. Por que? Porque é justamente o
momento em que se dd aquilo que um velho professor de Direito, o Prof.
Cesarino Jdnior, chamava de “hiato nocivo™: é no momento em que a crianga
deixa o primeiro grau e é obrigada a trabalhar niio tendo como freqiientar o
curso que a levaria 2 universidade ou fazer um supletivo. E preciso que,
mesmo na escola piblica, a partir de um certo nivel, se generalize o pagamento
de bolsa de estudos aos estudantes de modo geral.

Além disso, no campo dos programas educacionais, em nossa Citedra USP/
UNESCO, precisamos pensar seriamente numa outra metodologia de ensino,
em matéria de Direitos Humanos e, especialmente, em matéria de igualdade.
Temos que repensar esta idéia — que parece hoje dominante — de que o0s
Direitos Humanos s@io matérias transversais, que elas nio devem se localizar
numa disciplina separada das outras... Isto é verdade, mas até que ponto nds
néo devemos privilegiar um determinado principio, um determinado setor dos
Direitos Humanos? N6s ndo podemos trabalhar sobre todos eles de maneira
indiferente e o setor que deve ser escolhido, a meu ver, é aquele que
corresponde a grande doenga brasileira que, como lhes disse, é a desigualdade
entranhada hd séculos na nossa sociedade e que marca a nossa mentalidade,
as nossas reagOes mais naturais, que sfo as reagdes espontineas, no reflexivas.

Tudo isto, parece-me, deveria ser considerado no sentido de centralizar os
programas de educa¢io para os Direitos Humanos na questio da desigualdade
tradicional que estd na origem da ma formagdo da sociedade brasileira. A
maneira de fazer isto, evidentemente, deve ser pensada pelos profissionais da
educagdo. A minha proposta € para que n3o se lance um programa de educagéo
em Direitos Humanos de modo geral, indiscriminado, com todo o universo
das liberdades e direitos humanos, mas que se privilegie uma determinada
linha de atuagdo, para bater de frente com aquilo que constitui a grande
fraqueza, a grande doenga da sociedade brasileira. Essa doenga &, sem divida,
a desigualdade.
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A INSTITUICAO ESCOLAR
E A VIOLENCIA

MARILIA PONTES SPOSITO

Professora de Sociologia da Educagdo da FEUSP

H4 um significativo conjunto de questdes, ainda nfio investigadas, que afetam
os processos educativos € em especial a escola na sociedade contemporanea.
Dentre este amplo espectro certamente estd presente o tema da violéncia
escolar, pouco estudado em nosso pafs. Uma das possibilidades de se evidenciar
a falta de conhecimento sistemdtico pode ser localizada no exame da producdo
discente na P6s-Graduaciio em Educagio. Em um perfodo de quinze anos
(1980-1995) foram defendidos 6092 trabalhos entre teses de doutorado e
dissertagdes de mestrado. Deste expressivo volume, apenas quatro estudos
(duas teses de doutorado e duas dissertagdes de mestrado) examinaram a
violéncia que atinge a unidade escolar’.

Insuficientemente investigado, o assunto é complexo e deixa de ser fendmeno
peculiar a sociedade brasileira. Algumas informacdes e relatos, extraidos de
jornais ou de estudos realizados em outros paises, podem anunciar, sem tons
de falsa dramaticidade e sensacionalismo, a extensdo e a magnitude do
problema.

Uma descriciio das rotinas de dois colégios da periferia da cidade de Lyon
na Franca introduz o leitor no universo da violéncia de forma incontestivel:

Mulheres que ji nfo ousam dar aula com a porta fechada. O conselheiro de orientagdo
espancado, carro deteriorado por tras de portdes de estacionamento fechados a-cadeados,
penetracio constante na drea do estabelecimento de pessoas estranhas a ele, na maioria
das vezes ex-alunos que vinham acertar contas com colegas ou ex-professores, inclusive
dentro das salas de aula. (Peralva, 1996)

Nesse mesmo pais — um dos .pilares a partir dos quais foi construida a
moderna idéia da escola piblica destinada a maioria, gratuita e leiga — foi
criado em 1996 um “S.0.S. Professor” que possibilita o acesso a um ndmero
de telefone permanentemente i disposi¢do de professores, de modo que esses

1. Os trabalhos sobre violéncia escolar sio os seguintes: Guimardes, 1984; Guimardes,
1990; Guimaries, 1995; Oliveira, 1995. Além destes estudos, Lia Fukui realizou pes-
quisa para a FDE/SEE entre 1990 e 1991, publicada sob a forma de relatério “Seguranca
nas Escolas Estaduais da Grande S&o Paulo — um estudo de caso”. Uma versio
resumida da investigacdo pode ser encontrada em artigo (Fukui, 1991).
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possam se manifestar, fazer dentincias de agressoes e de situagBes de violéncia

observadas no dia-a-dia de suas atividades profissionais nas escolas (Peralva,
1996).

Uma noticia publicada em 1994 pelo jornal Folha de S. Paulo informava
que, nos Estados Unidos, pelo menos 270 mil estudantes entravam armados
em sala de aula. Cerca de 70% dos colégios americanos revistam seus alunos
na entrada e fazem inspe¢Ges inesperadas em salas de aula. Nesse mesmo
ano foram instalados detectores de metal nos portdes de acesso aos prédios
escolares e passaram a ser utilizados instrumentos portéteis de verificagdo que
acompanhariam as investigagdes repentinas de grupos de alunos em salas de
aula (Folha de S. Paulo, 9/5/1994). Em 1997, em cidades como Nova York,
observa-se a iniciativa de criagio de novos estabelecimentos de ensino em
parceria com institui¢Ses da sociedade civil, especialmente destinados a receber

os alunos que apresentassem condutas violentas no interior das escolas publicas
da cidade.

Em paises vizinhos, como a Argentina, os jornais também retratam a queima
de documentos escolares (sobretudo boletins), roubo de méveis, depredacdes,
tentativas de incéndio em escolas da Grande Buenos Aires. Tais atos seriam
praticados, relatava a noticia, provavelmente por menores de idade (Clarin,
16/7/1993).

