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RESUMO

A violéncia € um tema constante entre os debates da populacao, e tem se tornado
preocupante no ambiente escolar. Considera-se reflexo de diversos problemas
enfrentados pela sociedade de modo geral e, que acaba repercutindo e se
reproduzindo na escola. A violéncia pode ser fisica, psiquica, social ou moral,
também pode ser entendida como um exercicio de poder do mais forte sobre 0 mais
fraco. Nas escolas pode se manifestar de diferentes formas e estar relacionada a
multiplas causas que se originam tanto no ambito escolar quanto fora dele, fazendo
com que professores e gestores tenham diante de si um enorme desafio. Neste
sentido, foi elaborada a seguinte pergunta de pesquisa: A pratica pedagdgica
bancaria pode ser vista como uma forma de violéncia no espaco escolar? Esta
pergunta de pesquisa teve como objetivo discutir em especial, a educacao bancaria
como violéncia simbdlica, no espaco escolar, sob a perspectiva de Bourdieu,
Foucault e Freire. Foi utilizado como método de investigacdo a hermenéutica que
busca questionar, apreender, compreender e interpretar o fenbmeno investigado. O
referencial teérico fundamentou-se em especial nos seguintes autores: Pierre
Bourdieu (2008, 2009, 2010) com sua definicado da violéncia simbdlica como sendo
toda agéao pedagdgica enquanto imposicao, por um poder arbitrario e se reproduz no
ambiente escolar refletida nas acdes de seus agentes, neste caso professores,
gestores e funcionarios. Além disso, esse autor afirma que a escola dispde de todo
um aparado que pode legitimar a violéncia simbdlica ao mesmo tempo em que
também pode ser considerada um exercicio de poder. Michael Foucault (2010, 2011)
afirma que o poder produz saber e que poder e saber estao diretamente implicados,
assim nao ha relacao de poder sem que haja a constituicdo de um campo de saber e
da mesma forma ndo ha saber que ndo constitua ao mesmo tempo relagdes de
poder, dessa forma a escola passa a funcionar como uma maquina de ensinar,
vigiar, hierarquizar e recompensar. E Paulo Freire (1979, 1986, 1996, 2001, 2002,
2005, 2009, 2010). Este autor explica o conceito de educagao bancaria como sendo
uma forma de reprodugéo da violéncia simbdlica, assim o saber é visto como uma
doacdo daqueles que tém para os que nada tém, do professor que sabe para o
aluno que nao sabe. Concluimos que a violéncia simbdlica € constante na pratica
pedagdgica, porém nao reconhecida pelos agentes educacionais como tal;
concluimos, ainda, que a concepcgado bancéria de educacdo € uma forma de
reproducao da violéncia simbdlica por meio da relacdo estabelecida entre professor
e aluno, sendo que possivelmente nem um e nem o outro se reconhecem como
opressor e oprimido. Paulo Freire contribuiu para apresentar outra pratica
pedagdgica possivel, que tem por principio fundamental o didlogo, ou seja, uma
pratica dialégica e problematizadora, que permita ao educando tornar-se critico e
consciente de seu papel enquanto sujeito no processo de formacgéo. A importancia
desta pesquisa se justifica pela constincia do tema da violéncia nos debates
travados na sociedade, bem como suas causas e possiveis solucoes.

Palavras-chave: Violéncia Simbdlica, Educacao Bancaria, Estatuto da Crianca e do
Adolescente.



ABSTRACT

Violence is a constant theme in discussions among the population, and has become
worrisome in the school environment. It is considered a reflection of various problems
faced by society in general, and that ends up reflecting and reproducing in school.
Violence can be physical, psychological, social or moral, can also be understood as
an exercise of power of the stronger over the weaker. In schools can manifest itself in
different ways and be related to multiple causes that originate both within school and
outside it, so that teachers and administrators are faced with an enormous challenge.
In this sense, was devised following research question: The bank pedagogical
practice can be seen as a form of violence in school? This research question was to
discuss in particular the banking education as symbolic violence, in school, from the
perspective of Bourdieu, Foucault and Freire. Was used as the research method
hermeneutic that seeks to question, learn, understand and interpret the phenomenon
investigated. The theoretical framework was based in particular on the following
authors: Pierre Bourdieu (2008, 2009, 2010) with its definition of symbolic violence as
any action while teaching imposition by an arbitrary power and reproduces in the
school environment reflected in the actions of their agents, in this case teachers,
managers and employees. Furthermore, the author states that the school has an
entire trimmed that can legitimate symbolic violence while it can also be considered
an exercise of power. Michael Foucault (2010, 2011) states that power produces
knowledge and that power and knowledge are directly involved, so no power relation
without the constitution of a field of knowledge and likewise there is no knowledge
which is not the same time power relations, so the school is working as a teaching
machine, monitor, prioritize and reward. And Paulo Freire (1979, 1986, 1996, 2001,
2002, 2005, 2009, 2010). The author explains the concept of banking education as a
form of reproduction of symbolic violence, so knowledge is seen as a donation from
those who have to those who have nothing, the teacher who knows the student does
not know. We conclude that symbolic violence is constant in pedagogical practice,
but not recognized by educational institutions as such, we conclude also that the
banking concept of education is a form of reproduction of symbolic violence through
the relationship between teacher and student, and possibly neither one nor the other
will recognize as oppressor and oppressed. Paulo Freire contributed to present
another possible pedagogical practice, which is the fundamental principle of
dialogue, ie a dialogic practice and problem, enabling the learner to become critical
and conscious of their role as individuals in the process of formation. The importance
of this research is justified by the constant theme of violence in the debates in society
as well as their causes and possible solutions.

Keywords: Symbolic Violence, Education, Bank Statute of Children and Adolescents.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa € resultado de uma preocupacao com 0s crescentes problemas
relacionados a violéncia, nas suas diversas formas e, que, enfrento no exercicio
minha pratica pedagogica. Sou professora de Historia da Rede Publica do Estado do
Parana a sete anos e desde meu processo de formagcdo algumas praticas, no
espaco escolar me deixam angustiada. Foram quatro no curso de Bacharelado e
Licenciatura em Historia, sendo que nos dois ultimos anos a pratica pedagogica e o
espaco escolar tornaram-se presentes devido aos estagios supervisionados.

Um dos principais problemas que presenciei durante os estagios e tenho
presenciado em minha pratica, € o aumento consideravel da violéncia, independente
de sua classificacdo, a forma como tem sido produzida/reproduzida no ambiente
escolar, sendo que a escola seria ainda reconhecida pela sociedade, como o lugar
de garantia de direitos.

Observei durante os estagios e observo em minha pratica pedagédgica, que o
ambiente escolar contém na organizacao e divisdo de seu espaco; nas funcoes de
professor, pedagogo, gestor; na definicdo e distribuicdo de conteudos, entre outros,
praticas consideradas violentas.

A luz de alguns autores como, Pierre Bourdieu, Michel Foucault e Paulo
Freire, buscamos entender a violéncia e suas diferentes formas, além de
compreender como se da a producao/reproducao desta no ambiente escolar, tendo
em vista que o processo de formacdo n&o foi suficiente para esclarecer esse
problema.

A Constituicao de 1988 no artigo 227 diz que € dever da familia, da sociedade
e do Estado assegurar a crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito
a vida, a saude, a alimentacao, a educacao, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
coloca-los a salvo de toda forma de negligencia, discriminagdo, exploracéo,
violéncia, crueldade e opressdo. E ainda, traz também uma série de direitos a
cidadania das criancas e adolescentes. Sendo assim, passou a adotar uma politica
de Protecdo Integral a crianca e ao adolescente que foi consolidada pela Lei N°
8069/90 chamada de Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).
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O tratamento dado as criangas e adolescentes ao longo da histéria tem sido
modificado bem como o papel da escola e, consequentemente, do professor. A
legislagao brasileira tornou o ensino fundamental obrigatério desde a Constituicao de
1934 e mobilizou uma série de fatores, tais como a relagdo com o Estado, com a
familia e com o mundo do trabalho, a institucionalizacdo da escola e a constituicao
de sistemas educativos que contemplem a formacéo das novas geracgoes.

Entende-se que essas transformacdes repercutem no ambiente escolar de
forma que determinadas atitudes ou ag¢des ficam mais evidentes, como é o caso da
violéncia. Este tema tem sido constante nos debates entre os educadores e a
sociedade de maneira geral e tem se tornado um dos principais problemas
enfrentado pela escola. A proposta deste projeto é pesquisar a pratica bancaria
como violéncia simbélica no espaco escolar.

A violéncia se manifesta de diversas formas, pode ser fisica, psiquica, social
ou moral, ou ainda o exercicio do poder do mais forte sobre o mais fraco. Segundo
Eyng, Gisi e Ens (2011 p.166), na escola a violéncia pode ser definida “como um
conjunto de préaticas que rompem com a normalidade no cotidiano escolar”. Neste
sentido, entende-se que estad presente nas relacoes estabelecidas no ambiente
escolar, seja ela entre alunos, professores/alunos, gestores/professores,
gestores/alunos, enfim € uma pratica constante na escola.

Para desenvolver a pesquisa sera utilizado o conceito de Bourdieu e
Passeron (2008, p.25) sobre a violéncia simbdlica sendo que todo poder que chega
a impor significacdes e a imp6-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forca
que estdo na base de sua forga, € considerado violéncia simbdlica. Desta forma, a
violéncia que se reproduz na escola pode ser violéncia simbdlica refletida nas agées
de seus agentes. Esses autores afirmam ainda: “Toda acdo pedagdgica é
objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢édo, por um poder arbitrario”
(p-26), negando a autonomia e a consciéncia dos individuos na relagcdo pedagdgica
e que dessa forma passariam a reproduzir inconscientemente as acdes
estabelecidas pelos grupos dominantes.

Nesse sentido, o poder exercido no ambiente escolar, segundo Bourdieu
(2010, p.8), € um poder simbdlico, “entendido como um poder invisivel que s6 pode
ser exercido com a cumplicidade daqueles que nao querem saber que lhes estdo

sujeitos ou mesmo que o exercem”. Da mesma forma entende-se o poder simbdlico
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como arbitrario e, por isso, violento, podendo-se relacionar com outro conceito que
sera utilizado na pesquisa que é a pratica da educacao bancaria de Paulo Freire
(2005, p.65) - que estd centrada nos livros, nos conteddos, nos programas
engessados e vé o aluno como “local” de depdsito e memorizagdo de conteudo
narrado pelo educador sendo, portanto, arbitrario e violento.

Entende-se que pode estar nessa forma de “transmissdo de conhecimento”,
que é arbitraria e, portanto nao faz sentido para a maioria dos alunos, o problema do
desinteresse que consequentemente resulta em atitudes consideradas como afronte
ao professor. Diante dessa situacdo cria-se todo um conjunto de regras, direitos,
deveres e sangdes na escola para garantir que o professor ensine e que o aluno
aprenda.

Foucault (2011) afirma que a criagdo de uma lei ndo esta apenas
fundamentada na forca da proibicdo, se assim o fosse nao seria obedecido, mas
esta fundamentado também no poder que “permeia, produz coisas, induz ao prazer,
forma saber, produz discurso” (p.8). Sendo assim, a aprovacao do ECA representa
nao apenas a lei que garante direitos de criangas e adolescentes, mas passa a
produzir um discurso justificado pelo medo que acaba contribuindo para a
reproducao da violéncia simbdlica na escola.

Argumenta-se que ao mesmo tempo que o ECA tem garantido os direitos, tem
também contribuido para manutencao da indisciplina, na medida em que o conjunto
de deveres por ele estabelecidos ndo sdo cumpridos e as instituigbes que foram
criadas a partir do ECA, ndo dao conta de resolver os problemas decorrentes desse
nao cumprimento, mesmo porque a maioria dos problemas € de origem familiar,
social e acabam repercutindo no ambiente escolar.

Também é possivel argumentar que o aparato legal estabelecido a partir da
implantacdo do ECA e que daria apoio a escola, ndo tem dado conta de solucionar
0s problemas envolvendo principalmente questdes de violéncia, gerando uma
sensacao de impunidade e de que tudo é permitido, e que “ndo adianta que é assim
mesmo”. Percebe-se a partir dessa fala, que tanto professores quanto alunos
desconhecem integralmente a Lei, pois juntamente com os direitos também sao
estabelecidos deveres.

A partir dai propusemos a seguinte pergunta de pesquisa: A pratica
pedagégica bancaria pode ser vista como uma forma de violéncia no espaco
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escolar? Ainda: O Estatuto da Crianca e do Adolescente contribui, na visdo dos
agentes educativos, para diminuir a violéncia na escola, em particular na pratica
pedagdgica?

Estas indagacdes nos levaram a formular um objetivo a ser alcangado pela
pesquisa: Discutir em especial, a educag¢ao bancéria como violéncia simbdlica, no
espaco escolar, sob a perspectiva de Bourdieu, Foucault e Freire.

Estabelecidas as perguntas de pesquisa € 0 objetivo a ser atingido, passamos
a nos preocupar com a metodologia, ou 0 caminho que poderia ser seguido de
maneira a responder as indagacdes colocadas e a alcangar o objetivo proposto.

Acreditamos que a pesquisa sobre a violéncia no espago escolar, tal como
ndés nos propusemos discutir, pede uma metodologia que permita interpretar de
forma rigorosa tanto o pensamento dos autores de referéncia, quanto o resultado
das observacgdes in loco. Dessa forma, adotamos a investigacdo a hermenéutica, na
medida em que ela se converte por si mesma num questionamento pautado no
objeto, ndo apenas questionar, mas apreender, compreender e interpretar o
fenbmeno investigado. A partir da hermenéutica a compreensao do contexto em que
se dad o fendmeno investigado € importante para que entdo se tenha um
entendimento ndo somente particular, mas também totalizador do objeto de estudo.
Assim, nesta pesquisa a hermenéutica € apresentada como “a arte da interpretacéao
correta das fontes escritas” (GADAMER, 1997 p.278) e abarca toda atividade da
historiografia, o que para o autor citado, se consubstancia na interpretacdo das
fontes orais e escritas, e que nelas cada frase nao pode ser entendida a ndo ser a
partir de seu contexto. Neste sentido, o objeto individual da investigacdo histoérica e
social, é ele proprio, um todo, a partir do qual se pode compreender plenamente
cada elemento individual em seu sentido e, inversamente, ele s6 pode ser
plenamente compreendido a partir desses elementos totalizadores.

Assim, o estudo sobre a violéncia no contexto do espaco escolar, busca
reconhecer e identificar esta pratica a partir de observacdées no cotidiano de sala de
aula e de escola além, da propria experiéncia docente da pesquisadora, estando sob
a perspectiva dos conceitos de, Bourdieu e Passeron (2008, p.25) sobre a violéncia
simbdlica como sendo “todo poder que chega a impor significagcbes e a impd-las
como legitimas, dissimulando as relacdes de forgca que estdo na base de sua forgca”;
e de Freire (2005, p.66) sobre educacao bancaria que afirma que a educacao é um
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ato de depositar, em que os educandos sdo o0s depositarios e o educador o
depositante.

Segundo Gadamer (1997, p.283), quem quer compreender ndo pode se
entregar, ja desde o inicio, a causalidade de suas préprias opinides prévias e ignorar
0 mais obstinada e consequentemente possivel a opinido do texto, nesse sentido é
necessario que se fagca uma investigacdo do objeto de estudo a luz das teorias
propostas para que s6 entao se chegue as constatagoes.

A partir da identificagdo da violéncia no espaco escolar, sera buscado
compreender e interpretar como se da o exercicio do poder no espaco escolar,
utilizando conceitos de Foucault (2010) que afirma que a escola de hoje dispde de
todo um aparato que pode vir a legitimar a violéncia, sendo entdo uma “maquina de
ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar”. (p.142)

Conforme Gadamer (1997), sempre que alguém se esforca por compreender
determinado fenébmeno, esta operando, indiretamente uma referéncia a verdade que
esta oculta e que deve chegar a luz. “O que se deve compreender, na realidade, ndo
€ uma ideia, enquanto um movimento vital, mas enquanto uma verdade. Este é o
motivo por que a hermenéutica possui funcdo auxiliar e permanece subordinada a
investigacao das coisas em causa” (p.290).

A pesquisa esta dividida em trés capitulos: no primeiro sdo discutidos os
conceitos de violéncia, as relacées de poder, a disciplina e o castigo no ambiente
escolar; no segundo capitulo foi desenvolvida uma reflexdo sobre a violéncia
presente na pratica da educacdo bancaria; no terceiro capitulo analisamos o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, sua implantacdo e a constituicdo de sujeito
de direitos, além da pratica pedagdgica freiriana.

Mas, afinal, por que pesquisar este tema utilizando como referéncia Bourdieu,
Passeron, Foucault e Freire e qual a importdncia desta investigacdo para a
educacao, particularmente para a educacao basica?

DO VALOR SOCIAL E PEDAGOGICO DA PESQUISA

Ao longo dos anos as relagdes sociais, culturais, de trabalho transformaram-
se, assim como o papel da escola e do professor. Mesmo assim percebe-se que as

reclamacdes relacionadas a indisciplina dos alunos ainda permanecem atuais.
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Indisciplina que muitas vezes se transforma em violéncia. A proposta de pesquisa se
justifica pela importancia do tema violéncia que atualmente tem se reproduzido nos
debates da sociedade, buscando encontrar as causas e solu¢des para o problema.

O objetivo da pesquisa nao foi somente buscar as causas e as eventuais
solugdes, mas, também, e em especial, identificar, a partir de referenciais teéricos,
da observacao em sala de aula e em conversas com educadores, a presenca na
pratica pedagogica bancaria da violéncia simbdlica. Para dar conta do problema, das
perguntas de pesquisa e para alcancgar o objetivo proposto, iniciamos a pesquisa a
partir da pratica docente da pesquisadora, que tomou como referéncia as obras de
Bourdieu e de Passeron (2008, p.25) que tratam a violéncia simbdlica como sendo
“todo poder que chega a impor significacbes e a impb-las como legitimas,
dissimulando as relacdes de forca que estdo na base de sua forga”.

Outra justificativa esta na critica de Freire (2001, p.90), quando afirma que a
escola tem ditado ideias e n&o trocado ideias, tem discursado temas e nao debatido
temas, tem trabalhado sobre o educando e ndo com o educando, tem imposto ao
educando uma ordem que, mesmo sem concordar, se acomoda; ndo tem ensinado a
pensar, prefere dar as férmulas prontas, ndo busca, ndo exige, pois precisa de
esforco e de procura que nao é pelo menos por enquanto o objetivo da escola de
hoje.

A partir desta concepcao de “educacao bancaria”, Freire (2005) afirma que o
aluno é tratado como “depésito” ou “recipiente” a ser “enchido” pelo educador,
guanto mais “cheio” estiver o “recipiente” melhor sera o educador e quanto mais
facilmente se deixarem encher, tanto melhores serdo os educandos. Desta forma,
verifica-se o exercicio do poder no sentido de que ndo existe uma preocupacao se o
conteudo trabalhado faz sentido para o aluno, em que contribuira, se € isso que ele
veio buscar na escola, enfim, isso tudo serve de argumento para uma visao do que
se convencionou chamar de indisciplina por parte dos alunos e para as reclamagdes
por parte dos professores. Os alunos reclamam que é “chato, “ndo tem nada a ver,
para que vao precisar disso”. E os professores reclamam “esses alunos ndo querem
aprender, ndo querem estudar, ndo estao interessados, ndo tém educacao”, enfim,
“a educagdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sao 0s

depositarios e o educador o depositante” (p.66).
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Para Paulo Freire, a escola e a educacdo deveriam ter como pratica a
liberdade que nega o homem isolado e desligado do mundo e propdée uma educacgao
auténtica, inserida na realidade, que seja consciente e provoque a superacao da
condicao de dominagéo.

Dessa forma, a escola de hoje dispde de todo um aparato que pode vir a
legitimar a violéncia e que também pode ser considerado como um exercicio de
poder, por exemplo: “distribuir os alunos segundo suas aptidbes e seu
comportamento, portanto segundo o0 uso que se podera fazer dele quando sairem da
escola; exercer uma pressao constante para que se submetam todos ao mesmo
modelo” (FOUCAULT, 2010 p.175). Isso quando se faz a separagédo dos alunos por
sala levando em consideracdo a capacidade de cada um, exigindo que todos
tenham um mesmo comportamento, facam todas as tarefas, tirem boas notas para
que sejam aprovados conforme as regras da instituicao escolar, pode ser visto como
um exercicio de poder. Ainda, segundo Michel Foucault, o exame estaria no centro
dos processos que constituem o individuo como efeito e objeto de poder e também
de saber, quanto mais o homem ¢é detentor de poder, tanto mais € marcado como
individuo. A escola passou a funcionar como uma “maquina de ensinar, mas
também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (p.142), segundo as aptiddes e
a capacidade demonstradas pelos alunos, caracterizando além de uma forma de
violéncia, uma segregacao pelo mérito, constituindo um verdadeiro darwinismo

social (selecdo dos mais fortes).
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2 A VIOLENCIA NO ESPACO ESCOLAR

A violéncia tem sido objeto de debates e pesquisas e, nas Ultimas décadas
tem preocupado, em especial aqueles que atuam e/ou fazem parte do ambiente
escolar. Considera-se reflexo dos mais diversos problemas enfrentados pela
sociedade moderna e que acaba repercutindo e se reproduzindo na escola. A
violéncia pode ser fisica, psiquica, social ou moral, também pode ser entendida
como um exercicio de poder do mais forte sobre o mais fraco.

Sposito (1998, p.3) afirma que existe grande dificuldade na definicdo do que
seria violéncia, ja que até pouco tempo atos classificados como produtos usuais de
transgressdes de alunos as regras disciplinares, por vezes tolerados por educadores
como inerentes ao seu desenvolvimento, podem hoje ser identificados como
violentos, e condutas violentas como agressodes fisicas, podem ser consideradas
pelos envolvidos como transgressao de regras estabelecidas.

Existem diferentes formas de explicacdo e entendimento do que seria a
violéncia, pois mesmo no ambiente escolar ela produz e se reproduz com complexos
significados, como afirma Carvalho (2010, p.19), dizendo que algumas vezes “a
violéncia é vista como uma fatalidade que tem uma origem exterior ao homem”,
mesmo sendo ele o responsavel por controlar, redirecionar ou reprimir esta pratica;
outras vezes a violéncia é vista como uma anomalia que viola a integridade e a
dignidade dos seres humanos, porém, completa Carvalho, existe certa tendéncia em
buscar na educacao a superacao deste problema.

A violéncia é todo ato que implica a ruptura de um nexo social pelo uso da
forca. Nega-se, assim, a possibilidade da relacdo social que se instala pela
comunicacao, pelo uso da palavra, pelo didlogo e pelo conflito. Mas a propria
nogao encerra niveis diversos de significacdo, pois os limites entre o
reconhecimento ou ndo do ato como violento sdo definidos pelos atores em
condicdes historicas e culturais diversas. (SPOSITO, 1998, p.03)

Bernard Charlot (2005, p.22), discute no prefacio do livro Cotidiano das
escolas: entre violéncias as diferentes formas/maneiras de se explicar e entender o
que € a violéncia. Para esse autor, “a violéncia nao existe”, o que existe sao
“violéncias”, que podem ser entendidas como as agressdes, ameagas, palavras,

brincadeiras, entre outros atos, que machucam, ferem, ofendem, etc., e que
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relacionadas a escola sao diferenciadas em “violéncia dentro da escola, na escola e

da escola”, assim:

A violéncia dentro da escola pode acontecer, e acontece, em outros lugares.
E o caso, por exemplo, quando uma pessoa invade a escola para acertar
contas. A violéncia na escola remete a fendmenos ligados a especificidade da
escola, por exemplo, ameacgas para que o colega deixe colar na prova ou
insultos ao professor. Por fim, a violéncia da escola é gerada pela prépria
instituicdo, sob varias formas, desde a bofetada até a chamada violéncia
simbolica. (CHARLOT, 2005, p.20)

Esse autor afirma ainda, que ndo se pode confundir “violéncia na escola e
violéncia contra a escola” (p.20), ja que muitas vezes a violéncia que ocorre “na”
escola pode também ser “da” escola. Nesse sentido, é importante analisar o
contexto em que se discute a violéncia.

Atualmente a escola, enquanto instituicdo de ensino, tem incorporado novas
fungdes sociais muitas vezes de carater assistencial. Oliveira (2009, p.17) destaca
que “por meio da escola buscamos corrigir determinados desequilibrios
caracteristicos da estrutura social e econémica vigente no pais, uma vez que €
passagem obrigatéria na vida dos individuos”, assim também esperamos que por
meio da escola os problemas relacionados a violéncia sejam reduzidos ou

resolvidos.

A escola passou a fazer parte da vida dos individuos na modernidade,
determinando suas condi¢des de insergdo social, seu grau de cidadania, sua
relagcdo com o trabalho, com o mundo. O relevante papel assumido pela
escola na constituicdo das identidades nacionais, por meio do ensino da
lingua oficial, das normas e regras que regem a nacdo e a vida em
sociedade, bem como a imposi¢cdo de determinada cultura sobre outras,
aliada a nocédo de valores, fez com que os sistemas escolares se
desenvolvessem no ambito do Estado, sob a tutela e a inspegéo publica.
Assim, a educagdo constituiu-se como um direito dos individuos e por
consequéncia, uma obrigacédo do Estado. (OLIVEIRA, 2009, p.18)

A partir dessa perspectiva, a educacao é vista como um processo por meio do
qual é possivel melhorar a posicdo social dos individuos, sendo que o0s
conhecimentos transmitidos/aprendidos permitem o credenciamento desses
individuos para participar da vida social. Para Oliveira (2009, p.20), “a ampliacdo do
acesso a educacao escolar, evidenciou o carater restritivo do sistema escolar na
mobilidade social”. Uma justificativa para auséncia dessa mobilidade social poderia

ser dada, pelo carater arbitrario da cultura transmitida, ou seja, o conhecimento que



19

se “transmite” ndo é reconhecido pelo aluno que acaba fracassando, e, além de
fracassar também é responsabilizado pelo fracasso, ja que, segundo essa autora “a
escola é justa porque cada um pode obter sucesso nela em funcao de seu trabalho e
de suas qualidades” (p.20).

