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RESUMO

As praticas de preconceito e de tolerancia dentro das escolas publicas vém sendo bastante
discutidas na sociedade e na comunidade académica. Entendemos o preconceito como uma
préatica que tende a universalizar estere6tipos. A tolerancia é um termo bastante ambivalente
que possui diversos significados: pode sugerir uma aceitacdo, respeito, renuncia, indiferenca,
benevoléncia, coexisténcia pacifica, dentre outros. Em tempos em que € necessario aceitar e
entender o outro, a palavra tolerancia pode surgir com um tom eufémico e brando, enquanto 0s
preconceitos podem reforcar a repetibilidade dos estereotipos. Neste sentido, ndo se trata de
matar, enfrentar, rivalizar, amar ou odiar o outro, mas sim produzi-lo com base em um saber
que diz 0 que o sujeito €; e um poder que sanciona, normaliza e disciplina os corpos. Esta
dissertacdo analisa as préaticas de preconceito e de tolerancia no contexto de uma escola publica
de Fortaleza localizada no bairro Mucuripe. Através da modulagdo preconceito-tolerancia,
fazemos uma discussao do outro como uma questéo filoséfica e politica, utilizando o referencial
tedrico de Michel Foucault, Carlos Skliar, Tomaz Tadeu da Silva, dentre outros. A proposta
tedrico-metodoldgica utilizada é a pesquisa-intervencdo, através dos seguintes dispositivos:
observacdes informais, diario de bordo e oficinas. Os sujeitos participantes da pesquisa foram:
15 alunos das séries 82, 9% e 1° ano, e 16 professores de distintas areas. A pesquisa foi realizada
de agosto a novembro de 2014, tendo tido 60 horas de duracdo. A partir das oficinas, foi possivel
visualizar oito analisadores que se relacionaram as praticas de preconceitos na escola:
sexualidade e género; padrdes de beleza e modos de ser; bullying; racismo; diferencas de classe
social; professores e alunos; deficiéncias; religido. J& nas préaticas de tolerancia os analisadores
foram: os ideais de igualdade e de liberdade; os imperativos da lei e a judicializacdo da vida; as
atitudes religiosas resignadas e passivas; as atitudes serenas e respeitadoras. No agenciamento
preconceito-tolerancia foi possivel observar os ideais de igualdade e a celebragdo da diferenca
como um modo de legitimar os preconceitos. Através destes, concluimos que 0s preconceitos e
as tolerdncias podem se configurar como potentes produtores de verdade, de acordo com
relacOes de poder e de saber. Para tanto, a partir da met&fora da casa de Bachelard e da releitura
de Veiga-Neto, é preciso que habitemos os pordes, uma vez que as origens das praticas de
preconceito e de tolerancia estdo enraizadas neles; sendo através desse espaco que se da a

sustentacdo das nossas vises de mundo e das nossas maneiras de pensar.

Palavras-chave: Preconceito, Tolerdncia, Pesquisa-Intervencao.



ABSTRACT

The practices of prejudice and tolerance within public schools has been widely debated in
society and the academic community. We understand the prejudice as a practice that tends to
universalize stereotypes. Tolerance is a very ambivalent term that has several meanings: it may
suggest an acceptance, respect, resignation, indifference, grace, peaceful coexistence. In times
when it is necessary to accept and understand the other, the word tolerance can arise with a
euphemistic tone and mild, while prejudices can enhance the repeatability of stereotypes. Thus,
it is not to kill, facing, rival, love or hate the other, but rather produce it based on a knowledge
that says what the subject is; and a power that sanctions, normalizes and regulates the bodies.
This dissertation analyses the practices of prejudice and tolerance in the context of a public
school located in Fortaleza. Through the modulation prejudice-tolerance, we discuss the other
as a philosophical and political issue, using the theoretical framework of Michel Foucault,
Carlos Skliar, Veiga-Neto, Tomaz Tadeu da Silva. The theoretical and methodological
approach used is research-intervention, through the following tools: informal observations,
logbook and workshops. The subjects of the study were 15 students in grades 8, 9 and 1° year,
and 16 teachers from different areas. The survey was conducted from August to November
2014, in total of 60 hours of duration. From the workshops, it was possible to view eight
analysers that are related to prejudices practices in the school: sexuality and gender; standards
of beauty and ways of being; bullying; racism; social class differences; teachers and students;
disabilities; religion. About the tolerance practices, the analysers are the ideals of equality and
liberty; the law imperatives and the legalization of life; the resigned and passive religious
attitudes; the serene and respectful attitudes. Prejudice-tolerance agency was possible to
observe the ideals of equality and the celebration of difference as a way to legitimize the
prejudices. Through these, we concluded that the prejudices and tolerances could be configured
according to relations of power and knowledge, as potent producers of truth that guide our
relationship with each other. Therefore, according to the metaphor of Bachelard's house and
Veiga-Neto of rereading this, it is necessary to dwell basements, since the origins of the
practices of prejudice and tolerance are rooted in it; and this space gives support for our

worldviews and our ways of thinking.

Keywords: prejudice, tolerance, research-intervention.
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1. INTRODUCAO

Esta dissertacdo analisa as préaticas de preconceito e de tolerancia no contexto de
uma escola publica de Fortaleza localizada no bairro Mucuripe!. Através da modulagio
preconceito-tolerancia, problematiza-se o outro como uma questéo ética e politica. Para tanto,
entende-se 0 preconceito como uma préatica que tende a universalizar um estereétipo (FLEURI,
2006; SKLIAR, 2003). Ja a tolerancia € um termo bastante ambivalente que possui diversos
significados, podendo sugerir: aceitacdo, respeito, renuncia, indiferenca, benevoléncia, dentre
outros (AURELIO, 1999; LINS, 2005).

A questéo sobre o preconceito e a tolerancia no contexto escolar tem sido bastante
discutida na comunidade académica. Estes estudos problematizam o lugar das diferencas nas
escolas, abordando temas como: preconceito, discriminacdo, racismo, tolerancia, inclusdo e
exclusdo, dentre outros. Como exemplo, podemos citar os livros Educagdo do Preconceito
(2004), organizado por Silvio Gallo; Identidade e Diferenga (2004), organizado por Tomaz
Tadeu da Silva; A pedagogia (improvavel) da diferenca (2003), de Carlos Skliar; Habitantes da
Babel, organizado por Jorge Larrosa e Carlos Skliar; Diferencas e Preconceito na Escola (1998),
organizado por Julio Grappa Aquino; Educacéo e Diferenca (2001), de David Rodrigues, dentre
outros publicados nos ultimos quinze anos. Interessante ressaltar que a maior parte destes
autores sao brasileiros, com excecdo de Larrosa e Skliar, 0 que evidencia o destaque que estes
estudos tém tido no pais.

Os autores citados acima foram importantes para o desenvolvimento desta
dissertacdo, em especial os livros de Carlos Skliar. Foi a partir destas leituras que delineei o
problema desta pesquisa, entendendo a leitura como uma abertura que traz (im) possibilidades,
que abre ao desconhecido, que sugere um sabor aos poucos provado, tocado, percorrido. Skliar
(2014, p.63) diz que “ha livros que ndo sdo gesto, mas condenacao; livros que s6 querem te
deixar ali onde vocé ja esta, preso de sua prisdo, 6rfao de outras vidas. Livros escritos, porém,
insossos, indigentes”. Ao contrario disto, ha livros que dao condi¢des de possibilidades para
gue novos possiveis possam ser engendrados.

N&o s0 essas leituras me fizeram chegar ao tema desta dissertacdo. Alguns livros de

literatura, filmes e musicas foram potentes atravessamentos para esta pesquisa. Lembro quando

1 O Mucuripe localiza-se entre os bairros Vincente Pizon, Varjota e Meireles. A escola em questéo fica na fronteira
do Mucuripe com o bairro Vincente Pizon, em uma area com morros e favelas, sendo considerada uma zona de
grande vulnerabilidade. Este bairro faz parte da Regional 11 da Prefeitura de Fortaleza, marcado principalmente
pelas segregaces sociais (FORTALEZA, 2011).
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me debrucei no livro Grande Sertdo, Veredas: “O senhor... mire veja: 0 mais importante e
bonito, do mundo, € isto: que as pessoas nao estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas
—mas que elas vao sempre mudando. Afinam ou desafinam” (ROSA, 1993, p. 39). As pessoas
afinam e desafinam assim como Michel Foucault disse: “ndo me pergunte quem sou, ndo me
diga para permanecer o mesmo” (FOUCAULT, 2007, p.26-27). Assim, por que tentamos criar
uma identidade especifica que sugira o que n6és somos? Por que tentamos produzir um ideal de
normalidade imutavel, e, em contrapartida, por que queremos tanto que o que esta fora do que
produzimos se incorpore a nos, custe o que custar? Essas questdes me assolaram e também me
fizeram pensar o tema desta pesquisa.

Ao longo da minha caminhada, alguns filmes também foram importantes. Através
deles pensei em trabalhar uma metodologia que fosse possivel discutir o tema. Alguns como:
“Q Primeiro da Classe”; “A Peste de Janice™?, acabaram fazendo parte da propria pesquisa.

A minha vivéncia como estagidria de psicologia em uma escola de Fortaleza
também merece atencdo. Nesta, acompanhei um aluno dito com necessidade especial. A
tentativa da escola era fazer com o que o aluno alcancasse um ideal de normalidade em relagéo
aos ditos normais. Assim, ele era usualmente colocado ao lado, negado, construido de forma
maléfica e negativa, por ndo estar no ideal de normalidade. Alguns questionamentos vieram:
seria possivel uma escola em que produzisse relacdes para além dos preconceitos, esteredtipos
e tolerancias, uma escola que ndo tentasse incorporar 0 outro a mesmidade? Esses
guestionamentos provocaram em mim o desejo de pesquisar.

Ja a necessidade de construir uma pesquisa junto aos jovens surgiu desde o meu
trabalho de concluséo de curso, em que discuti como os usos do cinema dentro da sala de aula
subjetivavam as formas dos jovens se colocarem no mundo. Porém, devido ao tempo escasso,
foquei a pesquisa em torno dos professores, tendo tido pouco contato com os alunos. A partir
deste trabalho, continuei com o desejo em produzir uma pesquisa que deslocasse o olhar para a
juventude e, mais ainda, com a juventude.

Outro acontecimento importante que provocou desejo de pesquisar esse tema foi
quando um professor da pds-graduacdo em Educacéo falou “para ter uma boa pesquisa ndao so
precisa ter uma boa pergunta, mas sim experencia-la como algo que tira seu sono, que inquieta,
que da um tilt na cabeca, que torna visivel uma rachadura ou uma fenda que existe também em
vocé 3. A partir dai, pensei que a questio do outro como um desdobramento do preconceito e

da tolerancia me tirava o sono, tornando visivel uma rachadura que tenho em mim mesma: que

2 A discussdo sobre os filmes sera realizada no capitulo 1.
3 Apontamentos de aula do minicurso sobre Michel Foucault, proferido pelo professor Sylvio Gadelha da Costa.



17

também posso ser estrangeira do meu jogo de verdade ao pensar uma relagdo com o outro para
além da mesmidade.

Parece que ndo somente este tema tirava meu sono, mas também me colocava em
um lugar em que eu queria habitar: o pesquisar. Ainda no comeco do mestrado a minha ideia
era trabalhar a producédo da diferenca, a politica e os espacgos na cidade. Lembro-me quando a
minha orientadora falou: “vocé precisa abrir mao de alguma coisa, precisa escolher o que vocé
quer trabalhar”. Sem balbuciar, sabia que ndo poderia deixar de pesquisar o tema dos
preconceitos, dos estereotipos e da tolerancia.

A partir destas inquietacGes, pensei na perspectiva metodoldgica que gostaria de
trabalhar. A pesquisa-intervencdo veio como uma proposta em que poderia possibilitar a
emergéncias de experiéncias no sentido do que Skliar (2014, p.1) fala “a experiéncia e ndo a
verdade, € o que da sentido a escrita”. Assim, ndo poderia realizar uma pesquisa em que fosse
colocar aos alunos qual a melhor ou a pior forma de viver e lidar com o outro, ou empurrar a
ideia politicamente correta de ndo ter preconceitos, mas sim problematizar como eles
constituiram a si mesmos, como também aos outros, passando por uma construcdo de
preconceitos, estere6tipos e tolerancias. Através desta aposta tedrico-metodoldgica, busquei
ndo instituir verdades, mas problematizar a propria verdade, o préprio jogo discursivo em que
todos nds estamos submetidos, mas que também subvertemos.

