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Resumo

Essa reflexdo se propbe a problematizar como, especialmente
as escolas, por meio de suas agbes educativas, promovem

/ varias formas de violéncia e fracassos escolares ao reduzir as
pluralidades a uniformidade e homogeneizagao diante do que-
rer-viver dos diferentes grupos. Compreender o fracasso esco-
lar como uma das manifestagées da violéncia na escola é
central nessa discussao, que se pauta nos estudos do paradigma
da complexidade e na chamada filosofia da diferenca. As pro-
posicées empregadas caminham no sentido do respeito a vida
e no reconhecimento do outro em sua legitimidade.
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THE SCHOOL FAILURE UNDER THE FOCUS
OF THE PARADIGM OF THE COMPLEXITY

Abstract: This reflection if considers to reflect as, especially
the schools, through its educative action promote some
pertaining to school forms of violences and failures when
reducing the pluralities to the uniformity and homogenization
front when want-living of the different groups. To understand the
failure pertaining to school as one of the manifestations of the
violences in the school is central in this quarrel, that if guideline
in the studies of the paradigm of the complexity and in the call
philosophy of the difference. The employed proposals walk in
the direction of the respect to the life and in the recognition of
the other in its legitimacy.

Keyworks: Violence. Complexity. Failure to school.
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PRIMEIRAS ALAVRAS

Um olhar desde o sumidouro

Pode ser uma visdo do mundo.

A rebelido consiste em olhar a rosa

Nos seus inameros retalhos

Até se pulverizarem os olhos
(Skliar, 2003, p. 67).

As implicacBes das violéncias e suas diferentes manifestacfes no
espaco escolar tém preocupado, de forma especial, setores dis-
tintos da sociedade. Nesse sentido, & necessario deixar de conside-
rar as violéncias exclusivamente como préaticas de delito e
criminalidade, pois, de modo peculiastdo diluidas no cotidiano
guase sempre de forma velada. puni¢cdes verbais e fisicas, as
ameagcas, as suspensodes, a exclus@tonam muitas criancas e na
escola fortalecem a construgdo do fracasso eséotaentando a
degradacao da infancia e a violagdo de sua humanidade.

Dessa forma, nosso objetivo € discutir algumas questdes que
atravessam as violéncias no universo escoislumbrando as con-
tribuicbes de autores pds-modernos e também da chamada filosofia
da diferencd. Nossa proposta é justamente ndo apresentar verdades
sobre o tema, mas manter abertas as possibilidades de reflexado so-
bre ele, partindo especialmente do pensamento complexo como mais
uma oportunidade de repensaAssim, tomamos como referéncia
0s autores que dialogam com a teoria da complexidade, entre os
quais Maffesoli (1981), Maturana (2000), Morin (2002a), Restrepo
(1998) e Sousa (2002b), que recusam as leituras redutoras,
unidimensionais e simplistas para a compreensao dessa tefatica.
multidimensionalidade, entre outras categorias, serd um pressupos-
to que norteara o olhar sobre as violéncias, configurando seu carater

ambiguo e paradoxal.
AN 20

A complexidade n&o pretende esgotar todas as informacoes
sobre um fenébmeno estudado, mas respeitar e se abrir para BuBs
diversas dimensdes — inclusive para aquelas que ela ainda ndo perce-
beu ou ndo admite. Porque a nogao de pessoa humana é uma necao
complexa, tudo o que ndo considera essa complexidade € mutilante;
da mesma forma é complexa e sdo complexas todas as relagdes na
sociedade atual, entre elas as violéncias.
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Conforme Maffesoli (1981), as violéncias se constituem no
interior das relagfes sociais, embora se apresentem de formas dife-
renciadas. Por isso, ele as compreende como um elemento
estruturador do fato social. Este se configura como acdo emblematica
e difusa por suas visibilidades, conjugadas com as sombras que
embacgam a visdo dos agentes envolvidos e atribuem a eles explica-
¢Oes diversas, como um arcabougo constante do humano, presente
em qualquer civilizagdo. Este autor afirma que a imposic¢ao da ldgica
social pela unidade se configura na “violéncia totalitaria”, ocasiona-
da peloconflito estutural macado pelo vazio e pela falta de dina-
mismo eng os polos, intebmpendo o ciclo natural denovacéo
da sociedade e do individuo aumentando o conflitaestl ente
eles(Maffesoli, 2004, p. 70).