A definicdo tradicional de um sistema de ensino, segundo Pierre Bourdieu
(2009), € de um conjunto de mecanismos institucionais ou habituais segundo o qual
sdo transmitidas entre as geracdes as informacgdes acumuladas, assegurando “a
conservagao de uma cultura herdada do passado” (p.296).

Para Gisi (2011, p.53):

A violéncia nas escolas se reveste de uma grande complexidade, além de se
manifestar de diferentes formas e estar relacionada a mdultiplas causas que
podem se originar tanto no ambito escolar quanto fora dele, fazendo com que
professores e gestores tenham diante de si um enorme desafio.

Zaluar e Leal (2001) afirmam que “a violéncia pode ser exercida pelo poder
das palavras que negam, oprimem ou destroem psicologicamente o outro”, logo
gquem exerce esse poder no espago escolar sdo os professores, pedagogos e
gestores, portanto se considera que a pratica pedagogica contém em si aspectos
considerados violentos. J& Henning (2010, p.45), chama atencédo para “o siléncio
como forma de enfrentamento e resisténcia a forca hegemdnica das palavras de

ordem, de dominacéo e de mando”.

2.1 Bourdieu: a producao/reproducao da violéncia como violéncia simbdlica no
espaco escolar

Para Bourdieu e Passeron (2008, p.26) “toda acdo pedagogica é
objetivamente uma violéncia simbélica enquanto imposi¢ao, por um poder arbitrario”,
por isso a violéncia que se reproduz na escola pode ser violéncia simbdlica refletida
nas acoes de seus agentes. Estes autores afirmam ainda que “todo poder que chega
a impor significacdes e a imp6-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forca
que estado na base de sua forca” (p.25) é considerado violéncia simbdlica.

Como Acao Pedagodgica, Bourdieu e Passeron (2008, p.26) entendem a

educagcao exercida por um determinado grupo com membros educados, ou a
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educacgao familiar exercida pelos membros de uma familia, ou ainda a educacéao
institucionalizada exercida por pessoas constituidas por uma instituicdo
especificamente para esse fim.

Dessa forma, a Acao Pedagdgica visa reproduzir o arbitrario cultural tanto das
classes dominantes como das classes dominadas, sendo praticada dentro de uma
formacao social. Bourdieu e Passeron (2008, p.26) definem formagdo social como

um “sistema de relacdes de forca e de sentido entre grupos ou classes”. Portanto:

A Agdo Pedagdgica é objetivamente uma violéncia simbélica, num primeiro
sentido, enquanto que as relagdes de for¢a entre os grupos ou as classes
constitutivas de uma formagéao social estdo na base do poder arbitrario que é
a condigao da instauragdo de uma relagdo de comunicacao pedagodgica, isto
€, da imposi¢éo e da inculcacdo de um arbitrario cultural segundo um modo
arbitrédrio de imposicdo e de inculcagdo (educagado). (BOURDIEU e
PASSERON, 2008, p.27)

Nesse sentido, Bourdieu e Passeron (2008, p.28) destacam que a violéncia
simbdlica exercida pela Acao Pedagdgica ndo necessita de uma definicdo formal de
comunicacao, apresentando como se desenvolve ou ainda se impde no ambiente
escolar, apenas € necessario que sejam dadas as condi¢cées sociais da imposicao
ou da inculcacdo para que entdo se reproduza. Para esses autores a Acéao
Pedagdgica legitima-se no ambiente escolar “tanto pelo seu modo de imposicao
como pela delimitacdo daquilo que ela impde e daqueles a quem ela o impde,
corresponde o mais completamente, aos interesses objetivos dos grupos ou classes
dominantes” (2008, p.28).

A Acado Pedagogica é objetivamente uma violéncia simbdlica, num segundo
sentido, na medida em que a delimitagcdo objetivamente implicada no fato de
impor e de inculcar certas significagbes, convencionadas, pela selecao e a
exclusdao que lhe é correlativa, como dignas de ser reproduzidas por uma
Acgéo Pedagogica, re-produz a selegao arbitraria que um grupo ou uma classe
opera objetivamente em e por seu arbitrdrio cultural. (BOURDIEU e
PASSERON, 2008 p.29)

Dessa maneira, dando continuidade ao raciocinio de Bourdieu e Passeron
(2008, p.28), podemos considerar que no espaco escolar as relacées de forca que
se estabelecem entre os grupos constituem o exercicio da violéncia simbdlica que é
reconhecida na forma como poder é distribuido e estruturado, ou seja, na base da
organizacao escolar estdo os alunos, logo em seguida estdo os professores e
pedagogos, depois 0s gestores, depois 0 Estado e assim por diante. Para Bourdieu
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(2010, p.12), 0 que esta em jogo é o monopdlio da violéncia simbdlica legitima, que
nada mais é do que o poder de impor instrumentos de conhecimento e de expressao
arbitrarios, mesmo ignorados como tais, na realidade social. “O poder simbdlico,
poder subordinado, é uma forma transformada, quer dizer, irreconhecivel,
transfigurada e legitimada, das outras formas de poder” (BOURDIEU, 2010, p.15).

Carvalho (2010, p.22) defende a ideia de que “a escola enquanto instituicao é
um meio, um instrumento e também uma das sedes do poder politico, econémico e
social”, sendo que o poder recorre a violéncia como “veiculo de normalizagao, de
autolegitimacao e de autossustentacdo”. Ja4 Nogueira e Nogueira (2006) a partir do
livro Bourdieu e a educacao, explicam que:

A escola ndo seria uma instancia neutra que transmitiia uma forma de
conhecimento intrinsecamente superior as outras formas de conhecimento, e
que avaliaria os alunos com base em critérios universalistas; mas, ao
contrario, ela & concebida como uma instituicdo a servi¢o da reproducéo e da
legitimacdo da dominagao exercida pelas classes dominantes. (p.83)

Nesse sentido, entendemos que a cultura que orienta o ensino escolar é uma
cultura arbitraria, que determina o comportamento e as atitudes das pessoas
conforme o que determina o grupo social dominante, sendo que “a capacidade de
imposigao e legitimagdo de um arbitrdrio cultural corresponderia a forga da classe
social que o sustenta” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p.84).

Aquino (1996) afirma que, a escola enquanto um aparato reprodutor das
relacdes sociais seria indispensavel na funcdo de disseminar a ideologia dominante
no interior de suas praticas, desde a submissdo as regras estabelecidas pela
hierarquizacdo escolar até mesmo a introjecdo de conteddos assumidos como

naturais. Neste sentido, Nogueira e Nogueira (2006) acreditam que:

O sistema escolar cobraria dos estudantes, explicita ou implicitamente, uma
série de atitudes, comportamentos e conhecimentos e um conjunto de
habilidades linglisticas que apenas aqueles socializados na cultura
dominante poderiam apresentar. (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p.42)

Dessa maneira, o poder vai sendo exercido, vivenciado e reconhecido por
todos que convivem no espaco escolar, porém nem sempre se manifesta por meio
de uma imposicao, é respeitado, acatado como natural e entendido como uma
ordem que vem de cima. Castro (1998, p.04) afirma que “existem hierarquias a
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serem respeitadas, tarefas a serem executadas, regras a serem cumpridas e todo
um aparato burocratico, definido em estatutos e regimentos, que norteiam as acdes

e interacdes dos atores dentro da Instituicdo Escolar.” Enfim:

Nesta cadeia hierarquica, onde todos tém um ponto de origem da exigéncia
fora de sua propria pessoa, é exercido um poder aparentemente impessoal,
apoiado nas normas regimentais, nas leis e nas ordens vindas dos 6rgaos
administrativos do sistema de ensino. Internamente, os arranjos e acordos
sao feitos, na medida do possivel, desde que nado firam as normas
estabelecidas. Além disso, todos estdo envolvidos em um processo
educativo, em torno do qual hd uma mobilizagdo dos atores, em uma pratica
do poder simbdlico, reconhecido, ndo conhecido como arbitrario exercido com
a conivéncia de todos. (CASTRO, 1998)

Conforme vimos, Bourdieu (2010, p.15) explica o “poder simbdlico” como o
responsavel por fazer ver e crer, confirmar ou transformar a visdo de mundo, além
de ser possivel, através dele, obter o equivalente daquilo que frequentemente é
obtido pela forca, gracas ao efeito especifico de mobilizacdo e que ainda s6 pode
ser exercido se for ignorado como arbitrario. Assim, o poder simbdlico esta presente
numa relacao que se estabelece na forma de um acordo tacito, baseado no respeito
e que se fundamenta na autoridade, entre 0s que exercem o poder e os que lhe
estao sujeitos. “O que faz o poder das palavras e das palavras de ordem, poder de
manter a ordem ou de a subverter, € a crenca na legitimidade das palavras e
daquele que as pronuncia.” (BOURDIEU, 2010 p.15). E, a legitimidade das palavras
de quem as pronuncia, tem diretamente a ver com a legitimidade daquele que
expressa as palavras de ordem.

Retomando os estudos de Pierre Bourdieu, Gongalves e Gongalves (2010,
p.59), afirmam que a violéncia simbdlica é exercida por agentes ou instituicoes que
estabelecem o que é reconhecido como legitimo dentro de um campo. No caso da
escola, seria ela uma instituicdo na qual esta violéncia € comum, “na medida em que
determinados conhecimentos e culturas sdo selecionados e apresentados como
melhores do que outros” (p.59).

Portanto, para Bourdieu e Passeron (2008, p.35), “dizer que os agentes
reconhecem a legitimidade de uma instancia pedagdgica € dizer somente que faz
parte da definicAo completa da relacdo de forca”, na qual eles estdo colocados,
impedi-los da apreensdo do fundamento dessa relacédo. Isto significa que as
relagbes de forga assim como determinam o modo de imposi¢cdo caracteristico de
uma Agédo Pedagdgica, também determinam os meios necessarios para a imposicao
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de um arbitrario cultural. O arbitrario cultural estaria relacionado inicialmente a um
conjunto de valores e comportamentos vividos por grupos, sendo que, um
determinado grupo passa a impor sua cultura como legitima, podendo orientar os
demais grupos como Unica possivel de ser vivida, torna-se, portanto arbitraria.

Nogueira e Nogueira (2006) dizem, seguindo o pensamento de Bourdieu, que:

A conversdao de um arbitrario cultural em cultura legitima s6 pode ser
compreendida quando se considera a relagao entre os varios arbitrarios em
disputa em determinada sociedade e as relagdes de forga entre os grupos ou
classes sociais presentes nessa mesma sociedade. No caso das sociedades
de classes, a capacidade de imposicao e legitimagdo de um arbitrario cultural
corresponderia a forga da classe social que o sustenta. De modo geral, os
valores arbitrarios capazes de se impor como cultura legitima seriam aqueles
sustentados pelas classes dominantes. Portanto, a cultura escolar,
socialmente legitimada, seria, basicamente, a cultura imposta como legitima
pelas classes dominantes. (p.84)

Bourdieu e Passeron (2008, p.29) afirmam que, a selecao de significagdes
que definem a cultura de um grupo ou de uma classe, torna-se arbitraria quando nao
vem de um principio universal, assim, a cultura que une também é a cultura que

separa e legitima as distingdes entre as diferentes culturas.

Numa formacéo social determinada, o arbitrario cultural que as rela¢des de
forca entre os grupos ou classes constitutivas dessa formacgéo social colocam
em posicdo dominante no sistema dos arbitrarios culturais é aquele que
exprime o mais completamente, ainda que sempre de maneira mediata, os
interesses objetivos (materiais e simbdlicos) dos grupos ou classes
dominantes. (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.30)

Dessa forma, esses autores defendem que numa determinada formacao
social ndo ha Acao Pedagogica que ndo inculque um arbitrario cultural normalmente
constituido pela cultura dominante, “contribuindo por esse meio a reproducao das
relacbes de forca que colocam esse arbitrario cultural em posicdo dominante”
(BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.31). Entendemos aqui que, a formacao social
pode ser o sistema de educacao que transmite para as geracdes a cultura herdada
do passado ou a informacdo acumulada. Nessa perspectiva, Nogueira e Nogueira
(2006), destacam que a legitimidade alcangada pela Acao Pedagdgica inclusive dos
conteudos que ela difunde, seria proporcional a sua capacidade de se apresentar
como nado arbitraria e ndao vinculada a nenhuma classe social. Neste sentido,

Bourdieu e Passeron (2008) destacam o seguinte:
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Na realidade, devido ao fato de que elas correspondam aos interesses
materiais e simbolicos de grupos ou classes diferentemente situadas nas
relagbes de forca essas Agdes Pedagdgicas tendem sempre a reproduzir a
estrutura da distribuigdo do capital cultural entre esses grupos ou classes,
contribuindo do mesmo modo para reprodugdo da estrutura social.
(BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.32)

A partir da Acao Pedagdgica, surge o conceito de Autoridade Pedagogica
que, segundo Bourdieu e Passeron (2008, p.33), evidencia a contradicao entre a
verdade objetiva e a pratica dos agentes, ou seja, a verdade objetiva seria a da
pratica da violéncia simbdlica enquanto que, os agentes desconheceriam essa
verdade inserida na sua pratica, portanto, para que a Autoridade Pedagdgica seja
reconhecida e exercida é imprescindivel, que nao seja revelado a verdade objetiva
de violéncia presente na Acdo Pedagdgica. Nogueira e Nogueira (2006, p.85)
afirmam que, a Autoridade Pedagdgica, legitimada pela instituicado escolar e pela
Acao Pedagbgica, “s6 pode ser garantida quando o carater arbitrario e socialmente
imposto da cultura escolar é ocultado”.

Da mesma forma, Bourdieu e Passeron (2008) acreditam que as relacées de
forca legitimadas pela dominacdo, impedem que as classes dominadas assumam a
consciéncia tanto da dominacao que sobre elas pesa, quanto da sua propria forca.

O reconhecimento da legitimidade de uma dominacdo constitui sempre uma
forca que vem reforgar a relacdo de forga estabelecida, porque, impedindo a
apreensao das relagdes de forca como tais, ele tende a impedir aos grupos
ou classes dominadas a compreensdao de toda a forgca que lhes daria a
tomada de consciéncia de sua forca. (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.36)

Por meio das relacbes de forca, sdo determinados o modo de imposi¢ao de
uma Acao Pedagodgica e 0os meios necessarios para a imposi¢cao de um arbitrario
cultural. Sendo que, a tomada de consciéncia do arbitrario cultural e as contestacoes
mais radicais de um poder pedagdgico, tem como inspiracdo uma pedagogia sem
arbitrario ou como diria Bourdieu e Passeron (2008, p.38), uma pedagogia “da utopia
espontaneista que outorga ao individuo o poder de encontrar nele 0 mesmo principio
de sua propria expansao”.

A forca estabelecida em uma relagdo nao precisa necessariamente ser brutal,
pode ser suave ou sutil. Bourdieu e Passeron (2008, p.39) argumentam que,
“‘qguando cumulamos os alunos com afeigdo, utilizando os diminutivos ou os
qualificativos afetuosos, estamos utilizando uma técnica pedagodgica que nao é
menos arbitraria que a utilizacdo do castigo ou da repressao”. A relacao pedagoégica
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mais suave, mais afetiva dissimula seu carater arbitrario sendo dificilmente

percebida como uma pratica de violéncia simbdlica.

A ‘maneira suave’ pode ser 0 Unico meio eficaz de exercer o poder de
violéncia simbdlica num certo estado das relagdes de for¢ga e de disposicoes
mais ou menos tolerantes relativas a manifestacdes explicita e brutal do
arbitrario.(BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.38)

Por isso, para esses autores, o reconhecimento de uma Autoridade
Pedagdgica passa pelo processo de aprendizagem, tendo em vista que somente
sera efetiva, se houver uma “acdo transformadora capaz de transformar essa
informacao em formagéo” (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.40)

Bourdieu e Passeron (2008) explicam ainda, que toda Acao Pedagdgica
dispde de uma Autoridade Pedagdgica, que reconhece e legitima a transmissdo do
conhecimento, essa autoridade € “automaticamente conferida a todo emissor
pedagdgico pela posicao, garantida tradicionalmente ou institucionalmente, que ele
ocupa numa relacao de Comunicacao Pedagdgica” (2008, p.42). Sendo assim 0s
‘receptores”, no caso os alunos, reconhecem a legitimidade do conhecimento
transmitido e a autoridade dos professores, dispondo-se a receber e a interiorizar
esse conhecimento. Assim, todo ato pedagdgico € um ato dotado de sentido e
vinculado a determinadas concepcdes que podem ou nao estar implicitas.

A Acao Pedagdgica investida de Autoridade Pedagdgica, tende a produzir o
desconhecimento da verdade objetiva do arbitrario cultural, pois sendo reconhecida
como Autoridade Pedagdgica, tem legitimidade para produzir o reconhecimento do

arbitrario cultural inculcado como cultura legitima. Por isso:

Na medida em que toda Acdo Pedagdgica em exercicio dispde logo de
principio de uma Autoridade Pedagégica, a relacdo de comunicagao
pedagogica na qual se realiza a Acdo Pedagdgica tende a produzir a
legitimidade do que ela transmite designando o que é transmitido, s pelo fato
de transmiti-lo legitimamente, como digno de ser transmitido, por oposicéo a
tudo o que ela nao transmite. (BOURDIEU e PASSERON, 2008 p.44)

Uma Comunicacdo Pedagdgica ndao pode ser reduzida a uma simples
relacdo, em que os receptores tém a necessidade de informacdo, mas para
Bourdieu e Passeron (2008, p.44), é necessario compreender as condicdes sociais

de sua eficacia simbdlica e pedagdgica.
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Nesse sentido, o poder exercido no ambiente escolar, segundo Bourdieu
(2010, p.8), € um poder simbdlico, entendido como um “poder invisivel que s6 pode
ser exercido com a cumplicidade daqueles que nédo querem saber que lhe estao
sujeitos ou mesmo que o exercem”.

Esse poder invisivel € determinado pelo arbitrario cultural, que imp6e o que,
como e de que forma a Autoridade Pedagdgica ira exercer seu poder no ambiente
escolar. Portanto, o poder simbdlico exercido pela Autoridade Pedagégica é
delimitado por um determinado grupo ou classe fora do ambiente escolar e s6 pode
ser garantido na medida em que o carater arbitrario e socialmente imposto da cultura

escolar é ocultado.

Numa formagao social determinada, a cultura legitima, isto é, a cultura dotada
da legitimidade dominante, ndo é outra coisa que o arbitrario cultural
dominante, na medida em que ele é desconhecido em sua verdade objetiva
de arbitrario cultural e de arbitrario cultural dominante. (BOURDIEU e
PASSERON, 2008, p.45)

Assim, toda acdo de violéncia simbdlica que se impde, pré-supde uma
delegacdo de autoridade, ou seja, s6 pode ser exercida na medida em que é
reconhecida no ambiente escolar como legitima, por exemplo, a relacdo entre
professor e aluno. Dessa forma, o professor ensina estando direcionado pelos
limites nos quais pode agir, sendo estes determinados pelos interesses materiais e
simbdlicos dos grupos ou classes dominantes.

Conforme Bourdieu e Passeron (2008 p.48):

Uma instancia pedagégica ndo dispde da Autoridade Pedagdgica que |he
confere seu poder de legitimar o arbitrario cultural que ela inculca sendo nos
limites tragados por esse arbitrario cultural, isto €, na medida em que, tanto
em seu modo de imposicdo quanto na delimitacdo do que ela impde,
daqueles que estdo baseados para imp6-lo e daqueles a quem ela o impde,
ela re-produz os principios fundamentais do arbitrario cultural. Isto €, um
grupo ou uma classe produz aquilo que é digno de ser reproduzido, tanto por
sua existéncia mesma quanto pelo fato de delegar a uma instancia a
autoridade indispensavel para o reproduzir.

Dessa maneira, segundo esses autores, o Trabalho Pedago6gico sera
responsavel por assegurar a perpetuacdo dos efeitos que a violéncia simbdlica
tende a produzir, além de confirmar e consagrar a legitimidade das acdes
pedagdgicas e do arbitrario cultural a ser transmitido, sendo configurado pelas
relacbes de forga existentes entre os grupos ou classes sociais presentes na
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sociedade. Porém, segundo Bourdieu e Passeron (2008, p.48), “a delegacédo do
direito de violéncia simbdlica em que se baseia a Autoridade Pedagdgica de uma
instancia pedagdgica € sempre limitada”, na medida em que é preciso de autoridade
para inculcar legitimamente um arbitrario cultural e é impossivel para essa instancia
pedagdgica definir livremente o0 modo de imposi¢do, o conteudo imposto e o publico
ao qual ela o impde.

Nogueira e Nogueira (2006, p.88) escrevendo sobre Bourdieu e a Educacéo,
chamam a atencgéo para o fato que “o maior efeito da violéncia simbdlica exercida
pela escola ndo é a perda da cultura familiar, mas a inculcagdo de uma nova cultura
sendo esta reconhecida como legitimamente superior”.

Nesse sentido, o éxito de uma Acao Pedagdgica se concretiza, na medida em
que os receptores reconhecem a Autoridade Pedagoégica e o codigo cultural
presente na Comunicacao Pedagdgica como legitimos, e desconhecem a verdade
objetiva da cultura legitima, como arbitrario cultural dominante, contribuindo para

reproducao das relacdes de forca.

Enquanto imposigdo arbitraria de um arbitrario cultural que supbe a
autoridade pedagdgica, isto é, uma delegacao de autoridade, a qual implica
que a instancia pedagdgica reproduza os principios do arbitrario cultural,
imposto por um grupo ou uma classe como digno de ser reproduzido, tanto
por sua existéncia quanto pelo fato de delegar a uma instancia a autoridade
indispenséavel para reproduzi-lo. (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.53)

Além disso, a imposicdo de um arbitrario cultural pela A¢cao Pedagégica e que
produz a violéncia simbdlica de modo continuo e prolongado, provoca

transformacdes consideradas profundas e duraveis, assim:

Toda instancia pedagogica é caracterizada por uma duragao estrutural maior
do que a de outras instancias que exercem um poder de violéncia simbdlica,
porque tende a reproduzir, na medida em que o permite sua autonomia
relativa, as condigbes nas quais foram produzidos os reprodutores, isto &, as
condi¢des de sua reproducao: o tempo extremamente lento da transformacao
da Acdo Pedagdgica, tende a realizar mais completamente as tendéncias de
toda Acdo Pedagdgica e pode assim, representar o papel conservatorio das
tradigbes herdadas. (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.54)

Esses autores explicam ainda, que o Trabalho Pedagodgico exercido no
ambiente escolar, tende a reproduzir as condi¢des sociais do arbitrario cultural, pois
€ produto dessa formagao social, € considerado um substituto da coergao fisica, ja

que em longo prazo tem maior eficacia, também na medida em que, assegura a
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perpetuacdo dos efeitos da violéncia simbdlica, o Trabalho Pedagédgico, tende a
produzir uma disposicao permanente para consolidacao do arbitrario cultural.

Nesse sentido, o grau de necessidade do Trabalho Pedagdgico é suficiente,
quando consegue reproduzir o arbitrario cultural, sendo entdo reconhecido, nao
somente pelas classes dominantes, mas também pelas classes dominadas, além de
contribuir para a integragéo intelectual e moral do grupo ou da classe em nome do
qual exerce o trabalho.

Numa formacgdo social determinada, o Trabalho Pedagdgico pelo qual se
realiza a Acdo Pedagogica dominante consegue tanto melhor impor a
legitimidade da cultura dominante quanto esta mais realizado, isto €, quanto
consegue mais completamente impor o desconhecimento do arbitrario
dominante como tal, ndo somente aos destinatarios legitimos da Acéo
Pedagégica, mas aos membros dos grupos ou classes dominados.
(BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.62)

Quanto mais prolongado for o Trabalho Pedagégico de inculcacdo, mais
completo e efetivo torna-se o desconhecimento do arbitrario cultural, sendo que, o
objetivo é dissimular completamente a verdade objetiva por meio da interiorizacao
dos principios desse arbitrario cultural.

Assim, para Bourdieu e Passeron (2008, p.57), o Trabalho Pedagdgico
“produz esquemas de pensamento, de percepgao, de apreciacdo e de acao” que,
garantem a eficacia da programacao ética e légica por ele desenvolvida, e:

0s agentes que produzem o trabalho pedagégico ndo seriam também
completamente prisioneiros das limitagdes que o arbitrario cultural impée a
seu pensamento e a sua pratica se, fechados no interior desses limites por
uma autodisciplina e uma autocensura, eles ndo vivessem seu pensamento e
sua pratica na ilusdo da liberdade e da universalidade. (BOURDIEU e
PASSERON, 2008, p.62)

Entendemos assim, que a principal funcao do Trabalho Pedagdgico dentro da
Acdo Pedagodgica, € de manter a ordem, ou seja, de reproduzir a estrutura das
relacdes de forca existentes entre os grupos ou classes, seja pela inculcacdo, ou
pela exclusdo, mantendo a prética da violéncia simbdlica.