Partindo destas problematizagdes, coloco as seguintes questdes norteadoras da
pesquisa: de que modo as praticas de preconceito e de tolerancia atravessam as relacdes entre
professores, alunos e outros atores na escola? Que dispositivos de subjetivacdo estereotipada e
hierarquizante vém se atualizando nas relagdes escolares e 0 que vem se constituindo como
resisténcia?

Nesta dissertacdo, focarei a discussdo dentro das escolas, espaco que veio se
consolidando como um potente lugar de poder e de saber, em meio a diversos regimes de
verdade. A escola é um lugar por exceléncia em que se produz o poder disciplinar, no sentido
em que existe uma arquitetura organizada, esquadrinhada, em que se controla o tempo, em que
ha vigilancia para que nada transgrida a norma e que também ha o registro continuo do
conhecimento, garantindo o exame e hierarquizando os alunos em um sistema de gradacédo de
acordo com o desempenho (FOUCAULT, 2011). No entanto, também podemos dizer que € um
espaco que produz resisténcias (VEIGA-NETO, 2007).

Desde seu surgimento, a escola exerceu uma fungéo distintiva, no sentido em que
havia os alunos que tinham ou ndo acesso a escola. Internamente, a escola também produzia

multiplos mecanismos de diferenciacéo, classificacao, hierarquizacdo (LOURO, 1997). Varela
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(2002) comenta que foi na época do Renascimento que 0s colégios jesuitas marcaram a
separacdo do mundo dos adultos e das criangas, das meninas e dos meninos. As diferenciagoes
entre a nobreza e as classes populares, no sentido que somente a primeira poderia aprender o
oficio das armas, enquanto a segunda ficava incumbida a aprender os outros oficios, também
elucida como a escola funcionava.

Foi somente com Revolucdo Francesa, em 1789, e com a Declaragédo dos Direitos
do Homem e do Cidadao, que surgiu os ideais da escola publica e laica, tendo como referéncia
os principios de liberdade, fraternidade e igualdade. O discurso liberal de que todos devem ter
acesso a escola tornou-se hegemonico, levando em consideracdo que esse processo era uma
tentativa da burguesia de tomar o poder do feudalismo. Dessa forma, todos que outrora foram
excluidos agora tinham direito a escolarizacdo (SILVA, 2007). A educacdo, assim, passou a ser
um direito, mesmo que nesta época ainda existisse a diferenciacdo de escolas regulares e
especiais no setor publico; e a diferenciacdo de escolas publicas (geralmente utilizadas pela
classe pobre), e a escola particular (classe média e rica). Importante ressaltar que, no Brasil,
apenas no inicio do século XX, com a cria¢do do Ministério de Educacéo e Cultura (MEC), na
era do presidente Getulio Vargas, que o sistema publico de ensino foi criado (OLIVEIRA,
2004).

Destarte, podemos dizer que a escola produz distintos modos de hierarquizacao,
distingdo e discriminagbes. Em relacdo as questbes que estdo tendo maior visibilidade no
ambiente escolar atualmente, podemos citar: 1) as deficiéncias; 2) a homofobia; 3) o racismo
(SANCHES; TEODORO, 2006).

Em meados do século XX, apostaram na escolarizacdo de criangas com deficiéncias
dentro do sistema regular de ensino. Essa iniciativa surgiu na Europa com o movimento da
integracdo escolar. No Brasil, foi somente através da Lei 7853 de 1989 que define como crime
a suspensdo, adiamento, cancelamento ou extin¢do da matricula de um estudante por quaisquer
que sejam as suas deficiéncias, em qualquer curso ou nivel de ensino, que a integracdo dos
estudantes com deficiéncia em sistema regular foi possivel (SANCHES; TEODORO, 2006).

As politicas de inclusdo de lésbicas, gays, travestis, transexuais, ainda que sejam
um pouco mais recentes no contexto da Educagéo Brasileira, datadas nos Gltimos 20 anos, tém
tido bastante visibilidade dentro das escolas. Com relagéo a tematica do género, no ano de 2008,
através da | Conferéncia Nacional Lésbicas, Gays, Bissexuais e Travestis (LGBT),
impulsionada pelo programa Brasil sem Homofobia, houve uma atengéo especial com relacéo
as escolas e a populacdo LGBT. Uma das diretrizes da conferéncia prop6s mudangas

legislativas, administrativas e organizacionais que pudessem garantir 0 acesso e a permanéncia
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dos estudantes sem discriminacdo de sua orientacdo sexual e identidade de género.
Recentemente, a Associacao Brasileira de Gays, Lésbicas, Bissexuais, Travestis e Transexuais
(ABGLTT) prop0s as escolas a inclusio do nome social* de travestis e transexuais nos diarios
e boletins escolares. Alguns estados, como Goias, Sdo Paulo e Minas Gerais ja determinam em
seus Conselhos de Educacdo Estaduais que as escolas regulares possam permitir o uso do nome
social de transexuais e travestis (BITENCOURT e SANTOS, et.al, 2013).

Os direitos relacionados a raca adquiriram forca a partir das politicas de acgdes
afirmativas, nas quais afirmam a ideia de raca com fins benéficos. Estas politicas pressupdem
uma reestruturacdo da sociedade, buscando diminuir as discriminagdes, as desigualdades e as
desvantagens que alguns grupos tém em relacdo aos outros. Segundo Azevedo (2004), a Unica
forma que o governo brasileiro encontrou de combater o racismo, e, a0 mesmo tempo, assumir
a existéncia da raca negra foi definindo as acGes afirmativas para contemplar positivamente o
grupo desfavorecido.

Dessa forma, fica claro a tentativa da escola em produzir diversas politicas de
inclusdo da diferenga em uma tentativa de resolver o “problema” do outro. Sobre isso, Skliar
(2006) deixa claro uma distincdo entre a questdo do outro e a obsessdo do outro. A questdo é
mais filoséfica pois se distancia da identidade, da representacdo e da mesmidade; por outro
lado, a obsessdo é a tentativa de transformar o outro em uma especificidade, uma materialidade,
um portador de um traco ou de uma marca identitaria. Quando se traduz essas diferencas em
diferentes, elas adquirem marcas as vezes positivas ou negativas com base em um ideal ou
curvatura de normalidade.

Neste interim, ndo seria as préaticas de preconceito modos de traduzir o outro com
base nessas marcas? N&o seria a tolerancia um dispositivo que produz um apaziguamento, uma
convivéncia remediada? As politicas inclusivas ndo sdo modos de trazer o dito diferente para a
lado da normalidade? Sera que a escola é capaz de pensar na questdo do outro, ao contrario de
continuar nessa obsessao de traduzi-lo através de nomes, territdrios, terapéuticas? Se a escola é
um espaco por exceléncia de estabelecer a norma, a ordem, de ensinar o que ja sabemos, de
centralizar na figura do professor aquilo que tudo sabe, sera que é possivel produzir a diferenca,
no sentido de diferir, de ensinar o que ainda n&o foi ensinado, de investir em outras relagdes

possiveis?

4 O nome social é distinto de sua identidade de género. Nas instituicdes de salde brasileiras, nas escolas e nas
universidades ja sdo permitidas por lei 0 uso do nome social. No entanto, é importante ressaltar que o nome social
ainda encontra muitas burocracias devido ao longo processo juridico, que por vezes requer uma cirurgia de
transgenitalizagio (PROCHNO e ROCHA, 2011).
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Se a escola trabalha tanto para incluir e buscar a tolerancia, como podemos explicar
as praticas de preconceito, a fabricacdo de esteredtipos, as discriminagdes? Sera possivel que a
escola possa ver, sentir e pensar 0 outro ndo como esse que é fabricado, produzido, inventado,
a sua imagem e semelhanca? Serd possivel que a escola possa percebé-lo para além da
mesmidade? (SKLIAR, 2004). Para Silva (2008), o outro sempre serd um problema, no sentido
em que vai colocar em xeque a nossa propria identidade. Ele vai ser um problema social ja que
esse encontro é socialmente inevitavel; vai ser um problema pedagdgico e curricular, pois 0s
alunos ditos problematicos vao interagir dentro da escola com os ditos normais. Quando se nega
0 problema, ignorando e reprimindo, a volta desse outro pode explodir em conflitos,
hostilidades e violéncia.

A escola pode responder a essa problematica de diversas formas. Pode estimular a
boa vontade e os bons sentimentos com a diversidade, buscando um espago em que todos devem
ser respeitados e tolerados. Pode confrontar os que rejeitam a diferenga, dizendo que a
incapacidade de conviver se deve a crengas distorcidas, a atitudes inadequadas e politicamente
incorretas. Pode tratar o outro como exotico e distante, evitando confrontos e dissonancias. Em
suma, em nenhum desses casos pensamos a diferenca como uma questdo politica, como uma
producdo sécio historica que é sustentada por relacdes de poder-saber (SILVA, 2008; SKLIAR,
2004).

O objetivo da presente pesquisa é problematizar como e sob quais sustentaculos as
praticas de preconceito e de tolerancia permeiam o territorio escolar. Como diz Foucault (1971,
p.44), “todo sistema de educacdo ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a
apropriacao dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo”.

No fluxo do processo de produgdo dos preconceitos, o siléncio pode imperar
(melhor silencia-lo do que problematiza-lo), os esteredtipos podem se desenvolver e a
tolerancia pode se colocar como a melhor alternativa ao dito problema. Porém, para Skliar
(2003, p.119) € necessario ver o outro como algo que “invade ou tenta invadir a normalidade,
aquilo que desgarra ou tenta desgarrar a ordem, que nos obriga a ver e a viver na ambivaléncia,
que nos obriga a ver e a viver no caos, que nos obriga a ver e a viver na incongruéncia”.

O nosso desafio reside em encontrar nos dispositivos educacionais e nos processos
de subjetivacdo uma abertura para lidar com o novo, com o inédito, com 0 acontecimento,
justamente porque neste cotidiano pode existir uma tendéncia a institui¢do, a normalizacédo e a
territorializacdo dos sujeitos e das praticas. Também serd um desafio tentar, de alguma forma,
(des) educar: desfazer a norma, apostar em novas singularizac6es, ensinar o ainda ndo pensado,

olhar o que ainda ndo foi visto, problematizar o que ainda néo foi problematizado.
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Tendo em vista 0 que colocamos acima, podemos dizer que as praticas de
preconceito e de tolerancia surgem em uma tensdo, em um espaco de atravessamentos. E nesse
‘entremeio’ que se produz o que chamamos de acontecimento, no sentido de uma relacdo de
forcas em que ha lutas, taticas e estratégias de saber-poder.

Para tanto, convidamos ao labirinto da leitura como uma “travessia que reine o
encontro com seu desencontro, a passagem que ndo passa e insiste em nos devolver ao ponto
de partida, o caminho cujas pegadas devem voltar a serem pisadas [...]” (SKLIAR, 2014, p. 78).
No segundo capitulo, discutiremos a nossa aposta teorico-metodologica, guiando o leitor ao
territorio, aos sujeitos da pesquisa, as ferramentas de intervencédo, e ao processo de pesquisar.
No terceiro capitulo, analisamos as praticas de preconceito, passeando por uma
problematizacdo sobre a escola, sobre a conceituacdo de preconceito, esteredtipo e
discriminacdo. Em um segundo momento, discutimos as praticas de preconceito na escola, a
partir de oito analisadores: sexualidade e género; padrOes de beleza e modos de ser;
deficiéncias; bullying; racismo; classe sociais; religido; professores e alunos. No quarto
capitulo, analisamos as préticas de tolerancia, passeando pela conceituacdo do termo, pelas
principais formas de tolerancia em seus primordios até a contemporaneidade, e, por fim
analisamos as praticas de tolerancia na escola da presente pesquisa. No quinto capitulo,
discutimos o agenciamento preconceito-tolerancia e as possiveis resisténcias. No sexto capitulo
trazemos algumas reflexdes sobre possiveis conclusfes do estudo.