Assim, as reflexdes a serem empreendidas devem incorporar o pressuposto
de que ndo se trata de um fendmeno estritamente brasileiro. Por essas razdes
a andlise das causas e das relagdes que geram condutas violentas no interior
da institui¢do escolar impde alguns desafios aos pesquisadores e profissionais
do ensino, pois demanda tanto o reconhecimento das especificidades das
situagbes como a compreensdo de processos mais abrangentes que produzem
a violéncia como um componente da vida social e das instituigdes, em especial
da escola, na sociedade contemporanea.

As idéias aqui apresentadas exprimem uma reflexdio originada em trabalho de
pesquisa que buscou acompanhar, por meio de fontes diversificadas, a questio
da violéncia nas escolas publicas na regido da grande S3o Paulo. O contetido
do material coletado compreende: noticias publicadas nos grandes periédicos
de Sdo Paulo sobre o tema, de 1980 até 1992; levantamento de informagdes
disponiveis sobre os indices de violéncia junto aos 6rgdos piblicos municipais
e estaduais; registro das principais iniciativas governamentais que visavam a
alcangar solugbes para atenuar a onda de violéncia; entrevistas com quinze
vigias de escolas piblicas municipais, no inicio dos anos 90. A compreensio
do tema também foi ampliada pelo acesso aos poucos estudos produzidos no
Brasil e as pesquisas realizadas na Franga, sobretudo aquelas empreendidas
por Angelina Peralva (1996).
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Trés sdo os aspectos a serem analisados de modo a estabelecer alguns
pardmetros para uma melhor compreensio do tema “A instituigdo escolar e
a violéncia”. Em primeiro lugar apresento uma série de consideragdes buscando
estabelecer aproximagOes mais precisas sobre o fendmeno, de modo a possibilitar
maior clareza para se empreender novas reflexdes; préaticas e processos sociais
diversos estdo pressupostos no bindmio violéncia-escola e precisam estar
suficientemente deslindados. O segundo momento examina, ainda que breve-
mente, algumas das mais significativas agdes governamentais observadas em
Sdo Paulo, a partir de 1980. Ndo se trata de um balanco exaustivo, ao
contririo, pretende-se oferecer apenas exemplos de tentativas de resposta
encontradas pelo poder piblico para superar a violéncia na rede de ensino.
Finalmente, & guisa de conclusdo, encaminho algumas reflexdes sobre o sentido
da escola na sociedade contemporinea de modo a situar a violéncia no interior
de marcos sociais mais abrangentes.

AS MULTIPLAS FORMAS DE INTERACAO ENTRE A
VIOLENCIA E A ESCOLA

Em uma de suas defini¢Oes mais amplamente aceitas, embora seja extremamente
dificil exprimi-la a partir de uma dnica categoria explicativa, a violéncia €
todo ato que implica a ruptura de um nexo social pelo uso da forga. Nega-se,
assim, a possibilidade da relagdo social que se instala pela comunicagdo, pelo
uso da palavra, pelo didlogo e pelo conflito. Mas a prépria nogdo encerra
niveis diversos de significa¢do, pois os limites entre o reconhecimento ou
ndo do ato como violento s3o definidos pelos atores em condigdes histdricas
e culturais diversas. De um lado, ao se eleger prioritariamente nesta analise
as condutas que envolvem a destruigdo e a forga, ndo poderia deixar de
considerar, a0 menos como referéncia, praticas mais sutis e cotidianas observadas
na sala de aula que veiculam o racismo ou a intoleriincia e, até, os mecanismos
relativos & violéncia simbdlica presentes na relagio pedagdgica, j4 estudados
por Bourdieu (Bourdieu, Passeron, 1975). De outra parte, os diversos usos €
significados da palavra violéncia ao lado de termos correlatos como indisciplina
permitem alteragdes expressivas de significados correntes sobre o conjunto
das a¢Bes escolares. Atos anteriormente classificados como produtos usuais
de transgressdes de alunos as regras disciplinares, até entfio tolerados por
educadores como inerentes a0 seu desenvolvimento, podem hoje ser suma-
riamente identificados como violentos. Ao contrario, condutas violentas,
envolvendo agressdes fisicas, podem ser consideradas, pelos atores envol-
vidos episédios rotineiros ou mera transgressdo as normas do convivio
escolar. Por estas razdes, um dos aspectos ainda a ser investigado diz
respeito a0 modo como, no ambito da institui¢io escolar, sdo construidas
as defini¢Bes que designam e normalizam condutas — violentas ou indis-
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ciplinadas — por parte dos atores envolvidos: professores, alunos, funcionérios,
pais, entre outros?.

Ressalvadas essas distingdes e retendo, preliminarmente, a defini¢do inicial
estabelecida para o exame da violéncia, dois aspectos devem ser evidenciados.
O primeiro diz respeito ao espago estrutural como possibilidade geradora da
violéncia escolar e o segundo, & violéncia escolar propriamente dita.

Os estudos que tentam investigar o fendmeno da violéncia social, sobretudo
no Brasil, buscam construir um quadro determinado por condigdes histdricas
e sociais que explicariam o aparecimento de condutas violentas na escola.
Reconhecer que essa moldura propicia as condi¢des para a eclosdo da conduta
violenta nfo significa estabelecer linearidade entre o quadro social que favorece
0 seu aparecimento e as praticas de violéncia na instituigdo escolar.

Quando se recorre ao conjunto de determinagBes sociais, um primeiro par
sempre aparece: a pobreza e a violéncia, e as relagdes necessdrias entre elas.
Aparentemente impecdvel, o raciocinio afirma ser a pobreza responsdvel pela
violéncia social e, em conseqiiéncia, os atos de violéncia que atingem a
unidade escolar ou que nela ocorrem seriam mais uma das expressdes diretas
da situacfio de miséria. Se a exclusividade dessa explicagdo fosse suficiente,
nés ndo farfamos a seguinte pergunta: todas as situagdes de pobreza tém sido
geradoras de violéncia? Como explicar a existéncia de escolas situadas na
periferia das grandes cidades submetidas as mesmas condi¢Ses de pobreza
mas diversas quanto & existéncia de préticas ou episédios violentos no seu
interior? Como explicar a violéncia, ainda ndo investigada, em escolas que
atendem setores de classes médias urbanas??