Entdo, os destinatarios da Acdo Pedagdgica e os membros dos grupos ou
classes dominadas reconhecem o arbitrario cultural como legitimo, sendo apontado
por Bourdieu e Passeron (2008, p.64) que um dos efeitos da escolaridade

obrigatéria estaria no fato que consegue obter desses grupos o reconhecimento do
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saber e do saber-fazer legitimos, passando a desvalorizar o seu saber e saber-fazer
ja dominados.

Dessa forma, a escola de hoje dispbe de todo um aparado que pode vir a
legitimar a violéncia simbodlica e que também pode ser considerada como um
exercicio de poder. A nossa experiéncia como docente nos mostrou, que € comum a
praticamente todas as escolas, o ato de separar os alunos por sala conforme a idade
e 0 sexo, organizar em filas, a sequéncia dos conteudos a serem ensinados, enfim,
sao varios os recursos utilizados para que seja garantido, o exercicio e a reproducao
do poder no ambiente escolar.

Para Bourdieu e Passeron (2008), o sistema de ensino institucionalizado, tem
suas caracteristicas de funcionamento atreladas ao fato de que, é preciso reproduzir
as condicoes institucionais para o qual foi criado, sendo entao, “necessarios tanto ao
exercicio de sua funcéo prépria de inculcacdo quanto a realizacado de sua funcéo de
reproducao de um arbitrario cultural do qual ele nao é produtor” (p.76), porém, nao
sendo o produtor desse arbitrario, contribui para sua reproducao, inclusive das
relacdes entre os grupos ou classes. Assim, “a Escola é concebida como instituicao
de reproducéao da cultura legitima, determinando entre outras coisas o modo legitimo
de imposicao e de inculcagao da cultura escolar” (p.133).

Portanto, para esses autores, € o préprio sistema de ensino que deve produzir
as condicdes institucionais necessarias para que 0S agentes, no caso 0S
professores, possam exercer continua e diariamente por meio do trabalho escolar, a

reproducao do arbitrario cultural.

Considerando-se que ele deve garantir as condi¢des institucionais da
homogeneidade e da ortodoxia do trabalho escolar, o sistema de ensino
tende a dotar os agentes encarregados da inculcagdo de uma formacgéo
homogénea e de instrumentos homogeneizados e homogeneizantes.
(BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.80)

Bourdieu e Passeon (2008, p.81), argumentam que a “cultura escolar é
necessariamente homogeneizada e ritualizada”, sendo entdo exercida por meio da
pratica da repeticdo. Um sistema de ensino esta submetido a uma rotina, sendo

exemplificado nas atividades exercidas pelos professores e nos instrumentos
pedagdgicos que estdo a sua disposicdo, como: manuais, livros do mestre,
programas, instrugoes, etc.



30

Destacamos também que, para Bourdieu e Passeron (2008, p.82), o sistema
de ensino é o responsavel pela formacdo dos novos agentes ou professores
encarregados de exercer por meio do Trabalho Pedagdgico, a reprodugao cultural e
social, sendo que estes também tendem a reproduzir essa mesma formacao, que
tiveram enquanto alunos e assim sucessivamente. Assim, explicam esses autores,

citando Emile Durkheim:

Diz-se que o jovem mestre se pautara sobre as lembrancas de sua vida de
liceu e de sua vida de estudante? Nao se vé que isso é declarar a
perpetuidade da rotina. Pois entdo o professor de amanha ndo podera fazer
outra coisa senao repetir os gestos de seu professor de ontem e como este
nao fazia ele mesmo senao imitar seu préprio mestre, ndo se vé como, nesta
seqliéncia ininterrupta de modelos que se reproduza uns aos outros, se
poderia jamais introduzir qualquer novidade. (BOURDIEU e PASSERON,
2008, p.84)

Significa entdo, que o sistema de ensino funcionando de modo completo, com
o corpo docente e todos os membros desse sistema, tém na realizacdo de seu
trabalho, a ilusdo da autonomia, porém sao pagos pelo Estado, ou pela instituicao e
dessa forma, inseridos em relacées que facilitam o desconhecimento da verdade
objetiva de sua tarefa, que é a de reproducédo da ordem vigente.

Para Goncalves e Goncalves (2010), o Estado garante e refor¢a a funcao da

instituicao escolar:

Isso porque, como seu mantenedor; por definir a normatizacdo legal
necessaria para o reconhecimento oficial dos certificados escolares, os
encaminhamentos e praticas burocraticas cotidianas para os agentes
escolares; por selecionar o corpo pedagégico e administrativo dessa
instituicdo; bem como interferir nas prescrigdes sobre curriculo e método,
estabelece as prioridades, o funcionamento e sua concep¢do de educagéo.

(p.76)

Bourdieu e Passeron (2008) afirmam ainda que, os professores tém no seu
espaco de trabalho, as condicdes materiais e simbdlicas para manter os estudantes
a distancia, ndo apenas fisica, mas intelectual, tendo garantia institucional que é
tradicionalmente representada na organizacéo do espaco escolar, no caso a sala de
aula, onde o professor ocupa o lugar para onde se convergem os olhares, tendo
ainda o dominio da palavra e da cultura que inculca e domina. Nao uma palavra
qualquer, mas uma palavra legitimada pela sociedade. Dessa forma o professor

“pode mesmo gostar de descer de seu estrado a fim de misturar-se a multidao, mas
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ndao pode abdicar de sua protecdo ultima, o uso professoral de uma lingua
professoral” (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p.139). Assim, continuam esses
autores, tanto professores quanto alunos, participantes da Comunicacao
Pedagdgica, sendo uns como emissores e outros como destinatarios da mensagem
pedagdgica, sofrem a imposicao por parte da escola das obrigacées, e “ndao fazem
sendo obedecer as leis do universo escolar como sistema de sangdes” (2008,
p.143).

Mesquida (2010, p.147) afirma que, “a escola e a pratica pedagogica nela
desenvolvida” além de difundir uma mentalidade favoravel a violéncia, também
contribui para a reproducao de atitudes e comportamentos violentos. Mas, a escola
ainda teria sua presenca no Brasil vinculada a idéia de docilizagdo, de acomodagéo
e de submissdao dos individuos, a fim de que estes se submetessem sem
contestacdo a ordem vigente.

De maneira geral, Mesquida (2010, p.155) destaca que, a educacao escolar
no Brasil, foi durante muito tempo “empregada para dominar, submeter, inibir, de
forma autoritaria” as relagées entre alunos e professores, sendo inclusive refletido na
forma como o conhecimento foi se tornando “propriedade” do professor, atribuindo

um sentido de posse individual ao saber coletivamente acumulado.

2.2 Foucault: a disciplina e o castigo no ambiente escolar

Em particular no livro Vigiar e Punir, Michel Foucault (2010) desenvolve a
ideia de que a escola enquanto instituicdo tem a funcao de disciplinar o corpo para
que sejam aumentadas suas habilidades para o trabalho, e se torne ao mesmo
tempo mais obediente. Assim, a hierarquia estabelecida no ambiente escolar
apresenta o exercicio de poder estipulado pela disciplina, ou seja, “a disciplina
exercida na escola fabrica corpos submissos e exercitados, corpos “déceis” (2010,
p.133), desenvolvendo também a forca econémica desses corpos enquanto diminui,

em termos politicos de obediéncia essa mesma forga.

Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma
‘aptiddo’, uma ‘capacidade’, que ela procura aumentar; e inverte por outro
lado a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relagao
de sujeicao estrita. Se a exploracdo econémica separa a forga e o produto do
trabalho, digamos que a coercdo disciplinar estabelece no corpo o elo
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coercitivo entre uma aptiddo aumentada e uma dominagdo acentuada
(FOUCAULT, 2010 p. 134)

Portanto, reafirmamos que para Foucault, a escola funcionaria como uma
maquina de ensinar, vigiar, hierarquizar e recompensar. Para que isso seja efetivado
€ exercido um poder considerado entao violéncia simbdlica, isto é, “a submissao dos
corpos pelo controle das idéias” (FOUCAULT, 2010 p.98).

Para Bourdieu e Passeron (2008), a escola é a responsavel por comprovar as
capacidades de seus alunos, assim, “detém simultaneamente uma funcao técnica de
producédo e de comprovacao das capacidades e uma fungcéo social de conservacao
e de consagracao do poder e dos privilégios” (p.205).

Foucault (2011, p.105) observa que, a disciplina é utilizada como uma
“técnica de exercicio de poder”, que integra um conjunto de praticas que compdéem o
ambiente escolar, sendo entdo exercida sobre todos que fazem parte deste
ambiente, sejam gestores, professores, funcionarios, alunos e pais. Além disso,
exerce seu controle ndo sobre o resultado de uma acdo, mas sobre seu
desenvolvimento, assim, “a disciplina é, antes de tudo uma anélise do espaco. E a
individualizacdo pelo espaco, a insercdo dos corpos em um espaco individualizado,
classificatério, combinatério” (FOUCAULT, 2011 p.106).

A disciplina ‘fabrica individuos; ela é a técnica especifica de um poder que
toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como instrumentos de
seu exercicio. Nao é um poder triunfante que, a partir de seu proprio excesso,
pode-se fiar em seu superpoderio; € um poder modesto, desconfiado, que
funciona a modo de uma economia calculada, mas permanente. O sucesso
do poder disciplinar se deve sem duvida ao uso de instrumentos simples: o
olhar hierdrquico, a sangdo normalizadora e sua combinagdo num
prodecimento que lhe é especifico, 0 exame. (FOUCAULT, 2010 p.164)

Dessa forma, a disciplina é aplicada na distribuicdo dos individuos em um
determinado espaco, sendo esse espaco, um local fechado e protegido. Sao
exemplos dessa acao disciplinar, para Foucault (2010, p.140), os colégios, 0s
quartéis, as fabricas. Essa disciplina implica também, em um constante registro, tudo
deve ser devidamente anotado.

Por isso, Michel Foucault (2011, p.106) acredita que, além de uma técnica de
poder a disciplina também implica em uma vigilancia constante sobre os individuos,
para que cumpram as regras, no intuito de garantir e manter a ordem social vigente.

A organizacao das filas no espaco escolar, a separacado dos alunos por classes de
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idades, a sucessdo dos assuntos ensinados, enfim a escola aos poucos, vai

classificando e disciplinarizando os individuos.

E, nesse conjunto de alinhamentos obrigatérios, cada aluno segundo sua
idade, seus desempenhos, seu comportamento, ocupa ora uma fila, ora outra;
ele se desloca o tempo todo numa série de casas; umas ideais, que marcam
uma hierarquia do saber ou das capacidades, outras devendo traduzir
materialmente no espago da classe ou do colégio essa reparticdo de valores
ou dos méritos. Movimento perpétuo onde os individuos substituem uns aos
outros, num espacgo escondido por intervalos alinhados. (FOUCAULT, 2010,
p.142)

Foucault (2010) afirma, que ndo apenas a organizacdo das filas e a
classificacdo dos alunos garantem a disciplina, mas também a forma como os
prédios escolares sdo construidos, a disposicao das salas de aula, dos moveis
dentro do espaco, o tempo dividido para cada atividade, acabam por contribuir para
o controle e o exercicio do poder durante o processo de aprendizado, pois, segundo
a analise de Foucault (2010), é importante que se forme um individuo obediente as
regras, submisso e sujeito aos habitos que Ihes sao impostos.

Esse tipo de submisséo e de obediéncia, segundo Foucault (2010), pode ser

obtido pelos instrumentos de violéncia, mas também podem ser de forma:

direta, fisica, usar a forga contra a forga, agir sobre elementos materiais sem,
no entanto ser violenta; pode ser calculada, organizada, tecnicamente
pensada, pode ser sutil, ndo fazer uso de armas nem do terror, e, no entanto
continuar a ser de ordem fisica. (p.29)

Conforme ja ressaltado, a divisdo do espaco € um principio importante para
manutencdo da disciplina, e Foucault (2010, p.138) explica que essa localizacéo
pode ser feita através do ‘quadriculamento’, ou seja, “cada individuo em um lugar e
em cada lugar um individuo”, de maneira que se evitem as aglomeracdes confusas
ou fugidias. Nas escolas observadas, existe nas salas de aula a preocupacao da
ocupacgao dos espacos, todos os alunos em fila e cada um em sua carteira, ndo

sendo permitido ocupar um lugar que nao seja o ja determinado como seu.

O espago disciplinar tende a se dividir em tantas parcelas quando corpos ou
elementos ha a repartir. E preciso anular os efeitos das repartigdes indecisas,
0 desaparecimento descontrolado dos individuos, sua circulagdo difusa, sua
coagulacao inutilizdvel e perigosa. Importa estabelecer as presencas e as
auséncias, saber onde e como encontrar os individuos, instaurar as
comunicagdes Uteis, interromper as outras, poder a cada instante vigiar o
comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou
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0os méritos. Procedimento, para conhecer, dominar e utilizar. A disciplina
organiza um espaco analitico. (FOUCAULT, 2010, p.138)

Também observamos nas escolas, uma grande preocupagcdao com a
chamada, identificando cada um e tomando o cuidado para que tudo seja
devidamente registrado, inclusive os casos de indisciplina e desrespeito a regra

estabelecida quanto a ocupacéao dos lugares.

Na disciplina, os elementos sao intercambiaveis, pois cada um se define pelo
lugar que ocupa na série, e pela distancia que o separa dos outros. A unidade
nao é, portanto o territorio, nem o local, mas a posicao na fila: o lugar que
alguém ocupa numa classificagdo, o ponto em que se cruzam uma linha e
uma coluna, o intervalo numa série de intervalos que se pode percorrer
sucessivamente. A disciplina, a arte de dispor em fila, e da técnica para a
transformagé@o dos arranjos. Ela individualiza os corpos por uma localizagao
que nao os implanta, mas os distribui e os faz circular numa rede de relagdes.
(FOUCAULT, 2010, p.140)

Outro aspecto a ser observado é o horério, ou seja, a divisao do tempo como
uma técnica de disciplina, sendo as atividades cercadas o mais possivel por ordens
que utilizem bem o tempo, pois, segundo Foucault (2010) nada deve ficar ocioso ou
inatil. “O controle disciplinar ndo consiste simplesmente em ensinar ou impor uma
série de gestos definidos; impde a melhor relacdo entre um gesto e a atitude global
do corpo, que é sua condicdo de eficacia e de rapidez” (p.147). Assim, o poder se
articula diretamente sobre o tempo, controlando e garantindo sua utilizacao.

Com base no que Foucault (2010) afirma, a disciplina tem em si uma maneira
especifica de punir, sendo que é passivel de penalizagao disciplinar “tudo o que esta
inadequado a regra, tudo o que se afasta dela, os desvios” (p.172). Se a ordem
estabelecida pelo programa ou regulamento nao for obedecida o “sujeito esta
sujeito” a uma punicdo ou castigo. Este ndo apenas uma conseqiéncia da regra
quebrada, mas o resultado de técnicas de poder que tem uma perspectiva politica
de manutencao dessa ordem.

Para Michel Foucault (2010, p.29), “0 poder ndo pode ser entendido como
uma propriedade, mas uma estratégia, sendo que seus efeitos de dominacado nao
devem ser vistos como uma apropriacdo”, mas como disposicdes e manobras em

movimento nas rela¢des de forca. Assim:

Esse poder se exerce mais que se possui, ndo € o privilégio adquirido ou
conservado da classe dominante, mas o efeito de conjunto de suas posicoes
estratégicas. Esse poder, por outro lado, ndo se aplica pura e simplesmente
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como uma obrigacdo ou uma proibicdo, aos que ‘ndo tém’; ele os investe,
passa por eles e através deles; apdia-se neles, do mesmo modo que eles, em
sua luta contra esse poder, apdiam-se por sua vez nos pontos em que ele os
alcanca. (FOUCAULT, 2010, p.29)

Segundo Foucault (2011), o poder sé funciona em cadeia, ou seja, ndo esta
localizado aqui ou ali, nem esta concentrado nas maos de um ou outros, mas se
exerce em rede, ndo se aplica aos individuos, passa por eles. “O individuo é um
efeito do poder e simultaneamente, ou pelo préprio fato de ser um efeito, é seu
centro de transmissdao. O poder passa através do individuo que ele constituiu”
(Foucault, 2011 p.184)

Foucault (2010, p.30) afirma que o “poder produz saber e que poder e saber
estdo diretamente implicados”. Para esse autor, ndo ha relacdo de poder sem que
haja a constituicdo de um campo de saber e da mesma forma nao ha saber que nao
suponha ou constitua ao mesmo tempo relagdes de poder.

Nao ¢é a atividade do sujeito de conhecimento que produziria um saber, Util ou
arredio ao poder, mas o poder-saber, 0os processos e as lutas que o
atravessam e que o constituem, que determinam as formas e os campos
possiveis do conhecimento. (FOUCAULT, 2010, p.30)

O exercicio de poder descrito por Foucault (2010), e entendido como uma
pratica de violéncia simbdlica, também pode ser visto ndo somente na maneira como
se mede em termos quantitativos, mas também “hierarquizando em valor as
capacidades, o nivel e a natureza dos individuos” (p.176), por meio da prova ou do
exame. Assim, reafirmamos que 0 exame ou a prova obriga que todos tenham bom
comportamento, tirem boas notas para que sejam aprovados conforme as regras da
instituicdo escolar. Dessa forma, o aluno estaria no centro dos processos que
constituem o “individuo como efeito e objeto de poder” (p.183) e também de saber,
pois quanto mais o homem ¢ detentor de poder, tanto mais € marcado como
individuo.

O exame inverte a economia da visibilidade no exercicio do poder:
tradicionalmente, o poder é o que se vé, se mostra se manifesta e, de
maneira paradoxal, encontra o principio de sua forga no movimento com o
qual a exibe. Aqueles sobre o qual ele é exercido podem ficar esquecidos; s6
recebe luz aquela parte do poder que lhes é concedida, ou do reflexo que
mostram um instante. O poder disciplinar, ao contrario, se exerce tornando-se
invisivel: em compensacdao impde aos que submete um principio de

visibilidade obrigatéria. Na disciplina, sdo os suditos que tém que ser vistos.
Sua iluminacéo assegura a garra do poder que se exerce sobre eles. E o fato
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de ser visto sem cessar, de sempre poder ser visto, que mantém sujeito o
individuo disciplinar. E o exame é a técnica pela qual o poder, ao invés de
emitir os sinais de seu poderio, ao invés de impor sua marca a seus suditos,
capta-os num mecanismo de objetivagdo. No espago que domina o poder
disciplinar manifesta, para o essencial, seu poderio organizando os objetos.

(FOUCAULT, 2010, p.179)

Diante disso, constata Foucault (2010, p.176), se estabelece a diferenciacao
entre os individuos em funcdo das regras estabelecidas, que ao mesmo tempo
controlam, comparam, diferenciam, hierarquizam, homogeneizam e excluem aqueles
que participam do processo de aprendizagem.

Em relacdo ao exame, Foucault (2010) afirma que “combina as técnicas da
hierarquia que vigia e da sancado que normaliza” (p.177), ou seja, exerce uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e punir estabelecendo uma visibilidade
sobre o individuo que os diferenciam. A disciplina em torno do processo de
aplicacao do exame, demonstra todo cerimonial de poder, manifestado nas posi¢cdes
que os sujeitos ocupam. Trata-se de uma troca constante de saberes que, de certa
forma “garante a passagem dos conhecimentos do mestre ao aluno, sendo entéao
retirado do aluno um saber destinado e reservado ao mestre” (p.179).

O exame entao se torna instrumento fundamental para o exercicio do poder,
ja que estabelece uma vigilancia constante que, segundo Foucault (2011, p.107),
classifica, julga, mede, localiza e utiliza ao maximo os individuos. Diante disso, o
insucesso escolar, seja total ou parcial, medido pelo exame, acaba reforcando as
desigualdades gerando muitas vezes revoltas e novas formas de violéncia. Para
Bourdieu e Passeron (2008), como vimos, o exame contribui para o reconhecimento
da legitimidade dos veredictos escolares reafirmando as hierarquias sociais, e ainda,
esse exame deixou de ser utilizado como verificagdo das aprendizagens, mas

tornou-se um julgamento cultural, estético e até mesmo moral dos alunos.

Cobra-se que os alunos tenham um estilo elegante de falar, de escrever e até
mesmo de se portar; que se mostrem sensiveis as obras da cultura legitima,
que sejam intelectualmente curiosos, interessados e disciplinados que saibam
cumprir adequadamente as regras da boa educagdo. (NOGUEIRA e
NOGUEIRA, 2006, p.61)

Entendemos entdo, que a avaliacdo escolar ou 0 exame, é utilizado como um

mecanismo que ndo apenas verifica a aprendizagens dos conteddos, mas acima de
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tudo, torna-se uma préatica que julga de maneira implicita, o comportamento dos
alunos e a sua adequacéao a cultura valorizada pelas classes dominantes.

Gongalves e Gongalves (2010, p.74), escrevendo sobre o pensamento de
Bourdieu, afirmam que a avaliacado escolar reforca as diferencas preexistentes dos
alunos, através de um discurso pedagogico de igualdade de atendimento e
tratamento, o sistema escolar contribui para legitimar as diferencas por meio de
classificagées de desempenho.

Michel Foucault (2010) também vé o exame acompanhando todo o processo

de ensino e aprendizagem, permitindo medir, sancionar e:

a escola torna-se uma espécie de aparelho de exame ininterrupto que
acompanha em todo o seu comprimento a operagao do ensino. Tratar-se-a
cada vez menos daquelas justas em que os alunos defrontavam forgas e
cada vez mais de uma comparagdo perpétua de cada um com todos, que
permite ao mesmo tempo medir e sancionar. (FOUCAULT, 2010, p.178)

Junto com a aplicacao do exame, sédo elaborados relatérios e documentos
que registram detalhadamente o procedimento e os resultados obtidos, servindo de
referéncia para classificagao dos individuos, para o estabelecimento de médias, para
as tabelas de comparacdo e a fixagdo de regras. Dessa forma, Foucault (2010)
afirma que, os procedimentos de exame sdo acompanhados de um sistema de
registro intenso, “um poder de escrita é constituido como uma peca essencial nas
engrenagens da disciplina” (p.181), permitindo que se tenha uma primeira
formalizacao do individual, dentro das relacées de poder.

O exame, cercado de todas as suas técnicas documentarias, faz de cada
individuo um ‘caso’: um caso que ao mesmo tempo constitui um objeto para o
conhecimento e uma tomada de poder. O caso ndo € mais um conjunto de
circunstancias que qualificam um ato e podem modificar a aplicagdo de uma
regra, € o individuo tal como pode ser descrito, mensurado, medido,
comparado a outros e isso em sua propria individualidade; e & também o
individuo que tem que ser treinado ou retreinado, tem que ser classificado,
normalizado, excluido, etc. (FOUCAULT, 2010, p.183)

Assim, ao observarmos certos procedimentos nas escolas, percebemos que
no intuito de disciplinar o ambiente escolar, os gestores, professores, funcionarios
acabam reproduzindo a violéncia simbdlica por intermédio da organizacdo das
regras e das atitudes tomadas em relacdo aos alunos, fato que confirma as
observacdes de Foucault (2010). A preocupacdo com a disciplina esta presente,

desde a entrada e separacdo dos alunos em salas, conforme idade e capacidade
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medida através dos exames, assim como a organizagao em filas nas salas de aula,
a divisdo do tempo de cada aula, a selecdo dos conteudos trabalhados, o
estabelecimento das regras a serem cumpridas e, claro, os castigos, caso nao haja
0 enquadramento em toda essa organizacao.

O importante é que os alunos, na certeza de serem castigados, procurem néao
desviar-se do que foi estabelecido como regra pela escola, pois, segundo Foucault
(2010), nenhum deslize cometido pode escapar aos olhos dos que tem que fazer
justica, porque nada torna mais fragil o instrumento de normas e leis que a
esperanca de impunidade. “Nao se pune, portanto para apagar um crime, mas para
transformar um culpado, o castigo deve levar em si uma certa técnica corretiva”

(FOUCAULT, 2010 p.123), sendo que o essencial é corrigir, reeducar e “curar”. E

necessario punir o suficiente para impedir a reincidéncia.

Se o motivo de um crime é a vantagem que se representa com ele, a eficacia
da pena esta na desvantagem que se espera dela. O que ocasiona a pena na
esséncia nao € a sensacao do sofrimento, mas a ideia de uma dor, de um
desprazer, de um inconveniente. (FOUCAULT, 2010, p.91)

Quando tratamos do espacgo escolar, entendemos as atitudes consideradas
violentas (indisciplina, desrespeito, transgressdo as regras, entre outras), como
sendo uma quebra da normalidade das relacdes, seja por parte dos alunos, seja de
todo corpo escolar.

Foucault (2010, p.171, 172) comenta que, a manutencdo da disciplina por
meio da vigilancia continua, busca controlar e estabelecer um poder multiplo que é
exercido de forma automatica e an6nima. Assim, continua Foucault (2010), o poder
na vigilancia hierarquizada nao se detém como uma coisa, nao se transfere como
uma propriedade, funciona como uma maquina. A vigilancia e a punigdo em relagéao
aos atrasos, as auséncias e interrupcdes das tarefas; a desatencgéao, a falta de zelo;
a desobediéncia; a insoléncia sdo consideradas atitudes inadequadas e passiveis de
punigdo. Aos poucos, essas punigbes vao condicionando e potencializando as
qualidades consideradas necessarias ao individuo. Alguns castigos estédo
relacionados a privacao ou a pequenas humilhagdes.