Assim, que seja possivel habitar essa leitura como um modo de desassossegar, de
irromper gestos, de quebrar siléncios, de gritar, de manter viva a pergunta antes de afirmar a
verdade. Que seja através da experiéncia, e ndo da verdade, que essa escrita tenha sentido: “[...]
escrevemos para transformar o que sabemos e ndo transmitir o ja sabido. Se alguma coisa nos
anima a escrever € a possibilidade de que esse ato de escrita, essa experiéncia em palavras, nos
permita liberar-nos de certas verdades” (SKLIAR, 2014, p.1). Que seja possivel iniciar o

labirinto como um caminho muito mais movedigo do que certeiro.
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2. ELEMENTOS TEORICOS-METODOLOGICOS: AS TRAMAS DA
PESQUISA NO TERRITORIO ESCOLAR

Aprender a caminhar nos territérios movedicos das incertezas, daquilo que ndo se
espera e daquilo que ndo se sabe é um dos maiores desafios para qualquer pesquisador.
Machado uma vez escreveu “caminante, no hay camino.. se hace camino al andar”... o caminho
se faz mesmo ao andar®. Os pontos de interrogacio geralmente s&o os que mais trazem angustia
no decorrer de uma pesquisa, porém também sdo os que mais podem produzir analises.

Foucault disse em uma entrevista realizada em 1982 que o mais interessante da vida
e do trabalho € se tornar alguém que vocé ndo era no comeco. Seréa que se soubéssemos o final
de um livro, conseguiriamos ter a coragem de escrevé-lo? Ele questiona®. A pesquisa-
intervencdo, dispositivo tedrico-metodoldgico utilizado nesta dissertacdo, afirma que ndo é
possivel controlar dados nem saber o fim de forma preestabelecida. Como uma critica aos
imperativos positivistas, a pesquisa-intervencao constitui uma aposta tedrico-metodolégica em
que afirma que toda investigacao é um ato politico (ROCHA e AGUIAR, 2003).

Neste capitulo, conduzirei o leitor aos caminhos incertos e movedicgos do territério
escolar pesquisado. As angustias, as incertezas, as palavras. Os gestos, os olhares, 0s
desconcertos. Aquilo que pode se traduzir de forma visivel e invisivel, multipla, emaranhada.
No primeiro subtdpico, alavancarei 0s elementos tedricos-metodoldgicos da pesquisa-
intervencdo: seu surgimento, suas origens, suas bases e seus principais conceitos, como também
as ferramentas de andlise da pesquisa. No segundo, apresentarei a escola pesquisada e 0s
participantes. No terceiro, discutirei as ferramentas de intervencéo e 0 processo de pesquisar.

No quarto, as analises de implicacdes.

2.1 A pesquisa como um ato politico: elementos tedrico-metodoldgicos da pesquisa-

intervencao

As pesquisas participativas (PP) surgiram contra um método de pesquisa

convencional que, em nome da objetividade e dos critérios cientificos, buscava tornar as

5 Poesia escrita por Antdnio Machado presente no livro Campos de Castilla.

® Entrevista realizada na Universidade de Vermont. Traduzido a partir do inglés “[...] The main interest in life and
work is to become someone else that you were not in the beginning. If you knew when you began a book what
you would say at the end, do you think that you would have the courage to write it?” (MARTIN, 1988, p. 9)
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respostas das pessoas interrogadas encaixaveis naquilo que o pesquisador pretendia justificar.
Neste tipo de pesquisa, alguns importantes parametros foram colocados em xeque: a relagéo
entre objeto-sujeito, o discurso da verdade, a neutralidade dos pesquisadores, a objetividade e
a universalizacdo dos saberes (ROCHA, 2006).

As pesquisas participativas (PP) fazem parte de uma metodologia geral que envolve
diversas agdes investigativas. Para Thiollent (1987), as PP se preocupam principalmente em
problematizar a relacdo entre pesquisador-pesquisado. Dentro do rol de pesquisas ditas
participativas, podemos citar a pesquisa-acao e a pesquisa-intervencao ressaltando que estas
sdo modalidades das PP’.

Foi Kurt Lewin, em meados da década de 30 nos Estados Unidos, quem construiu
as primeiras experiéncias contra os referenciais normativos e prescritivos da ciéncia positivista.
Suas pesquisas desestabilizaram o mito da neutralidade do pesquisador, levando em
consideracdo que a acdo (entrevistas, questionarios, dentre outros) modificava o objeto
estudado. Lewin criou a pesquisa-acdo e a dindmica de grupo, com base em uma
psicossociologia que debatia as questdes sociais, geralmente tratando questdes como as crises
nas relacdes de trabalho, o ajustamento das populagcdes marginais e a organizacao de situagdes
problematicas (ROCHA e AGUIAR, 2003).

A perspectiva de pesquisa de campo lewiniana foi um confronto aos ideais
positivistas, porém, ainda possuia em suas bases o paradigma funcionalista, uma vez que as
crises e os conflitos eram vistos como desordens, e a resisténcia a mudanca era alvo de
intervencdo. A pesquisa lewiniana tinha uma dimensao utilitaria, uma vez que o pesquisador
era um agente que facilitava o amadurecimento das relagdes humanas sociais. Dessa forma, as
pesquisas realizadas nos Estados Unidos, que tinham como base a teoria lewiniana, buscavam
o0 aprimoramento do sistema capitalista mantendo a relacdo binaria da teoria-pratica e do objeto-
sujeito (ROCHA e AGUIAR, 2003).

Na América Latina as pesquisas de base lewinianas ganharam uma dimensédo
critica, principalmente por causa dos longos periodos de governos submetidos ao autoritarismo.
A maioria buscava a emancipacédo e a autogestdo das comunidades, tendo um carater distinto
das reformistas realizadas nos EUA. A pesquisa-acao critica realizada nos paises latinos visava
produzir mudangas na realidade social, atraves de uma participagdo social efetiva e da

consciéncia da populagéo investigada. Suas ferramentas eram a identificacdo de problemas, a

" A pesquisa-acdo ndo se confunde com a pesquisa participativa, mas é uma modalidade desta. Segundo Paulon
(2005), nem todas as pesquisas participativas focaram na relagdo entre investigacao e acdo. Ja a pesquisa-acao
acredita na participacdo dos proprios investigados em torno da agéo.
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busca de possiveis solucdes e a realizagdo de programas de acdo baseadas em dindmicas de
grupo, pesquisas documentais, dentre outros (ROCHA e AGUIAR, 2003).

No contexto brasileiro, em meados da década de 60, tivemos o enfraquecimento
dos movimentos e das pesquisas sociais criticas, devido a forte repressdo na ditadura militar.
No entanto, alguns militantes e pesquisadores se uniram ao movimento da Teologia da
Libertacdo e das Comunidades Eclesiais de Base. Foi somente no final da década de 70 que
houve um questionamento das pesquisas tradicionais, tendo a pesquisa-acdo critica sido um
método potencializador para transformacao da realidade. A partir deste, as questdes sociais
comecaram a ser problematizadas com grupos e organizacgdes populares, abrindo espaco para
uma metodologia de pesquisa que visava a relativizacao da ideia da verdade, o abandono da
neutralidade e a critica da totalizacdo do saber. (ROCHA e AGUIAR, 2003)

Além de Kurt Lewin, a pesquisa-acao se baseou nas contribuicbes de Mearleau
Ponty, Dubost, Levy e Lapassade. A fenomenologia de Mearleau-Ponty buscou superar a
dicotomia entre o psicoldgico e o social quando comecou a investigar os fatos sociais a partir
da compreensdo existencial. Os esforcos iniciais de Merleau-Ponty e Kurt Lewin trouxeram
para 0 campo da pesquisa social uma postura critica no que se refere ao ideal de neutralidade
do pesquisador, o que acabou tendo reflexos nos procedimentos metodolédgicos da pesquisa: 0s
levantamentos de dados passaram a incluir observacGes participantes, 0s questionarios ficaram
mais amplos e abertos, crescia o interesse pela analise do discurso, dentre outros
guestionamentos (PAULON, 2005).

Para tanto, a pesquisa-acdo tem uma finalidade intencional, planejada e reflexiva.
Nesta perspectiva, 0 sujeito é ativo e 0 pesquisador se insere no campo com 0 objetivo de
exercer uma agéo transformadora e conscientizadora. Seu lema ¢ “conhecer para transformar”
(PAULON, 2005, p. 22). No entanto, ainda que a pesquisa-a¢ao seja considerada uma resposta
aos pressupostos positivistas, ela ainda ressalta a importancia da teoria da pesquisa e a pratica
da acdo, sugerindo uma dicotomia entre teoria e pratica. Além disso, a ideia dialética de que o
objeto da pesquisa e 0s pesquisadores exerce um no outro também mantém uma dicotomia entre
objeto e sujeito. Para Paulon (2005), a pesquisa-a¢do pode se encontrar ironicamente presa a
I6gica cientificista, que por sua vez justificou sua criagdo.

Os movimentos da pesquisa-a¢do e 0 movimento institucionalista da década de 60
foram essenciais para o surgimento da pesquisa-intervencdo. As suas principais influéncias
foram: a Andlise Institucional francesa da década de 60 e o movimento latino-americano nas
décadas seguintes. A partir dos trabalhos da Psicoterapia Institucional (Tosquelles, J. Oury,

Guattari), e da Pedagogia Institucional (Fonvieille, Vasquez, F. Oury), sendo seus principais
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representantes os sociélogos George Lapassade e René Lourau, aliados as contribuicdes dos
filésofos da diferenca (Nietzsche, Foucault, Deleuze), a pesquisa-intervencdo ganhou forca.
Nesta década, uma diversidade de abordagens reuniu aportes da filosofia marxista (critica da
alienacdo), e da psicanalise (os aspectos inconscientes passaram a fazer parte da investigacao
da pesquisa). A toda esta multipla gama tedrica-metodoldgica, surgiram também movimentos
politicos contestatorios, como o0 maio de 1968. Neste ano, uma greve geral se instalou na
Franca: estudantes protestaram a favor da liberdade sexual, da ampliacdo dos direitos civis,
dentre outros; como também trabalhadores protestaram a favor de melhores condicbes de
trabalho. O palco do maio de 1968 também incluiu a Guerra do Vietnd (PAULON, 2005).

A pesquisa-intervencdo imerge em resposta ao jogo dos interesses e do poder no
exercicio do campo da pesquisa. Com bases nos tedricos do movimento institucionalista, a
proposta lewiniana é resignificada afirmando que ndo é preciso uma justificativa
epistemoldgica, mas sim um dispositivo interventivo no qual afirme que toda investigacao é um
ato politico. A atitude da pesquisa-intervencdo radicaliza a dicotomia sujeito-objeto, néo
considerando que esta relacdo é um problema a ser superado ou tratado, como coloca a
pesquisa-acdo, mas sim uma condicao para a producdo do conhecimento. Dessa forma, o lema
“conhecer para transformar” da pesquisa-acao, se desloca para “transformar para conhecer” da
pesquisa-intervencdo (PAULON, 2005).

As principais diferencas entre a pesquisa-acdo (PA) e pesquisa-intervencao (PI)
sd0: quanto ao carater; a concepg¢do do sujeito de pesquisa; o lugar do pesquisador; o referencial
tedrico; o objetivo. O carater da PA é intencional, planejado, reflexivo; enquanto o da Pl é
focado na interposicdo, no entre, na intersec¢do, na mediacdo. O sujeito na PA é ativo,
corroborando para a dicotomia sujeito-objeto; na P1 é colocado como um efeito dos modos de
subjetivacdo. O lugar do pesquisador na PA é apenas a acdo de pesquisar no campo; enquanto
na Pl é utilizado a analise de implicacdo. O referencial da PA é material-dialético,
psicossocioldgico e fenomenoldgico; ja da Pl se sustenta na filosofia da diferenca e na analise
institucional. O objetivo da PA é fornecer instrumentos que busquem uma acgéo transformadora
a fim de proporcionar a conscientizacdo; enquanto na Pl é criar e identificar os analisadores que
favorecem a producédo de acontecimentos, proporcionando uma autogestdo e uma autoanalise
(PAULON, 2005).