No ambito do bindmio pobreza e violéncia, alguns estudos indicam que ndo
sdo as regides mais miserdveis do pais aquelas que condensam maior indice
de violéncia. Mais do que a pobreza em termos absolutos, seria uma certa
exacerbagfio da desigualdade social — a extremada distribuicdo desigual da
renda ao lado da convivéncia de dois mundos (o dos excluidos ¢ o dos
incluidos) — uma das molduras propicias as relagdes de violéncia e suas
conseqiiéncias sobre a escola. Talvez um exemplo importante dessa situagdo
possa ser visualizado na cidade do Rio de Janeiro que constréi um espaco
urbano no qual incluidos e excluidos vivem cotidianamente essa relacdo de

2. Em estudo desenvolvido na Franga, Peralva (1996) parte dessa defini¢dio operacional
da violéncia, ou seja, a defini¢do do ator torna-se o ponto de partida. Ndo examino,
também, a controvertida questdo da violéncia dos professores contra alunos, caracterizadas
pelos tradicionais castigos fisicos, ainda existentes no interior do sistema piblico de
ensino.

3. O tema da violéncia escolar em classes médias é ainda menos investigado, envolvendo
situagdes peculiares que precisam ser analisadas, sem recorrer a generalizacGes apressadas,
evitando chaves homogéneas de compreensio para condi¢Ges sociais e atores diversos.
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confronto, de miitua negagio — a abundincia de um segmento diante da
miséria do outro — e interagdes complementares entre esses mundos, expressas
muitas vezes pelo consumo e trifico de drogas.

Um outro elemento explicativo habitual reside no reconhecimento dos aspectos
histéricos, culturais e politicos que imprimiram suas marcas na constituigio
de sociedades colonizadas como o Brasil. Embora esse ndo seja o objeto
desta exposi¢do, torna-se importante registrar que, certamente, este pafs —
caracterizado ndo s6 pela desigualdade mas pela existéncia de elites que
privatizam a esfera publica e reiteram em suas priticas a auséncia de direitos,
fortalecendo a impunidade e a corrupgdo dos governantes — tende a ser uma
sociedade que produz, ao mesmo tempo, a cultura da violéncia e a sua
banalizagio (Peralva, 1995). A banaliza¢do da violéncia, tema a ser retomado
em outro momento, produz conseqiiéncias importantes no dmbito da unidade
escolar, ao estruturar formas diversas de sociabilidade que retiram o cariter
eventual ou episédico de determinadas praticas de destrui¢do ou de uso da
forca.

Mas, como afirma Caldeira (s.d.), os argumentos que enfatizam o peso histérico
e as raizes culturais da sociedade brasileira sdo insuficientes, pois a violéncia
que atinge o pafs a partir da década de 80 é, também, moderna. Ou seja, a
violéncia, sobretudo aquela que ocorre nas grandes cidades, é também produto
do modo especifico como tem ocorrido o processo de transi¢io em diregio
a democracia. A nogéo de democracia disjuntiva, proposta por Caldeira, aponta
para o fato de que os ritmos de instalagdo da ordem democratica sdo dispares,
desiguais, ndo obedecendo a uma légica meramente cumulativa. Assim, alargar
direitos em uma esfera ndo significa, necessariamente, a dilatagiio de direitos
em outras, ao contrario, pode-se observar a sua retragdo ou encolhimento. O
processo de expansdo de alguns direitos no Ambito da democracia politica,
como o voto e outras formas de participagdo da sociedade, ndo significa que
outros espagos e institui¢Ses tenham alcangado estatuto mais democratico nesse
mesmo periodo. Por estes motivos, interrogagdes sobre os destinos da escola
piblica se tornam mais diversificadas. Teria esse periodo favorecido a emer-
géncia de padrdes mais democréticos capazes de estruturar novas relagdes no
interior da escola publica? Além das questBes cléssicas relativas ao acesso e
4 permanéncia na escola, tratar-se-ia de investigar se, de fato, tem havido
dilatagdo da esfera democrédtica na sociabilidade escolar. Mais do que novos
marcos institucionais definidores da gestdo como os conselhos deliberativos,
a indagagdio incide sobre a possivel criagdo de espagos piiblicos na vida
escolar que permitiriam o reconhecimento das diferengas, a emergéncia de
conflitos e de préticas de negociagdo para a sua resolugfio, a atenuagdo das
desigualdades e a tolerancia.

Um dltimo elemento a ser considerado é a idéia de que a violéncia nas
escolas se da, sobretudo, em 4reas urbanas e nio ¢ restrita aos bairros
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periféricos, podendo ser registrados episédios em 4reas centrais, como foi o
incéndio de tradicional edificio que abriga escola estadual no centro da cidade
de Sdo Paulo, provocado por ex-alunos no inicio de 19934

No 4mbito desse cendrio rapidamente esbogado — o espago estrutural da
violéncia — alguns exemplos podem evidenciar as ressonancias desse processo
no interior da unidade escolar.

A primeira situagdo € retratada em estudo realizado na cidade do Rio de
Janeiro (Guimardes, 1995), nos primeiros anos da década de 90. Essa inves-
tigagdo foi realizada em escolas publicas situadas em zonas de narcotrafico,
inseridas no dia-a-dia dos moradores dos morros. E irrecusvel o reconhecimento
da auséncia do Estado nas politicas sociais, imperando entre a populacio
relagGes de desconfianga diante dos aparelhos de seguranga ao lado da ativa
presenca do narcotrdfico. A pesquisa descreve uma forma de agrupamento
juvenil, as denominadas galeras — tema recorrente nos noticidrios da imprensa
— articuladas em torno da miisica e dos bailes funk (Vianna, 1988). Recriando
os “embalos de sdbado a noite”, cerca de 1 mithdo de jovens estdo reunidos
nesses bailes em torno do fendmeno funk nos fins de semana da cidade.

Essas “galeras”, inscritas nos morros e agindo em territérios sob influéncia
do narcotrifico sem necessariamente manter interagdes com os traficantes,
freqiientam a escola ou a invadem em ocasides de extremo confronto. Em
momentos de crise, sobretudo na disputa entre liderangas do tréfico por novos
territérios ou nos conflitos entre galeras rivais, observa-se praticamente a
inviabilidade do funcionamento regular da escola. Parte das possibilidades de
funcionamento regular das atividades rotineiras do estabelecimento decorre
das negociagdes que diretores estabelecem com os chefes locais, por meio
de seus mediadores jovens, muitos deles ainda na condi¢io de alunos. Nesse
caso, vale a pena reiterar, a violéncia urbana invade a escola, mas ela nio
é, rigorosamente, violéncia escolar. Parte dos alunos considera a freqiiéncia
a escola um momento importante de descontracio e lazer, construindo redes
de amizades e vinculos com professores que julgam mais préximos e interessados
(Guimardes, 1992).