O castigo disciplinar tem a funcao de reduzir os desvios. Deve, portanto ser
essencialmente corretivo. Ao lado das puni¢cdes copiadas ao modelo
judiciario, os sistemas disciplinares privilegiam as punigées que sdo da ordem



39

do exercicio — aprendizado intensificado, multiplicado, muitas vezes repetido.
(FOUCAULT, 2010, p.173)

Se a funcdo do castigo é entdo reduzir os desvios, é importante que o
professor evite o0 maximo possivel usar os castigos, buscando utilizar as
recompensas como atrativo. Assim, o desejo em ser recompensado torna-se maior
que o receio dos castigos, ja que, para Foucault (2010, p.90, 91), uma das formas de
se colocar em prética a recompensa, é a quantificagdo dos comportamentos e dos
desempenhos a partir dos opostos do bem e do mal, sendo que todo comportamento
cai no campo das boas e das mas notas, dos bons e dos maus pontos e, assim, se
estabelece uma quantificacdo para os desempenhos individuais.

Foucault (2010, p.123, 124) argumenta que, ao estabelecer um codigo, o
castigo a ser estipulado irrita e estimula mais do que o erro que queira corrigir.
Afirma, ainda que a ideia da transgressao e das vantagens que poderao ser obtidas
esteja associada a um determinado castigo com as desvantagens que dele resultam.
O castigo deve ter efeito maior, naqueles que nao cometeram a falta, também o
castigo nao deve ter apenas o efeito de repressao, mas deve considerar os efeitos
positivos, que podem modificar as atitudes ou praticas consideradas inadequadas.
Nesse sentido, a preocupacgéo é estabelecer de tal modo um castigo, que o individuo
possa nao ter vontade de recomecar e nem ter a possibilidade de ter imitadores.

Mostrar que as medidas punitivas ndo sao simplesmente mecanismos
‘negativos’ que permitem reprimir, impedir, excluir, suprimir, mas que elas
estado ligadas a toda uma série de efeitos positivos e Uteis que elas tém por
encargo sustentar e nesse sentido os castigos legais sédo feitos para
sancionar as infragdes, pode-se dizer que a definicdo das infragdes e sua
repressdo sao feitas em compensacao para manter 0s mecanismos punitivos
e suas fungdes (FOUCAULT, 2010, p.28)

Constatamos, assim, com Michel Foucault (2010) que, a indisciplina pode ser
caracterizada ndo apenas como uma pratica contraria as normas organizadas pela
escola, mas, pode estar implicita nas relacbes que se estabelecem, entre os
integrantes do mesmo espaco social. Entendemos que, assim como a indisciplina é
considerada uma forma de violéncia, as praticas adotadas no sentido de represséo,
da mesma forma sdo consideradas como exercicio da violéncia, nao fisica, mas

simbdlica. O exemplo disso sao os instrumentos utilizados como forma de castigo:
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Exercicios, e nao sinais: horarios, distribuicdo do tempo, movimentos
obrigatorios, atividades regulares, meditacédo solitaria, trabalho em comum,
siléncio, aplicacao, respeito, bons habitos. E, finalmente, o que se procura
reconstruir nessa técnica de corre¢cdo ndo é tanto o sujeito de direito, é 0
sujeito obediente, o individuo sujeito a habitos, regras, ordens, uma
autoridade que se exerce continuamente sobre ele e em torno dele, e que ele
deve deixar funcionar automaticamente nele. (FOUCAULT, 2010, p.124)

Foucault (2010) descreve o efeito negativo do poder, como sendo aquele que
“exclui, reprime, recalca, censura, abstrai, mascara, esconde” (p.185). Mas, o
individuo e o conhecimento, sdo produzidos nessa realidade. Por outro lado, o autor
afirma que o poder ndo pode ser identificado apenas como uma repressao, se assim
o fosse nao seria obedecido, o que faz com que seja aceito, é o fato de que “ele
permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se
considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais
do que uma instancia negativa que tem por fungédo reprimir’ (FOUCAULT, 2011,
p.8).

Dessa forma, o poder esta presente em todas as relagdes sociais, sendo que
no ambiente escolar ndo seria diferente. O que percebemos, é que esse poder se
manifesta de maneiras diferentes, algumas vezes € visivel, representado por meio
da violéncia fisica, outras vezes é apenas reproduzido de maneira inconsciente,
representado pelo que foi chamado por Bourdieu e Passeron, de violéncia simbdlica.

As acbes pedagdgicas sdo exercidas através da imposicdo de um arbitrario
cultural, sendo entdo consideradas como uma pratica de violéncia simbdlica, pois
acabam impondo ou reproduzindo uma determinada cultura, que nao faz parte do
cotidiano dos estudantes, delimitando o que deve ou n&o ser ensinado/aprendido na
escola.

Entéo, a escola adota uma série de “mecanismos” que garantem a disciplina,
e que possibilitam a reproducao da violéncia simbdlica. Ja citamos anteriormente, a
divisdo dos alunos em salas conforme a idade e o nivel de aprendizado, a selecao
dos conteudos a serem transmitidos, o tempo determinado para cada disciplina, o
exame que compara, classifica e exclui, enfim, sdo formas de garantir por meio da

disciplina, mesmo de maneira inconsciente, o exercicio da violéncia simbdlica.
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3 A VIOLENCIA NA PRATICA PEDAGOGICA A LUZ DE PAULO FREIRE

Inicialmente destacamos que os homens estabelecem suas relacdes a partir
da realidade na qual estao inseridos; Freire (2010) afirma que o homem é um ser de
relagbes que “ndo apenas esta no mundo, mas com o mundo” (p.47), isso o faz
diferente, no sentido de reconhecer-se inacabado. Sendo entdo que esse homem
acredita ser possivel conhecer toda realidade que o cerca e esse conhecimento se
daria através da educacao.

A educacgao € uma busca realizada por um sujeito, que € o préprio homem e
este, ndo pode se tornar objeto dela, dai que, para Freire (1979, p.28), ninguém
educa ninguém. “A educacao tem carater permanente. Nao ha seres educados e
nao educados. Estamos todos nos educando. Existem graus de educacdo, mas
estes ndo sao absolutos” (FREIRE, 1979, p.28).

Por meio da capacidade de aprender, 0 homem pode ser inserido em “dois
mundos” os quais, segundo Freire (2002, p.10), seriam a natureza e a cultura, ou
seja, o homem faz parte do mundo da natureza, pelas suas caracteristicas
bioldgicas e do mundo da cultura porque é criador, sem ser reduzido a objeto de
cultura. Ainda conforme Paulo Freire:

E neste sentido que se pode afirmar que o homem n&o vive autenticamente
enquanto ndo se acha integrado com a sua realidade. Criticamente integrado
com ela. E que vive vida inauténtica enquanto se sente estrangeiro na sua
realidade. Dolorosamente desintegrado dela. Alienado de sua cultura.
(FREIRE, 2002, p.11)

Porém, o que ocorre inicialmente € uma aproximagao ingénua do homem ao
mundo, o0 que constituiria, para Freire (2001, p.30), apenas uma “experiéncia da

realidade na qual ele esta e procura”, mas ainda ndo uma insercao critica no mundo.
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3.1 A violéncia simbdlica na pratica da Educacao Bancaria a luz de Paulo Freire

A rigor, o homem busca através dos tempos, interferir na realidade para
modifica-la, demonstrando nado ser apenas espectador, mas também criador e
recriador do seu contexto. Essa interferéncia na realidade, parte de uma consciéncia
critica, que é desenvolvida e aperfeicoada a partir do exercicio da liberdade. Por
isso, Freire (2010, p.50) acredita que é importante que o homem seja um sujeito
integrado a sua realidade, e que a integracdo seja resultado da sua capacidade

critica e de transformacao dessa realidade, sendo que:

Na medida em que o homem perde a capacidade de optar e vai sendo
submetido a prescrigcdes alheias que o0 minimizam e as suas decisdes ja nao
sao suas, porque resultadas de comandos estranhos, ja ndo se integra.
Acomoda-se. Ajusta-se. O homem integrado é o homem Suijeito. A adaptacéo
€ assim um conceito passivo. Para defender-se, 0 maximo que faz é adaptar-
se. Dai que a homens indéceis, com animo revolucionario se chame de
subversivos. De inadaptados. (FREIRE, 2010, p.50)

Portanto, as relacées estabelecidas pelo homem com a realidade, sao
resultado de um processo de humanizagdo desse homem que, ao mesmo tempo
“cria, recria e decide”, dinamizando sua época histérica. Freire (2010, p.51) afirma
que, uma das maiores tragédias do homem moderno hoje, “é que estd dominado
pela forca dos mitos e comandado pela publicidade organizada, sendo que sem
saber 0 homem vai renunciando a sua capacidade de decidir’ (p.51).

Assim, ao longo dos tempos, 0 homem tem estabelecido uma luta constante,
para que sua humanizacao seja integradora e ndo acomodada ou ajustada, que seja
de participacdo e nao prescrita por algo ou alguém de fora, dai, “a necessidade de
uma permanente atitude critica, Unico modo pelo qual o homem realizara sua
vocagao natural de integrar-se, superando a atitude do simples ajustamento ou
acomodacao” (FREIRE, 2010, p.52).

No momento em que o homem faz a opcao passiva, se estabelece uma
relacdo de dominacgdo, exploracdo e opressdao e consequentemente, Freire (2010,
p.58) afirma que, “toda relacdo de dominacéao ja € em si violenta, porém quando o
oprimido legitimamente se levanta contra o opressor, é a ele que se chama de

violento ou desumano”.
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E que entre os incontaveis direitos que se admite a si a consciéncia
dominadora tem mais estes: o de definir a violéncia. O de caracteriza-la. O de
localiza-la. E se este direito lhe assiste, com exclusividade, ndo sera nela
mesma que ird encontrar a violéncia. Ndo sera a si propria que chamara
violenta. Na verdade, a violéncia do oprimido, ademais de ser mera resposta
em que revela o intento de recuperar sua humanidade, é, no fundo, ainda, a
ligao que recebeu do opressor. (FREIRE, 2010, p.58)

Freire (2010, p.63) observa que, a partir do momento em que o homem
renuncia a condicdo de dominado e deixa de ser expectador do processo, iSso
aponta para uma tomada de consciéncia, mesmo que ainda nao possa ser
considerado como uma conscientizagdo, mas, ja representa uma ameaca para as
elites privilegiadas. Assim, em nome da liberdade ameagada essa elite repele a
participacao popular, sendo entdo, a educagao a principal responsavel pela tomada
de consciéncia e modificacao da condi¢cao de dominado.

Para aquele que domina o outro, a tomada de consciéncia € a humanizagao
nao conduzem a plenitude humana, ao contrario sdo vistas como uma subversao e
consideradas atitudes de inimigos potenciais sendo necessaria uma constante
vigilancia.

Ha aqueles que rejeitam essa organizacao e defendem que, as solugdes € as
transformacdes na sociedade devem ser sempre estabelecidas, “com o povo, nunca
apenas para ele ou sobre ele.” (FREIRE, 2010, p.65). Rejeitam também, o
assistencialismo e a forca das imposicoes, sendo que:

O grande perigo do assistencialismo estd na violéncia do seu antididlogo,
que, impondo ao homem mutismo e passividade, nao lhe oferece condigdes
especiais para o desenvolvimento ou a ‘abertura’ de sua consciéncia que, nas
democracias auténticas, ha de ser cada vez mais critica. Sem esta
consciéncia cada vez mais critica ndo serd possivel ao homem brasileiro
integrar-se a sua sociedade em ftransi¢gdo, intensamente cambiante e
contraditéria. (FREIRE, 2010, p.65)

Assim, a educagcdo deveria refletir sobre suas responsabilidades nessa
sociedade em transicdo e como instrumentalizar-se para considerar os graus de
poder de captacdo do homem brasileiro no sentido de sua humanizagdo. Dessa
forma, o homem poderia discutir ndo apenas 0s seus problemas, mas os problemas
relacionados a sua comunidade, ao seu trabalho e a prépria democracia. Por isso,
para Freire (2002, p.15), a educacdao vem se fazendo cada vez mais uma

reivindicacao popular.
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Sobre a ideia de conscientizacao, Freire (2001, p.30) explica que, “consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia” e que nao pode existir sem o ato
acao-reflexao. O autor continua afirmando que, € um compromisso histérico do

homem a busca permanente de transformagéo do mundo.

A conscientizagdo, como atitude critica dos homens na histéria, nao terminara
jamais. Se os homens, como seres que atuam, continuam aderindo a um
mundo feito, ver-se-do0 submersos numa nova obscuridade. (FREIRE, 2001,

p.31)

Freire (2001) afirma ainda, que a educacédo deve considerar a vocagao do
homem de ser sujeito, além das condicdes em que ele vive, ou seja, a educagao
“‘deve ajudar o homem, a partir de tudo o que constitui sua vida, a chegar a ser
sujeito” (p.39), e este homem pde entdo em pratica sua capacidade de discernir
frente a realidade na qual esta inserido.

Para Freire (2010, p.69), o homem € um ser aberto que pode ter sua
consciéncia limitada pela apreensao condicionada que tem da realidade, no sentido
de uma falta de compromisso com sua propria existéncia. Quando o homem amplia
seu poder de dialogo, e quando seus interesses vao além da simples esfera vital,
esse homem entdo se compromete com sua existéncia, dialoga com o mundo sobre
seus desafios e problemas, podendo entdo chegar, conforme o autor, a uma
transitividade critica.

A transitividade critica por outro lado, a que chegariamos com uma educagao
dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e politica, se
caracteriza pela profundidade na interpretacdo dos problemas. Pela
substituicdo de explicagbes magicas por principios causais. Por procurar
testar os ‘achados’ e se dispor sempre a revisdes. Por despir-se ao maximo
de preconceitos na analise de problemas e, na sua apreensao, esforgar-se
por evitar deformacdes. Por negar a transferéncia da responsabilidade. Pela
recusa a posi¢des quietistas. Por seguranga na argumentagao. Pela prética
do didlogo e ndo da polémica. Pela receptividade ao novo, ndo apenas
porque novo e pela ndo recusa ao velho, s6 porque é velho, mas pela
aceitacdo de ambos, enquanto vdlidos. Por se inclinar sempre a arguigdes.
(FREIRE, 2010, p.69)

Para Freire (2010, p.74), “o Brasil nasceu e cresceu sem experiéncia de
didlogo e dentro de condigcbes desfavoraveis para a democracia”. A principal
preocupacao quando da ocupacao do Brasil por Portugal, foi de encontrar formas de
enriguecer a custa da Col6nia, sendo que, pensar em desenvolver o dialogo numa

sociedade como esta, era praticamente impossivel.
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A dialogagéo implica na responsabilidade social e politica do homem. Implica
num minimo de consciéncia transitiva, que ndo se desenvolve nas condi¢des
oferecidas pelo grande dominio. Entre nés, o que predominou foi o mutismo
do homem. Foi a sua nao-participagdo na solugédo dos problemas comuns.
Faltou-nos, na verdade, com o tipo de colonizagdo que tivemos, vivéncia
comunitéria. (FREIRE, 2010, p.78)

Assim, quando se fala em mutismo, estamos nos aproximando do
ajustamento e da acomodacao dos quais se exige um minimo de senso critico, e
que também sdo caracteristicas de nossa “inexperiéncia democratica”; por outro
lado, a integracdo exige 0 maximo da razao e da consciéncia. Porém, Freire (2002,
p.28) explica, que fomos formados e crescemos dentro do clima de assisténcia, que
produz o homem passivo, mudo, e dentro dessas condicdes se manteve até
surgirem as primeiras alteragdes na sociedade.

A razao e a consciéncia seriam desenvolvidas pela educagéo, no sentido de
serem dadas condi¢cdes ao homem brasileiro de fazer a “passagem da transitividade
ingénua a transitividade critica” (FREIRE, 2010, p.94) e dessa forma ampliarem a
capacidade do homem de reconhecer-se e colocar-se como integrador de sua
realidade. Seria necessario, assim, acredita Freire (2010, p.96), “uma educacéao para
decisdo, para a responsabilidade social e politica” capaz de recusar posi¢cdes
quietistas e negasse a transferéncia de responsabilidade.

Estamos advertidos do fato do n&o dever ser encarada a educacdo
ingenuamente, como algo milagroso, que por si fizesse as alteragGes
necessarias a passagem da sociedade brasileira de uma para outra forma.
Porém, o que nao se pode negar & educacao, € a sua forga instrumental, que
inexistira se superposta as condigées do contexto a que se aplica. (FREIRE,
2010, p.96)

Freire (2010, p.98) afirma ainda, que nao se poderia “compreender uma
sociedade em transicdo na qual a educacao nao levasse o homem a se tornar cada
vez mais consciente de sua transitividade”, que levasse o homem a adotar uma nova
postura diante dos problemas de seu tempo e de seu espaco, que propiciasse a
esse homem verdadeiras condi¢gbes de participacéo.

Na medida em que 0 homem amplia o0 seu poder de captagdo e de resposta
as sugestdes e as questbes que partem de sua circunstancia e aumenta o
seu poder de ‘dialogagdo’ ndo sé com o outro homem, mas com o seu
mundo, se transitiva. Seus interesses e preocupagdes se alongam a esferas
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mais amplas do que a simples esfera biologicamente vital. (FREIRE, 2002,
p.35)

Dessa forma, o homem torna-se mais dindmico e comprometido com a sua
capacidade de escolha, que é proprio da consciéncia transitiva-critica, exigindo
também maior racionalidade, caracteristica da mentalidade democratica. A
educacgao nessa sociedade, deve levar o homem a se tornar cada vez participativo e
consciente de sua transitividade a qual “deve ser usada tanto quanto possivel
criticamente ou com acento cada vez maior de racionalidade.” (FREIRE, 2002, p.38)

Para ser valida, toda educacéao, toda acdo educativa deve necessariamente
estar precedida de uma reflexao sobre 0 homem e de uma analise do meio de
vida concreto do homem concreto a quem queremos educar. (FREIRE, 2001,
p.38)

Os maiores desafios dessa educacgdo, seriam a superacao dos altos indices
de analfabetismo e da inexperiéncia democratica. Porém, Freire (2010, p.104)
destaca, que nossa educacao tem enfatizado cada vez mais “posicoes ingénuas,
nos levando a passividade e ao conhecimento memorizado, que nao exige
elaboracdo ou reelaboracdo”, esvaziando o sentido da educacdo. Para ele a
“‘educacao € um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o
debate, a analise da realidade. Nao pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser
uma farsa” (FREIRE, 2010, p.104).

Por isso, ndo se pode tratar a educagcao como uma imposicao, porque nao é
algo que se impde, também ndo pode ser vista como reproducédo da ordem vigente,
pois quando adotamos essa pratica na escola, impositiva e reprodutiva, passamos a
reproduzir uma forma de violéncia nao fisica, mas simbdlica, conceito desenvolvido
por Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (2010), como vimos no capitulo
anterior.

Portanto, seguindo Freire, entendemos que a educacdo que nao seja
reflexiva, pode ser considerada como uma forma de violéncia simbolica, pois

reduzimos o homem a condicdo de objeto, na medida em que:

ditamos ideias, ndo trocamos ideias. Discursamos aulas. Ndo debatemos ou
discutimos temas. Trabalhamos sobre o educando. N&o trabalhamos com ele.
Impomos-lhe uma ordem a que ele ndo adere, mas se acomoda. Nao lhe
propiciamos meios para o pensar autentico, porque recebendo as férmulas
que lhe damos, simplesmente as guarda. N&o as incorpora porque a
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incorporacao é o resultado de busca de algo que exige, de quem o tenta,
esforgo de recriagédo e de procura. Exige reinvengdo. (FREIRE, 2010, p.104)

Nessa forma de educacéo, os homens ndo seriam formados para integracao,
ao contrario, estaria sendo reforcada uma educagdo com énfase na inexperiéncia
democratica. O desafio da educacao seria entdo, o de colaborar para que povo
buscasse integrar-se as exigéncias de participacdo, em uma sociedade democratica
e fosse assim capaz de desenvolver uma critica a partir dos desafios de sua
realidade, sendo que o caminho para isso segundo Freire (2010), é o dialogo.

Esta é a tarefa a que ndo pode fugir nossa escola, desde que centrada nas
nossas necessidades, a de se preocupar com a informagéo e a formagéo dos
adultos, pais de seus alunos. Dai a necessidade de ser seu pessoal
preparado nos meétodos, processos e técnicas da educacdo de adultos.
Técnicas de educacado informal. De discussdo em grupo. (FREIRE, 2002,
p.97)

Para Paulo Freire, ndo é a ideia de que a escola é responsavel por resolver
todos os problemas sociais, politicos e econbmicos da sociedade, mas, sim, de
afirmar seu papel democratizador dentro das condi¢des culturais postas, entendendo
que “a vocacao do homem é a de ser sujeito e ndo objeto” (FREIRE, 2001, p.38).
Dessa forma, a escola precisa valorizar a cultura do aluno e da regiao em que esta
situada, sem se afastar de seu objetivo: a educacéo.

Nesse sentido, a educacédo no que diz respeito ao seu conteudo, programas e
métodos, deve contribuir para que o homem chegue a ser sujeito, e entdo possa se
construir como pessoa que transforma o mundo, que se relaciona com 0s outros
homens, que responde aos desafios que a realidade |lhe propde e que faz sua
histéria. Assim:

E importante preparar o homem para isso ou meio de uma educagdo
auténtica: uma educacdo que liberte, que nao adapte, domestique ou
subjugue. Isto obriga a uma reviséo total e profunda dos sistemas tradicionais
de educagéo, dos programas e dos métodos. (FREIRE, 2001, p.45)

Porém, Freire constata que o que temos presente na escola, ainda é uma
educacgao baseada em conceitos prontos que pouco levam a critica, sdo matérias
pensadas e conteudos trabalhados que nem sempre levam em consideracao a

realidade, ou o interesse do grupo, ja estdo pré-determinados. Sendo assim,
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seguindo a posicdo de Freire, entendemos tratar-se de uma forma opresséo e,

consequentemente, de violéncia, pois para ele:

Toda prescricdo é a imposi¢éo da opg¢ao de uma consciéncia a outra. Dai, o
sentido alienador das prescricées que transformam a consciéncia recebedora
no que vimos chamando de consciéncia ‘hospedeira’ da consciéncia
opressora. Por isto, o comportamento dos oprimidos é um comportamento
prescrito. Faz-se a base de pautas estranhas a eles — a pauta dos
opressores. (FREIRE, 2005, p.37)

Nesse contexto, 0s que exercem a imposicdo de sua consciéncia estariam
exercendo um poder sobre aqueles que nao querem, ndo podem, acomodam-se ou
adaptam-se diante da situagdo. Essa pratica opressora, poderia ser superada a
partir do reconhecimento critico por parte daqueles que sao ‘oprimidos’ — expressao
de Freire (2005, p.37) — e da tomada de uma atitude transformadora, que possibilite
o exercicio da liberdade a qual exige uma permanente busca e, segundo esse
mesmo autor, sé existe no ato responsavel de quem a faz. Portanto, “ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela precisamente porque nao a tem”.
(FREIRE, 2005, p.37)

Uma possibilidade levantada por Freire (2001, p.68), é de que é possivel que
os oprimidos nao tenham consciéncia de que sao oprimidos, por estarem “imersos
nessa realidade opressiva, sendo impedidos de perceberem-se enquanto
oprimidos”. Neste sentido, nem sempre o0s oprimidos se reconhecem como
contrarios ao opressor, o que significa que nem sempre se comprometam numa
superacao dessa contradicdo, ao contrario, buscam seguidamente converter-se em

opressores.

Nesta situacdo, os oprimidos ndo véem ao homem novo como aquele que
deve nascer da contradicdo, uma vez resolvida, quando a opressao dé lugar
a libertacdo. Para eles, o homem novo sdo eles mesmos, convertidos em
opressores. Sua visao é individualista, por causa de sua identificagdo com o
opressor: ndo tém consciéncia de si mesmos enquanto pessoas, enquanto

membros de uma classe oprimida. (FREIRE, 2001, p.68)

Porém, Freire (2005, p.38) argumenta que, muitos destes oprimidos temem a
liberdade e acreditam ndo ter condigdes de assumi-la, também no sentido de
representar uma ameacga, nao sO aos Seus opressores, mas aos seus companheiros
que poderdao sofrer com as repressdes que vierem a ser impostas. Assim,

reconhecer-se oprimido nao é suficiente, € preciso engajar-se e lutar contra a
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opressao, talvez por isso, muitos se acomodam ou se adaptam. A libertacdo da
opressao podera ser conseguida, por meio do esforco de reflexdo dos oprimidos, a

partir de sua realidade concreta e do didlogo critico.

Esta superagdo nao pode dar-se, porém, em termos puramente idealistas. Se
se faz indispensavel aos oprimidos, para a luta por sua libertacdo, que a
realidade concreta de opressao ja ndo seja para eles uma espécie de ‘mundo
fechado’ do qual ndo pudesse sair, mas uma situacdo que apenas os limita e
que eles podem transformar, é fundamental, entdo, que, ao reconhecerem o
limite que a realidade opressora lhes impde, tenham neste reconhecimento, o
motor de sua agéo libertadora. (FREIRE, 2005, p.39)

Seguindo a reflexdo baseada em Freire (2005), ao tratarmos do contexto
escolar, entendemos como oprimidos os alunos que recebem os conteudos pré-
determinados, que sao enquadrados conforme as normas disciplinares da
instituicdo, que devem se adequar ou acomodar-se na realidade em que estao
inseridos. Do outro lado, temos o opressor, aqui entendido como o transmissor de
conteudos pré-elaborados, prontos, o qual assume a funcdo de impor esses
conteudos segundo as normas e regras da instituicdo escolar na qual ele também
esta inserido.