Desse modo, as violéncias ndo se caracterizam apenas como
fator de desequilibrio na sociedade. Morin (1999, p. 90) destaca que
os fendbmenos acontecem a partir decomplexo de @em, desor
dem e oganizacdo, onde ndo apenas ateaesti no todo, mas o
todo esta na partéu seja, hd um entrelacamento de fios distintos e
complementares, ambiguos, que tecem o fenbmeno das violéncias
como umdigura de desatem(Balandier 1997 apud Sousa, 2002b),
indicando que o social apresenta-se sob a forma de configuracdes
presididas pelo imaginario que o constitui e Ihe da sentido. Dessa
forma, todo movimento de ordem e desordem que também compde
0 social se manifesta de forma figurativa, legitimando os grandes
emblemas das sociedades contemporaneas.

Balandier (1997, apud Sousa, 2002b) explica que ha um mo-
vimento no tecido social, movimento este constituido de figuras de
desordem que perturbam, desestabilizam a ordem para gerar nova
organizacgdo e produzir outras demandas, numa circularidade ascen-
dente e continua. Essas desordens fundam as infancias e adolescén-
cias silenciadas por meio de um constrangimento, que tende a entor-
pecer sua humanizagdo. Geram condutas que podem ultrajar as rela-
¢Oes, gerar tiranias, desqualificar seu autoconceito.

Ao analisar as desordens que as violéncias provocam encon-
tramos na formulag¢do de Sousa (2002b, p. 83) uma compreensao
do que estas podem ser consideracta®o todo e qualquer pces-
so que poduz a des@anizacdo emocional do sujeito, a piade
situacBes em que este é submetido ao dominio e aoleotér um 90
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outro, ou seja, que a violéncia se caracteriza pda¢des de domi-

nio em que alguém ¢é tratado como objé&m conformidade com

esta autora, pensamos que, nos atos de violéncias, as criangas sao
postas como objetos de assujeitamento, de dominacao, havendo uma
ameaca a sua corporeidade a ponto de gerar uma desorganizacao
emocional. E por meio dessa dinamica relacional que se efetivam,
entre as criancas e os adultos, as dimensdes educativas.

VIVENCIA§ COTIDIANAS
DAS VIOLENCIAS
NO ESRACO ESCOLAR

[...] um olhar ecoldgico e criativo de vida, portanto, o que lhe
da suporte é a defesa incondicional da vida, como eixo
estético de uma convivialidade que prima por uma ética
pautada na crenca de que a felicidade, a dignidade, a
amorosidade, o cuidado, o pertencimento, os entrelagamentos
do conjunto numa abrangéncia relacional e interdependente,
ndo sdo utopias futuras, sdo condi¢cdes de conservacao de
vida mesma em sua dindmit®ousa, 2002b, p. 244).

No ambito educacional é indispensavel compreender de que
forma, especialmente a escola, mediante suas a¢es educativas, pro-
move varias formas de violénchquino (1997), Guimaraes (1996),
Machado (1997), Sousa (2002b) e Restrepo (1998) denunciam que
a escola é reprodutora de violéncia, assim como do fracasso esco-
lar. A violéncia nao é apenas fisica, pois também se apresenta difun-
dida em situagfes de humilhagdo, exclusdo, ameacgas, desrespeito,
indiferenca e até omissdo em relacédo ao outro. Essas violéncias “sem
sangue” (Restrepo, 1998, 1) lpréprias da vivéncia na intimidade,
provocam sofrimentos e mortéBesse modo, encontramos afiniA"%
dade com a perspectiva que acompanha a concepc¢do de Sousa
(2002b, p. 56), quando aponta a escola como produtora das violln(%ﬁf—z'
cias, dada a dicotomia entre a cultura escolar e a cultura sociaj,ge
referéncia dos alunos, configurando um relacionamento que
desconsidera a singularidade dos sujeitos, constituida historica-
mente.
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Essa dicotomia ganha concretude no espacgo escolar ao natu-
ralizar, reforgar e privilegiar a homogeneidade que tenta enquadrar a
todos num mesmo lugar social. Conforme Restrepo (1998, p. 65):