Um outro exemplo, retirado das observagdes do trabalho de campo, ilustra
nova modalidade de violéncia que recobre o universo dos alunos. Na COHAB
Tiradentes, conjunto habitacional localizado no extremo leste da cidade de
Sdo Paulo, considerado um dos mais violentos da metrépole, ha cerca de
oito escolas municipais e estaduais em funcionamento. No interior desse amplo
aglomerado de prédios, hd zonas destinadas & desova de corpos, muitas vezes
préximas das unidades escolares. De acordo com os depoimentos de uma das

4. Esse incéndio ocorreu na Escola Estadual de Primeiro Grau Campos Salles, no bairro
da Liberdade. ‘
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diretoras, os alunos, ndo mais perplexos com os assassinatos, sequer consideram
as mortes violentas; antes as tomam como banais porque foram cometidas
com poucos tiros ou facadas. Os acontecimentos adquirem cores espetaculares
apenas quando sdo amplamente caracterizados por rituais de exterminio,
expressos no elevado nimero de tiros ou de dilaceragdes provocadas pelas
armas. Ocorre que os limites definidores do ato de destruicio do outro vio
sendo inscritos na experiéncia cotidiana que integra a violéncia, banalizando-a,
no ambito da sociabilidade’. Resta a pergunta: deveria a escola considerar
essa exposi¢do a violéncia como um elemento a ser trabalhado em seus
projetos educativos? Seria possivel conceber uma proposta de educac¢do para
a democracia que n3o reconhecesse a existéncia desse universo que imprime
marcas nos processos de socializacdo dos alunos?

Uma dltima situag@io ainda ilustra a diversidade que deve ser retida na anélise
da violéncia escolar. Nesse mesmo conjunto habitacional, era possivel verificar
o contraste existente entre duas escolas, ambas mantidas pelo poder municipal.
Uma delas, no final dos anos 80, fora incendiada por alunos e ex-alunos, e
passava, naquele momento, por um esforco de reconstrugio de seu projeto
pedagégico, de modo a estabelecer um novo padrio de interagdo com os
usudrios, incluindo o grupo de pais e outros moradores do conjunto. Outra
unidade, tendo em seus fundos um terreno baldio, ndo apresentava nenhuma
grade ou muros altos de protegdo. Suas paredes internas, tomadas por enormes
grafites desenhados por alunos, testemunhavam, a despeito das dificuldades,
um ambiente de relativa tranqiiilidade para as atividades pedagdgicas.

Os exemplos podem descrever as condigGes que propiciam a ascensdo da
violéncia, sobretudo nas grandes cidades, em dareas periféricas e centrais e
evidenciam como tais condi¢bes afetam a vida didria da escola. Mas a
diversidade também sinaliza o fato de que ambientes sociais violentos
nem sempre produzem priticas escolares caracterizadas pela violéncia.

Por essas razdes, torna-se necessdrio percorrer uma outra possibilidade de
andlise, traduzida na violéncia escolar stricto sensu, aquela que nasce no
interior da escola ou como modalidade de relaciio direta com o estabelecimento
de ensino.

De inicio, importa ressaltar que nfo h4 dados sistematicamente colhidos sobre
o assunto. As informagGes disponiveis nos Grgéos publicos sdo pontuais e
cada administragdo tem imprimido orientagdes diversas nas formas de acom-
panhamentos do fendmeno. Além do registro episédico, verifica-se a auséncia
de dados que discriminem os tipos de ocorréncias para subsidiar diagndsticos
mais densos sobre a violéncia escolar. O acompanhamento do noticidrio de

5. Peralva (1995) estuda na cidade do Rio de Janeiro o tema da generaliza¢io da violéncia
como modo de regulacfio das interagSes humanas.
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imprensa, a partir do inicio dos anos 80, permite algumas inferéncias, ressalvadas
as peculiaridades que sdo préprias da cobertura realizada por esses veiculos,
seus interesses em acompanhar ou ndo determinados eventos, a defini¢do do
que € noticia etc. (Jankowski, 1997; Dias, 1996).

A violéncia e a seguranga nas escolas se tornaram visiveis na imprensa
paulista, sobretudo no inicio dos anos 80, com os primeiros governos eleitos
pelo voto direto. Tratava-se de dar espago a demandas represadas no ambito
da sociedade e, dentre essas, apareciam freqiientemente no noticidrio as agGes
de professores, alunos e pais, buscando garantias de seguranga junto aos
estabelecimentos de ensino. As modalidades de ocorréncias que incidiam sobre
a escola muitas vezes ainda estavam qualificadas por um retrato dessa violéncia
externa ou social. Reivindicavam-se melhores condi¢des de seguranga diante
dos assaltos, furtos € invasdes das escolas para roubo da merenda escolar e
de alguns equipamentos, sobretudo a partir de 1983, quando ocorrem as
expressdes mais visiveis da crise econdmico-social que o pafs comegava a
viver. A reivindica¢do por seguranga indicava a existéncia de problemas, € a
sua diversidade ji era perceptivel ao se pleitear, por exemplo, melhores
condi¢Bes de iluminagfio nas dreas externas para que alunos pudessem se
deslocar sem riscos no trajeto de suas casas para as escolas, principalmente
no perfodo noturno. J4 nessa época aparecem com muita freqiiéncia as
ocorréncias de depredagdes e vandalismo nos prédios das escolas piiblicas,
sem sentido aparente, sem o intuito do roubo, de acordo com as reportagens
que colhiam as impressdes de professores, alunos, pais e demais moradores.
Em 1982, alguns levantamentos mostravam que 66% dos estabelecimentos
mantidos pelo poder estadual na cidade de Sdo Paulo haviam sofrido algum
tipo de violéncia: depredacdes, invasdes, roubos (Sposito, 1994a).