O conteudo, nesse contexto de pratica educativa tem a tendéncia de,
conforme Freire (2001, p.92), converter-se em algo sem vida e a petrificar-se uma
vez enunciado. Trata-se de uma educagdo sem movimento, estatica, separada em
compartimentos. Como tarefa, o professor deve encher seus alunos com esses
conteudos, alheios a sua realidade.

O professor ou o educador como denominagéo de Freire (2005, p.65), tem
sua funcao justificada por considerar a ignorancia do seu educando, sendo este
educando tratado como um ser “vazio”, que reconhece no educador a fonte do
conhecimento. Vemos nessa relacdo, em que o educador é o detentor do
conhecimento e o educando é o recebedor desse conhecimento, uma forma de
violéncia por meio da qual o educador exerce um poder sobre o educando que acata

mesmo sem perceber.

O educador se poe frente aos educandos como sua antinomia necessaria.
Reconhece na absolutizacdo da ignorancia daqueles a razdao de sua
existéncia. Os educandos, alienados, por sua vez, reconhecem em sua
ignorancia a razao da existéncia do educador, mas ndo chegam, a descobrir-
se educadores do educador. (FREIRE, 2005, p.67)
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A partir de uma realidade em que existem os opressores e 0s oprimidos, é
importante o desenvolvimento da consciéncia critica dos que sdo dominados, para
que entdo possam lutar pela sua libertacdo. Dessa forma, o professor como
opressor pode até solidarizar-se com o oprimido, porém segundo Freire (2005, p.48),
esta é uma atitude radical, que ndo deve ter carater sentimental ou individual, mas
deve contribuir para ajuda-lo a desvendar a realidade de maneira que possa
transformar sua condicdo de dominado.

Diante dessa situacao de opressao, os educandos estariam sendo impedidos
de exercer sua propria consciéncia e, conforme Freire (2005, p.48), tal situacéo
carrega em si mesma uma violéncia, que muitas vezes fere a prépria vocacao
histérica do homem, que é a de ser sujeito, sendo que a educacéo deveria ajudar
esse homem a chegar a ser sujeito.

Dai que, estabelecida a relagao opressora, esteja inaugurada a violéncia, que
jamais foi até hoje, na historia, deflagrada pelos oprimidos. Como poderiam
os oprimidos dar inicio a violéncia, se eles sdo o resultado de uma violéncia?
Nao haveria oprimidos, se ndo houvesse uma relagdo de violéncia que os
conforma como violentados, numa situagdo objetiva de opresséo. Inauguram
a violéncia os que oprimem, os que exploram, os que ndo se reconhecem nos
outros; ndo os oprimidos, os explorados, os que ndo sao reconhecidos pelos
que os oprimem como outro. (FREIRE, 2005, p.47)

Dessa forma, o poder exercido pelo opressor € um poder violento, que nega a
humanidade do oprimido e a do proprio opressor. Porque, argumenta Freire (2005,
p.48), “o oprimido ao libertar-se pode libertar o opressor, pois esse enquanto classe
que oprime, nem liberta e nem se liberta por si mesmo”.

E, o caminho para a libertacdo de um e de outro, se encontra no despertar do
“didlogo critico e libertador” que, segundo Freire (2005, p.59), supde uma agcao que

pode variar conforme o contexto histérico.

Os oprimidos, nos varios momentos de sua libertagcao, precisam reconhecer-
se como homens, na sua vocagdo ontolégica e histérica de ser mais. A
reflexdo e a agcédo se impdem, quando ndo se pretende, erroneamente,
dicotomizar o contetddo da forma histérica de ser do homem. (FREIRE, 2005,
p.59)

Por meio desse reconhecimento, o0 homem busca na reflexdo e na acao
libertadora tornar-se independente, ndo como uma doacédo recebida, mas conforme
Freire (2005, p.61), resultado de sua conscientizagdo. E preciso entdo, que esses

sujeitos sejam inseridos criticamente na situacdo em que se encontram, para que,
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convencidos de sua condicdo de oprimidos, conscientizem-se da necessidade de

transformacao.

Quanto mais refletir sobre a realidade, sobre sua situagdo concreta, mais
emerge, plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir na realidade
para muda-la. (FREIRE, 2001, p.39)

E dessa forma que a educagdo pode contribuir para desenvolver a tomada de
consciéncia e a atitude critica, possibilitando ao homem a escolha e a decisao que o
liberta ao invés de, conforme explica Freire (2001, p.40), “submeté-lo, domestica-lo
ou adapta-lo, ajustando-o a sociedade”.

Na medida em que o homem estabelece relagdes com seus semelhantes e
com a realidade que o cerca, esse homem pode chegar a ser sujeito, pois coloca em
pratica sua capacidade de discernir, desafiando a prépria realidade. O ser sujeito
exige uma responsabilidade total para superar a condicao de oprimido.

Para Freire (2005, p.65) o que temos como pratica educativa atualmente sao
situacdes de “um sujeito que narra — o professor — e um objeto paciente que ouve —
o educando”. Dessa forma, ndo existe uma preocupacao com a conscientizacao dos

alunos, ao contrario, nessas situagoes:

0 educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito,
cuja tarefa indeclinavel é ‘encher’ os educandos dos conteldos de sua
narracdo. Conteldos que sao retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e cuja visdo ganhariam significagéo.
(FREIRE, 2005, p.65)

Dai que, o conteudo narrado ndo tem sentido e como tal ndo tem forgca de
transformacao, sera mecanicamente memorizado e repetido. Com isso “a educacao
se torna um ato de depositar, em que o0s educandos sdao os depositarios € o
educador o depositante” (FREIRE, 2005, p.66). A essa concepc¢ao de educacéo, que
esse mesmo autor chama de ‘educacdo bancaria’, o professor é o que da
comunicados que os alunos recebem pacientemente, aprendem e repetem.

Assim, Freire (2005, p.67) argumenta, que na concepcao ‘bancaria’ de
educagao nao haveria criatividade, nem transformacao e, portanto também néo
haveria saber, porque segundo ele, “s existe saber na invencéo, na reinvencéo, na
busca inquieta dos homens no mundo, com o mundo e com os outros”. Na

concepcao ‘bancaria’, o saber é visto como uma doacao daqueles que tém, para os
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que nada tém, do professor que sempre sabe tudo, para o aluno que nunca sabe

nada. Essa relagdo nega o conhecimento como um processo constante de busca.

Na concepgao bancaria da educagao, o conhecimento € um dom concedido
por aqueles que se consideram como seus possuidores aqueles que eles
consideram que nada sabem. Projetar uma ignorancia absoluta sobre os
outros é caracteristica de uma ideologia de opressdo. E uma negacdo da
educagao e do conhecimento como processo de procura. O professor
apresenta-se a seus alunos como seu contrario necessario: considerando que
a ignorancia deles é absoluta, justifica sua prépria existéncia. (FREIRE, 2001,
p.92)

E € na concepcgao bancaria de educacao, que vemos a reprodug¢do de uma
forma de violéncia simbdlica, por meio da relacao estabelecida entre professor e
aluno ou educador e educando, sendo que possivelmente, nem um e nem outro se
reconhecem como opressor e oprimido. Para Freire (2001, p.92), essa pratica de
educacao mantém e reforca ainda mais as contradicbes presentes na sociedade
opressora.

Na concepcgao bancaria que estamos criticando, para a qual a educagédo é um
ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, ndo se
verifica nem pode verificar-se esta superacao. Pelo contrario, refletindo a
sociedade opressora, sendo dimensao da ‘cultura do siléncio’, a educacgao
bancéaria mantém e estimula a contradi¢do. (FREIRE, 2005, p.67)

Nesta situagéo, continua Freire (2005, p.68), o educador é o que educa, € o
que sabe, é o que disciplina, escolhe o conteddo a ser trabalhado, € um ser superior
que ensina a ignorantes, é o sujeito do processo, enquanto que os educandos nao
sabem nada, escutam docilmente, sdo disciplinados, seguem a prescricdo, séo
meros objetos. Trata-se de uma educacgao para arquivar o que se deposita, ndo ha
estimulo para a criacdo e “o professor arquiva conhecimentos porque ndo o0s
concebe como busca e nao-busca, porque nao é desafiado pelos alunos” (FREIRE,
1979, p.38)

Reforcando a critica de Freire (2005, p.65) a respeito da relacdo professor-
aluno ou educador-educando, essa relacao torna-se fundamentalmente narrativa, ou
seja, existe uma narracao dos conteudos por parte do sujeito ou do narrador e
objetos pacientes, ouvintes que sdo os alunos ou educandos.

O educador aparece como seu agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel é ‘encher’ os educandos dos conteddos de sua narragao.
Conteldos que séo retalhados da realidade desconectados da totalidade em
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que se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas
dissertacdes, se esvazia da dimensao concreta que devia ou se transforma
em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som
que significagéo e, assim, melhor seria nao dizé-la. (FREIRE, 2005, p.65)

Nesse sentido, os educandos sdo adaptados ou ajustados de forma passiva,
sem que lhes seja dada a possibilidade de desenvolvimento de uma consciéncia
critica, que os tornariam sujeitos e, possivelmente, seriam inseridos no mundo como
transformadores. Enquanto a concepc¢ao bancéria de educacao estiver em vigéncia,
os interesses dos opressores estdo garantidos, ja que quanto menos criticos 0s
educandos, mais ingénuos e adaptados ao mundo serao.

Portanto, afirma Freire (2005, p.70), a concepg¢ao bancaria da educagao serve
aos interesses dos opressores, que nao tem interesse em conscientizar 0s
educandos, porque no momento em que fossem conscientizados da opressao
sofrida, poderiam tornar-se perigosos e transformar sua condicdo de oprimido.
Destacamos também, que muitos professores ndo se reconhecem como praticantes
da educacgao bancaria, ignorando que essa pratica pode produzir um confronto, no
momento em que o0s educandos despertarem para a sua condicdo de
‘domesticacao’.

A sua ‘domesticacdo’ e a da realidade, da qual se lhes fala como algo
estatico, pode desperta-lo como contradicdo de si mesmos e da realidade. De
si mesmos, ao se descobrirem, por experiéncia existencial, em um modo de
ser inconciliavel com a sua vocagdo de humanizar-se. Da realidade, ao
perceberem-na em suas relagdes com ela, como devenir constante. (FREIRE,
2005, p.70)

Freire (2005, p.73) afirma que, na educagao bancéria o papel do professor
seria o de dar, entregar, levar, transmitir e depositar o seu saber aos educandos, e
estes fariam o arquivamento desses depoésitos, assim sem a possibilidade de
desenvolver consciéncia critica, seriam facilmente ajustados e impossibilitados de
transformar essa realidade. Dessa forma, a educacao bancaria, para Freire (2005),
anula o poder criador dos educandos, estimulando a ingenuidade e ndo sua
criticidade.

Ainda segundo nosso autor, “a educacdao bancaria sugere uma dicotomia
artificial entre homem e o mundo” (p.73), ou seja, os homens estariam no mundo e
seriam seus espectadores, ndo com 0 mundo e com 0S outros nem seriam

recriadores do mundo. Nesse sentido, esses homens ndo sao vistos como corpos
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conscientes, apenas como depodsitos passivos de conteudos que serao
‘comunicados’ pelos educadores e “quanto mais adaptados, para a concepc¢ao
‘bancaria’, tanto mais ‘educados’, porque adequados ao mundo” (FREIRE, 2005,
p.73).

Quanto mais se adaptam as grandes maiorias as finalidades que Ihes sejam
prescritas pelas minorias dominadoras, de tal modo que carecam aquelas do
direito de ter finalidades préprias, mais poderdo estas minorias prescrever.
(FREIRE, 2005, p.73)

Entendemos que a concepcdo bancaria de educacado, € uma forma de
violéncia simbdlica no contexto de sua pratica, pois interessa aos opressores, que 0s
educandos estejam adaptados ao mundo e ndo desenvolvam um pensamento
auténtico e autbnomo, mas que lhes seja imposto um contetudo pré-determinado,
uma avaliacdo que leve em consideracdo a memorizacdo e a repeticao e,
finalmente, uma préatica que mantenha a ordem vigente. Assim, o papel do professor
seria 0 de “disciplinar a entrada do mundo nos educandos” (FREIRE, 2005, p.72),
enchendo-os de conteudos.

E importante salientar também, que uma forma de violéncia contida na
educacao estd no discurso de neutralidade, pois segundo Freire (2001, p.90),
queiramos ou nao, a educacao se apresenta como “a forma prépria de uma acao do

homem sobre o mundo”.

Com efeito, o educador tem suas proprias opcoes, e as mais perigosas para
uma educagao da liberdade sédo aquelas que se transmitem sob a cobertura
da autoridade pedagégica sem reconhecerem-se como opgoes. Além disso,
todo sistema de educagdo procede de opgdes, de imagens, de uma
concepg¢ao de mundo, de determinados modelos de pensamento e de agao
que se procura tornar aceitos como melhores que outros. (FREIRE, 2001,
p.90)

Freire (2001, p.94) afirma ainda, que a educacdo problematizadora
estimula a acao e reflexdo sobre a realidade, possibilitando aos homens o exercicio
de sua vocacdao de “seres auténticos e comprometidos na procura € na
transformacao criadoras”.

A critica de Freire (2005, p.73), é que a concepcado e a pratica da educacgao
bancaria, “sao eficientes instrumentos de dominacdo que dificultam e impedem o

pensar auténtico” e podem ser constatados:
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Nas aulas verbalistas, nos métodos de avaliacdo de conhecimentos, no
chamado controle de leitura, na distancia entre o educador e os educandos,
nos critérios de promogéao, na indicagdo bibliografica, em tudo, ha sempre a
conotagdo ‘digestiva’ e a proibicdo ao pensar verdadeiro. (FREIRE, 2005,
p.73)

Portanto, Freire defende a ideia de que a educacao bancéaria é uma pratica de
dominagédo, que esta fundamentada no “conceito mecénico e estatico” (2005, p.75),
que transforma os educandos em recipientes que podem ser enchidos, que podem
ser ajustados e controlados de forma que ndo se desenvolvam conscientemente e
sejam impedidos de atuar como sujeitos de sua acdo. Neste sentido, Freire (2005)
afirma que, a educagcdo bancaria como pratica da dominacdo, mantém os
educandos na ingenuidade e busca “indoutrina-los no sentido de sua acomodacao
ao mundo da opressao” (p.76). Para ele, somente um ensino auténtico, que nao seja
um mero depésito de conteudos, poderia levar a superacdo da condicdo de
opressao e a conquista da liberdade.

Entdo, essa educacado auténtica, para Freire (2005), ndo pode ser a do
deposito de conteldos, mas da problematizacao dos homens em suas relacées com
0 mundo, e a libertacado auténtica se dara por meio da “acao e reflexdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo” (p.77).

Ao contrario da bancéria, a educagao problematizadora, respondendo a
esséncia do ser da consciéncia, que é sua intencionalidade, nega os
comunicados e existéncia a comunicacado. ldentifica-se com o préprio da
consciéncia que é sempre ser consciéncia de, ndo apenas quando se
intenciona a objetos, mas também quando se volta sobre si mesma.
(FREIRE, 2005, p.77)

Superada a educacao bancaria, superado o ensino de depdsito, surge a
educacao libertadora e problematizadora da realidade, a qual além de superar a
condicao de professor/aluno, torna-se uma relagcao que tem por base o dialogo.

A violéncia presente na educagdo bancaria, consiste na maneira como o
professor vé e trata seus alunos, ou seja, num primeiro momento como objetos
vazios, sendo entdo necessario preparar suas aulas para que, quando estiver frente
aos alunos, possa narrar o conteldo que sera depositado neles. A relacdo que se
estabelece € de um sujeito narrador: o professor e objetos pacientes que escutam:
os alunos.

Os alunos tém como papel, memorizar ou arquivar o contedudo narrado pelo

professor, fazendo com que esse conhecimento seja preservado. Para Freire (2005):
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Nao pode haver conhecimento pois os educandos ndo sdo chamados a
conhecer, mas a memorizar o contelddo narrado pelo educador. Nao
realizaram nenhum ato cognoscitivo, uma vez que o objeto que deveria ser
posto como incidéncia de seu ato cognoscente é posse do educador € ndo
mediatizador da reflexao critica de ambos. (p. 79)

Se houvesse uma pratica problematizadora, ndo haveria distincao entre
educador e educando, ambos estariam ao mesmo tempo sendo educados, pois essa
pratica estd fundamentada na acao e reflexdo sobre a realidade. “O educador ja nao
€ 0 que apenas educa, mas o que, enquanto educa, € educado, em dialogo com o
educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 2005, p.79). O educador
deixaria de ser dono do conhecimento e passaria a dialogar com os educandos, que

de ‘ddceis recipientes’ se tornariam investigadores criticos.

Dissolver a contradicdo professor-aluno, mudar o papel daquele que deposita,
prescreve, domestica, colocar-se como estudante entre os estudantes
equivale a minar a poténcia de opressdo e servir a causa da libertagao
(FREIRE, 2001, p.94)

Assim, Freire (2005, p.78) acredita que “os homens se educam em
comunhao, mediatizados pelo mundo”. O papel do educador é o de proporcionar aos
educandos, as condicdes necessdarias para a superagdao da pratica bancaria,
superacao se da por meio de uma pratica problematizadora, na qual educador e
educandos educam-se mutuamente. “A tendéncia, entdo, do educador-educando
como dos educandos-educadores é estabelecerem uma forma auténtica de pensar e
atuar” (FREIRE, 2005, p.82).

A pratica bancaria, retira violentamente do educando o poder de decisdo e
critica em relacdo ao que aprende, inibe também seu poder de criacdo e reflexao,
alienando-o do processo educativo em que esta inserido. Esta forma de educacao,
se caracteriza como uma pratica de dominacao que “implica a negacdo do homem
abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim como também a negacao do
mundo como uma realidade ausente dos homens” (FREIRE, 2005 p.81). A
concepcgao bancaria de educacgao, reconhece o homem como um ser acabado, que
fatalmente sera conduzido ao conhecimento, sem a possibilidade de se tornar um
sujeito histérico e problematizador de sua realidade. Por isso, Freire (2005, p.86)

argumenta que, € uma violéncia o fato dos homens, seres histéricos e
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necessariamente envolvidos num processo de educativo, ndo se tornarem sujeitos

de seu proprio desenvolvimento.

Por isto mesmo é que, qualquer que seja a situagdo em que alguns homens
proibam aos outros que sejam sujeitos de sua busca, se instaura como
situagao violenta. Ndo importam os meios usados para esta proibicdo. Fazé-
los objetos é aliena-los de suas decisdes, que sao transferidas a outro ou a
outros. (FREIRE, 2005, p.86)

Portanto, podemos afirmar que a educacao bancéria impossibilita o dialogo e
dessa forma se sustenta numa pratica de violéncia simbdlica, jA que impde ao
educando um conteudo que muitas vezes esta desconectado de sua realidade e
como tal ndo faz sentido. O educando passa a ser um mero reprodutor do que lhe foi
narrado, impossibilitando uma pratica para a liberdade.

Se néo ha dialogo, temos entdo uma situagcédo de opressao. Para Freire (2005,
p.96), esse diadlogo deve ter inicio na busca do conteudo programatico, onde
educador e educando vao dialogar em torno do que sera apresentado como
conteudo, ndo sendo entao tratado como imposi¢ao ou doagao que sera depositado
nos educandos.

Freire (2005, p.103) afirma que, os homens sdo seres ‘inconclusos’ e como tal
sao capazes de ter consciéncia, nao apenas de sua propria atividade, mas de si
mesmos como objetos de sua consciéncia. Uma vez conscientes, buscam
estabelecer relagdbes com os outros e com o mundo, de forma que sejam
construtores e transformadores desse mundo, encontrando as raizes da educacéo
como fendbmeno puramente humano. No entanto, os homens/os educandos néo

podem realizar essa agao sozinhos.

E é como seres transformadores e criadores que os homens em suas
permanentes relagbes com a realidade, produzem ndo somente os bens
materiais, as coisas sensiveis, 0s objetos, mas também as instituicbes
sociais, suas idéias, suas concepcgoes. (FREIRE, 2005, p.106)

E dessa forma que, os homens por meio da “acdo transformadora criam a
histéria e tornam-se seres histérico-sociais” (p.107), entendendo ser papel da
educacdo o desenvolvimento dessa consciéncia. A educacdo problematizadora
torna possivel que, educador e educadores se facam sujeitos do seu préprio

processo, superando a educacao bancéria e também a falsa consciéncia do mundo.
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Porém, para Freire (2005, p.142), o que temos nas escolas hoje sao relacdes
de dominacao, onde opressores e oprimidos nem sempre tomam conhecimento dos
papeis exercidos, mas quando um educador assume 0O COmMPromisso com oS
oprimidos, assume também o compromisso com a transformacao da realidade
desses e busca por meio de uma pratica consciente, inseri-los num processo de
tomada de consciéncia.

O professor ou educador, ao exercer sua lideranga, ndo pode, segundo Freire
(2005, p.143), tomar os oprimidos ‘seus educandos’, como meros fazedores ou
executores de suas determinagfes, que sem a devida reflexdo, apenas repetem o
que lhe é solicitado, e ilusoriamente pensam que atuam, porém, continuam
manipulados.

Ao agir dessa forma, o educador nega uma pratica verdadeira aos oprimidos,
uma pratica vazia, tanto para quem educa, quanto para quem é educado.

Tende, desta forma, a impor sua palavra a eles, tornando-a, assim uma
palavra falsa, de carater dominador. Instala, com este proceder, uma
contradicdo entre seu modo de atuar e os objetivos que pretende, ao nao
entender que, sem o didlogo com os oprimidos, ndo é possivel praxis
auténtica nem para estes nem para ela. (FREIRE, 2005, p.142)

Nao se pode esperar de um educador responsavel, uma pratica que veja nos
oprimidos objetos passivos, que aceitam e memorizam as prescricdes a eles dadas
e que sejam tratados como absolutamente ignorantes. Se assim sao reconhecidos,
Freire (2005, p.152) afirma, que a palavra € imposta e os oprimidos sdo roubados de

sua palavra.

Desenvolve-se no que rouba a palavra dos outros uma profunda descrencga
neles, considerados como incapazes. Quanto mais diz a palavra sem a
palavra daqueles que estao proibidos de dizé-la, tanto mais exercita o poder e
0 gosto de mandar, de dirigir, de comandar. Ja ndo pode viver se ndao tem
alguém a quem dirija sua palavra de ordem. (FREIRE, 2005, p.152)

Nesse exercicio de violéncia, percebemos a impossibilidade do dialogo,
temos um mecanismo de assimilacéo e introjecao de um saber oficial, desvinculado
da realidade que impde como legitimo e que segundo Freire (2001, p.89), “provoca
nas classes dominadas o reconhecimento da ilegitimidade de sua prépria cultura”.

Assim, continua Freire (2001, p.89), “a opressao encontra na légica do sistema de
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ensino atual um instrumento que promove e prolonga a aceitacdo do status quo’,
contribuindo para aprofundar e legalizar a diferenga entre os grupos sociais.

Os métodos de opressao nao podem, sob pena de contradizerem-se, servir a
libertacdo do oprimido. Nas sociedades que sdo regidas por interesses de
grupos, de classes ou de nagdes dominantes, a educagdo como pratica da
liberdade pede inevitavelmente uma pedagogia do oprimido; ndao uma
pedagogia para ele, sendo uma pedagogia que saia dele mesmo. (FREIRE,
2001, p.90)

Dessa forma, o autor destaca a importancia da conscientizagdo do proprio
oprimido, para que a partir de sua realidade, promova sua libertagdo. E através do
didlogo, que esse homem antes oprimido e agora sujeito, é orientado para a
transformacdo e a humanizacdo do mundo, sendo que ndo pode ser reduzido a
depositar ideias em outros. Ainda, para Freire (2001, p.96) este dialogo ndo pode
existir, se 0s que dialogam nao estado comprometidos com o pensamento critico.

Entéo, Freire (2001, p.100) afirma que, a educacao praticada por professores
e alunos inseridos na realidade como sujeitos, “deve recriar o conhecimento”, ou
seja, “quando uma reflexdo e uma acdao comuns obtém o conhecimento da
realidade, tornam-se recriadores permanentes” e desta maneira, os oprimidos na
luta pela sua libertacao, desenvolvem uma acao comprometida e permanente.

A educagédo bancéaria € uma pratica de violéncia simbdlica, no sentido de
impedir que o aluno participe de seu processo de formacdo. Ao impor uma selecao
de conteudos, que estdao desconectados do contexto social desse aluno, o professor
o reduz a condicdo de objeto. Nessa relacdo, o professor é o que sabe, que
deposita, que comunica o conhecimento, enquanto que o aluno vazio, recebe,
arquiva e reproduz sem que haja uma reflexdo considerando um processo natural.

Essa pratica de ensino, transforma o educando em um reprodutor do que lhe
foi narrado e impossibilita uma formacao para a liberdade, impedindo-o de exercer
sua prépria consciéncia, sem quaisquer condicdes de executar sua vocacao
histérica que de ser sujeito.

Para Paulo Freire (2001), a alternativa para a pratica da educacédo bancaria
seria uma educacao problematizadora, que tivesse como centro de seu processo o
didlogo, a qual possibilitaria aos homens a libertacao da opressao, por meio da acao

e da reflexdo sobre a realidade vivida, e teria como resultado sua conscientizagao.
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A educacao problematizadora, pode contribuir para o desenvolvimento de
uma consciéncia critica, e possibilitar ao homem o estabelecimento de relacées com
seus semelhantes e com a realidade que o cerca, tornando-se entao, um sujeito com
capacidade de discernir e desafiar sua propria realidade, a fim de transforma-la.