a escola é violenta quando se nega a reconhecer que existem
processos de aprendizagem divergentes que entram em choque
com a padronizagdo que se exige dos estudantes. Havera violén-
cia educativa sempre e quando continuarmos perpetuando um
sistema de ensino que obriga a homogeneizar os alunos na aula, a
negar as singularidades, a tratar os alunos como se todos tives-
sem as mesmas caracteristicas e devessem responder as nossas
exigéncias com resultados iguais.

Assim, a escola é incapaz de perceber a singularigade
nao entende que aprender € um gesto humano de comunhao, que
radicalmente necessita da presenca do outro, de seus ensinamentos
e condutas para se efetivem virtude da influéncia dessas atitudes
e desses habitos, quando os alunos chegam a escola defrontam-se
com um lugar diferenciado, com normas, regulamentos, linguagens
e simbolos dessemelhantes daqueles que eles conheciam. Se a vio-
Iéncia emerge também na forma de conceber a realidade, por meio
das idéias, valores e experiéncias vividas, ela ganha maior expresséo
quando sufoca os mundos culturais dos sujeitos que séo asfixiados
na padronizacao. E isso acaba por gerar situacdes conflitivas entre o
coletivo de estudantes, uma vez que principalmente os professores
desenvolvem praticas e representacdes baseadas em outra realidade,
que nao é a mesma dos educandos. Charlot (1992, p. 78) observa
que se ndo houver a valorizacao da diversidade das diferencas cultu-
rais, étnicas, dentre outras presentes na escola, a conseqiiéncia mais
imediata desse quadro podera ser o fracasso escolar

Nessa perspectiva, Rios (2002, g8)ltambém critica as
maneiras particulares de a instituicdo escolar transformar o aluno
em sujeito escolar/pedagogico, mediante um sabeaquegressar
no mundo escolaesta capturado por uma légicagaxistenteUm
devir-sujeitd que se constitui hum espaco racionalizado e
normatizado, em que as acgles, os fazeres, saberes e dizeres estdo
determinados em um projeto:

(...) de uma “razdo educadora” de uma educac¢éo universal ba-
seala em métodos universais igualmente aplicaveis a toda as na-
¢cOes e culturas e de uma educacdo de massa que funciona segun4?
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do o principio do mérito, equipando os individuos com as habili-
dades, as atitudes e os atributos necessarios para se tornarem
cidaddes Uteis e bons trabalhadores (Peters, 2000, p. 51).

Esse espaco escolar constituido a partir de um conjunto de
acOes atreladas a racionalizacéo, regulacao, organiza¢ao, codificacao,
selecdo, normatizacgéo, classificacao, distribui¢cdo, dentre outros, fo-
menta uma ldgica que Foucault (1999) chamou de domesticagéo e
disciplinamento dos corpos. Nesse sentido, Lubrun (1996, p. 85)
nos faz refletir acerca da escola como uma instancia repressiva e
controladora, que, pelo poderocura reprimir e limitar nossos atos,
pois nos sentimos vigiados. Essa mecéanica do poder incide primeiro
sobre 0s corpos, que irdo contribuir no tecer do sujeito, chamado
por Foucault (1999) dsujeito moral, destinado eepetir ou até
produzir o mesmaoois lhe serdo mostrados 0s perigos, 0S riscos e
0s vicios.

Nas palavras de Restrepo (1998, p. 28), a escola é uma das
redes de poder que captura nossos desejos a fim de vincula-los a
grande maquina produtiva, em que nao podemos nos distrair com os
encantos da sensibilidade, das emocdes, pois essas ndo séo reco-
nhecidas nos espacos escolares. Os alunos devem permanecer qui-
etos, atentos, com o olhar voltado para frente, como se fossem
significativos somente os gestos e as vocaliza¢des do profesisar
grave € insistir em explorar corporalmente os companheiros.
domesticacdo dos corpos é uma pratica escolar fortemente marcada
pelo desejo de constituir um devir-crianga, em prohdates sés e
corpos sdose tem enunciado e insistido em calar as vozes das dife-
rencas sociais, politicas, sexuais e étfi¢R#s, 2002, p. 12).