O tema, no entanto, deixa, aos poucos, de ocupar o cendrio da imprensa, a
ndo ser episodicamente com reportagens voltadas para modalidades mais
espetaculares de violéncia, como incéndios em prédios escolares, ou voltadas
para modalidades como balangos de ordem geral a partir de indicadores
fornecidos pelas autoridades pudblicas. Assim, a auséncia de correlagdo entre
as evidéncias oferecidas pela imprensa e a intensidade dos acontecimentos
deixa a impressdo de estar ocorrendo o desaparecimento do fendmeno. Ao
contrdrio, trata-se, antes, de sua banalizacfo, e a prética da violéncia passa
a ser incorporada no dia-a-dia das unidades escolares. Em 1990, para um
total de 935 unidades estaduais existentes na capital, entre julho e novembro
(cinco meses), ocorreram 1832 fatos de violéncia. Desse total, 35%, cor-
respondem a depredagdes sem furto ou roubo. Em outubro de 1995, o Sin-
dicato de Especialistas da Educa¢do do Magistério Oficial do Estado de
Sdo Paulo — UDEMO — concluiu pesquisa em 308 escolas da regido
metropolitana, apresentando os seguintes dados: 46% das escolas pesquisadas
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sofreram depredagdo; 46% registraram invasdes e 27% ocorréncias de furto
e roubo®.

As depredagbes e os atos de vandalismo seriam uma das modalidades mais
freqlientes que caracterizariam a violéncia propriamente escolar. De acordo
com as noticias e as informagdes dos 6rgdos publicos, as agressdes atingiam
a escola nos fins de semana, perfodos em que existia certa ociosidade dos
prédios. Essa situagdo era recortada por uma interpretagfio cotidiana: o pro-
tagonista da violéncia é sempre o outro, aquele que nio faz parte da
“comunidade” escolar. Os atos de vandalismo eram identificados & conduta
de uma minoria delingiiente que habitava o bairro mas estava fora da escola.
Dessa forma, o tema da violéncia era submetido a um tratamento que enfatizava
sua dupla marginalidade. Marginais ou delingiientes eram os protagonistas
e, por decorréncia, nas interpreta¢des dominantes o préprio fendmeno nio se
inscrevia no centro da vida escolar, mas exprimia uma agressio externa, um
subproduto marginal para o conjunto das préticas escolares.

As ocorréncias, consideradas como atos de minorias, comecam durante a
década de 80 e se intensificam nos anos 90, explicitando praticas que
invalidaram argumentos anteriormente disseminados. Estudos de natureza qua-
litativa realizados sobre o cotidiano escolar — ainda que ndo voltados para
0 exame da violéncia —, com depoimentos de diretores e professores, indicavam
a incOmoda presenga de alunos das préprias escolas nos atos de vandalismo,
alguns em processo claro de exclusfio. As investigacdes sobre o incéndio do
grupo escolar no bairro da Liberdade identificaram os responséveis: ex-alunos,
pré-adolescentes, que afirmavam terem sofrido injusticas, e a agressdo era
declarada como ato de vinganga contra os professores’.

A compreensdo do fendmeno da violéncia comeca a ser timidamente deslocada;
abandona-se a idéia de atribuir responsabilidade ao outro, o estranho, aquele
que estd fora da comunidade escolar. As interrogagdes voltam-se para as
priticas dos atores, inscritas no dia-a-dia dos estabelecimentos de ensino. As

6. Em 1991, faziam a ronda escolar na Grande S3o Paulo 114 carros, envolvendo cerca
de 1,7 mil policiais para 4,6 mil escolas (2,3 mil estaduais, 1 mil municipais e 1,3
mil particulares). Em 770 escolas estaduais consideradas de alto grau de “periculosidade”
havia um policial fixo, no seu interior, durante o horério das aulas (Folha de S. Paulo,
14/09/1991). Os dados relativos a 1995 constam do projeto de lei 382 de 1997,
encaminhado pelo deputado Hamilton Pereira 4 Assembléia Legislativa, instituindo o
Programa Interdisciplinar ¢ de Participagio Comunitéria para Prevengiio ¢ Combate 2
Violéncia nas escolas da rede publica de ensino no Estado de Sio Paulo.

7. A pesquisa desenvolvida por Teise Guaranha Garcia (1995) sobre os processos de
mobilizagfio e de gestdo coletiva de escola piiblica de Diadema, municipio da Grande
Sdo Paulo, revelou alguns episédios de violéncia protagonizados por alunos do
estabelecimento, embora a violéncia escolar ndo fosse o objeto principal de sua
investigacao.
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entrevistas realizadas com vigias e funciondrios das escolas, durante o ano
de 1992, indicavam novas modalidades de agGes menos freqiientes na década
anterior. Tornam-se mais evidentes certas formas da vida escolar ou da sua
cultura impregnadas de condutas violentas. Aumentam os indices de agressdes
fisicas entre grupos de alunos nas éreas internas ou nas proximidades da
unidade escolar e a invasdo de grupos de jovens durante o perfodo de aulas®.

O fato novo na década de 90 deixa de ser a agressdo ao prédio escolar nos
fins de semana. As agles violentas ocorrem na escola nos minutos de
ociosidade entre uma disciplina e outra, ou nas aulas vagas (“janelas™) devido
a auséncia de professores. Vigia e funcionaria de escola municipal da regido
leste declararam as dificuldades de convencerem os alunos a entrar na classe
apés o breve intervalo entre uma aula e outra; muitos aproveitavam esses
momentos para atirar pelas janelas objetos no pétio, incluindo cadeiras e
mesas de trabalho. Quanto maior o periodo de intervalo, maior o risco de
atos de vandalismo. Uma outra situagio de ociosidade, relatada por uma
professora, foi observada a partir de uma interrup¢dio geral do fornecimento
de energia elétrica no periodo noturno da escola em que trabalhava. Quando
as luzes voltaram, apGs trinta minutos de escuriddo, a escola estava destruida,
ndo havia restado uma finica carteira. Aparentemente, a maioria dos alunos
parecia ter se envolvido no ato da destrui¢do. A persisténcia da violéncia
escolar revelou formas novas de disseminagido dessa violéncia nas préticas
didrias observadas no interior da escola.

Os anos 90 indicam a continuidade de algumas formas de agressdo aos prédios
€ equipamentos, muitas delas ndo mais denunciadas porque foram incorporadas
as vicissitudes das rotinas escolares. Apontam, também, novas préticas violentas,
neste momento, observadas no interior da instituigdo, durante a semana, nos
periodos de aulas, em plena atividade.