Nessa pratica educativa, ndo haveria mais o professor que educa e o aluno
que aprende, ambos por meio do dialogo, seriam educadores-educandos, ou seja,
ao mesmo tempo em que educa o educador também é educado, e, assim, o
professor deixaria de ser o dono do conhecimento, para dialogar com seus alunos,

que se tornariam investigadores criticos.



61

4. O ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE E A CONSTITUICAO DE
SUJEITO DE DIREITOS

Para os sujeitos considerados em processo de desenvolvimento e, portanto,
ainda nao conscientes de sua condicdo de sujeito da histéria, foi necessaria a
criagdo de uma lei que assegurasse por parte do Estado, da sociedade e da familia,
0 seu pleno desenvolvimento enquanto sujeitos incompletos, aqui entendidos como
criangas e adolescentes.

O primeiro projeto de lei que teve por objetivo a protegcdo a crianga, foi
construido a partir de uma visdo de ordem e de higiene deste grupo. Promulgado em
1927 e chamado de Cdédigo de Menores Melo Matos, em referéncia ao primeiro juiz
de Menores do Brasil e da América Latina, vigorou por 60 anos, sendo reformulado
em 1979. A reformulagdo do Codigo de Menores Melo Matos, introduziu a doutrina
da situacdo irregular do menor, sem alterar a concepcdo da crianca e do
adolescente como ‘menor abandonado’ e ‘delinquente’. “Os delinglientes, que
ameacavam a ordem publica e os abandonados, que estavam sem familia,
consistiam o foco das politicas publicas para a infancia.” (MOTTI e SILVA, 2001,
p.23)

Conforme Motti e Silva (2001, p.24), o Cédigo de Menores de 1927 definia o
abandono por categoria que ia desde o abandono dos pais, a vadiagem, a revolta e
a libertinagem, e os abandonados eram responsabilizados por sua situacdo e
passavam a ser objetos da acdo do Estado, pela inibicao do Pétrio Poder, pela
remocao da familia e pela tutela. A politica de tutela publica, partia do pressuposto
de que a familia poderia ndo ser adequada; neste caso, seria substituida pelo
internamento em hospital, asilo, instituto de educacdo, oficina, escola de
preservacao ou de reforma.

Este Codigo de Menores, também proibia o trabalho de menores de 12 anos e
o de menores de 14 anos que nao tivessem completado instru¢ao primaria, a nao
ser por autoridade competente, “proibindo-se trabalhos considerados perigosos aos
menores de 14 anos, exceto se, aos 12, tivessem certificado de haver completado
os estudos primarios do curso elementar” (MOTTI e SILVA, 2001, p.24).

O “menor delingliente” ja aparece devidamente nomeado e diferenciado, no
Artigo 68 do Codigo de 1927, faz-se a diferenciagao entre, os menores de 14 anos e
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os de 14 completos a 18 anos incompletos, ficando a cargo do Juiz a determinacao
dos procedimentos em relacdo a eles e aos seus pais. Também, estabeleceu, a
obrigatoriedade da separacéo dos “menores delinglentes” dos adultos condenados.
Aos menores de 16 anos, instituiu-se a possibilidade da liberdade vigiada, sendo de
responsabilidade dos pais ou responsaveis, a regeneracdao do menor.

A Constituicdo de 1937 traz uma mudancga de conotacgao juridica na descricao
do problema dos menores, para uma caracterizagdo de cunho social da infancia e da
adolescéncia, o Artigo 127 diz:

A infancia e a juventude devem ser objetos de cuidados e garantias especiais
por parte do Estado, que tomara todas as medidas destinadas a assegurar-
lhes condicdes fisicas e morais de vida sa e de harmonioso desenvolvimento
de suas faculdades. O abandono moral, intelectual e fisico da infancia e da
juventude importara falta grave dos responséaveis por usa guarda e educacao,
e cria ao Estado o dever de prové-las de conforto e dos cuidados
indispenséveis a sua preservacao fisica e moral. Aos pais miseraveis assiste
o direito de invocar auxilio e protegdo do Estado para a subsisténcia e
educagao da sua prole.

Em dezembro de 1948, foi promulgada a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, a qual considera em seu preambulo que, “o reconhecimento da dignidade
inerente a todos os membros da familia humana e de seus direitos iguais e
inalienaveis é o fundamento da liberdade, da justica e da paz no mundo”. Desde
entdo este Documento tem sido a mais importante e ampla de todas as declara¢des
das Nacdes Unidas e serve como fonte de inspiragdo para os esfor¢os nacionais e
internacionais, destinados a promover e proteger os direitos humanos e as
liberdades fundamentais.

Como decorréncia desta Declaracdo, em novembro de 1959, reunidos em
Assembléia Geral, os paises membros da ONU proclamaram a Declaracdo dos
Direitos da Criangca o qual seu preambulo entende que, “a criangca, em decorréncia
de sua imaturidade fisica e mental, precisa de protecao e cuidados especiais,

inclusive de protecao legal apropriada, antes e depois do nascimento”.

Art.7:A crianca tera direito a receber a educagdo, que sera gratuita e
compulséria pelo menos no grau primario. Ser-lhe-a propiciada uma
educagdo capaz de promover a sua cultura geral e capacita-la a, em
condicbes de iguais oportunidades, desenvolver as suas aptiddes, sua
capacidade de emitir juizo e seu senso de responsabilidade moral e social, e
a tornar-se um membro Util da sociedade. Os melhores interesses da crianca
serdo a diretriz a nortear os responsaveis pela sua educagao e orientagao;
esta responsabilidade cabe, em primeiro lugar aos pais. A crianca tera ampla
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oportunidade para brincar e divertir-se, visando os propdsitos mesmos da sua
educacdo; a sociedade e as autoridades publicas empenhar-se-do0 em
promover o gozo deste direito. (Declaragao dos Direitos das Criangas, 1959)

Em outubro de 1979, foi aprovada no Brasil, a Lei N° 6.697 denominada
Cédigo de Menores, 0 qual passa a ocupar o lugar do Codigo de Mello Matos e que
continua a acentuar as disposicoes relativas ao abandono e a delinqiéncia, ja
destacados como categorias no Cédigo de 1927. Para Motti e Silva (2001, p.25)
“havia uma visdo mais terapéutica ou de tratamento relativa ao infrator”, porém,
dentro dos estabelecimentos e no processo de internamento, predominava a mesma
visdo moralista, de inibicao e de “vicios na familia ou na sociedade”.

A formulacao de politicas publicas no Brasil, a partir do final da década de
1970, trouxe novos desafios a serem enfrentados. Nos rumos das lutas sociais
contra a ditadura e na busca de caminhos para a transi¢cao, nasceu nesse periodo “a
idéia de participacdo da sociedade civil, sobretudo dos grupos e movimentos
organizados, na formulacao, implantacdo e acompanhamento das politicas publicas,
em especial na area social” (SPOSITO, 2006, p.210). Ganharam forca as discussoes
feitas na defesa dos Conselhos os quais serdo incorporados na legislagéo federal
em setores como saude, assisténcia, direitos da crianca e do adolescente e
educacao.

Com a Constituicdo de 1988, formaliza-se a Doutrina de Protecao Integral,
que propde uma “reorganizagdo, com regras claras e seguras em que as
comunidades assumem responsabilidades para garantir direitos. Entre essas
responsabilidades se encontram as de escolher como reunir recursos € como
respeitar as reais necessidades da populacdo” (SEDA, 1997, p.15). Nesse sentido, a
Doutrina de Protecdo Integral efetiva-se, quando atribui a cada uma das partes o
poder de planejar, coordenar, executar e fiscalizar as acées que as pessoas, no

governo ou fora dele, desenvolvem para o atendimento.

Em 5 de outubro de 1988, o Congresso Constituinte, reunido em Brasilia em
nome do povo brasileiro, criou um conjunto de normas obrigatérias para o
relacionamento entre as pessoas, destinadas a promocgéo, a protecao e a
defesa das criancas e dos adolescente em todo o territorio nacional. Essas
normas obrigatérias assim instituidas sdo um conjunto de deveres da familia,
da sociedade e do Estado para com as criancas e os adolescentes e um
conjunto de direitos assegurados a essa populagdo infanto-juvenil. Todo
sujeito de deveres é sujeito de direitos. (SEDA, 1991, p.19)
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Na realidade, o Congresso Constituinte de 1988, nao “criou” um conjunto de
normas, mas elaborou um documento normativo que, posteriormente, teve como
resultado a formulacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente.

A Constituicdo de 1988 formaliza um novo paradigma de Estado de Direito,
que atribui ao “direito a ter direitos assegurados na lei e no sistema de dispositivos
politicos concretos” (MOTTI e SILVA, 2001, p.29), direito esse que se configura
como um conjunto de regras efetivas de convivéncia social. Também nesse sentido,
deveriam ser assegurados direitos universais a todos nos quais a saude, a
educacgao, a seguranca social entre outros, constituiriam condigcbes minimas de vida.
Sendo assim, a Constituicao Federal, no artigo 227, estabelece quais sdo os direitos
fundamentais da crianca e do adolescente, denominando entdo de Doutrina da

Protecao Integral.

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar; com absoluta
prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentagéo, a educagéao, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de colocéa-los a salvo de toda forma
de negligéncia, discriminagéo, exploragéo, violéncia, crueldade e opressao.
(BRASIL, 1988)

Para Costa (1995), este Artigo divide-se em trés blocos distintos, sendo que
no primeiro esta o direito a sobrevivéncia da crianga e, portanto o respeito a vida, a
saude, a alimentacdo. Em seguida, o direito ao desenvolvimento pessoal e social,
que inclui o direito a educacéao, a cultura, ao lazer e a profissionalizacao. E o terceiro
bloco, diz respeito a integridade fisica, psicolégica e moral da crianca e do

adolescente.

4.1 O Estatuto da Crianca e do Adolescente: breve relato historico

A partir da década de 1990, é regulamentada a doutrina de protecao integral
as criancas e adolescentes, rompendo definitivamente com o modelo da ‘situacao
irregular’ até entdo vigente no pais. Assim, a Lei Federal N°. 8.069, de julho de 1990,
chamada de Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA — foi implantada para

garantir o principio estabelecido, a partir do artigo 227 da Constituicdo Federal, de
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Protecdo Integral a Crianca e ao Adolescente, necessitando este grupo, de
tratamento diferenciado em decorréncia de sua “imaturidade fisica e mental”
(Preambulo da Declaracao dos Direitos da Crianca, 1959).

Neste sentido, a Doutrina de Protecao Integral adotada pelo ECA, focaliza
criangas e adolescentes como sujeitos de pleno direito, estabelecendo o exercicio
da autoridade, da liberdade, dos direitos e deveres de todos: Estado, pais, filhos e
sociedade em geral. Além disso, propde a articulacdo dos direitos civis, politicos,
econdmicos, sociais e culturais envolvendo a sociedade e o Estado.

Ao garantir a prioridade absoluta das criangas e adolescentes, o ECA invalida
todas as formas de assistencialismo que vinham sendo praticadas no Brasil, e obriga
aos responsaveis, a tomarem as providéncias necessarias para respeitar as
condigbes peculiares de desenvolvimento desse grupo. Também, traz uma inversao
de papéis na orientacdo da Lei e da sua aplicacdo, agora “ndo sao a crianca e o
adolescente que devem ser responsabilizados pela irresponsabilidade dos adultos,
mas sao estes 0s que tém que assumir a responsabilidade pelos seus atos em
relacdo a aqueles” (PINO, 1990, p.63).

Por conta dessa nova politica, tem inicio um processo de reordenamento
institucional, para a implantacdo dos Conselhos de Direitos da Crianca e do
Adolescente, dos Conselhos Tutelares e dos Conselhos Setoriais de politicas

publicas.

A criagdo, implantacdo e pratica dos Conselhos de Direitos é que vai
possibilitar e indicar a compreenséo exata do seu papel e lugar na defesa dos
direitos da criangca e do adolescente e permitir a construcdo coletiva da
categoria politica estratégica, de sua acdo para assegurar sobrevivéncia,
desenvolvimento, protegdo e participagao de todas as criangas e
adolescentes. (PARANA, 2001, p.206)

A aprovacdo do ECA, busca superar a visdo paternalista, assistencialista,
corporativista e conservadora que historicamente, marcou as agdes e politicas do

Estado brasileiro o qual, segundo Ferreira, tem como principios:
Criancas e adolescentes como sujeitos de direitos — deixam de ser objetos
passivos para se tornarem titulares de direitos. Destinatarios de absoluta

prioridade. Respeitando a condi¢do peculiar de pessoa em desenvolvimento.
(FERREIRA, 2010, p.41)

Para PINO (1990, p.64-65), o ECA € uma carta de direitos, sendo que o

grande desafio esta na transposicdao desses direitos para realidade. Segundo esse
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autor quatro grandes categorias de direitos estdo presentes no ECA: direito a vida,
ou seja, a crianca e o adolescente tem direito a saude e aos beneficios do progresso
que definem a qualidade de vida humana nas sociedades modernas; direito a
liberdade, ao respeito e a dignidade, lembrando que a pobreza nao pode ser
usada como argumento da auséncia de liberdade e a condi¢cdo econémica nao deve
ser usada como critério para determinar a qualidade das relagcbes humanas; os
contrastes sociais existentes no Brasil afetam profundamente a crianca, que acaba
desenvolvendo uma imagem negativa de si mesma e que podem explicar a fria
indiferenga que muitos jovens desenvolvem em relagdo as pessoas, sendo uma das
causas da violéncia urbana nos dias de hoje. O direito a educacao no sentido de
favorecer o pleno desenvolvimento da crianca e do adolescente, além de prepara-los
para o exercicio da cidadania; e a quarta categoria € o direito a vida familiar e
comunitaria, pois no Brasil a quantidade de criangcas abandonadas, perambulando
nas ruas ou vivendo em abrigos constitui-se em um grave problema social.

Porém, a implantacdo de uma lei ndo assegura automaticamente sua
incorporacgao e pratica. Para Séda (1991, p.20), é essencial que a lei seja eficaz, ou
seja, que as normas declaradas na lei estejam presentes no conjunto de
relacionamentos interpessoais da sociedade. Toda sociedade mantém, nas suas
relacdes, leis e normas que estdo incorporadas nos usos e costumes sem que

necessariamente estejam escrito.

E preciso que o conjunto da sociedade caminhe para os fins sociais a que a
lei se destina, e que mecanismos possam ser acionados com eficacia para a
corregdo de desvios, quando insuficiéncias estejam presentes, omissdes
acontegam e ameacas ou violagdes sejam encontradas. (SEDA, 1991, p.20)

Neste sentido, destacamos a importancia da formacéo e da reflexdo sobre as
politicas de atendimento a crianca e ao adolescente, para que se tenham propostas
educativas voltadas para formacgao integral desse grupo. A escola seria entdo, a
instituicdo na qual criancas e adolescentes aprenderiam que sao sujeitos de direitos
e de quais sdo seus direitos. Para Chiquito (2010, p.37), a escola é reconhecida
como espaco destinado nao apenas para transmitir o conhecimento, mas também a
elaboracao de saberes, de normas, de atitudes e de valores, por isso hoje, a escola
€ redesenhada ou reconfigurada em sua dimenséo cultural, social e politica.
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A escola é, portanto, espago de conhecimento e reconhecimento social da
crianga e do adolescente como sujeitos e portadores de direitos e, com sua
magquinaria, pode produzir o sujeito nessa condi¢do, bem como, ao negar tal
condigdo, produzir o antipoda, a oposicao, a negac¢do. Em outras palavras, a
escola é espago de legitimacdo da crianga e do adolescente como sujeitos
sociais e as préaticas escolares, pela via do curriculo, devem se remeter a
esse universo. (CHIQUITO, 2010, p.37)

Dessa forma, criancas e adolescentes sdo sujeitos portadores de direitos e
deveres, e como tais devem ter participacdo e serem ouvidos nas instituicbes que
frequentam, bem como na elaboracdo da proposta pedagdgica e das politicas
publicas. E nesse sentido que em relacdo & educacdo foram elaborados os
Parametros Curriculares Nacionais, assim como foi criado o Fundo de Manutengéao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF
— e a ampliagdo do Programa de Distribuicdo Gratuita de Livros Didaticos. Em 2001
foi elaborado o Plano Nacional de Educacéo. Para Ferreira (2010, p.78), todas essas
iniciativas tiveram a finalidade de melhorar a qualidade do ensino publico, e de dar
uma resposta a sociedade aos apelos de se olhar com mais acuidade, a situacao da
crianca e do adolescente no pais.

Assim, o principio adotado pela Constituicdo Federal e desenvolvido pelo
ECA, estabelece a educacao como direito de todos e dever do Estado e da familia,
com a colaboragdo e o incentivo da sociedade. Os objetivos da educacdo sao
definidos pelo artigo 205 da Constituicao Federal, artigo 53 do ECA, e artigo 2° da
LDB: “Visar ao pleno desenvolvimento da crianca e do adolescente. Preparo para o
exercicio da cidadania. Qualificacao para o trabalho.” (BRASIL, 1988, 1990, 1996)

Ainda sao especificados nos incisos do Artigo 53, do ECA os direitos da
crianca e do adolescente em relacédo a educacgéao:

Igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia na escola. (...)

Direito de ser respeitado por seus educadores. (...)

Direito de constar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores. (...)

Direito de organizacao e participa¢do em entidades estudantis. (...)

Acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia. (BRASIL, 1990)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — N° 9394/96 — contempla
alguns dos direitos acima, em seu artigo 3° e estabelece ainda: “a liberdade de
aprender e ensinar, liberdade e apreco a tolerancia; valorizacao do profissional da
educacao; gestao democratica; vinculacao entre a educacgao escolar, o trabalho e as

praticas sociais”, entre outros (BRASIL, 1996).
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Embora seja reconhecido o avanco implantado pelo ECA, ainda persistem
situacdes conflitantes relacionadas a pratica exercida no ambiente escolar, segundo
Ferreira (2010, p.37), depara-se com um direito socialmente imperante, em
contraposicao ao direito formalmente imposto, ou seja, significa que os membros da
comunidade reconhecem, admitem e ajustam sua pratica, porém, sem garantia de

seu cumprimento no todo ou em parte.

4.2 O Estatuto da Crianca e do Adolescente e a Pratica Pedagogica

O artigo 70 do ECA estabelece “a obrigatoriedade a todos de prevenir a
violacao dos direitos da crianca e do adolescente” (BRASIL, 1990). Desta maneira, o
professor e 0os demais membros dos estabelecimentos de ensino, nos casos de
maus-tratos, faltas injustificadas, evasao escolar e elevados niveis de repeténcias,
precisam comunicar essas ocorréncias ao Conselho Tutelar, conforme estabelecido
pela lei.

Nesse sentido, o papel da escola e consequentemente do professor, é
preparar a crianca € o adolescente para o exercicio da cidadania, o que implica nao
apenas no reconhecimento dos direitos, mas também no cumprimento das
obrigacdes e deveres estabelecidos pelo ECA.

Porém, conforme observamos no primeiro capitulo, Bourdieu e Passeron
(2008) afirmam que “toda acao pedagogica € objetivamente uma violéncia simbdélica
enquanto imposicao, por um poder arbitrario”, por isso, as a¢cées dos professores
podem ser consideradas uma forma de violéncia simbdlica que se reproduz na
escola. Segundo esses autores, para ser exercida no ambiente escolar, tera a
cumplicidade daqueles que ndo querem saber que Ihe estdo sujeitos ou mesmo que
o exercem. Convém ressaltar, que o ECA parte do pressuposto de que o professor
reconhece a crianca e o adolescente como sujeitos de direitos, e estes reconhecem
no professor, aquele que vai intermediar ou contribuir para que tenham a ciéncia de
seus direitos e deveres.

A partir de nossa pratica docente e de observacdes no ambiente escolar,
percebemos que os professores, pedagogos, funcionarios e gestores, em sua
grande maioria, conhecem o ECA, ja tiveram contato com o0 mesmo, porém nao o

véem como uma forma de garantia dos direitos da crianca e adolescente e, sim,
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como uma legislacdo que ‘protege’ e ampara situacoes de desrespeito por parte dos
alunos no ambiente escolar.

Identificamos também, na fala daqueles com quem falamos e cuja acao
pedagdgica observamos o fato de que todos sabem definir ou discutir o que é
violéncia, quais sdo as formas de violéncia, porém, ndo reconhecem na sua pratica
pedagdgica e/ou instituicdo escolar, o exercicio de nenhum tipo de violéncia. E
comum encontrar colegas que relatam algum tipo de violéncia no ambiente escolar,
além de afirmarem que sofrem violéncia verbal, como xingamentos, palavrées, falta
de respeito, alguns colegas de profissdo docente colocam a culpa da violéncia na
familia, na sociedade e a grande maioria cita o préprio ECA como um dos
responsaveis pelo aumento desses casos na escola. Sera por que o Estatuto da
Crianca e do Adolescente coloca a descoberto a presenca da violéncia?

Conforme ja citado, o Art. 88 do ECA estabelece a criacdo de Conselhos
Tutelares em todos os Municipios, com a finalidade de receberem as queixas, que
se constituem numa demanda concreta de violagao de direito, cabendo ao Conselho
Tutelar, tomar providéncias concretas e imediatas para sanar a situagao relatada.
Dessa forma, o Conselho deve agir no sentido de buscar que seja garantido o direito
ou ainda que o violador seja reconhecido e responsabilizado, visando evitar a
repeticdo da violacédo, seja no caso do Estado, da familia, da sociedade ou do
adolescente. Uma das principais reclamacboes dos professores, é de que 0s
Conselhos Tutelares, ndao estdo conseguindo resolver as situagdes encaminhadas,
dando a sensacao de impunidade a todos.

Art. 88 do ECA: Sao diretrizes da politica de atendimento: II- criagédo de
conselhos municipais, estaduais e nacional dos direitos da crianga e do
adolescente, 6rgaos deliberativos e controladores das acdes em todos os
niveis, assegurada a participacao popular paritaria por meio de organizacdes
representativas, segundo leis federal, estaduais e municipais. (BRASIL, 1990)

Observamos em nossa atividade docente que os alunos conhecem o ECA
superficialmente, ou seja, sabem que se trata dos seus direitos, mas desconhecem
integralmente, quais sdo esses direitos e o fato de que para cada direito existe um
dever a se cumprir, tanto por parte deles como do Estado, da familia e da sociedade
em geral.

Em relagdo a violéncia, os alunos demonstram ter consciéncia do que é,

porém sao poucos que identificam na pratica pedagdgica do professor o exercicio da
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violéncia. A grande maioria dos alunos relata casos de violéncia entre eles, mais
especificamente o bullying.

A partir de nossa pratica docente, destacamos ser fundamental que o
professor tenha inserido em seu processo de formacéao, a capacidade de saber que
os alunos tém direitos, responsabilidades e obrigacdes que séo previstos pelo ECA,
e garantidos pela Constituicdo Federal, tendo por principio basico, a situacéo

peculiar das criancas e adolescentes como pessoas em desenvolvimento.

Os trés direitos fundamentais, previstos no Estatuto estdo diretamente
relacionados com a educagdo e com o desenvolvimento do trabalho do
professor, posto apresentarem um novo olhar para o aluno, como cidadao e
ndo como mero sujeito passivo receptor. E, nesse aspecto, vale ressaltar que
a trilogia da liberdade-respeito-dignidade apresenta-se como cerne da
protecado integral e representa um novo direcionamento do Direito Brasileiro,
quanto a protecdo da infanto-adolescéncia, elevando as criangcas e 0s
adolescentes a condicao de cidadaos. (FERREIRA, 2010, p.64)

Diante dessa perspectiva, entendemos que também ¢é direito dos professores
terem um processo formativo a altura das exigéncias estabelecidas pelo ECA.
Conforme Ferreira (2010, p.76), € importante considerar o professor como um
profissional reflexivo, que desempenha uma lideranca, sendo necessario que deixe
de se ver como um professor de uma determinada disciplina, para se ver como um

educador.

Nesse sentido, o referencial formativo de professor como um intelectual
critico reflexivo é o que melhor de apresenta, uma vez que contempla, entre
outras caracteristicas: uma postura ativa em relacdo a educagdo e a
formacdo de seus alunos; tem a pratica como eixo central de sua formagao,
sem se afastar da teoria; busca uma reflexdo de sua atuagéo, que deve girar
em torno de conceitos, como cidadania, e, por derradeiro, que o
conhecimento a ser adquirido seja 0 mais amplo possivel. (FERREIRA, 2010,
p.109)

Destacamos que a atividade exercida pelo professor, ndo se restringe apenas
aos conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas, conforme Pimenta (1999), pois
a natureza do trabalho docente, contribui para o processo de humanizacao dos
alunos historicamente situados e, portanto, espera-se que durante sua formacao
sejam desenvolvidos “conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no
cotidiano” (p.18).
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Assim, ao observarmos as transformacdes ocorridas em relagdo a escola e ao
trabalho do professor, percebemos que ndo estdo imunes a essas mudancgas e que
além do que ja era tradicionalmente executado, ainda se estabelece na escola, uma
forma de vigilancia disciplinadora que visa garantir tanto os direitos quanto o
cumprimento dos deveres.

Dessa forma, os argumentos desenvolvidos no primeiro capitulo sobre a
violéncia simbdlica, representam um grande desafio ao trabalho e a formagédo do
professor, uma vez que conforme o ECA, é de responsabilidade do professor e do
diretor, denunciar qualquer tipo de abuso ocorrido no espaco escolar. Estabelece o
ECA, no Artigo 5°, e reforca no Artigo 18°, respectivamente:

Nenhuma crianca ou adolescente serd objeto de qualquer forma de
negligéncia, discriminacdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressao,
punido na forma da Lei, qualquer atentado, por agdo ou omisséo, aos seus
direitos fundamentais.