Esta claro que a vida escolar passa a ser controlada, manipulada nos
minimos gestos, e o aluno corre o risco de se tornar um espectador
passivo de sua proépria trajetoria.

Sabemos que essa logica da domesticagao esta aquém ou mais
além dos muros escolares, mas Rios (2002, p. 17) denuncia ggga
forma, assim como a codificagédo dos vinculos por meio das hierar-
quias (professealuno, professediretor, aluno-diretor supervisor e
diretor-professor-aluno), pois esses limitam o que pstir dentro
ou fora, 0 que esta no interior ou no exterior da instituicdo escolay
Assim sendo, podemos perceber que a escola ao homogeneizar es-
colhe o padrao ideal de aluno e acaba diferenciando, e ao fazé-lo cria
hierarquias que séo excludentes.
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A tentativa da homogeneizac¢ao aponta uma possivel violéncia
simbdlica, uma vez que acarreta formas relacionais que levam a ex-
clusdo A exclusédo, segundo o relatério da Unesco (2000, p. 94), é
uma das violéncias mais geradas pelas escidaso ela quanto o
disciplinamento ocorrem por intermédio de conjuntos de a¢bes su-
tis, muitas vezes néo identificadasfarcadassob a mascara do
afeto e da prtecéo, violéncias que vao destrdo psicologicamen-
te a pessoa até bloquea-la em seescimento e impedihe a ex-
pansdo(Restrepo, 1998).

De acordo com Maturana (2000) e Sousa (2002a), qualquer
atitude, inclusive aquelas que se apresentam como bondosas, pode
ser violenta se negar o outro como legitimo outro. Entdo, o marco
dessa violéncia simbolica parece ser ainda mais violenta pelo fato de
ser oculta, menos perceptivel, dificultando que o sujeito identifique
0 agressQio que contribui, no caso da exclusao, para a internalizacao
de um forte sentimento de inferioridade e de culpa pelo fracasso,
pelastimpossibilidades.

A escola ainda se constitui na feitura herdada historicamente,
em gue as punicdes, os castigos tém sido empregados no sentido de
propiciar umd'educacao” que ndo permita a transgressao de nor-
ma$ (Roure, 1996). Essas concepcdes e praticas foram
institucionalizadas como instrumentos educativos e isso legitima vio-
Iéncias nos processos de ensino-aprendizagem. Elas se materializam
nos modos de puninas repeténcias, nas adverténcias orais, na sus-
pensdo, entre outros. Sua naturalizacdo vém fortalecendo os senti-
mentos e atitudes de auto-exclusdo por parte de muitos eduéandos.
Este, j& est4d comprovado, é um fator decisivo no aumento da evaséo
escolay mesmo que ela ndo se reduza, simplesmente, no estar fora
da escolaA evasdo carrega dimensGes complexas que abarcam as
guestdes identitarias, como usufruir o direito de estudar e expan-
dir-seno interior da mesma sociedade que exclui e marginaliza. Como
confirma Morin (1999, p. 10R prépria sociedade, como um todo
organizado e @ganizadosretroage para poduzir os individuos pela
educacdo, pela linguagem, pela escola.

Parece, no entanto, que a escola ainda é tecida por uma peda-
gogia assépticapois ndo se reconhece como produtora de fracas-
sS0s, assim como nao sabe lidar com o diferente, o disforme, os
“anormais, “indisciplinado$, negros, homossexuais, viciados,
abandonados, dentre outros. Sousa (2002b) problematiza, indagan-94
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do: O que fazer com os lixos sociais queduzimos? Quescursos
dispbem as concepcdes e praticas de normalizacéo para jogar fora
os nao disformes? Por que ndo fomos educados para aceitar o ou-
tro, quanto muito para tolerarA tolerancia, para Maturana (1998),

€ a postagacdo da negacdo do outro, no sentido de tplaes nao
suportay ndo aceitar o outro.