AC()ES DO PODER PUBLICO: ALGUNS EXEMPLOS

0 problema da violéncia escolar a partir da década de 80. O primeiro governo
eleito pelo voto popular, no inicio da distensdo democritica — a administragdo
Montoro — foi alvo de intensa pressio da populagio para melhoria da
seguranca nas escolas. O trago caracteristico das respostas encontradas nesse

8. Dados forecidos pela Coordenadoria da Grande Sdo Paulo da Secretaria de Educagio
do Estado — COGSP/SEE — indicam que em 1996, de um total de 5516 ocorréncias
registradas na Grande S#@o Paulo, 23,75% diziam respeito a invasdes, 8% a brigas de
gangues, 7,45% a agressdes. As depredagdes ocupam 28% das ocorréncias, mas ndo
sdo divididas quanto as modalidades: se em horérios ociosos ou durante as aulas, nem
quanto aos provaveis protagonistas.
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periodo residia na tentativa de equacionar o problema articulando o bindmio
seguranca e participagdo. Admitia-se, claramente, a idéia de que as escolas
precisavam estar mais bem equipadas para enfrentar a onda de violéncia
urbana, pois grande parte delas vivia em condigdes de absoluta precariedade.
No entanto, parte dos temas mobilizadores daquela conjuntura decorria dos
esfor¢os para a democratizag@o da sociedade brasileira na luta contra o regime
autoritdrio. Assim, a proposta de maior seguranga ndo poderia estar dissociada
de uma outra idéia central: criar outras modalidades de intera¢iio da escola
com seus usudrios por meio de novos canais institucionais e pelo aumento
dos espacos de participacdo. A idéia de participagdo consistiria, assim,
elemento importante capaz de neutralizar a violéncia nas escolas, entendida,
em grande parte, como expressdo do isolamento da instituicio em relacfo
aos seus usudrios, a denominada “comunidade™.

Nesse contexto duas iniciativas semelhantes sdo observadas. Uma estabeleceu
por decreto estadual a abertura das escolas nos fins de semana para usc da
populacdo em atividades de lazer e esporte. Outra, se alunos da unidade ou
demais moradores do bairro solicitassem a cessdo dos espagos, as instdncias
administrativas ndo poderiam recusar seu atendimento, e a escola deveria ter
seus portdes abertos nos fins de semana, evitando os momentos favordveis
para a ocorréncia de depredacdes.

Nesse mesmo perfodo, a Secretaria Municipal de Educacdo — gestdo Mdrio
Covas (1983 a 1985) — estabelece o projeto “Fim de Semana”!?, incentivando
a adesfio das unidades escolares, pois aquelas que se inscrevessem para
participar receberiam o material necessdrio para o desenvolvimento das ativi-
dades a serem propostas a partir de consultas a alunos, grupos organizados
e moradores do bairro.

A reflexfo sobre os acertos e as dificuldades desse tipo de orientagdo é
propicia para a compreensdo do fendmeno da violéncia escolar. A idéia dos
responsdveis pela formulagdo das politicas era clara: ndo se enfrenta a violéncia
apenas com medidas de seguranga; essa reivindicagdo deveria se transformar
em demanda por maior democracia, sob o angulo de uma participagdo
qualificada dos usuérios nos beneficios advindos da existéncia de equipamentos
publicos para esportes, cultura e lazer em estabelecimento escolar de bairros
carentes. Novos mecanismos institucionais, como os conselhos deliberativos
integrados por professores, pais, alunos e funcionérios, caminharam, assim,
a0 lado desses projetos especiais que buscavam abrir os prédios para os
moradores, ampliando possibilidades de participagio.

9. A esse respeito, consultar Sposito (1993).

10. Um exame mais detido do projeto Fim de Semana pode ser encontrado em Sposito
(1993).
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Os resultados foram diferentes e muito desiguais. H4 inimeras experiéncias
de sucesso: os portdes abertos para atividades esportivas, culturais e de lazer
reduziram indices de violéncia anteriormente observados na escola, mas houve
também intimeras experiéncias de fracasso.

Para muitos diretores a adesdio ao projeto significou a abertura da escola
apenas como ocupacio do espago fisico, as vezes caracterizada pela vontade
de ter acesso a materiais esportivos escassos que poderiam vir a ser utilizados
durante a semana nas aulas de educaciio fisica. Nesse caso, certamente, a
abertura causou mais problemas do que construiu novas modalidades de
interacio da escola com seu entorno. A idéia, com freqtiéncia recoberta de
representacdes descoladas das relagdes reais, de integragio da escola com a
comunidade, muitas vezes desconsiderou as longas trajetdrias de distanciamento,
de relagdes burocratizadas desenvolvidas com a populagio que ndio seriam
superadas mediante a simples abertura dos portdes; a proposta ndo levou em
conta as diferengas existentes entre os moradores ou grupos organizados, suas
relagdes de vizinhanga no bairro, as disputas, conflitos e formas de solidariedade.
Em algumas unidades houve dificuldades de atribui¢io aos funciondrios ou
professores da responsabilidade pelo prédio durante as atividades nos fins de
semana; em bairros destituidos de canais de organizagdo de moradores ou
alunos, a ocupagio do espago ocorria sem um minimo de regras definidas
de modo consensual. Era evidente que um uso mais intenso das instalagdes
significaria maior desgaste do material (torneiras, instalagdes hidraulicas e
elétricas, vidros) e as possibilidades de répida reposi¢dio eram restritas, ate-
morizando administradores diante das eventuais dificuldades.

O sucesso em alguns casos foi produto muitas vezes das agOes de vigias que
trabalhavam nos fins de semana e, na condi¢do de moradores dos bairros,
conseguiam responsabilizar-se pelas atividades, funcionando muitas vezes como
animadores culturais, em decorréncia de seu empenho pessoal, sem qualquer
apoio ou treinamento institucional do poder publico.

Se essa mesma abertura da escola nos fins de semana, tendo em vista a
ocupacdo dos espagos e tempos ociosos, foi produto de uma agéo deliberada
que exprimia aspectos de um projeto educativo construido coletivamente, a
experiéncia tendeu a ser bem-sucedida. Apesar das dificuldades, episédios de
violéncia diminuiram. Talvez esse tenha sido o eixo mais significativo para
a avaliacio desses programas gestados no inicio dos anos 80. A mera abertura
fisica da escola ndo supera padrdes estabelecidos de interagdo se ndo vier
acompanhada de uma clara intengéio dos atores de redimensionar suas praticas
em diregio a um novo projeto para a unidade escolar.