E dever de todos velar pela dignidade da crianga e do adolescente, pondo-os
a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatério
ou constrangedor. (BRASIL, 1990)

O ECA propbée um novo olhar para o aluno, vendo-o como um sujeito de
direitos, um cidaddo em formacéo, e ndo meramente um objeto passivo, no qual séo
depositados contetudos, o que para Freire (2005, p.66), se constitui em uma
“educacao bancéria”. E, se os direitos fundamentais forem violados, essa acao se
constitui em crime especifico definido no Artigo 232 do ECA, que diz: “Submeter
crianga ou adolescente sob sua autoridade, guarda ou vigilancia a vexame ou a
constrangimento. Pena: detencdo de 6 meses a 2 anos” (BRASIL, 1990).

Portanto, se para Bourdieu e Passeron (2008), toda acédo pedagdgica é em si
uma pratica de violéncia simbdlica, que & exercida por agentes ou instituicbes que
sao reconhecidamente legitimos, entdo a escola seria uma instituicdo na qual esta
violéncia é comum, e poderia ser acionada pelo que determina o ECA. O desafio
estd em superar essa pratica, a partir do que propde Freire (2010, p.104), isto é, por
meio de uma educacgao que leve o homem a refletir, a integrar-se as exigéncias de
participacdo de uma sociedade democratica e possa, a partir dos desafios de sua
realidade desenvolver uma critica possivel por meio do dialogo.

Para Pimenta (2006, p.21), € necessario que o professor esteja preparado

para o exercicio da atividade docente, sendo entdo indispensavel um processo de
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formacao contextualizada capaz de oferecer perspectivas de analise dos contextos
histérico, social, cultural e organizacional da sociedade e de si proprios.

4.3 A formacao do professor para o exercicio de uma pratica pedagogica

freiriana

No primeiro capitulo, destacamos a partir do pensamento de Bourdieu e
Passeron (2008), que no espaco escolar sdo reproduzidas relagdes de forca, que se
estabelecem entre os grupos, constituindo o exercicio da violéncia simbodlica.
Destacamos ainda que, para Bourdieu (2010), o que estd em jogo € o monopdlio da
violéncia simbdlica legitima, que nada mais é do que o poder de impor instrumentos
de conhecimento e de expressao arbitrarios, mesmo ignorados como tais, na
realidade social. “O poder simbdlico, poder subordinado, € uma forma transformada,
quer dizer, irreconhecivel, transfigurada e legitimada, das outras formas de poder”
(BOURDIEU, 2010, p.15).

Sendo assim, a violéncia simbdlica presente na pratica pedagodgica do
professor no espaco escolar, pode nem mesmo ser percebida ou reconhecida como
tal, sendo que, o poder vai sendo exercido e vivenciado por todos 0s que convivem
nesse espaco. Ela nem sempre se manifesta através de uma imposicédo, pois é
respeitado, acatado como natural e entendido como uma ordem que vem de cima.
Castro (1998, p.04) afirma que “existem hierarquias a serem respeitadas, tarefas a
serem executadas, regras a serem cumpridas e todo um aparato burocratico,
definido em estatutos e regimentos, que norteiam as acdes e interacées dos atores
dentro da Instituicdo Escolar.”

Assim, torna-se imprescindivel que o professor tenha em seu processo de
formagéo, disciplinas que discutam e contribuam para o reconhecimento dessas
relacdes de poder, além de estabelecer um didlogo critico com a realidade para qual
estdo sendo preparados.

Mas, um dos problemas apresentados por Freire (2002), em relacdo ao
processo de formacao do professor é que:

As disciplinas de formacao pedagégica, preocupadas que deviam estar com o
agir educativo, com a experiéncia do processo educativo, se perdem, ao
contrario, em grande parte, nas digressdes quase sempre académicas. Pior,
se perdem, nao raro, na sonoridade da palavra. (p.99)
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Para esse mesmo autor, deve ser revisto e substituido todo o processo
educativo que ainda é verbal e assistencialista e, portanto antidemocratico, por um
processo contextualizado, que tenha presente uma constante mudanca de atitude.

Paulo Freire e Ira Shor (1986), no dialogo estabelecido no prefacio do livro
Medo e Ousadia, destacam que apesar da formacgao teoérica, os professores se
interessam mais pela pratica, afirmam ainda que a maioria das pesquisas em

educacao, nao é de muita ajuda nas horas agitadas da sala de aula concreta.

Os professores enfrentam aulas demais, alunos demais, e controle
administrativo demais de tal modo que a necessidade de alguma coisa que
funcione em classe é muito maior do que uma aparente necessidade de
teoria. Entretanto, as preocupantes falhas do sistema escolar exigem novas
idéias, até mesmo professores sobrecarregados de trabalho tém curiosidade
a respeito de alternativas. Querem saber como uséa-las em classe. (FREIRE e
SHOR, 1986, p.12)

Portanto, o primeiro grande desafio apontado por Freire (1996) é de que, o
professor desde o principio de seu processo de formacado assuma-se “como sujeito
também da produgéo do saber, se convenga definitivamente de que ensinar néo €
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao” (p.22),
também, que tanto professores, quanto alunos aprendem e ensinam, mesmo sendo

diferentes.

E preciso que, desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais
claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido
que ensinar nao é transferir conhecimento, conteidos nem formar é agao
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. (FREIRE, 1996, p.23)

O professor ao ensinar, precisa adotar uma postura aberta, demonstrando
que esta disponivel para repensar o que ja aprendeu, rever sua pratica e envolver-se
com a curiosidade dos alunos. Essa posicdo, exige do professor uma constante
preparacao e capacitacao, tornando-se entdo um processo de formacao e estudo
permanente.

Para Freire (2009, p.45), o estudo possibilita ao professor, a compreensao
mais exata do objeto, além de perceber suas relacbes com outros objetos. Sem o

estudo o professor ndo cria nem recria.
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Estudar é um que-fazer exigente em cujo processo se da uma sucessao de
dor, de prazer, de sensacao de vitérias, de derrotas, de dlvidas e de alegria.
Mas estudar, por isso mesmo, implica a formagao de uma disciplina rigorosa
que forjamos em nd6s mesmos, em nosso corpo consciente. Nao pode esta
disciplina ser doada ou imposta a nés por ninguém se que isto signifique
desconhecer a importancia do papel do educador em sua criagdo. De
qualquer maneira, ou somos sujeitos dela ou ela vira pura justaposi¢do a nés.
Ou aderimos ao estudo como deleite, ou 0 assumimos como necessidade e
prazer ou o estudo é puro fardo e, como tal, o abandonamos na primeira
esquina. (FREIRE, 2009, p.45)

z

E necessario que o professor entenda-se como sujeito do seu processo de
formacao, assim, poderia desde o principio, reconhecer a importancia do papel
exercido por cada um no ambiente escolar, seja ele professor, gestor, pedagogo ou
aluno. E, a partir dessa formacéao, contribuir para garantia de direitos, especialmente
de criangas e adolescentes.

Conforme Bourdieu e Passeron (2008, p.33), analisados no primeiro capitulo,
toda Acao Pedagobgica dispoe de uma Autoridade Pedagdgica, que reconhece e
legitima a transmissdo do conhecimento, os alunos reconhecem a legitimidade do
conhecimento transmitido e a autoridade dos professores, dispondo-se a receber e a
interiorizar esse conhecimento, sem que tornem-se sujeitos do seu processo
educativo.

Criticando a ideia de transmissao de conhecimento, Freire (1996, p.23) afirma
qgue “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” e, dessa
forma, ao mesmo tempo em que o professor tem a possibilidade de ensinar ao aluno
que é sujeito de direitos, apresentando-lhe os argumentos que o justificam como tal,
também esta aprendendo a reconhecé-lo e respeita-lo como sujeito de direitos.

nas condicbes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrugao do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito no processo. S6 assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é
apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos.
(FREIRE, 1996, p.26)

Ainda segundo Freire (1996), o educador deve reforcar a capacidade critica
de seus educandos, além de apresentar a “rigorosidade metédica com que esses
educandos devem se aproximar dos objetos cognosciveis” (p.26). Nao significa
resgatar o conceito de ‘educacédo bancaria’, tratado no segundo capitulo, mas é

parte do processo educativo a pressuposicdo de que, os educadores tem
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experiéncia com a producdo de saberes, que ndo podem ser simplesmente
transferidos.

Freire (1996, p.29) destaca também, “que ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino”, ressaltando a importancia do constante estudo, da
indagacao, da duvida, para chegar ao pensar certo nos termos da critica.

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao
$enso comum no processo de sua necessaria superagao quanto o respeito e
o estimulo a capacidade criadora do educando. Implica 0 compromisso da
educadora com a consciéncia critica do educando cuja ‘promogdo’ da

ingenuidade nado se faz automaticamente. (FREIRE, 1996, p.29)

Levando em consideracado que o ECA, tem por principio a protecao integral da
crianca e do adolescente e a garantia dos trés direitos fundamentais: liberdade-
respeito-dignidade, Freire (1996) chama a atencao especialmente do professor, para
0 respeito aos saberes que os educandos chegam no ambiente escolar, e deve
buscar discutir com os alunos, a razdo de ser de alguns desses saberes em relagao
ao ensino dos conteudos, tentando “estabelecer uma intimidade entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos” (p.30).

Conforme destacamos no primeiro capitulo, a escola acaba por disseminar a
ideologia dominante no interior de suas praticas, desde a submissdo as regras
estabelecidas pela hierarquizacao, até mesmo a introjecdo de conteldos assumidos
como naturais. Gongalves e Gongalves (2010) a partir do estudo de Pierre Bourdieu,
afirmam que a violéncia simbdlica é exercida por agentes ou instituicbes que
estabelecem o que é reconhecido como legitimo dentro de um campo, no caso da
escola, seria uma instituicdo na qual esta violéncia é comum, “na medida em que
determinados conhecimentos e culturas sdo selecionados e apresentados como
melhores do que outros” (p.59).

Portanto, Freire (1996) questiona:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo contelddo se ensina, a realidade agressiva em que a
violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a
morte do que com a vida? (p.30)

Assim, entendemos que a partir do pensamento de Freire (1996, p.31), “o

desenvolvimento de um pensamento critico é resultado de procedimentos
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metodicamente rigorosos” de aproximacao ao objeto, sem que haja distanciamento
de uma formacgao ética e estética. Para esse autor, a capacidade dos homens e
mulheres de se tornarem seres historicos, acontece justamente porque somos
“capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por
tudo nos fizemos seres éticos”. (p.33)

E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano,
0 ensino dos contedudos ndo pode dar-se alheio a formacdo moral do
educando. Educar é substantivamente formar. (FREIRE, 1996, p.33)

Ainda, é importante que haja a mobilizagdo do aluno pelo exemplo do
professor, ndo & possivel que o professor tenha um discurso vazio, sem acao,
portanto, “pensar certo € fazer certo” (FREIRE, 1996, p.35). O pensar certo para
Freire (1996), pressupde a disponibilidade ao risco. Ndo é simplesmente aceitar o
conhecimento novo por ser novo e descartar o velho, mas ambos tém sua validade e
importancia.

A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo é transferir, depositar,
oferecer, doar ao outro tomado como paciente de seu pensar, a
inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
educador que pensa certo é, exercendo como ser humano a irrecusavel
pratica de interligir, desafiar o educando com quem se comunica e a quem
comunica, produzir sua compreensao do que vem sendo comunicado. Nao ha
inteligibilidade que ndo seja comunicagdo e intercomunicagdo e que ndo se

funde na dialogicidade. O pensar certo por isso € dialégico e ndo polémico.
(FREIRE, 1996, p.38)

Portanto, para Paulo Freire, durante o processo de formacao do professor, é
necessario reconhecer que o conhecimento ndo vem pronto, mas € produzido tanto
pelo professor em formagédo, como pelo professor formador. Por isso, a formacao
permanente é fundamental para fazer uma reflexdo critica sobre a pratica, no
sentido de buscar sempre o melhor.

No livro Professor sim tia ndo, Paulo Freire (2009) elenca algumas qualidades
que considera indispensaveis aos professores e suas praticas, sendo: a humildade
para o reconhecimento de que ninguém sabe tudo assim como ninguém ignora tudo,
sem a humildade dificilmente o professor ira ouvir com respeito seus alunos, pois 0s

considera longe demais de seu nivel de competéncia. “Ouvir com atencdo a quem
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nos procura, ndo importa seu nivel intelectual, é dever humano e gosto democratico,
nada elitista” (FREIRE, 2009, p.60).

O bom senso como qualidade auxiliar fundamental da humildade;

a
amorosidade sem a qual a pratica docente perde o significado, e ndo apenas aos
alunos, mas ao préprio processo de ensinar’ (FREIRE, 2009, p.61); a qualidade da
coragem de lutar ao lado da coragem de amar, ou seja, quando a educacao trabalha
criticamente a consciéncia de seus alunos, pode enfrentar o poder dominante e por
isSso precisa ser previsto durante o processo de formagao.

Outra qualidade é “a tolerancia que nos ensina a conviver, respeitar e
aprender com o diferente” (FREIRE, 2009, p.63), sendo que o ato de tolerar implica
o estabelecimento de limites ou de principios a serem respeitados; além dessas
qualidades, também a segurancga, “nao posso estar seguro do que faco se nao sei
como fundamentar cientificamente a minha acdo se ndo tenho algumas ideias em
torno do que faco, de por que faco, para que faco” (FREIRE, 2009, p.65); a decisdo
necessaria para escolher e romper com a pratica que considera mais adequada e a
alegria de viver entre outras devem ser cultivadas pelos professores.

E vivendo, ndo importa se com deslizes e com incoeréncias, mas disposto a
supera-los, a humildade, a amorosidade, a coragem, a tolerancia, a
competéncia, a capacidade de decidir, a segurancga, a eticidade, a justica, a
tensdo entre paciéncia e impaciéncia, a parcimonia verbal, que contribuo para
criar e forjar a escola feliz, a escola alegre. A escola que é aventura, que
marcha, que ndo tem medo do risco, por que recusa o imobilismo. A escola
em que se pensa, em que se atua, em que se cria, em que se fala, em que se
ama, se adivinha, a escola que apaixonadamente diz sim a vida. E ndo a

escola que emudece e me emudece. (FREIRE, 2009, p.67)

Importante destacar, que a tarefa do professor é ensinar e nao transferir
conhecimento, ou seja, o professor em sala de aula precisa criar possibilidades para
producdo e construcdo de conhecimento, ndo apenas discursar teorias
desvinculadas da vida concreta do aluno. Para Freire (1996), ndo é uma tarefa facil,
ao contrario € uma postura exigente, dificil e as vezes penosa, que precisa ser
experimentada pelo professor “enquanto ser cultural, histérico, inacabado e
consciente do inacabamento” (p.50).

O inacabamento do ser humano é préprio da experiéncia vital, porém,
segundo Freire (1996, p.53) “apenas entre os homens e mulheres o inacabamento
se tornou consciente e é isso que possibilita a este ser humano ir além”. Freire

(1996) afirma ainda que:
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Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a
diferenca profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. A diferenca
entre o inacabado que nao se sabe como tal e o inacabado que histérica e
socialmente alcangou a possibilidade de saber-se inacabado. (p.53)

A consciéncia dos seres humanos como inacabados, possibilita que
estabelecam um permanente processo de busca, alimentada pela curiosidade a
qual, segundo Freire (1996), torna-se fundante da produgdo de conhecimento. “Na
verdade, seria uma contradicéo se, inacabado e consciente do inacabamento, o ser
humano n&o se inserisse em tal movimento” (FREIRE, 1996, p.57).

Nesse sentido, surge a educacdo como processo permanente de busca pelo
conhecimento. E a consciéncia dos homens e mulheres, de seres inacabados que
possibilitou o desenvolvimento da educacéo.

Este é um saber fundante da nossa pratica educativa, da formagao docente, o
da nossa inconclusdo assumida. O ideal € que, na experiéncia educativa,
educandos, educadoras e educadores, juntos, convivam de tal maneira com
este como com outros saberes de que falarei que eles vao virando sabedoria.
Algo que nado nos é estranho a educadoras e educadores. (FREIRE, 1996,
p.58)

Continuando, Freire (1996, p.59) afirma ainda que, “ensinar exige respeito a
autonomia do ser educando”, e, portanto quando nao existe este respeito, ocorre o
que ja abordamos como violéncia simbdlica, no primeiro capitulo desta dissertacao,
a partir de Bourdieu e Passeron (2008) ou ainda como educacao bancéria, abordada
no segundo capitulo a partir de Freire.

Bourdieu e Passeron (2008, p.81) argumentam que, a cultura escolar é
homogeneizada e ritualizada, sendo exercida através da pratica da repeticdo e
reconhecida como legitima, desvalorizando o saber e o0 saber-fazer j& dominados
pelo aluno. Dessa forma, a escola de hoje dispde de todo um aparado que pode vir a
legitimar a violéncia simbodlica e que também pode ser considerada como um
exercicio de poder.

Destarte, ndo se respeita a autonomia do educando quando se tem um
conteudo narrado, mecanicamente memorizado e repetido pelo professor, o que
para Freire (2005, p.66) é a “educacao bancaria”. Nessa concepgao, o professor é o

que da comunicados que o0s alunos recebem pacientemente, aprendem e repetem.
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Assim, Freire (2005, p.67) argumenta que, na “concepcado bancaria” de
educacgao, o saber é visto como uma doagado daqueles que tem, para os que nada
tém, do professor que sempre sabe tudo, para o aluno que nunca sabe nada. Essa
relacdo nega o conhecimento como um processo constante de busca.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
nao um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros. O professor que
desrespeita a curiosidade do educando, o professor que ironiza o aluno, que
0 minimiza, que manda que ele se ponha em seu lugar ao mais ténue sinal de
sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do cumprimento
de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de
ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia. (FREIRE, 1996, p.60)

Esse professor descrito por Freire (1996, p.61), torna-se autoritario e tem na
sua pratica, a reproducao da violéncia simbdlica. Dessa maneira, ensinar exige bom
senso para ndao confundir autoridade com autoritarismo. O exercicio da autoridade
do professor, em sala de aula quando orienta tarefas, estabelece atividades, toma
decisdes, nao significa que esteja agindo com autoritarismo, mas, esta exercendo a
funcéo para qual foi designado.

Conforme Freire (1996), o professor precisa saber que deve respeito a
autonomia, a dignidade e a identidade do educando, porque “de nada serve, falar
em democracia e liberdade, mas impor ao educando a vontade arrogante do mestre”
(p.62). Também “ndo é possivel a escola que esta engajada na formacédo de
educandos educadores isentar-se das condi¢cdes sociais, culturais, econdmicas de

seus alunos, de suas familias” (p.63) e do meio no qual esta inserida.

Nao é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-
se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as
condigdes em que eles vém existindo, se ndo se reconhece a importancia dos
‘conhecimentos de experiéncia feitos’ com que chegam a escola. O respeito
devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior ainda,
zombar do saber que ele traz consigo para a escola (FREIRE, 1996, p.64)

Para que o professor respeite a dignidade do educando, sua autonomia e sua
identidade, é necessario uma reflexao critica e permanente, sobre sua pratica
educativa. Esta reflexao, segundo Freire (1996, p.64), possibilita ao professor a
diminuicdo da distancia entre o discurso e a pratica, entre 0 que “dizemos e 0 que
fazemos”. Porém, ndo é suficiente, o professor precisa ainda de “condicoes
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favoraveis, higiénicas, espaciais, estéticas, sem as quais se move menos
eficazmente no espaco pedagogico” (FREIRE, 1996, p.66).

Essas condigdes, sdo essenciais para o bom desenvolvimento da pratica
educativa, assim como o entendimento de que os direitos dos educadores e da
educacgao, devem também ser respeitados, incluindo a briga por salarios dignos. A
luta pela defesa dos direitos e da dignidade do professor, faz parte da atividade

docente.

Uma das formas de luta contra o desrespeito dos poderes publicos pela
educagao, de um lado, é a nossa recusa a transformar nossa atividade
docente em puro bico, e de outro, a nossa rejeicao a entendé-la e a exercé-la
como pratica afetiva de ‘tias e de tios’. (FREIRE, 1996, p.68)

No que diz respeito ao contexto tedérico de formagdo do professor, Freire

“ L

(2009, p.110) explica que, “é indispensavel a reflexdo critica sobre os
condicionamentos que o contexto cultural exerce sobre o professor e seus valores”.
As dificuldades econémicas, podem exercer influéncia e criar obstaculos sobre a
capacidade de aprender. Assim, o contexto te6rico nao pode transformar-se num
contexto de puro fazer. “Ele é, pelo contrario, contexto de que-fazer, de praxis, quer
dizer, de pratica e de teoria” (FREIRE, 2009, p.110). Por isso, a formacéao
permanente € importante para desenvolver uma reflexao critica sobre a pratica.

A apreensao da realidade é também uma exigéncia da pratica pedagogica, “é
importante conhecer as diferentes dimensbées que caracterizam essa pratica para
que seu desenvolvimento seja mais seguro” (FREIRE, 1996, p.68). Para esse autor,
a capacidade de aprender, de intervir e transformar a realidade, demonstra a
capacidade de educabilidade do ser humano. Diferente da memorizagdo mecanica,
gue nao leva ao aprendizado verdadeiro, 0s homens sao 0s Unicos seres que social

e historicamente desenvolvem a habilidade de apreender.

Por isso, somos os unicos em quem aprender € uma aventura criadora, algo,
por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada.
Aprender para nds é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao
se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito. (FREIRE, 1996, p.68)

Esse aprendizado pode ser desenvolvido pelo professor com alegria e
esperanca. Para Freire (1996, p.72), “a esperanca faz parte da natureza humana e é

um condimento indispensavel a experiéncia histérica”, sendo que, sem a esperancga
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nao haveria Histéria, mas somente o determinismo; 0 homem nao se reconheceria
como sujeito, mas como objeto. E necessario que se tenha a convicgdo, de que a
mudanca € possivel. “Ninguém pode estar no mundo, com o0 mundo € com 0s outros
de forma neutra” (FREIRE, 1996, p.77); mudar é dificil, mas é possivel.

Porém, mudar s6é € possivel por meio da curiosidade, que leva a
experimentacdo e que, consequentemente, leva a construcdo e producdo do
conhecimento. Quando o professor exerce pela violéncia simbdlica, a educacao
bancaria, depositando conteudos ja determinados nos ‘recipientes vazios’ que sao
seus alunos, entendemos que ha um impedimento do exercicio da curiosidade, e

para Freire (1996) ndo apenas a curiosidade do aluno, mas também do professor.

O bom clima pedagdgico-democratico é o em que o educando vai
aprendendo a custa de sua pratica mesma que sua curiosidade como sua
liberdade deve estar sujeita a limites, mas em permanente exercicio. Limites
eticamente assumidos por ele. Minha curiosidade ndo tem o direito de invadir
a privacidade do outro e exp6-la aos demais. (FREIRE, 1996, p.85)

Nao é possivel a efetivacdo do trabalho docente, quando se separa o
contexto tedrico da experiéncia dos alunos, ou seja, para Freire (2009, p.102), o
ensino dos contedudos nado pode ser feito como se fossem coisas, saberes que
podem se justapor ao corpo consciente dos educandos, se assim for, € uma pratica
mecanicista que nao leva a liberdade.

Ao separar os alunos por salas, por filas, por carteiras, determinar a
sequencia de conteudos, o tempo e qual sera cada disciplina, a escola estaria
exercendo, a partir do que tratamos com Foucault (2011, p.106), uma técnica de
poder que é a disciplina, fabricar corpos ddéceis, porém Freire (2009, p.119), afirma
ser necessario “afastar a ideia de que existem disciplinas diferentes e separadas”,
ou que uma disciplina é mais importante que a outra. Nao significa que tudo seja
feito ao mesmo tempo, mesmo porque, pode haver determinados objetivos que
exijam caminhos diferentes, mas, o que se propde € que, deve ser proporcionado
aos alunos uma disciplina intelectual, sem a qual, ndo se cria o trabalho intelectual, a
leitura dos textos, a observacdo e a andlise dos fatos e o estabelecimento de
relacdes com o mundo.

Ainda segundo Freire (1996, p.88), é fundamental a pratica educativo-critica o
exercicio da curiosidade que leva a imaginacdo, a intuicdo, a capacidade de

comparar e de investigar.
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Um desafio constante da pratica docente, € a tensa relagdo autoridade-
liberdade, que gera tanto a disciplina como a indisciplina. Para Freire (1996, p.89), a
disciplina é o resultado do equilibrio entre a autoridade e a liberdade. O autoritarismo

seria a ruptura desse equilibrio.

O autoritarismo é a ruptura em favor da autoridade contra a liberdade e a
licenciosidade, a ruptura em favor da liberdade contra a autoridade. Assim
como inexiste disciplina no autoritarismo ou na licenciosidade, desaparece
em ambos, a rigor, autoridade ou liberdade. Somente nas praticas em que
autoridade e liberdade se afirmam e se preservam enquanto elas mesmas,
portanto no respeito mutuo, é que se pode falar de préticas disciplinadas
como também em préticas favoraveis a vocagao para o ser mais. (FREIRE,
1996, p.89)

Uma das qualidades que pode ser desenvolvida pelo professor ao exercer
sua autoridade na relacdo com o aluno, é a seguranca em si mesmo, sendo que
essa seguranca, para Freire (1996, p.91), pode se expressar “na firmeza com que o
professor atua, com que decide, com que respeita as liberdades e com que discute
suas proprias posicdes”, além de estar fundamentada na sua competéncia
profissional.