Nessa logica ndo ha inclusao, pois esta implica celebracéo do
imprevisto, da pluralidade, do diferente, dos fluxos contrarios. Nao
h& uma abertura para outras possibilidades, de modo a produzir ou-
tros, pois esta muito presente na escola um movimento conflitivo
entre a instituicdo escolarepresentada pelo corpo discente, que
vém intervindo a partir do cumprimento das leis e das normas deter-
minadas, e a dindmica dos seus grupos de alunos, que estabelecem
interacdes e rupturas e permitem a troca de idéias, palavras e senti-
mentos. DeleuZaponta que esse movimento dos alunos € uma pos-
sibilidade de escapar de uma maquina totalitaria que controla nossa
vida e ndo permite o surgimento do novo e do movimento.

Como a pluralidade das ac¢des aqui presentes nédo se reduz a
uniformidade, o principio da homogeneizacéo, conforme Guimaraes
(1996, p. 78-79), aponta a inquietacdo diante do querer-viver dos
diferentes grupos:

[...] o professor se concentra apenas na sua posi¢do normatizadora
achando que, com isso, ele conseguira eliminar os conflitos, mas
as efervescéncias da sala de aula marcada pela diferenca, pela
instabilidade, pela precariedade, apontam para a inutilidade de um
controle totalitario, de uma planificagédo racional, pois os alunos
buscam de modo espontaneo, e ndo planejado o querer-viver que,
por ser irreprimivel impede a instalagdo de qualquer tipo de
autoritarismo. Quanto maior a repressao, maior a vontade dos
alunos em tentar garantir as forcas que assegurem sua vitalidade
enquanto grupo.

E perceptivel que o professor assume o lugar da manutengap
da “ordem” mediante o emprego, muitas vezes abusivo, da autorida-
de. Conforme Bock, FurtadoTeixeira (1999, p. 350), uma formam k.
de violéncia conduzida pela escola é o uso da autoridade, que esta
vinculado a um sistema educacional que fomenta ao mesmo tempp a
desigualdade social e a formacao de individuos como meros
reprodutores de conhecimento. Sousa (2002b, p. 78) complementa
essa compreensdo destacando que tal postura autoritaria oprime e
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silencia o pensar de educandos e educadores, seydiéatittan-

do a emergéncia de experiéncias que oportunizem as expressodes de
alegria, angustias, pensamentos confusos ou distintos, enfim,
posicionar-se enquanto sujeitos participativos do processo no qual
estdo inseridos.

Quando os alunos, por alguma razao, ndo se adaptam a “dita-
dura” normatizadora da escola do deser recorrendo a outras
formas de querer-viver (Maffesoli, 1981), séo rejeitados, censura-
dos, rotulados como incapazes, indisciplinados, perpetuando-se as-
sim a ldgica da culpabilizac¢&o individual do aprendiz, reforgando a
posicao de poder do professgue agora se torna verdade incontes-
tavel.

Vale ressaltar que muitos educadores concebem a violéncia
como fator interno do individu& comum, no ambito do cotidiano
escolar a pratica de encaminhamerde “alunos agitados e
indisciplinado$ para as salas da dire¢do ou da equipe pedagdgica,
consideradas comdcusde resolugfes trabalhadas pela l6gica das
puni¢cdes. Parece-nos, contudo, que ao culpabilizar unicamente o
alunos pelo seu fracasso e sua indisciplina, acreditando que nele
existe alguma disfuncéo, a dificuldade nunca desaparecera, pois é
individual. Ser4, no entanto, que ele ndo esta sendo um porta-voz ou
um problematizador das rela¢des conflitivas do seu universo? Ou a
escola se diz vitima e esconde suas responsabilidades por meio de
uma clientela dita inadequad&quilo que estéd encoberto diz algo. O
gue esta encoberto nas formas de silenciamentos e nas culpabiliza¢des
individuais?