A onda em defesa da idéia de participagdo rapidamente se esvaneceu nas
administracdes seguintes, no final da década de 80. As escolas deixaram de
abrir seus portdes seguindo orientagOes estabelecidas pelos dirigentes. Certa-
mente permaneceram as atividades que exprimiam préticas escolares ja enrai-

69



zadas, a despeito do siléncio dos érgdos ptblicos. A violéncia na escola,
sobretudo na esfera estadual, foi cada vez mais tratada apenas como problema
da drea de seguranga piblica e cada vez menos apresentou desafios de natureza
educativa'l. A partir dessa época nascem as rondas escolares, edificam-se
zeladorias nos terrenos dos estabelecimentos, sdo criados esquemas mais
sofisticados de protegio mediante a instalacdo de alarmes ligados a distritos
policiais. Ndo se trata de negar a validade de algumas dessas iniciativas,
porém € visivel o deslocamento no modo de tratar o problema. A violéncia
escolar passa ser objeto da agdo publica, principalmente sob o angulo da
seguranca, da estratégia policial militar e menos como questio educativa. No
inicio dos anos 90, o assessor do gabinete do secretdrio, tenente da policia
militar que acompanhava a questdio da violéncia nas escolas publicas, lamentava
o fato de as escolas considerarem a agdio da policia militar como panacéia
para resolver os problemas da violéncia. Acreditava que professores e diretores
nao estavam pensando em pequenas priticas cotidianas que propiciariam a
violéncia escolar e, muito menos, em analisi-las como temas de natureza
educativa. Citava, como exemplo, a insisténcia de diretores em proibir a
entrada de alunos vestidos com trajes que indicavam certos estilos juvenis
(bermudas largas, bonés). Tais proibigdes geravam protestos silenciosos, grande
parte traduzidos em atos de violéncia que, segundo o assessor, poderiam ser
evitados'?,

Outra iniciativa do poder municipal, nos anos 90, foi expressa na idéia de
assegurar procedimentos que permitissem 2s escolas propostas de melhoria
das atividades incidindo sobre suas praticas didrias. Essa diretriz, realizagéo
da proposta de autonomia da unidade escolar, foi primeiramente pensada no
governo Montoro, sendo retomada em algumas administracbes de feigdo
progressista. Na gestdo da prefeita Luisa Erundina (1989 a 1992), algumas
das escolas propuseram projetos de iniciativas coletivas de seus professores,
visando implementar a¢Ses de melhoria da qualidade de ensino. Em regides
com altos indices de criminalidade; como é o caso de Sio Mateus na zona
leste, grande parte das unidades que apresentaram suas propostas elegeram a
violéncia como tema central capaz de articular, transversalmente, as vdrias
disciplinas do curriculo. Outro exemplo & o Projeto RAP...ensando a escola

11. O governo Quércia (1987-1990), além de criar a ronda escolar constituiu comissio
mista com representantes da Secretaria de Educagdo e da Policia Militar para propor
iniciativas voltadas para melhoria da seguranca nas escolas.

12. H4, na verdade, uma situagio paradoxal. Sio conhecidas as condigdes de exercicio da
seguranca publica em nossa sociedade, marcadas pelo arbitrio, uso da forca, pela
impunidade, negacio de direitos, falta de confianga da populagfio nas instituigdes
policiais. Mas no gabinete do Secretdrio da Educagfio, o assessor da policia militar,
encarregado de supervisionar as agdes sobre a seguranga € a violéncia escolar, apontava
claramente as dificuldades dos educadores de distinguir as questdes de ordem educativa

a

daquelas que seriam propicias 2 intervengiio dos aparatos de repressdo policial.
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piblica. Seu caréter inovador decorre da participagdo de grupos musicais de
jovens articulados em torno do RAP — Ritmo ¢ Poesia —, em debates com
alunos das escolas municipais, discutindo temas ligados ao racismo, a into-
lerdncia, ao preconceito, formas mais ou menos dissimuladas de atitudes e
priticas recobertas pela nogdo de violéncia (Sposito, 1994).

Esses exemplos sucintos de agdes publicas observadas ao longo de 15 anos,
na regifio da Grande Sio Paulo, evidenciam questSes ainda néo superadas. O
tratamento da violéncia escolar como problema que ndo estd restrito a esfera
da seguranca piblica ainda nfio é fato consensual do ponto de vista do
conjunto da rede de ensino. Mais ainda, é preciso reconhecer que eventuais
diretrizes de governantes voltadas para o desenvolvimento de agdes capazes
de enfrentar a violéncia como um problema de natureza estritamente educativa
sdo atitudes importantes mas insuficientes. A forga das politicas pudblicas
depende, fundamentalmente, da adesdo dos atores que integram a unidade
escolar a um projeto coletivo voltado, efetivamente, para a sua superagio.

O QUE REVELA A VIOLENCIA NA INSTITUICAO ESCOLAR?

Finalmente, o tltimo aspecto a ser examinado é, certamente, o mais complexo.
Por que alguns equipamentos publicos e privados localizados nos mesmos
bairros ndo sofrem a mesma intensidade de agressdes como aquelas observadas
na unidade escolar? Expressaria a violéncia escolar aspectos epidérmicos de
processos de natureza mais ampla ainda insuficientemente conhecidos?

Em que medida a violéncia escolar, utilizando-me de uma expressdo de Henri
Lefebvre, ndo seria o elemento revelador de situagdes, a porta de acesso
privilegiada para uma anglise mais densa do préprio sentido da escola no
mundo contempordneo? Qual é o lugar ocupado pela instituigdo escolar no
processo de socializagio de criangas, adolescentes e jovens?

A escola foi pensada, sobretudo a escola publica, como espago de socializagdo
de novas geracdes, operando na formagfo e construgdo de humanidades capazes
de viverem ativamente a vida social. Na Franca o modelo de integragdo,
tendo em vista a constru¢gdo do Estado-nacdo, ancorou fortemente as repre-
sentagdes e priticas da escola publica republicana, particularmente no ensino
elementar (Dubet, Martuccelli, 1996).