Dessa forma, a pesquisa-intervengdo nédo trabalha com a universalidade, uma vez
que leva em consideracao a multiplicidade e as diversidades existenciais. Neste interim, implica
assumir que as formas de existéncias humanas sdo plurais, e que a transformacdo existe

enquanto criacdo de acontecimentos. Segundo Rocha e Aguiar (2003, p. 66), o desafio da
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pesquisa-intervengdo ¢ ir “além do reconhecimento das representacdes estabelecidas na
comunidade investigada, dos consensos que dao forma e apresentam a vida como uma estrutura
definida nos seus valores, producdes e expectativas”.

Os principais conceitos que guiam o0s elementos tedrico-metodoldgicos da
pesquisa-intervencdo sdo: o grupo e a instituicho como dispositivo interventivo; 0s
analisadores que séo construidos a partir da dimens&o socio historica e das demandas; a analise
das implicacgdes e a restituicdo como processo constituinte da pesquisa (ROCHA, 2006).

O grupo ndo é uma aglomeracdo de pessoas organizadas de forma homogénea e
estatica, mas sim uma permanente construcdo de sentidos, de multiplicidades, de tensdes e de
movimentacles que as pessoas produzem entre si. Ja a instituicdo, na perspectiva da Analise
Institucional Francesa, ndo diz respeito apenas a estruturas ou estabelecimentos fechados e
encerrados, mas sim a préaticas socio historicas construidas, tendo relevancia os valores, as
crengas e as tradigdes que muitas vezes séo permeadas de forma naturalizadas e universalizadas
(idem, 2006). Assim, a instituicdo ndo é apenas o espaco escolar, mas também tudo o que é
construido dentro da escola. Quais sdo as praticas que dizem sobre a instituicdo? Quais so as
crencas, valores e tradicdes que estdo imbricadas nela?

De acordo com essa perspectiva, observei ao longo de dez meses as préaticas de
preconceito e de tolerdncia; como também outras préaticas que ndo eram visiveis, mas que de
alguma forma falavam. Pensar a institui¢do nessa concepcao tedrico-metodolégica me auxiliou
ndo sO a escutar as palavras ditas, mas também a observar 0s gestos, as pinturas nas paredes, 0
painel de recados, a disposicdo geografica do espaco, a organizacdo das cadeiras e os olhares
trocados. Abri-me ao ndo pensado, ao ndo disposto, ao ndo esperado. O diario de bordo que me
acompanhou durante longas manhés e tardes me fez repensar minhas posturas e 0 meu proprio
olhar, ja que é preciso pensar diferente do que se pensa e olhar diferente do que se vé, como
diria Foucault.

Sendo o grupo multiplo e a instituicdo ndo apenas o espago, 0 cotidiano é uma
construcao entre os multiplos processos que perpassam naquele local. No decorrer da pesquisa-
intervencgdo, é necessario construir um campo de analise, ou seja, produzir analisadores que
possam permitir o processo de investigacdo. Para isso, analisamos os conhecimentos histéricos,
politicos e conjunturais sobre o campo. Os dispositivos mobilizadores sdo analisadores que
permitem a problematizacdo sobre o que esta acontecendo no campo. Os analisadores sao
acontecimentos, praticas, sujeitos que podem dar visibilidade ao que ndo foi pensado em uma
estrutura social, sendo esta instituida ou ndo instituida. Para Rocha e Aguiar (2007, p. 656), eles

funcionam como “catalisadores de sentido, expdem o saber e 0 ndo saber de uma sociedade [...]
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desnaturalizam o existente, suas condigdes, e, ao realizar anélise, desestabilizam a cena natural
de um cotidiano que nos parece estatico”. Assim, possiveis analisadores de uma pesquisa-
intervencao dentro da escola podem ser algo que produza analise, seja uma palavra falada, um
olhar atravessado, uma pintura na parede, uma organizacgdo espacial.

A primeira vez que fui na escola desta pesquisa, lembro que algo me chamou
subitamente atencdo. Um guarda estava sentado em uma cadeira, com um cassetete em sua
cintura e uma farda de seguranca quando apontou para mim e fez um gesto de “pare”. Eu disse
que havia combinado de conversar com a diretora Ana Beatriz® sobre um possivel projeto com
o0s alunos. O guarda disse “desculpa, minha filha, vocé sabe, sdo tempos dificeis, tenho que
barrar qualquer pessoa que quer entrar, ndo é por nada ndo, viu? Eu sei que vocé € gente
formada, do bem . Nessa ocasi&o, dois elementos me chamaram atencéo: 1) a necessidade de
seguranca e de controle de quem é permitido entrar, ndo s6 dos alunos, mas também de
estranhos; 2) a desculpa do seguranca por ter me impedido de entrar baseado no fato de eu ser
aparentemente formada ou do “bem”. O gesto e as palavras do seguranga se transformou em
dois analisadores para mim: 1) o quanto a instituicdo escolar ainda reforca os imperativos de
disciplina e controle, como também reforca o dispositivo de seguranca; 2) o fato de ser
psicéloga e de ser pesquisadora tinha um peso diferenciador em relagdo a mim. Esse mesmo
momento se repetiu em outras ocasides, quando, por exemplo, um dos professores discutiu com
outro guarda por ter impedido a minha entrada.

Nesse sentido, os analisadores podem ser qualquer elemento que diz sobre a
instituicdo ou sobre o grupo. O primeiro analisador disse um pouco sobre a instituicdo, o
segundo disse sobre a analise das demandas sociais que estava criando ali naquela instituicéo.
Naquele primeiro momento eu, como pesquisadora, estava intervindo no local e oferecendo os
meus servicos a comunidade. Segundo Rocha (2006, p. 170), “0 que nos é solicitado esta
implicado com o0 que nossa presenca suscita, quer pela nossa atitude, quer pelo que representa
nossa profissdo”. Assim, a analise das demandas ja € um inicio de andlise de implicacGes, e
deve ser estendida a todo o grupo em anélise. Por isso, é necessario questionar: 0 que a minha
presenca suscita? O que representa ser psicologa e pesquisadora no contexto dessa escola
publica em Fortaleza? Neste sentido, j& estou realizando a analise de implicacao.

A implicacdo, segundo Lourau (1995), refere as condi¢bes de possibilidade da
realizacdo da pesquisa. Para o autor, estar implicado significa assumir que somos objetivados

por aquilo que almejamos objetivar. Quando comecei a participar mais ativamente das

8 O nome utilizado é ficticio.
9 Nota do diario de bordo.
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atividades da escola publica em questdo®®, dois professores vieram conversar informalmente
comigo. O primeiro comentou: “Que bom termos uma psicéloga aqui, é bom porque temos
muitos problemas para resolver: alunos dificeis, professores complicados, profissionais da
limpeza extremamente autoritarios, temos tantas coisas para pensar”. 1ss0 me faz questionar
o lugar que ocupo e as demandas que criei. Como se eu, pesquisadora e psicdloga, fosse alguém
detentora de uma verdade, e a partir disso, capacitada para resolver todas as problematicas da
escola. Em resposta, suscitei uma problematizacao junto ao professor em relacdo ao lugar que
ocupei naguela circunstancia e também sobre o ideario que habitava no senso comum sobre o
psicélogo. Até a propria escola pode ocupar o lugar de problematizar o que é o dito aluno dificil,
de que forma se construiu o “professor complicado”, dentre outras questdes. A coordenagdo, a
diretoria, os professores e 0s alunos podem discutir os problemas da escola, ndo s6 o psicélogo
ou o pesquisador. Mas, é claro, 0 que estd em jogo sao as relac6es de poder e de saber. Por isso
a necessidade de problematizagdo dos lugares que eu ocupo a fim de produzir analisadores e
questionar: o que afinal desejo transformar? !

A minha presenca como pesquisadora e como psicologa foi chamada ndo uma vez,
mas muitas outras. Ao final da restituicdo com os alunos, no momento em que apresentamos 0s
videos, perguntei: “Tudo bem, mas o que fazer com tudo isso? . E eles responderam: “N&o
sei, tia, a senhora tem que nos dizer. Eu tinha pensado em uma palestra com algumas pessoas
falando, mas a senhora tem que ajudar a gente! 2. Parecia que eu era a pessoa mais capacitada
para dizer o que eles precisavam fazer. Precisava de uma palestra ou de alguém especialista
falando sobre o assunto. Por que eu? Muitas pessoas ocupam esse espaco de especialista, ou do
mais capacitado a produzir a verdade porque, como diz Foucault (1979, p. 180) “[...] somos
obrigados a produzir a verdade, somos obrigados ou condenados a confessar a verdade ou a
encontra-la”.

Em suma, a pesquisa-intervencdo atua em uma concepcao micropolitica e clinica,
ja que intervém entre discursos, entre pessoas, entre lugares. Essa intervencgdo vai ao resgate de
um interventio, ou seja, o “vir entre”, “interpor-se”. Ela opera no plano dos acontecimentos,
pois sempre implica a possibilidade do inédito, do inesperado. O pesquisador, nesse interim, se
coloca disponivel para acompanhar e se surpreender com o ineditismo da experiéncia humana.

Tendo em vista essa perspectiva do atravessamento, do vir entre, do interventio, a pesquisa-

10 No préximo subtdpico contextualizaremos as caracteristicas da escola.

11 A andlise de implicages sera melhor delineada no quarto subtépico.

12 Transcrigdo de fala de aluno na oficina em que realizamos a restituicdo. No terceiro subtdpico discuto como
foram todas as oficinas e as restituicdes.
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intervencgdo procura ser um dispositivo que esteja atravessado ao ato politico que toda pesquisa
constitui. Segundo Rocha e Aguiar (2007, p.654):

Nessa perspectiva, pesquisar &, antes de mais nada, uma atitude que interroga 0s
homens e os fatos em seus processos de constitui¢do, trazendo para 0 campo de andlise
as histérias, o carater transitdrio e parcial, os recortes que a investigacdo imprime nas
praticas e como produz seus proprios objetos-efeitos.

Colocar a pesquisa ao lado da micropolitica, implica trabalhar com planos e
dimensGes do real que ndo sejam s6 o concreto e a presenca. Estas dimensdes conduzem a uma
pluralidade e complexidade das forcas produtoras da existéncia humana. A realidade ndo esta
limitada ao visivel e a subjetividade ndo esta circunscrita apenas ao “eu”. O que vai sendo

produzido é um resultado de multiplas dimensdes e linhas de forca. Em suma:

Estamos, desse modo, trabalhando na perspectiva da imanéncia, na qual relagGes de
forgas, engendramentos e producdes (plano micropolitico / virtualidades) ndo se
encontram em relacdo de oposi¢do com as formas e as organizagdes de poder (plano
macropolitico/simbolico), mas num regime de coextensdo — o desejo é poténcia e é
coextensivo ao social (ROCHA e AGUIAR, 2007, p. 659).

Esta dimensdo micropolitica possibilita uma criacdo de possiveis, sendo mais do
qgue um lugar ou um cotidiano. Na pesquisa-intervencdo 0 processo de producdo de
conhecimento ndo se distancia da transformacdo do objeto que é investigado (KASTRUP,
2008). Assim, a escola na qual pesquisei ndo € apenas um locus de pesquisa, mas sim um
cotidiano permeado por diversas situagdes que se colocaram ao longo da pesquisa. Os atores da
pesquisa, seja os alunos, os professores, 0s guardas, as merendeiras, dentre outros, ndo séo
objetos de investigacdo, mas sim sujeitos que transformaram a pesquisa a0 passo em que
tambeém fui transformada.

Uma forma de quebrar com a separacdo entre pesquisador-pesquisado € utilizar
como ferramenta a restituicdo como um processo intrinseco a pesquisa, como uma
possibilidade de os sujeitos da pesquisa sairem do lugar de objeto, e dos pesquisadores sairem
da posigdo de neutralidade dita pelos moldes cientificos. Em outras palavras, € um momento
para questionar aos alunos: “Por que vocés precisam que eu fale o que vocés devem fazer?
Vocés podem comecar a jogar uma chuva de ideias agora e nés podemos pensar juntos”*. A
restituicdo € um processo em que 0s pesquisadores se reunem ao grupo para discutir 0s

resultados. Neste sentido, ¢ importante ressaltar que ndo ¢ devolvido a “verdade invaridvel”

13 Transcrigdo da restituicdo dia 22/10 com alunos.
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sobre a pesquisa, mas sim problematizado coletivamente todo o processo. Assim, a restituicdo
pode ser um analisador, algo que diz sobre a pesquisa, 0 grupo e a instituicdo (ROCHA e
AGUIAR, 2007).