Quando as reacdes dos alunos revelam-se como atos de
inconformismo e desobediéncia com o instituido e com as formas
de conteldos preestabelecidos, estes planos sdo considerados
indisciplinados, pois cimentam desordens criativas e desarrumagao,
as quais geram desconforto para os educadores que foram captura-
dos pelo legalismo. O professentdo, desempenha um papel vio-
lento e dubio, pois a0 mesmo tempo em que procura garantir a or-
dem, as obrigacdes e normas, depara-se com a diversidade dos ele-
mentos que compdem o universo escolar e impedem a permanéncia
da tdo almejada “tranquilidade”. Nos momentos em gque esta suposta
tranquilidade ndo se materializa, e a ambiglidade demarca o conflito,
a escola desconsidera 0 modo como séo partilhados os espacos, o
tempo, as relagbes entre os alunos. 96
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No seminario “Noléncia e Indisciplina na Escola”, Sousa
(2002a) aponta claramente que as indisciplinas geram desordem,
sdo manifestagfes criativas de organizacdo da vida de grupo e para
se expressarem precisam de lugares coletivos, tais como a escola.
Ainda alega que as indisciplinas t&@onoridades, olha&s, sabaes,
escutas, od@s, pogue para os sujeitos indisciplinados as indisciplinas
sdo atos de sentido que podem significar ser e estar no mundo ainda
gue por um instanteeomo esclarece Morin (2002b, p. 83) ao apon-
tar que a Histéria ndo se constitui de forma linear e siomdeom-
plexo de adem, desatem e aganizacdoAqui suge a necessidade
de uma postura dialégica da escola para lidar com as resisténcias,
desacordos, desconfrontos, pois estes podem provocar rupturas
saudaveis.

A educacéo pode se inscrever nessa logica, ao estender-se
por outros territorios, que Derrida (1991) aponta por meio de pro-
cessosdesconstrutivoqjue estrategicamente revertessem,
desestabilizassem e desordenassem o pensamento que elege e fixa
uma entidade ou um sujeito como fundante ou como central, a partir
do lugar determinado. Segundo adesujeito €, antes de tudo, o
sujeito consciente e falante, depende de um sistema dengésre
do movimento da differancBerrida (1981, p. 8) cunha o conceito
dedifferance que se refere ao movimento que consiste em diferir
que designa odo ser idéntico, ser owty discernivel. Diferirnesse
sentido é temporizada de um desvio que suspende a consumacao e
satisfagdo do desejo da vontadealizando-o de fato de um modo
que lhe anula ou modera o efeito

Desconstruir essas formas de conceber e lidar com um sujei-
to fundante, como aponta Derrida (1991), pode implicar diferir
nar, problematizarperturbar e desestabilizar regras, crencgas, costu-
mes que constituem saberes e préaticas que imprimem suas marcas.
Assim, ao eleger a desconstrugdo como movimento de
desterritorializacao (Benjaniin aponta-se um modo de questionalr"u .
ou de analisar e aposta-se que a escola é lugar dos conflitos, das
construcdes e desconstrugdes. Diante disso, podemos provocaj, s
redimensionamento na escola, no sentido de conjugar os conflitos-e
possibilidades de estar-junto perante a incansavel aventura humgna
dedescontucéo e econstucaodos processos imanentes a realidade
dos fatos cotidianos, na incessante busca de uma visdo mais dilatada
das multiplicidades e diferengas ndo estabelecidas.
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Trata-se de uma educacao que reivindica uma poética dos
saberes, com a intencdo de desconstruir o ja pensado em relagéo ao
processo de subjetivacdo marcado pelas violéncias, recriando novos
sentidos, novas formas de viyerivilegiando a nao-estabilidade,
podendo voltar ao diferente, ao ndo-pensado, ao que gera incbmo-
do, estranheza. Dessa forma, podemos pensar numa escola cuja
finalidade é promover a humanizacdo do ser humano, remetendo,
assim, a um espaco que nao privilegie somente o normativo, mas um
espaco de expanséo da vida, no qual o homem se humaniza, constroi
sua humanidade a partir da diferenca.

CONSIDERACOES FINAIS

O imaginério estd na ordem do dia, e com ele a multiplicidade
de sentidos que cada pessoa confere a sua existéncia
(Maffesoli, 2004, p. 97).