No Brasil, grande parte do significado simbdlico atribuido a escolarizagéo,
sobretudo aquele que nasce nas representagdes de populagdes néo privilegiadas
do ponto de vista econdmico e cultural, esteve ligado as possibilidades —
efetivas ou apenas imaginadas — de mobilidade social. O amplo movimento
de expansdo do ensino, observado a partir dos anos 30, teve suas origens na
pressio empreendida pela populagio para obter melhores oportunidades de
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acesso ao sistema escolar publico. Os movimentos de base popular por
educagdo ndo foram apenas expressio generalizada de anseios de segmentos
excluidos da cidadania em sociedades de extrema desigualdade, mas indicaram,
também, que os poucos e as vezes provisGrios direitos existentes sio produtos
de dificeis e andnimas conquistas. '

As atuais possibilidades de ascensdo social oferecidas pelo sistema de ensino
piblico sdo evidentemente mais reduzidas. Estudos recentes evidenciam que
0 aumento dos niveis de escolaridade da populagio ndo significa, de imediato,
melhores condi¢Ses de absorgéio pelo mercado de trabalho, que possui meca-
nismos proprios de produgdo da desigualdade e da exclusdo (Madeira, 1997).
Se esse conjunto de significados atribuidos ao papel da escolaridade como
um todo em nossa sociedade ainda nio esta esgotado, certamente em algumas
regides como a Grande Sio Paulo — uma das que mais rapidamente absorveu
novos contingentes escolares sem que os problemas de emprego e de ascenséo
profissional tenham sido equacionados — essa forte representacdo passa por
processo de eros#o.

Ha um profundo reconhecimento de que as trajetérias escolares sio condi¢des
necessarias de inser¢do ¢ de sobrevivéncia no mercado de trabalho, mas ndo
constituem condigdes suficientes para ancorar todo o conjunto de expectativas
anteriormente atribuidas ao projeto escolar, aspiragOes ainda consolidadas nas
representagOes das familias. Por essas razdes, grande parte dos estudos aponta
a ambigiiidade das relagdes estabelecidas entre os alunos e a escola, carac-
terizadas ndo s6 pelos processos de exclusio mas pela intermiténcia, matriculas
sucessivas, abandonos, interrup¢des (Madeira, 1986; Gomes, 1997; Freitas,
1995; Marques, 1997). Jovens e adolescentes, na maioria das vezes atores da
violéncia escolar, ndo reconhecem outras alternativas atribuidas 2 importincia
da escola em suas vidas, além da corroida crenca na ascensio, representagio
herdada das geragdes adultas.

A inexisténcia de referéncias capazes de estruturar novos sentidos para a
busca da educagio sistemitica se inscreve em situagdes paradoxais. A auséncia
de significados positivos para a vida escolar caminha ao lado de novas
exigéncias de dominio de linguagens, informacGes, conhecimento, enfim, de
todo o campo da atividade simbélica contemporinea que pressupde o dominio
de habilidades a serem adquiridas principalmente na escola. A satisfacdo de
necessidades, j reconhecidas socialmente, que permitam a formagio de sujeitos
autdbnomos para a vida piiblica e privada exige, em parte, a apropriagio dos
beneficios advindos da educacdo escolar. No entanto, essa importincia, sob
o angulo dos atores concretos aos quais se destinam os esforgos dos educadores,
ndo articula préticas, néo tem provocado adesdes fortes 2 instituigdo escolar.
Esta, por sua vez, tem apresentado dificuldades para alterar procedimentos
consagrados de exclusdo e para empreender novos caminhos.
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As pesquisas revelam que a maior parte dos vinculos construidos no espago
da escola decorre das formas de sociabilidade entre os pares e de algumas
relagdes mais significativas com alguns professores. Tais interagdes acontecem
na escola mas ndo sio produto deliberado das orientagdes de professores e
administradores. Ao que tudo indica, em escolas com indices reduzidos de
violéncia, ainda existiriam esses espacos extremamente valorizados pelos alunos,
particularmente quando um conjunto de condi¢des sociais adversas dificultam
o desenvolvimento dessa sociabilidade em outros momentos de sua vida'.

A violéncia seria apenas a conduta mais visivel de recusa ao conjunto de
valores transmitidos pelo mundo adulto, representados simbélica e materialmente
na institui¢@io escolar, que ndo mais respondem ao seu universo de necessidades.
Outras modalidades de resposta, talvez as mais freqiientes, se exprimem no
retraimento e na indiferenca: os alunos estdo na escola, mas pouco permeéveis
a sua acfio. Compreender as préaticas de agressio e superd-las demandam
esforcos de entendimento sobre os caminhos que permitirdo a agao socializadora
da escola, ampliando com novas atribui¢des as consolidadas representagdes
do mundo adulto em torno da ascensdo social.

Assim, o esgotamento do modelo de escolaridade voltado para a mobilidade
social convive com o enfraquecimento da capacidade socializadora da escola
como instituicdo formadora de novas geragdes. Por estas razdes, um dos
principais desafios € o exame de alternativas que possibilitem a escola a
redefini¢do de sua presenga no universo de criangas, adolescentes € jovens,
de modo a alcangar algum significado efetivo no desenvolvimento desses
sujeitos. Os temas centrais contidos na idéia de democracia como espago
piiblico, direitos, tolerancia e respeito as diferengas podem conter as pré-con-
digSes para a busca de novas atribui¢des de sentido para a institui¢do escolar.

Trata-se de propiciar a possibilidade de outra convivéncia e de novos significados
para um presente democrético no interior da vida escolar capaz de sinalizar
algum valor positivo para criangas, adolescentes e jovens. Préticas pedagdbgicas
que acenem apenas com incertas possibilidades de melhoria para o futuro
ndo sdo suficientes para construir relagdes significativas com a escola. Na
falta de outras referéncias, a indiferenga e a violéncia serdo respostas freqiientes
e banalizadas, expressdes parciais da crise que atinge os sistemas escolares.
Certamente, outros processos caracterizam essa crise, e as reflexdes aqui
esbogadas tentaram examind-la apenas sob o ponto de vista da violéncia.

2

13. O enfraquecimento da capacidade socializadora da escola ¢ analisado por Dubet e
Martuccelli (1996) ap6s algumas pesquisas realizadas com estudantes dos vérios nfveis
do sistema de ensino pdblico na Franga.
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