Além de todos os elementos da pesquisa-intervencdo, ndo podemos deixar de
comentar sobre como analisaremos 0s elementos da pesquisa. Portanto, & necessario
discutirmos sobre a ferramenta da andlise de discurso de orientacéo foucaultiana.

Atualmente, existem diversas concep¢des distintas que trabalham com a analise do
discurso (AD)*. A AD surgiu devido a insatisfagdo com as pesquisas positivistas e tradicionais,
como também o aparecimento da teoria critica, do pés-estruturalismo, da critica social e do pds-
modernismo. Essas influéncias tedricas fortaleceram a “virada linguistica” nas ciéncias sociais,
ou seja, o papel atribuido a linguagem deixou de ser um meio de expressao ou traducao para
ser um instrumento de analise (NOGUEIRA, 2008).

De acordo com 0 que trago nessa pesquisa, decidi trabalhar com a orientacdo
foucaultiana da analise de discurso. Primeiramente, € importante ressaltar que os trabalhos de
Foucault foram arqueogenealdgicos, no sentido em que teve um periodo em que trabalhou com
a arqueologia, e outro com a genealogia. Essa dobradica constituiu dois importantes momentos
na trajetoria de Foucault, sendo necessario cita-las.

Na arqueologia, Foucault (2007) fala de trés importantes conceitos: o discurso, o
enunciado e a formacdo discursiva. O discurso é pura dispersdo, no sentido que sdo formados
por elementos que ndo estdo ligados por uma unidade. O enunciado € a unidade do discurso. Ja
a formacdo discursiva € um sistema de regras de formacdo que regulariza objetos, tipos
enunciativos, conceitos e temas. As formacdes discursivas podem configurar épistémés que

pertencem aos saberes de determinadas épocas. Em suma, a arqueologia

tem por objetivo descrever conceitualmente a formagdo dos saberes, sejam eles
cientificos ou ndo, para estabelecer suas condigdes de existéncias, e ndo de validade,
considerando a verdade como uma produgdo historica cuja andlise remete as suas
regras de aparecimento, organizagao e transformacéao no nivel de saber (MACHADO,
2009, p. 166)

Ja a genealogia busca uma andlise dos saberes a partir de condigdes de

possibilidades externas, principalmente partindo da analise de como o poder € importante para

14 podemos citar aqui a abordagem sociolinguistica que observa a variacéo e a imperfeicéo da linguagem; a andlise
conversacional que analisa o uso da linguagem mais do que a propria linguagem; a psicologia discursiva que foca
nos padrdes de linguagem associados a topicos ou atividades, e a analise critica do discurso ou analise foucaultiana
gue observa como o discurso é produzido a partir de um conjunto de afirmagdes e distintos posicionamentos
(NOGUEIRA, 2008).
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a constituicdo dos saberes. O poder, assim, se transformou em um instrumento de anélise para
analisar a producéo do saber (MACHADO, 2009).

Dentre os discursos, existem restricdes no ato de falar que séo tanto internas quanto
externas. Além das restri¢fes, existe uma politica de silenciamento daquilo que transgride a
norma: nem tudo pode ser dito em qualquer lugar. E nessas transgressdes que encontramos a
descontinuidade que rege a dispersdo dos discursos. Segundo Foucault (1971, p.53), “deve-se
conceber o discurso como uma violéncia que fazemos as coisas, como uma pratica que lhe
impomos em todo 0 caso; e é nesta pratica que os acontecimentos do discurso encontram o
principio de sua regularidade”.

Pensando nesta concepgdo de discurso, as palavras e as coisas ndo sdo meras
designacgdes ou estruturas de linguagem, mas possuem uma relacdo complexa, no sentido em
gue sdo construidas historicamente. Elas jamais fogem as rela¢fes de poder e de saber, sendo
assim néo deixam de produzir subjetividade. O desafio de um pesquisador envolvido com o
trabalho foucaultiano é

[...] imergir nesses ditos que se cristalizam e buscar descrever praticas discursivas e
praticas ndo-discursivas em jogo, de tal modo que possamos fazer aparecer justamente
a multiplicidade e a complexidade dos fatos e das coisas ditas que sdo, por isso
mesmo, raros, no sentido de que ndo sdo ébvios, ndo sdo naturais, ndo estdo imunes a
imprevisibilidades (FISCHER, 2003, p. 376)

Os trabalhos de Foucault podem auxiliar no exercicio metodoldgico da analise do
discurso em quatro pontos. Em primeiro, no entendimento de que as pesquisas estdo
relacionadas com a linguagem, pois sempre estamos postos em lutas discursivas. Em segundo,
as palavras e as coisas sdo fatos e enunciados que ndo sdo 6bvios, ndo sdo dados a priori, mas
sdo construcdes sdcio historicas. Em terceiro, os fatos e enunciados sdo praticas, que podem ser
discursivas e ndo discursivas e dizem respeito a diversas relagdes de poder e de saber e a modos
de subjetivacdo individuais e coletivos. Em quarto, a atitude do pesquisador deve se dirigir ao
encontro do inesperado (FISCHER, 2003).

Para tanto, ao analisar os discursos, ndo procuramos desvendar a universalidade de
um sentido, ou seja, 0 que se coloca como comum a todos. N&o procuramos a monarquia do
significante, mas o que se coloca no entre, o que se rarefaz, o que é ruptura, o que é descontinuo
(FOUCAULT, 1971). Assim, problematizamos de que forma o poder é formador de uma
verdade sobre o0 sujeito, e de que modo o individuo € objeto do saber e das técnicas disciplinares.
Nesta presente pesquisa, problematizamos diversos enunciados acerca da questdo do outro

pronunciados por distintas vozes: alunos, professores, nicleo gestor ou pesquisador. Buscamos
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as falas que se repetiram, mas que a0 mesmo tempo possuiam um efeito de dispersao na cena
enunciativa onde foram proferidas.

Em suma, esta pesquisa-intervencdo nega a suposta neutralidade da ciéncia,
problematizando os sistemas de verdade e os poderes e saberes entrelagados, colocando em
xeque o lugar que o pesquisador ocupa, suas implicacoes, as relagdes que se estabelecem com
o0 lugar e com as pessoas, e o0s efeitos dessa intervencdo no contexto em que é desenvolvido a
pesquisa. Para tanto, € necessario discutir o territério habitado, os sujeitos que fizeram parte da

pesquisa e as ferramentas de intervencéo.

2.2 O territorio habitado e os sujeitos da pesquisa

A pesquisa-intervencdo foi realizada em uma escola publica estadual da cidade de
Fortaleza localizada no bairro Mucuripe (zona urbana) na regido leste da cidade. Na escola
funciona o ensino fundamental (manha e tarde), médio (manha, tarde e noite) e o ensino de
jovens e adultos (noite). No ano de 2014, foram registrados 787 alunos matriculados, a maior
parte no turno da manha e da tarde. Ao todo, a escola conta com 4 turmas da 72 série no turno
da tarde com 146 alunos; 4 turmas do 8° ano com 131 alunos nos turnos da manha e da tarde; 2
turmas da 9% com 86 alunos nos turnos da manhé e tarde; 5 turmas do 1° ano com 182 alunos
nos turnos da manha, tarde e noite; 4 turmas do 2° ano com 132 alunos nos turnos da manhg,
tarde e noite; 3 turmas do 3° ano com 104 alunos nos turnos da manha, tarde e noite. O total de
professores € 31, sendo: 10 efetivos que entraram em concurso antigo, 10 temporarios, 10
efetivos que entraram em novo concurso e 1 afastado por processo administrativo devido ter
abandonado o trabalho. Os professores séo distribuidos nas seguintes areas: portugués (6),
educacdo fisica (2), geografia (2), biologia, ciéncias, quimica (3), artes (2), matematica, fisica
(6), religido, sociologia, filosofia, formacdo humana (3), inglés (3), espanhol (1), historia (2).

Os professores oferecem reforgo escolar de matematica, portugués e outras matérias
no contra turno. Os Unicos projetos ativos da escola séo: jovem eleitor, mais educacéo e diretor
de turma®®, tendo os dois primeiros funcionando no contra turno, e o Gltimo no horario da aula.

A alimentagdo é fornecida aos alunos durante a manha e tarde. A escola possui: 13 salas de

150 projeto jovem eleitor funciona apenas nas épocas das eleigdes e tem objetivo de capacitar os alunos a votarem.
O projeto mais educacdo funciona todos os dias apenas para os alunos da 72 série que tém dificuldade de
aprendizagem. O Projeto Professor Diretor de Turma é uma iniciativa tomada pelo Governo do Estado do Ceara
no ano de 2008. Seu objetivo é que um professor fique responsavel por uma turma, tendo que trabalhar alguns
temas com os alunos. O professor deve ter perfil proativo, lider, incentivador, ativo, responsavel. Em geral, ele
deve fazer a articulacdo entre os alunos, familia, professores e dire¢cdo (SEDUC, 2011).
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aula, 1 biblioteca, 1 cozinha, | laboratdrio de informaética, 1 sala de video, 1 quadra de esportes,
1 sala de diretoria e 1 sala de professores. Nao possui auditério, laboratério de ciéncias, sala de
leitura e sala de atendimento especial.

A ideia inicial era realizar a pesquisa com 15 jovens da 9% e do 1° ano, e com 6
professores, sendo 2 pertencentes ao nucleo gestor. Porém, no decorrer, a pesquisa-intervencdo
foi realizada com 15 jovens da 8 série e do 1° ano do ensino medio, e com 15
professores/nicleo gestor.®

Importante ressaltar que esta foi a quantidade de alunos e professores que
participaram da oficina e da restituicdo. No entanto, a pesquisa também se realizou com varios
outros atores, como os auxiliares administrativos, as merendeiras, as secretérias, as tesoureiras,
como também outros alunos e professores, atraveés das conversas informais e do curta-
documentario que discutiremos a seguir. Sendo assim, as observacgdes, as conversas informais,
ndo se restringiram apenas aos professores e aos alunos da oficina, mas permearam toda a
escola.

Meu primeiro contato com a escola foi através de um convite de uma professora de
portugués. Estava em um aniversario conversando sobre as experiéncias do mestrado com um
grupo de pessoas quando comentei um pouco sobre meu projeto. Depois de um tempo essa
professora me procurou para conversarmos sobre o assunto. Ela se mostrou interessada em
conhecer mais sobre o projeto, uma vez que a escola em que trabalha havia tido casos de
preconceito e de discriminacdo, tendo algumas vezes decorrido em violéncia fisica e
psicolégica. Apds isto, a professora me convidou para apresentar o projeto ao nucleo gestor.
Neste momento, me deparei com as implicagdes decorrente das demandas sociais: a escola, e
mais especialmente, a referida professora, tinha expectativas sobre a pesquisa. O que ela
esperava? E o que eu poderia fazer? Ao longo da pesquisa ela demonstrou esperar que o projeto
realmente trouxesse alguma mudanca para escola, mas qual? *’

Depois de duas semanas, recebi uma ligacdo da diretora Ana Beatriz marcando a
reunido para sexta-feira de manhé. Fiquei animada e bastante ansiosa para o primeiro encontro.
Parte de mim estava com medo, mas outra parte buscava as palavras de Foucault “o jogo so6
vale a pena enquanto nao soubermos o final”. A pesquisa-intervencdo abria uma infinidade de
possibilidades a seguir, e, em meio a esse turbilhdo de sensac¢des esse medo me acompanhou

ao longo de toda a pesquisa.