O professor que nao leve a sério sua formagao, que nao estude, que ndo se
esforce para estar a altura de sua tarefa nao tem forga moral para coordenar
as atividades de sua classe. O que quero dizer é que a incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor. (FREIRE, 1996, p.92)

O exercicio da autoridade democratica tem por principio o respeito pela
liberdade dos educandos, nao significa que a disciplina efetive-se no siléncio dos
alunos, muitas vezes, € no alvorogco que surgem as duvidas, que levam a
curiosidade e a producdo do conhecimento. E através da vivéncia da liberdade, que
o educando vai adquirindo autonomia e responsabilidade na construcdo de seu
aprendizado.

Conforme Freire (1996, p.94), é na relagao entre educador e educando, entre
autoridade e liberdade, que o ser humano reinventa seu aprendizado. Ao mesmo
tempo que ensina, o professor precisa demonstrar ao aluno que é fundamental
respeita-los assim como ser respeitado, bem como, ndo é possivel separar o ensino

dos conteudos, da formacéao ética dos educandos.
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O saber da impossibilidade de desunir o ensino dos conteddos da formagao
ética dos educandos. De separar pratica de teoria, autoridade de liberdade,
ignorancia de saber, respeito ao professor de respeito aos alunos, ensinar de
aprender. Nenhum destes termos pode ser mecanicistamente separado, um
do outro. (FREIRE, 1996, p.95)

Portanto, ao exercer sua pratica educativa, o professor precisa demonstrar
estar comprometido com a analise, a comparacgao, a avaliacao, da educacdo como
uma forma de intervencdo no mundo. Precisa também, perceber que sua pratica nao
€ neutra, mas exige uma definicdo, uma decisao, uma ruptura. Isso significa estar a
favor da decéncia, da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra a
licenciosidade, da democracia contra a ditadura, sem que seja reduzida
simplesmente ao deposito de conteudos.

Para Freire (2009, p.122), o professor deve, sim, ensinar, “mas ensinar nao é

simplesmente transmitir conhecimento”, como ja destacamos, ou seja:

Para que o ato de ensinar se constitua como tal, é preciso que o ato de
aprender seja precedido, ou concomitante ao ato de apreender o contetdo ou
0 objeto cognoscivel, com que o educando se torna produtor também do
conhecimento que Ihe foi ensinado. (FREIRE, 2009, p.122)

Dessa forma, tanto o educando, quanto o educador, tornam-se sujeitos do
processo de ensinar e aprender, porém esse movimento de aprender e ensinar
exige disciplina, ja que o educando vai conhecendo o que ainda nao conhece, € 0
educador vai reconhecendo o que antes apenas conhecia.

A disciplina sé existe quando a liberdade exerce o direito de dizer ndo ao que
se lhe propée como verdade e certo, ou seja, quando ndo aceita que a autoridade
imponha sua vontade e suas preferéncias como sendo as melhores.

A partir de minha pratica docente, percebemos um numero significativo dos
professores que argumentam que estdo impossibilitados de exercer seu trabalho
docente, devido ao problema da indisciplina em sala de aula e que esse problema
seria resultado do excesso de liberdade, que foi concedida aos alunos. Além disso,
reclamam que nada pode ser feito, porque os alunos tém garantido legalmente, por
meio do Estatuto da Crianca e do Adolescente, esse direito. Percebemos entao, que
existe uma confusdo no entendimento da relacdo autoridade e liberdade. Para Freire
(1996, p.105), a liberdade deve ser vivida e aprendida na escola. “Essa liberdade
sem limite é tdo negada quanto a auséncia de liberdade”, ou seja, através da virtude
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da coeréncia, o professor tem como grande desafio estabelecer o limite de que
necessita a liberdade.

Para que haja disciplina, é preciso que a liberdade ndo apenas tenha o
direito, mas o exerga de dizer ‘ndo’ ao que se Ihe propde como a verdade e o
certo. A liberdade precisa aprender a afirmar negando, n&o por puro negar,
mas como critério de certeza. E neste movimento de ida e volta que a
liberdade com autoridade somente como, enquanto autoridade, respeita a
liberdade. (FREIRE, 2009, p.120)

Para isso, € fundamental que o professor tenha um bom processo de
formacao, conheca os alunos com os quais trabalha e a realidade da qual séo
oriundos, demonstrando afetividade na sua pratica, ou conforme Freire (1996,
p.141), demonstrando o querer bem aos educandos e dessa forma, selando
autenticamente o compromisso com uma pratica pedagdgica voltada para o ser

humano.

O que nado posso obviamente permitir € que minha afetividade interfira no
cumprimento ético de meu dever de professor no exercicio de minha
autoridade. N@o posso condicionar a avaliagdo do trabalho escolar de um
aluno ao maior ou menor bem querer que tenha por ele. A minha abertura ao
querer bem significa a minha disponibilidade a alegria de viver. (FREIRE,
1996, p.141)

Nesse sentido, ndo se pode confundir o uso da autoridade com autoritarismo;
se negamos a pratica da autoridade pedagogica, Freire (2009), afirma que podemos
cair na licenciosidade ou no espontaneismo, “porque recuso o autoritarismo nao
posso cair na licenciosidade da mesma forma como, rejeitando a licenciosidade, nao
posso me entregar ao autoritarismo” (p.90).

Quando o professor é sempre o sujeito da fala, e enquanto seu discurso
incide sobre os alunos, podemos afirmar que sua pratica € autoritaria. “Ele fala a,
para e sobre os educandos. Fala de cima para baixo, certa de sua certeza e
verdade.” (FREIRE, 2009, p.91). Um professor democratico, teria como preocupacao
a fala com o educando, sempre avalia se os alunos a seguem ou nao, busca a

formacao do educando enquanto um sujeito critico que deve lutar pela liberdade.

Falar a e com os educandos é uma forma despretensiosa, mas altamente
positiva que tem a professora democratica de dar, em sua escola, sua
contribuicdo para a formagao de cidaddos e cidadas responsaveis e criticos.
Algo de que tanto precisamos, indispensavel ao desenvolvimento de nossa
democracia. (FREIRE, 2009, p.91)
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Ainda segundo Freire (2009, p.92), ao ouvir 0 educando, o professor
democratico se prepara cada vez mais para ser ouvido por ele, ndo significa que
nessa pratica, ndo seja necessario limites a liberdade, para que ndao se perca na
licenciosidade. O direito a liberdade, precisa ser limitado justamente porque nao se
pode dizer o que bem entender do mundo e dos outros. O exercicio da democracia
requer reflexdo e pratica. Conforme Freire (2009), “ndo é o que digo que diz que eu
sou democrata, mas o que fago” (p.95).

Assim:

A escola democratica ndo apenas deve estar permanentemente aberta a
realidade contextual de seus alunos, para melhor compreendé-los, para
melhor exercer sua atividade docente, mas também disposta a aprender de
suas relagcdes como contexto concreto. Dai a necessidade de, professando-
se democratica, ser realmente humilde para poder reconhecer-se aprendendo
muitas vezes com quem sequer se escolarizou. (FREIRE, 2009, p.104)

Por isso, Freire (2009) atribui grande importancia ao dialogo, pois para ele o
didlogo € parte do progresso histérico para que nos tornassemos seres humanos,
sendo indispensavel para a reflexao sobre a realidade. Podemos através do dialogo,
refletir sobre o que sabemos e 0 que ndo sabemos, podendo atuar criticamente para
transformar a realidade.

O exercicio do dialogo, acarreta uma permanente tensao entre a autoridade e
a liberdade, porém Freire (1986) acredita que amadurecem, justamente porque a
autoridade e a liberdade conduzem a autodisciplina. Significa que, durante o
exercicio do dialogo nem todos séo obrigados a falar, ndo é uma imposicao, mas
uma participacao consciente, que leva ao desenvolvimento de todos.

Freire (1996, p.116) explica que, no processo de fala e escuta, a disciplina do
siléncio é indispensavel para que exista uma comunicacao dialégica, assim “o
primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe escutar € a demonstracdo de sua

capacidade de controlar a vontade em assumir a palavra”.

A importancia do siléncio no espago da comunicacdo é fundamental. De um
lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeitos € ndo como objeto, a
fala comunicante de alguém, procure entrar no movimento interno do seu
pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel a quem fala,
realmente comprometido com comunicar e ndo com fazer puros
comunicados, escutar a indagagdo, a duvida, a criagdo de que escutou.
(FREIRE, 1996, p.117)
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Portanto, a concepcao de educacdo como pratica da liberdade, pressupde o
didlogo entre educador-educandos, nao quando se encontram ja em situacao
pedagdgica, mas quando estabelecem sobre o que vao dialogar, tendo como
referéncia a situacao presente e concreta. Assim, o papel do educador, ndo é a de
impor sua visdo de mundo, mas dialogar sobre 0 mundo.

Concluindo, podemos considerar que sempre que a escola e o professor
confundem autoridade com autoritarismo na relacdo com o educando, estao
praticando o que Bourdieu chama de violéncia simbdlica. Da mesma forma, a
educacgao bancaria, na medida em que nao respeita a bagagem de conhecimento do
educando e ndo desperta a sua curiosidade criativa impedindo-o de exercer a critica
e produzir conhecimento, é uma forma de violéncia praticada contra a crianca e o
adolescente.

Também, quando o professor é sempre o0 sujeito da fala e os alunos os
ouvintes, se estabelece uma relagédo de dominacao ou de autoritarismo manipulador,
que dificulta quando nao impossibilita, a educacao como pratica da liberdade. Por
isso, para Freire (1996), é fundamental que professores e alunos, mantenham uma
relacao dialégica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, para que juntos
possam ir se reinventando na autonomia.

O educador que consegue reconhecer, em sua pratica pedagdgica a violéncia
simbdlica, pode tomar consciéncia de sua responsabilidade em nao reproduzir essa
pratica e buscar, por meio de uma reflexao critica da realidade em que esta inserido,
adotar uma pratica dialégica e problematizadora, que permita ao educando tornar-se
sujeito no seu processo de formacao e reconhecer-se como cidadao responsavel e

critico.
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5. CONSIDERAGCOES FINAIS

O desenvolvimento da pesquisa teve como objetivo discutir a educacéo
bancaria como forma de violéncia simbdlica, no espago escolar, utilizando como
referéncia principal os autores Bourdieu, Foucault e Freire. Assim, faremos um breve
resumo os capitulos apresentados, retomando alguns conceitos.

Utilizamos como metodologia de pesquisa a hermenéutica, pois permite um
aprofundamento no fenbmeno da compreensdo da realidade, tendo em vista que,
pressupde uma analise do contexto real, no qual esta inserido o objeto de pesquisa.
Por tratar-se de uma pesquisa em que foram utilizadas, além de um referencial
historiogréafico, também a préatica e observacado docente da pesquisadora, no espago
escolar, a hermenéutica foi fundamental, pois se propde interpretar os fendmenos, a
partir do contexto no qual esta inserido o objeto de pesquisa.

Assim, entendemos que a pesquisa nao poderia ser desenvolvida de maneira
isolada, dai a importancia do referencial tedrico na visdo de conjunto da pesquisa
desenvolvida. A partir da hermenéutica, entendemos que o objeto de pesquisa nao
poderia ter sido estudado individualmente, mas necessariamente deveria estar
inserido no seu contexto, bem como nosso trabalho nessa pesquisa era de refletir,
compreender e interpretar, o significado ndo somente dos documentos historicos,
produzidos e trazidos ao campo de pesquisa, mas também, entender o significado
das falas dos professores e o resultado da pratica docente da pesquisadora.

Com a aplicacao dessa metodologia, consideramos que a pratica pedagdgica
contém em si, aspectos que contribuem para a reproducéo da violéncia, pois, como
vimos, Bourdieu (2010, p.12) afirma que o que estda em jogo € o monopdlio da
violéncia simbodlica legitima, que nada mais é do que o poder de impor instrumentos
de conhecimento e de expressao arbitrarios, mesmo ignorados como tais, na
realidade social.

Nesse sentido, Michel Foucault (2010, p.29) explica que o poder, no contexto
desta pesquisa, ndo pode ser entendido como uma propriedade, mas como uma
estratégia; por exemplo, quando a escola enquanto uma instituicdo de ensino,
seleciona conhecimentos e culturas, que considera melhores ou superiores a outros,
demonstra sutiimente as disposicoes e manobras que garantem que o poder possa
ser exercido, vivenciado e reconhecido por todos como natural. Dessa forma, para

Bourdieu e Passeron (2008, p.53), sdo as relagcdes de forca estabelecidas no
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ambiente escolar, que determinam o modo de imposicao de uma Acao Pedagdgica e
também os meios necessarios para a imposi¢cdao de um arbitrario cultural.

Destacamos entdo, que o poder exercido no ambiente escolar € um poder
simbdlico, invisivel e que s6 pode ser exercido quando os individuos, ndo sabem ou
ndao querem saber que lhe estdo sujeitos, e dessa forma tem garantido sua
imposigao quando seu carater arbitrario € ocultado.

Observamos a partir de nossa pratica docente, que nas escolas de modo
geral, é utilizado todo um aparado que legitima a violéncia simbdlica e que nao deixa
de ser considerado como um exercicio de poder. Por exemplo, separamos os alunos
por sala, conforme a idade e o sexo, organizamos em fila, determinamos os
conteldos a serem ensinados, aplicamos exames para medir o que foi aprendido,
enfim sdo varios os recursos utilizados para que seja garantido o exercicio e a
reproducao do poder no ambiente escolar.

Assim, conforme vimos com Foucault (2011, p.98), que a escola funciona
como uma maquina de ensinar, vigiar, hierarquizar e recompensar, e ainda
comprovar a capacidade de aprendizado dos seus alunos. Sendo que, para garantir
que os alunos cumpram as regras estabelecidas, € utilizada a disciplina como uma
técnica de poder, que implica numa vigilancia constante sobre os individuos.

Esses individuos sdao os mesmos que Freire (2010, p.53) considera como
sujeitos inacabados, e por reconhecerem-se com tais, buscam por meio da
educacgao permanente inserir-se na realidade em que vivem. Assim, ninguém educa
ninguém. “Nao ha seres educados e nao educados. Estamos todos nos educando”
(FREIRE, 1979, p.28).

A educacdo nesse contexto, teria a responsabilidade de desenvolver no
homem, a capacidade de reconhecer-se e colocar-se como integrador de sua
realidade, e por meio do desenvolvimento da razdo e da consciéncia, contribuir para
que este homem chegue a condicdo de sujeito e, entdo, possa se construir como
pessoa que transforma o mundo e que se relaciona com os outros homens.

Nesse contexto, os alunos que recebem os conteudos pré-determinados e
sado enquadrados nas normas disciplinares da instituicdo escolar, sdo chamados por
Freire (2005, p.143) de oprimidos, enquanto o transmissor, que tem a fungédo de
impor esses conteudos, segundo as regras e normas disciplinares, € chamado de

opressor. Trata-se de uma educacdo sem movimento, estatica, separada em
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compartimentos, na qual o professor tem como tarefa, encher seus alunos com
esses conteudos, alheios a sua realidade. Nessa relagédo, o professor é o detentor
do conhecimento e o aluno é o recebedor desse conhecimento, e nesse caso, é uma
forma de violéncia por meio da qual, o professor exerce um poder sobre o aluno, que
acata mesmo sem perceber. Paulo Freire (2005, p.66) nomeia essa concepgao, de
educacao de “educacgao bancaria”, reforcando a idéia de que existe um sujeito que
narra — o professor- e um objeto paciente que ouve — o aluno.

Na concepcao bancaria de educacgao, temos a reproducado de uma forma de
violéncia simbdlica, por meio da relacao estabelecida entre professor e aluno, ou
educador e educando, sendo que, possivelmente nem um e nem outro se
reconhecem como opressor e oprimido. Nesta relacéo, o educador é o que educa, é
0 que sabe, é o que disciplina, escolhe o contelddo a ser trabalhado, € um ser
superior que ensina a ignorantes, é o sujeito do processo, enquanto que 0S
educandos ndo sabem nada, escutam docilmente, sdo disciplinados, seguem a
prescricdo, sdo meros objetos. Trata-se de uma educacédo para arquivar o que se
deposita, ndo ha estimulo para a criagao.

Freire (2005) apresenta a idéia de que a educacao deveria ser uma pratica
problematizadora na qual, ndo haveria distincdo entre educador e educando, ambos
estariam ao mesmo tempo sendo educados, pois essa pratica estaria fundamentada
na acao e reflexdo sobre a realidade. “O educador ja ndo € o que apenas educa,
mas 0 que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa” (FREIRE, 2005, p.79). E dessa forma, que € possivel que
educador e educadores, se fagam sujeitos do seu proprio processo, superando a
educacgao bancaria e também a falsa consciéncia do mundo.

A condicdo de desenvolvimento de sujeitos da historia esta garantida no
Brasil, por meio da criacdo de uma lei chamada de Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA - na qual criancas e adolescentes, enquanto sujeitos
incompletos, tem assegurados por parte do Estado, da sociedade e da familia, seu
pleno desenvolvimento.

A escola seria entdo, a instituicaio na qual criancas e adolescentes,
aprenderiam que sao sujeitos de direitos, e de quais sdo seus direitos, por isso, €
importante a reflexdo sobre as politicas de atendimento, para que se tenha uma

s

proposta educativa voltada para formacéao integral desse grupo. E necessario que,
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criangas e adolescentes, sejam entendidos como sujeitos portadores de direitos e
deveres, e como tais devem ter participacdo e serem ouvidos nas instituicdes que
freqientam, bem como na elaboracdo da proposta pedagdgica e das politicas
publicas.

Portanto, o papel da escola e consequentemente do professor, € preparar a
crianga e o adolescente para o exercicio da cidadania, o que implica ndo apenas no
reconhecimento dos direitos, mas também, no cumprimento das obrigacbes e
deveres estabelecidos pelo ECA. Assim, o ECA parte do pressuposto de que, 0
professor reconhece a crianca e o0 adolescente como sujeitos de direitos, e estes
reconhecem no professor aquele que vai intermediar ou contribuir para que tenham
a ciéncia de seus direitos e deveres.

Porém, o que observamos em nossa pratica pedagdgica, € que o0s
professores, pedagogos, funcionarios e gestores, conhecem o ECA, ja tiveram
contato com o mesmo, porém nao o véem como uma forma de garantia de direitos
e, sim, como uma legislacdo que ‘protege’ e ampara, situacées de desrespeito por
parte dos alunos no ambiente escolar.

Ja para os alunos, o ECA ainda é desconhecido integralmente, sabem que se
trata dos seus direitos, porém, ndo sabem quais sao esses direitos e que, para cada
direito existe um dever a se cumprir, tanto por parte deles como do Estado, da
familia e da sociedade em geral.

Quando tratamos da questao da violéncia na pratica pedagdgica; professores,
gestores, pedagogos, de modo geral, ndo reconhecem na sua pratica e na
instituicao escolar, o exercicio de nenhum tipo de violéncia. Em relacdo aos alunos
percebemos que poucos identificam na pratica pedagdgica o exercicio de algum tipo
de violéncia.

Assim, a escola seria uma instituicdo na qual a violéncia € comum, e poderia
ser acionada pelo que determina o ECA, por isso, é fundamental que o professor
tenha inserido em seu processo de formacao, a capacidade de saber que os alunos
tém direitos, responsabilidades e obrigacoes, que sao previstos pelo ECA e
garantidos pela Constituicado Federal.

Freire (2010, p.91) acredita ser possivel existir uma escola, onde a educacao
promova por meio do dialogo, a reflexao e a integracao de seus sujeitos na realidade

em que vivem. Além de considerar fundamental que professores e alunos,
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mantenham uma relagdo dialdgica, problematizadora, aberta e ndo apassivada,
sendo necessario que o professor entenda-se como sujeito do seu processo de
formacao e reconheca a importancia de seu papel na escola.

Diante disso podemos entdo responder nossa pergunta de pesquisa: A pratica
pedagogica bancaria pode ser vista como uma forma de violéncia no espaco
escolar? Sob a perspectiva de Bourdieu, Foucault e Freire, afirmamos que sim a
violéncia simbdlica esta presente na pratica pedagdgica bancéaria, bem como nas
relacdes de poder que se estabelecem no espaco escolar.

Para Bourdieu e Passeron (2008, p.31), em um primeiro momento a pratica
pedagogica bancaria, exerce a violéncia simbdlica por intermédio da inculcagéo de
informacgdes e conteldos que constituem a cultura dominante, além disso, legitima a
excluséo por meio do reconhecimento e da submisséo as disciplinas escolares e as
hierarquias culturais, ou seja, a forca da imposi¢cdo do reconhecimento da cultura
dominante como cultura legitima, e do reconhecimento da ilegitimidade do arbitrario
cultural das classes dominadas consiste na exclusdo, sendo que a percepgcao €
possivel, porém é menos percebida na escolaridade obrigatéria, que consegue obter
das classes dominadas, um reconhecimento do saber e do saber-fazer legitimos,
trazendo junto a desvalorizacdo do saber e do saber-fazer que essas classes
efetivamente dominam.

Também, o sistema de ensino onde efetivamente se da a pratica pedagogica,
contribui para reproducao da violéncia simbdlica, dando condicoes institucionais que
permitem aos agentes educacionais, exercer continuamente um trabalho escolar que
impde o arbitrario cultural. Assim, um sistema de ensino possui meios relativamente
autdbnomos, que garantem o monopélio do exercicio legitimo da violéncia simbdlica.

Conseguimos identificar ao longo da pesquisa e de pratica docente, que o
professor em sua pratica, exerce um poder sobre seus alunos, um poder nem
sempre reconhecido como uma forma de violéncia, mas visto como algo natural da
relagao professor-aluno. Observamos nas escolas que trabalhamos, que sao raros
os professores que questionam a ordem estabelecida, e os que o fazem, acabam
sendo isolados do grupo, e sozinhos ndao conseguem uma transformacao
significativa da pratica pedagogica. Ja em relagdo aos alunos, observamos que 0s
que procuram discutir o conteudo, no sentido de por que ser este e nao outro
conteudo, sao vistos ou tratados como se estivessem “matando o tempo” da aula,



92

portanto, tanto professor quanto aluno, estdo inseridos em um contexto de
imposigao da instituicdo de ensino, e ndo fazem sendo obedecer as leis do universo
escolar.

Nesse contexto, a condicdo de criancas e adolescentes como sujeitos de
direitos, garantida pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente, fica comprometida,
porque ao estabelecer um conjunto de regras que deveria garantir os direitos de um
grupo ainda em desenvolvimento e, por conta dessa condicdo estdo sob a protecéo
da lei, o ECA ainda nao é reconhecido integralmente nem por professores, nem por
alunos; pelos professores por considerar que se trata de uma legislagcdo que ampara
situacées de desrespeito por parte dos alunos, sendo que muitas vezes €
responsabilizado por essas situagdes. Pelos alunos, porque acreditam tratar-se de
seus direitos, desconhecendo que para cada direito existe um dever correspondente.
Dessa forma, ndo se pode negar o avanco implantado pelo ECA, embora persistam
situagdes conflitantes relacionadas a pratica exercida no ambiente escolar.

Podemos afirmar portanto, a partir da referéncia estudada, que a educacao
bancaria, assim denominada por Paulo Freire, é considerada uma pratica de
violéncia simbdlica. Nas escolas nas quais trabalho e que ja trabalhei, o professor de
modo geral, ao exercer sua pratica, ndo considera que o conhecimento prévio do
aluno pode contribuir para construcao dos conteudos, que serdo trabalhados ao
longo do ano; ao invés disso tem a preocupacdo de apresentar uma série de
conteldos que ja estdo pré-determinados pelo cronograma ou curriculo da
instituicdo de ensino. Assim os professores véem seus alunos, como objetos, nos
quais serao depositados os contetudos. Nessa relacédo, o professor é o sujeito que
sabe é o detentor do conhecimento, enquanto o aluno é o objeto vazio que nada
sabe. E, portanto uma relagdo de poder onde a violéncia simbdlica se faz presente.

Nesse contexto de reprodugdo da violéncia simbdlica, os alunos sao
impedidos de exercer sua prépria consciéncia, justamente porque estao inseridos
numa relacao de poder, que nem sempre € reconhecida como tal, por ser legitimada
pela instituicdo escolar como uma ordem natural do processo de aprendizagem do
aluno. O que nao é apresentado, € que poderia ser segundo Freire, uma pratica
pedagdgica movida pelo didlogo e voltada para liberdade, que desenvolvesse o

senso critico do aluno e, principalmente, inserida em seu contexto.
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Concluimos, portanto, que a pratica da violéncia simbdlica € uma constante
no cotidiano escolar, quer seja nas acdes dos professores em relagdo aos alunos,
seja na relagdo da instituicao escolar em relacdo aos professores. Consideramos
que existe a possibilidade, ainda que dificil, de mudanca, que podera acontecer no
momento em que, como sugere Freire, o professor deixe de ser o sujeito do
processo e o aluno o objeto, mas juntos, educador-educando, tornem-se sujeitos do
processo de ensinar e aprender, e nessa relacdo alimentada pela curiosidade,
ambos possam conhecer 0 que ndo conhecem e reconhecer o que ja conheciam.

E nessa forma de educacdo, que acreditamos ser possivel uma
transformacao da pratica pedagdgica, impedindo a reproducao de qualquer tipo de
violéncia. Uma educacao permanente, que leve a uma formacao consciente e critica
dos homens, inseridos em sua realidade, tornando-se entdo sujeitos do seu
processo de formacao, enquanto cidadaos responsaveis e criticos.
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