Consideramos que em muitos momentos a escola normatiza
0 devir-sujeito, o devir-criancga, a partir de um parametro de sujeito
universal.Ao naturalizar as formas normativas, a escola torna-se
produtora de violéncias e fracassos escolares, ndo reconhecendo as
multiplicidades. Dessa forma, reconhece o ndo-Jugamovimen-
tos contrarios como probleméticos, pois rotula a partir de uma 16gi-
ca individual e até mesmo patolégica. Para Morin (2002b, p. 76):

A educagédo do futuro devera ser o ensino primeiro e universal,
centrado na condicdo humana. Estes devem reconhecer-se em
sua humanidade comum e ao mesmo tempo reconhecer a diversi-
dade (...) é necessario aprender a “estar aqui” no plakmen-

der a estar aqui significa: aprender a vieedividir, a comunicara
comungar é o que se aprende somente nas e por meio de culturas
singulares.

Surgem, entdo, indmeros desafios: problematizar as estraté-
gias normalizadoras que pretendem ditar e restringir as formas de
viver e de ser; procurar denunciar os enquadramentos, os rétulos e
as patologizactes individualizantes; apreciar a transgressao e o
atravessamento das fronteiras da desordem; abragar a ambiglidade
e a fluidez; repensar e reconstrgimmo pratica pedagdgica, estra- 98



contexto
educacao

73/74

tégias que evitem a ldgica da subordinagéo, da opresséo, do regime
gue mantém os indices de violéncia e fracassos escolares. Diante
disso, cabe afirmar que o papel da escola, entendendo-a como o
espaco por exceléncia de expanséao da vida, passa a ser o de fermen-
tar a experiéncia do sujeito perante a incansavel aventura humana de
descontugdo e econstucdodos processos imanentes a realidade
dos fatos cotidianos, na incessante busca de uma visdo mais com-
plexa de suas multiplas determinacées e dos diferentes pontos de
vista sobre eles.

NOTAS

! Recordamos essas dentre inUmeras outras manifestacdes de violéncia
vivenciadas pelos alunos e alunas nas escolas.

2 Sao citados como 0s principais responsaveis pelo desenvolvimento e
elaboracdo da tematica da diferenca: Michel Foucault, Gilles Deleuze e
Jacques Derrida.

3 O conceito de devircriado por Deleuze, pode se referir a forma de
pensar um devir-sujeito, devir-crian¢a, que se universaliza com 0s
parametros construidos social e historicamente, nos quais essa logica
acaba neutralizando, naturalizando os bindmios.

4 Os dados da pesquisa da Unesco (2000, p. 229) confirmam que o pre-
conceito relacionado as diferengas sociais e raciais € uma das formas
mais marcantes das violéncidambém pelo viés teorico, sistematizado
por Bourdieu (1989), podemos entender que a escola é o prolongamento
da desigualdade social, o que, por sua vez, alarga as atitudes de precon-
ceito que séo tecidas e reveladas por diversas formas de violéncia.

> Sousa (2002a) denuncia que ao aceitarmos o castigo como redencgao
dos desvios, principalmente os castigos que provocam dores, acredi-
tamos no principio de que o sacrificio enobrece e ensina. AN 20

6 Nas aulas ministradas pAna Maria Boges de Sousa, discutimos a
guestdo de configurarmos nossa auto-imagem pelas maos do outro".mgfé'
eu me sei N0 meu corpo e sou na presenc¢a do outro, possuo na relz%%éo
com o0 outro uma auto-imagem que vai configurando o que eu sou.

7 Aqui se pensa uma pratica pedagoégica que fortalece e prescreve agbes
corretivas para aqueles que sdo “diferentes”.



ANO 20

JAN./DEL.

2005

8 Comentérios ddomasTadeu da Silva a respeito de Deleuze, ressaltando

seu pensamento vitalista, que acredita na vida em movimento. Palestra

do Seminério Identidade e Diferenca na Escola. Floriandpolis, 2004.

® Inédito. Aula do professoiVladimir Garcia — Pensamento e diferenca
na Educacédo (PPGE/UFSC) em 04-2004.
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