16 As mudancas da pesquisa serdo melhor delineadas nos préximos tépicos.
17 Essas implicacdes serdo melhor delineadas no quarto subtépico.
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Na nossa primeira conversa ela se mostrou bastante aberta a realiza¢do da pesquisa,
ainda que tenhamos tido pouco tempo para conversar devido as reunides e a algumas atividades
burocraticas. Comentei sobre algumas ideias da pesquisa, como por exemplo trabalhar com
exibicao e producdo de videos, porém deixei claro que estava aberta para possiveis sugestdes.
Ela comentou que a ideia da producao do video soava interessante, ja que achava que os alunos
iriam se empolgar. Apds isto, expus a ideia de trabalhar com o 1° e 2° ano, porém ela relatou
que o 2° ano ndo tinha muito tempo para realizar atividades devido aos preparativos do ENEM.
Assim, sugeriu que trabalhasse com 0 9° ano e 0 1° ano, abarcando assim o ensino fundamental
e 0 médio. A primeira conversa com a diretora Ana Beatriz foi muito rapida. Nos outros dias,
ela pareceu sempre muito ocupada néo tendo tempo para dialogar.

No segundo encontro com o nucleo gestor, depois da coordenacdo e da direcdo
aceitar a realizacdo da pesquisa, entreguei 0s termos de aceite junto aos termos de
consentimento respectivos aos professores, alunos e pais dos alunos®®. Nesse momento,
aproveitei para conversar um pouco com a coordenadora sobre o projeto. Ela também se
mostrou aberta e disse que faria o que fosse necessario para a realizacdo da pesquisa. Assim,
combinamos o primeiro dia em que iamos passar nas salas de aula para chamar os alunos.

Em geral, os professores e o ncleo gestor estavam sempre muito ocupados e sem
muito tempo para conversar, porém os alunos eram bem receptivos. No dia em que fui
apresentada a equipe de professores eles ndo deram muita atencéo e voltaram de imediato as
suas atividades, porém, alguns conversaram informalmente depois da correcdo das provas. O
primeiro contato, no entanto, foi muito vago e corrido. Um deles comentou: “NG6s ndo temos
muito tempo para pensar nisso ndo, sabe? Tudo aqui € assim: vocé tem uma hora para corrigir
cem gabaritos, ndo é facil, e a gente nem é reconhecido por isso, tem vezes que cansa”*°. Ainda
assim, ao passo que o tempo transcorria, a pesquisa permeava mais ainda o cotidiano escolar,
mesmo com o dia a dia corrido e muitas vezes sendo dificil conversar sobre o tema com os
professores.

Neste interim, as ferramentas de intervencdo foram essenciais para estabelecer um
vinculo maior tanto com os professores, quanto com os alunos. Assim, o0s lacos se estreitavam

e a pesquisa tomava forma.

18 Importante assinalar que a pesquisa ja foi aprovada pelo comité de ética da UFC, através do protocolo do parecer
612/674. O protocolo e 0s termos estdo nos apéndices e anexos da presente dissertagao.

19 Nota do diario de campo, situacdo de conversa informal com os professores.
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2.3 As ferramentas de intervencéo e o processo de pesquisar

As ferramentas utilizadas foram: observacdes, conversas informais, diario de
bordo e oficinas, tendo sido trabalhados a fim de construir os analisadores da pesquisa, levando
em consideragdo que estes ndo sdo estaticos e inflexiveis, ja que a pesquisa-intervencao ressalta
0 processo e nédo o fim.

A observacdo do cotidiano foi essencial para desenvolver uma maior aproximacao
com o territorio habitado. Assim, o olhar que tive naquele local, atravessado as conversas
informais, teve um espaco central no desenrolar da pesquisa. O diario de bordo foi um potente
produtor de analisadores, pois auxiliou nos processos de criagdo do meu proprio pesquisar. A
escritura do diario de bordo trouxe o meu olhar como pesquisadora, mas também o olhar da
prépria teoria. Com o tempo, o didrio de bordo acabou criando vida propria. Como
pesquisadora, escrever foi um eterno desenrolar de sensagdes, problematizacGes, ideias,
olhares, formas. O objetivo do diario de bordo era ampliar o espaco da experiéncia durante o
processo da pesquisa, ndo tendo um carater pragmatico ou funcional. Sendo assim, esta
ferramenta foi utilizada de forma a abrir espacgos, questdes, problematizacées, tendo sido um
registro do cotidiano escolar com imagens, pensamentos e reflexdes.

Inicialmente, no projeto de qualificacdo estava programado seis entrevistas
semiestruturadas com professores e com ndcleo gestor com o objetivo de conhecer melhor o
cotidiano da escola. Essas entrevistas iam acontecer paralelo ao processo de habitacdo do
territério. No entanto, devido ao tempo escasso, e, principalmente, devido a indisponibilidade
dos professores por causa da falta de tempo, as entrevistas ndo foram realizadas. Essa mudanca
foi revista durante o periodo em que conversava informalmente com os alunos e com 0s
professores antes de realizar as oficinas. Aos poucos, observei que as oficinas, as conversas
informais e a restituicdo trariam boas pistas para pensar o problema da pesquisa, €, portanto,
ndo havia necessidade de realizar as entrevistas. Outro motivo foi deslocar o eixo das entrevistas
para a oficina, com o objetivo de torna-la o centro da arena do debate. Assim, as conversas
informais e a restituicdo da pesquisa com os professores foram importantes para o desenrolar
da pesquisa, tendo enriquecido a discussdo em torno do preconceito e da tolerancia.

Em relagdo a isso, um topico que merece especial atencdo € a oficina de video como

um dispositivo, ja que foi trabalhada em todo o processo da pesquisa.
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2.3.1. A experiéncia da Oficina de Video como dispositivo de pesquisa: Luz, Camera,
Criagao!

O dispositivo video que adotamos na oficina vai em busca de uma experimentacéo,
ao contrario de uma verdade. Como diz Larrosa e Kohan (2002) a experiéncia, e ndo a verdade,
€ 0 que da sentido ao que escrevemos, lemos, assistimos. A experiéncia nunca sabe onde vai
chegar; ela ndo se faz, mas se entra, podendo dizer 0 que néo se espera e 0 que ndo se planeja.
A experiéncia teria, segundo Larrosa (2011), um principio de exterioridade e de interioridade.
Ela supde um acontecimento, um passar de algo que ndo é resultado das minhas verdades,
minhas ideias, mas que também me passa, me atravessa. A palavra experiéncia, para Larrosa
(2011), tanto tem o prefixo ex de exterior, quanto também um per, que € um radical indo-
europeu gue significa travessia, passagem. Esse passo € também uma aventura, supde um risco,
um perigo. Assim, o sujeito da experiéncia é “como um territério de passagem, como uma
superficie de sensibilidade em que algo passa e que ‘isso que me passa’, a0 passar por mim ou
em mim, deixa um vestigio, uma marca, um rastro, uma ferida” (LARROSA, 2011, p. 8).

E nesse sentido que a oficina de video foi pensada: como uma experiéncia. Como
um dispositivo que, antes de produzir verdades, busca ser um territdrio de passagem, algo que
passa e a0 mesmo tempo me passa. Assim, a ideia foi trabalhar com videos do inicio ao fim:
tanto com exibicdo, quanto com producdo. Assim, posso dizer que o video teve uma
centralidade nesta pesquisa. Como diz Miranda (2014), isto se deve ao fato de que a pesquisa
ndo seria a mesma sem esse dispositivo. Assim, as tecnologias da imagem se tornam uma
possibilidade de narrar a experiéncia, de refletir sobre nossa participagdo na cultura e sobre
nossas relacgdes.

Outro elemento importante é que o uso da produc¢édo do video na oficina passa pela
construcdo da coautoria, uma vez que 0 grupo participa do processo, ou seja, da
intencionalidade e da finalidade da producédo. Dessa forma, a analise de “como as imagens sao
feitas, suas intencionalidades, como somos subjetivados por elas, e quais as imagens sentimos
falta e/ou gostariamos de criar” (MIRANDA, 2014, p.81), sdo importantes dispositivos a serem
trabalhados.

Destarte, a producdo e a exibicao do video como um dispositivo faz ver e faz falar.
Os filmes exibidos e os curtas produzidos pelos alunos foram as principais materialidades dessa
pesquisa, tendo sido o centro da arena do debate. Para tanto, foi pensando no video-experiéncia

que as oficinas foram produzidas.
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Essa escolha pela producdo de videos deveu-se também ao fato deste dispositivo
ser considerado um potente produtor de subjetivacdo. Assim, a producdo de video pode
proporcionar novos possiveis através dos sons e imagens, como também uma democratizacao
do saber (MIRANDA, 2007). Além da midia ser uma fonte de entretenimento e de informacéo,
também é um dispositivo que educa as pessoas, ensinando inclusive certas formas de ser e de
agir no mundo. Assim, a midia € um espaco em que se produz subjetivacdo, ao lado da escola,
da familia, dentre outros (MIRANDA, 2009).

Deleuze (1999) comenta que a arte do cinema ndo tem objetivo de comunicar ou
informar, mas sim problematizar. A producdo de video, assim, pode ser tentativa de
interrogacéo sobre algo. Segundo Lapoujade (2013), talvez a comunicacéo esteja empobrecida,
penetrada no dinheiro. Por isso, € necessario um desvio da palavra, no sentido da criacdo de
algo que seja uma interrupcao da informacao. Ainda que possamos estar cercados de imagens
e de palavras, podemos utiliza-las de forma a criar algo novo. Para Lapoujade (2013, p. 243),
“criar € um ato de resisténcia, mas que nao consiste em propor um contrapoder; nao se trata de
derrubar o poder das imagens ou da linguagem, como uma acdo revolucionaria tenta derrubar
um poder politico [...]”, mas se trata de revirar, de buscar um avesso da linguagem e das
imagens. Dessa forma, tanto a producdo do video, como a exibi¢do de videos, pode ser uma

ferramenta em que

ha algo que se Vvé e que ndo se pode dizer, ou algo que é preciso dizer mas que nao se
consegue fazer ver, quando se vé no visivel outra coisa que ndo o que ele mostra,
quando se percebe no dizivel outra coisa que n&o o que se deixa dizer. E o que Deleuze
chama de acontecimento (LAPOUJADE, 2013, p. 244).

Para além disso, 0 uso do video na pesquisa pode auxiliar a problematizar como as
midias podem fabricar certas formas de existéncias, que, de tdo massificadas, insistem em nédo
ser evidentes para nos. Assim, “usar 0 video como instrumento de pesquisa €, assim, trazé-lo
para o centro da arena do debate. Desta forma, busca-se um reposicionamento, ndo apenas do
ato de pesquisa, mas do cotidiano em que muitas vezes somos, sob forma sutil ou ndo,
capturados” (MIRANDA, 2014, p. 80).

Nesta pesquisa o0 video foi aos poucos se colocando no centro da arena do debate.
Muitas questdes referentes ao processo de producdo se transformaram em analisadores
importantes para a pesquisa. Para tanto, o video ndo s6 entrou na discussdo metodoldgica da

pesquisa, como também nos proprios elementos analisadores.
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Em suma, ao todo, experenciamos onze momentos com o0s alunos e um com 0s
professores, tendo exibicdo de videos, discussdo, confeccdo de cartolinas, tribunal do jdri,

producdo de videos, restituicdo. Destarte, narraremos como foi o processo das oficinas.

2.3.2. O inicio: o convite aos alunos e a entrega dos termos de compromisso e de assentimento

O primeiro convite nas salas de aula foi feito na manhd de uma segunda-feira.
Cheguei cedo, cumprimentei o porteiro que disse: “Vocé é a moga do projeto, ndo é? . Na
escola, sou conhecida através de trés formas: a moca do projeto, a psicéloga e a moca da UFC.
As vezes, essas trés formas se mesclam e formam: “A psicéloga da UFC que desenvolve o
projeto na escola”. Entrei, procurei a coordenadora pedagdgica, ja que iria me auxiliar a passar
nas salas para convidar os alunos. Infelizmente, ela ndo estava na escola. Com a sua auséncia
guem me acompanhou foi o coordenador disciplinar.

Um fator peculiar desta escola é como estd organizada a hierarquia do nucleo
gestor. Existem dois coordenadores, um auxiliar administrativo e uma diretora. Uma
coordenadora tem como funcdo organizar tudo o que se refere aos assuntos pedagogicos, ja o
outro coordenador € responsavel dos assuntos referentes aos alunos, principalmente os que se
referem a disciplina. No primeiro dia em que chamei os alunos para oficina, perguntei para esse
coordenador qual era a sua atribuicéo e ele disse: “Eu cuido da disciplina. Converso com 0s
alunos que sdo postos para fora de sala, aplico medidas de suspensdo, penso em formas de
evitar indisciplina dentro da sala”. E eu perguntei: “O que vocé chama de indisciplina? ”. Ele
disse: “qualquer coisa que saia da regra. Se a regra é ndo brigar, ndo amassar papel e jogar
nos outros, ndo conversar, ndo esquecer de trazer o caderno e livro para a aula. S&o as coisas
mais comuns que acontece aqui”’. Outra vez, perguntei para a outra coordenadora como era
esse trabalho, ela disse: “é o Unico que ninguém quer fazer aqui, resolver bucho, problema,
discussao, dificuldades de relacionamento, confusdes. Como seria bom um psicdlogo aqui!
Talvez apaziguasse nossos problemas”. Mais uma vez, o psicélogo sendo chamado para
resolver os problemas. Nao s6 aqui, mas em boa parte dos lugares.

Apds conversa com o coordenador, passei nas salas de aula para convidar os alunos.
De inicio, como ja apontava no projeto de qualificacdo, minha ideia era passar na 92 série e no
1° ano, como ja havia sugerido a diretora Ana Beatriz durante conversa sobre a pesquisa.
Quando entrei na sala o coordenador me apresentou como Lorrana, disse que eu era psicéloga
e que estava com planos de desenvolver um projeto na escola. Logo apos, entrei na sala e

comentei um pouco sobre o projeto. Assim que adentrei, um dos alunos brincou: “Olha, € a tia
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dos doidos! 7. A 9*A foi a primeira turma que entrei. Logo percebi que houve uma boa
receptividade e que os alunos pareciam estar muito entusiasmados com o projeto. Apos
comentar sobre 0s objetivos e a metodologia da pesquisa, chamei os alunos interessados para
se retirarem da sala para explicar sobre a importancia do termo de compromisso e combinar
para entrega-los a coordenacdo quando estiverem assinados. Cerca de doze (12) alunos pegaram
0s termos de compromisso, porém apenas dois (2) deles compareceram ao primeiro dia de
oficina.

Depois disso passei na 92B. N&o sei por qual motivo, no entanto a sala pareceu
menos entusiasmada. Cerca de cinco (5) alunos sairam da sala para pegar o termo de
compromisso, porém nenhum compareceu ao primeiro dia da oficina. Depois do 9° ano, passei
no 1°A. Essa turma teve um pouco mais de aderéncia ao projeto, sairam cerca de oito (8) alunos,
porém somente um (1) compareceu ao primeiro dia da oficina. A 12B saiu cerca de seis (6)
alunos. Percebi que, ao passo que a idade ia aumentando, a aderéncia ia diminuindo por diversos
fatores: muitos alunos do 1° ano estavam participando de estagios e projetos do governo, como
“Q Primeiro Passo”?° e outros cursos de formagao.

Foi nesse momento que observei que ia ser dificil ter a quantidade de alunos
necessaria para a pesquisa. De Gltima hora pensei em passar no 2° ano, pois a 82 serie ndo estava
assistindo aula naquele dia. No 2° ano a aderéncia foi menor: apenas dois (2) alunos sairam.
Comecou entdo um processo de tentar chamar atencéo dos alunos: o que poderia fazer? Por que
0 projeto ndo pareceu chamar tanta atencao dos alunos?

Dois dias depois retornei a escola para pegar os termos que haviam sido entregues.
Quando cheguei, fui recebida pela coordenadora pedagdgica. No entanto, apenas cinco (5)
termos foram entregues assinados dos trinta e um (31) que foram repassados na 92, 1° e 2° ano.
Devido a pouca aderéncia, passei novamente nas salas para reforcar o convite e pedir para que
os alunos entregassem os termos. Neste interim, pensei em chamar os alunos da 82 série, ja que
havia trés (3) turmas. A coordenadora concordou. Comecei a pensar o que poderia realizar para
convidar os alunos, e, assim, fiz um folder com uma linguagem bem simples para colocar em
diversos pontos da escola.

Retornei a escola no outro dia para colocar os folders no flaneldgrafo, na entrada
e em algumas salas de aula. Nesse dia, a coordenadora pedagdgica estava ausente e 0 outro

coordenador ocupado. Assim, passei sozinha nas salas para chamar a 82 série. Ao entrar na 8%A,

2 O projeto “Primeiro Passo” atende jovens que querem ingressar no mercado de trabalho, através de estagios
remunerados oferecidos pelo Governo Estadual. O objetivo é capitar os jovens em condicdo de risco para
conquistar sua primeira oportunidade de trabalho (STDS, 2013)
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constatei que a professora que estava lecionando era a mesma que havia me convidado para
realizar a pesquisa na escola. Ela apoiava o projeto e esperava que as oficinas fossem realizadas.
Entrei, apresentei 0s objetivos e a metodologia para a turma e chamei os alunos que queriam
participar. Expliquei que a oficina comecaria na proxima terca-feira, no entanto eles falaram
que tinham educac&o fisica no mesmo dia as 15hs. Resolvi pedir para virem as 14 horas para
conversarmos sobre outro dia e outro horario. Sai da sala e comecei a entregar os termos. Um
pouco depois, a professora terminou a aula e foi pra 82B. Fui apresentar o projeto para a turma
B e logo quando terminei a professora falou: “Gente, quem participar do projeto vai ganhar
um ponto extra na matéria de portugués!”. Fiquei sem reac¢ao e continuei a entregar em torno
de dezessete (17) termos fora da sala. Depois disso, passei na 8%C, no entanto apenas cinco (5)
alunos pegaram os termos.

Apdbs passar na 82, 92, 1° e 2° ano observei que havia entregue em torno de oitenta
(80) termos para varios alunos. Ainda assim, apenas quinze (15) ficaram na oficina até o final,
uma parte deles (da 82A e 82B) motivados pelo ponto extra da matéria de portugués. Dois dias
depois, passei na escola para pegar os termos entregues. Apenas dezoito (18) alunos entregaram
0s termos. Passei novamente e recebi trinta (30) termos assinados. Comecei a me preocupar se
essa quantidade de alunos ia mesmo continuar indo para oficina, ja que a ideia inicial do projeto
foi trabalhar com 10 a 15 alunos. Mesmo assim, esperei para ver como iria ser no primeiro dia

da oficina.

2.3.3. Primeiro dia de oficina com os alunos: momento de aproximacéo e fortalecimento de

lacos

O objetivo do primeiro dia da oficina era apresentar a pesquisa e conhecer um pouco
os alunos que iam participar. Neste dia, cheguei cedo na escola para organizar a sala e montar
a camera. Assim que entrei, ja havia sete (7) alunos esperando. No inicio, eles se incomodaram
com a filmadora e perguntaram: “Para que serve isso, VOCE vai gravar a gente? Eu vou
aparecer ai? . Expliquei a eles que as oficinas faziam parte da pesquisa e que a camera era
necessaria para gravar nossos encontros. Um deles questionou: “Para onde vai essa gravagao?
”. Pedi para que eles esperassem os outros alunos para poder falar um pouco sobre a pesquisa.

Com o decorrer do tempo outros alunos chegaram. A sala ficou lotada com 28

alunos, sendo a maioria da 8 série, muitos provavelmente motivados pelo ponto extra
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prometido pela professora de portugués. A maior parte dos alunos era da 82A e 82B, justamente
as turmas que poderiam ser gratificadas pelo ponto extra?.,

Como a quantidade de alunos foi além do que o esperado, as atividades que propus
foram muito dificeis de serem realizadas, devido as conversas paralelas e ao barulho que a
maioria dos alunos faziam. Ainda assim, continuamos a oficina. Em um primeiro momento, me
apresentei e falei sobre a pesquisa, expondo a importancia dos termos de compromisso e da
camera. Em um segundo momento, realizamos uma dinamica de apresentacao.

Na dindmica, pedi para que colocassem em um papel o primeiro nome deles. O
segundo nome deveria ser uma caracteristica. Podemos citar alguns nomes em carater ficticio,
com caracteristicas reais: Mary Feliz, Ruth Irbnica, Pablo Bruto, Priscila Simpatica, Felipe
Jogador. Em um momento posterior, pedi para que andassem pela sala e escolhesse um colega
para entrevista-lo. Nesta, os alunos poderiam fazer as perguntas que quisessem. Porém, as
entrevistas acabaram seguindo um padrdo: nome, idade, bairro onde mora, com quem mora,
matéria preferida, cor preferida e profissdo desejada. Exemplo: Mary Feliz, ela tem 13 anos,
mora no Vincente Pizon com os pais, gosta de matematica e quer fazer engenharia.
Preliminarmente, pensei em uma hipotese: os alunos costumam seguir padrdes que muitas vezes
néo séo pedidos; a escola, por sua vez, os ensina a funcionarem desta forma.

Ao final, conversei com os alunos e questionei 0 motivo por quererem participar da
oficina. A maioria disse por “curiosidade”, para “ver qual ¢”. Depois disso, pedi para que os 6
alunos do 1° e 2° ano ficassem na sala para conversarmos. Informalmente, perguntei quais eram
as expectativas deles em relacdo a pesquisa e 0 motivo de terem participado. Quatro disseram
que procuraram por curiosidade, uma disse ter buscado porque eu era psicologa e tinha interesse
na area da psicologia, e a Ultima disse que o tema chamava muita atengdo. No entanto, trés
destes alunos, inclusive a que disse ter interesse na area da psicologia, ndo voltaram nos outros
dias da oficina. A aluna que queria participar devido ao tema comentou que ja havia participado
de um projeto social sobre discriminacdo social fora da escola. Nos outros dias da oficina,
alguns alunos falaram que queriam participar por curiosidade, e outros que estavam ali por
causa do ponto extra.

Com dificuldades, a dindmica de apresentagdo durou 1 hora e 40 minutos, j& que 0s
alunos da oitava série deveriam seguir para a aula de educacdo fisica, que comegava no proximo

horaério.

21 Trabalharei essa questdo no tépico de analise de implicacdes.
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2.3.4. Segundo dia de oficina com os alunos: exibicdo de longa-metragem e confeccdo de

cartazes

No segundo dia de oficina, o objetivo era exibir um filme longa-metragem e pedir
para que os alunos fizessem alguns cartazes que falassem sobre o filme, trazendo um pouco do
cotidiano da escola. No total, compareceram 16 alunos no encontro, sendo que uns haviam
participado no primeiro dia, e outros ndo. O filme exibido foi “O Primeiro da Classe”, uma
producdo norte-americana dirigida por Peter Werner. O filme € uma histéria baseada em fatos
reais que conta a vida de Brad Cohen, um garoto que muito cedo foi diagnostico com Sindrome
de Tourette. Esta sindrome é um disturbio neuropsiquiatrico caracterizado por tiques multiplos,
sendo motores ou vocais. Devido aos seus tiques, Brad sofreu muito preconceito durante sua
infancia tanto pelos alunos, quanto por professores e também pela propria familia. Ao passo
que crescia, ele decidiu ser professor, no entanto nenhuma escola o aceitava por causa dos seus
tiques. Assim, Brad ia tentando, com muitas dificuldades, ser professor.

Esse filme foi escolhido por trés motivos: 1) boa parte se passava em ambiente
escolar; 2) o protagonista era alvo de preconceito, humilhacao e discriminacdo durante toda a
infancia e vida adulta devido aos tiques; 3) o filme tinha uma narrativa rapida e bastante agitada,
0 que poderia chamar atencéo dos alunos. O objetivo da oficina era discutir se eles vivenciaram
alguma situacéo semelhante na escola. Apds essa discussdo, eles deveriam escrever, desenhar
ou colar recortes de revistas em uma cartolina sobre o que estdvamos discutindo.

Durante o filme aconteceu uma situacdo curiosa: alguns alunos riram e imitaram os
sons e tiques que Brad fez no filme. Havia muitas conversas paralelas e cinco deles ficaram
gritando “auau uau ou ou” e rindo. Isso me chamou bastante aten¢do ja que a oficina era uma
oportunidade para conversarmos sobre a discriminacdo que o Brad sofria. No final, na propria
oficina os alunos riram da condicdo de Brad, se comportando da mesma maneira que 0s colegas
de Brad fizeram no filme. Tendo percebido isso, perguntei a eles: “Por que vocés estavam
imitando os sons de Brad? ”, e um deles me respondeu: “rossa é muito engracado, ele é muito
louco, j& pensou? . E uma das colegas que ndo imitou disse: “Vocés estdo fazendo a mesma
coisa que os meninos fizeram com Brad, isso ndo tem graga”. ESsa situagao criou um certo
mal-estar entre os alunos, porém logo passou.

Quando o filme terminou, perguntei a eles o0 que acharam e sobre o que se tratou o

filme, e eles logo fizeram uma relagdo com bullying. Ao longo da confeccdo dos cartazes,
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tiveram dificuldade para entender o que era preconceito e bullying??. Frequentemente me
chamaram para perguntar se as figuras das revistas eram preconceito ou ndo. Essa dificuldade
de debater o tema se repetiu em outros momentos das oficinas. Nesse mesmo dia, uma aluna
me chamou para conversar e disse: “Por favor, ndo coloca esses cartazes la fora, a escola ndo
estd preparada”. Essa frase permeou todo o processo da pesquisa, se transformando em um
analisador tanto durante a oficina quanto nas duas restitui¢oes.

O grupo de alunos fizeram quatro cartazes, porém um grupo nao quis que eu ficasse
com o cartaz no final. Esse cartaz foi justamente o da aluna que pediu para néo colocar o cartaz

14 fora. Os outros trés aqui seguem:

Figura 1: Cartaz confeccionado por grupo de alunos

Legenda: “o que entendemos sobre o filme? Que as pessoas tinham preconceito porque ele tinha uma doenca
chamada de sindrome de tourestica. Com essa doengca ele fazia barulhos estranhos. O sonho dele era ser professor,
mas ele quase ndo conseguia porque todos diziam que ele era incapaz de ensinar as criangas por causa da doenca.”.
Embaixo disso, “tipos de preconceito: com pessoa baixa, com pessoa que ¢ gorda, com pessoa que usa Oculos,
com gay, com sapatdo, e s6”.

22 Essa questdo sera trabalhada no préximo capitulo “as praticas de preconceito na escola”.
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Figura 2: Cartaz confeccionado por grupo de alunos

Hime s cotBe QoiiWis
P< s LTnfontanl 3

Legenda: lado esquerdo em cima — homem sofre bullying por ainda brincar de boneca. Lado esquerdo abaixo —
nos antepassados os brancos ndo podiam casar com os negros. Lado direito acima: os negros podem sofrer racismo
pois tem a pele mais escura. Lado direito abaixo: Dilma sofre preconceito pois € lésbica.

Figura 3: Cartaz confeccionado por grupo de alunos

Legenda: “E quando a gente comega a se perguntar se vale a pena acontece isso?”. Embaixo da imagem dos garotos
olhando temos: “o homem pode acreditar no impossivel, mas ndo no improvavel”. Embaixo do ponto de
interrogagdo: “no6s podemos mudar o curso da historia, o que ndo podemos fazer é deixar de fazer. Ao lado do
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ponto de interrogacéo: “juntos ousamos ir mais longe. Podemos proteger a quem amamos, podemos aprender e
ensinar. Sonhar e transformar o sonho em realidade”.

O dltimo cartaz tinha apenas uma foto de duas garotas se beijando. A equipe insistiu
em levar o cartaz para casa. Sendo assim, ndo temos o cartaz. No final da oficina, conversamos
sobre colocar ou ndo os cartazes la fora, mas o grupo decidiu ndo expor porque, segundo uma
aluna: “Muito ainda precisava ser feito, e talvez a escola ndo estivesse preparada”.

Depois disso, conversamos sobre a atividade da préxima semana. A oficina
finalizou em 3 horas e 15 minutos, tendo um intervalo de 20 minutos quando o filme havia

terminado.

2.3.5. Terceiro dia de oficina com os alunos - exibicéo de trés curtas-metragens e tribunal do

jari

No terceiro dia de oficina, exibimos trés curtas-metragens e convidamos os alunos
a participarem de um tribunal do juri. No total, compareceram 14 alunos. Os trés curtas-
metragens escolhidos foram: Eu N&o Quero Voltar Sozinho; O Xadrez Das Cores; A Peste de
Janice. O primeiro curta discute a historia de um garoto cego que se descobre apaixonado pelo
amigo. A duracdo é de 18 minutos. O segundo curta discute a histéria de uma empregada
doméstica negra que vai trabalhar na casa de uma senhora racista. A duracdo € de 21 minutos.
O terceiro curta discute a historia de Janice, a filha da faxineira de uma escola que comegou a
ser alvo de brincadeiras das colegas dentro da sala de aula por ser pobre. A duracdo é de 15
minutos?3,

A ideia de utilizar curtas-metragens ao contrario de longas-metragens foi devido a
experiéncia com o filme “O Primeiro da Classe” da semana anterior: os alunos tiveram muita
dificuldade de prestarem atencdo ja que era longo (1 hora e 40 minutos). A escolha do filme
“Hoje Nao Quero Voltar Sozinho” foi devido ao encontro anterior em que os alunos haviam
relatado preconceito em relagdo a sexualidade. Os motivos de escolha para os outros dois
curtas-metragens foram: filmes com producéo relativamente recentes, com énfase na juventude

e na escola retratando historias de discriminagéo e preconceito.

2 No projeto de qualificagéo havia colocado a possibilidade de trabalhar com alguns filmes, como o documentario
“Bullying” e o longa metragem “Vermelho Como o Céu”. No primeiro encontro que tive com os alunos, perguntei
se eles preferiam filmes dublados e disseram que sim. Assim, estes filmes citados foram descartados por serem
filmes estrangeiros e ndo terem dublagem, apenas legenda.
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Apos a exibicdo dos filmes, convidei os alunos a participarem do tribunal do jdri.
O objetivo era simular um jari, formado por trés grupos: dois debatedores e um jari popular.
Um grupo debatedor defendia uma tese, enquanto o outro acusava. Ao final, o juri formulava o
veredicto de quem ganhava. Ao todo, formamos trés temas relacionados aos curtas que foram
exibidos: 1) homossexualidade; 2) racismo; 3) diferencas de classe social. Primeiramente, um
grupo ficou responsavel por defender a homossexualidade, ou seja, defender a escolha do garoto
cego por ter se apaixonado pelo amigo, enquanto o outro acusava, estando ao lado dos colegas
que discriminavam. Depois, trocamos os grupos: um ficou responsavel por defender a senhora
racista, enquanto o outro ficou ao lado da empregada doméstica que sofria com o racismo. Em
terceiro, um defendia as garotas que faziam discriminac6es e brincadeiras, enquanto o outro as
acusavam. O objetivo do encontro foi fazer os alunos se colocarem sob posicionamentos
diversos.

Ao final do tribunal do jari, conversamos sobre como era se posicionar sob formas
diversas, e se foi dificil defender ou acusar causas em que alguns poderiam ndo ter concordado.
Neste dia, os alunos estavam muito agitados e havia muitas conversas paralelas do que nos
outros dois primeiros dias. A realizacdo do tribunal foi bastante dificil, ja que alguns brincavam
e outros brigavam quando acusavam ou defendiam.

Durante o tribunal do juri, dois elementos se transformaram em analisadores: 1)
uma aluna assumidamente homossexual ndo conseguiu ficar na sala durante 0 momento em que
os alunos acusavam os homossexuais. Ela comentou ser alvo de exclusdo e discriminacao
dentro da propria oficina; 2) no tribunal do jari, os grupos que ganharam em termos de
argumento de acordo com o Juri foram: os que acusavam o homossexualismo; 0s que defendiam
a atitude das garotas de discriminarem; os que defendiam a senhora racista. Estes dois
analisadores serdo desenvolvidos nos préximos capitulos.

A oficina finalizou em 2 horas e 30 minutos. Ao final, combinamos o que iriamos
fazer no proximo encontro e pedi para que 0s alunos comegassem a pensar sobre qual assunto

gostariam de produzir o curta, pois ja iriamos comecar a debater essa questao.

2.3.6. Quarto dia de oficina com os alunos: exibi¢do de dois videos amadores e divisdo dos

grupos para producéo dos videos

No quarto dia de oficina, exibimos dois videos produzidos de forma amadora. O
objetivo foi mostrar aos alunos que era possivel produzir videos de forma néo profissional. No

total compareceram 14 alunos.
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O primeiro video exibido foi “O Preconceito Cega”, de durag@o de 4 minutos. Este
video conta a historia de um negro que vai ao supermercado, e, devido a sua cor € seguido pelo
seguranca. Porém, quem acaba roubando é um rapaz branco. O segundo video é um fragmento
de um longa-metragem chamado “Borboletas em Voo”. Trata-se da histdria de uma garota que
sofreu bullying na infancia. Tem duracgdo de 3 minutos e meio.

Ao final da exibicdo, conversamos sobre a producdo dos videos. De inicio, eles se
separaram aleatoriamente em trés grupos de 5 pessoas. O primeiro grupo quis fazer um video
ficcional sobre preconceito contra homossexuais. O segundo grupo quis fazer um documentario
sobre o preconceito na escola. O terceiro grupo um video ficcional sobre racismo. Os grupos
tanto tinham alunos da 82, como do 1° ano. Ao final, acordamos trés datas para gravar os trés
videos. Cada dia ficou reservado para cada equipe, assim, acompanhamos o0 processo da

gravacdo e focamos um video de cada vez.

2.3.7. Gravacdo dos videos: imagem e acao!

O grupo que gravou o primeiro video continha 5 alunos: trés da 82 e dois do 1° ano.
Pedimos no encontro anterior que os alunos trouxessem um roteiro escrito com a histéria do
curta, no entanto eles ndo escreveram. A justificativa foi porque a historia estava dentro da
cabeca deles, ndo necessitava um papel que guiasse. Sendo assim, comegamos 0 processo de
gravacdo do video.

No comeco, os alunos decidiram gravar a historia em fragmentos para depois
montar na edicdo. A histdria foi contada em trés partes: a primeira parte o objetivo era mostrar
dois garotos de méos dadas e abragados; a segunda era mostrar outros garotos olhando a cena
e desaprovando, chegando até a agredir os garotos e explodir uma briga; a terceira era mostrar
o0s garotos fazendo as pazes e se desculpando pelas brigas.

Durante o processo, percebi a dificuldade dos dois garotos que estavam abragados
em continuar filmando, uma vez que a cena foi gravada no patio da escola. Um deles falou:
“Pelo amor de Deus, tomara que ninguém veja um negocio desses”’, € 0 outro respondeu: “Mas
ninguém estd vendo ndo, vamos terminar logo, se ndo vao comegar a xingar a gente”. Nesse
momento, os alunos estavam visivelmente desconfortaveis em interpretar aqueles papéis no
espaco da escola. Tal cena diz muito sobre a escola e 0s seus processos: 0 que 0s alunos estavam
sentindo era vergonha ou receio de serem discriminados? O proprio processo de gravagao disse

sobre a relagéo de uns com os outros.
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O receio dos alunos na hora da gravacgao se transformou posteriormente em um
analisador para a pesquisa. Apds mostrar o video editado na restituicdo, os alunos pediram para
gue 0 mesmo ndo fosse mostrado para a escola. O analisador “EXibir ou ndo o video?  se
transformou em um elemento para a pesquisa.

A gravacdo do video durou em média 3 horas. Ao final, combinamos uma data para
conversarmos sobre a edicdo. Eles falaram que gostaram da gravagéo, ainda que tivessem tido
bastante vergonha ao fazer as cenas. Ao final, decidiram intitular o video de “X6 Preconceito
Nas Escolas”.

O segundo grupo continha 4 alunas, sendo trés do 1° ano e uma da 82 série. A ideia
delas foi fazer um curta-documentario com algumas perguntas para diversos alunos e
professores da escola. No encontro anterior, pedi para que elas organizassem a lista de perguntas
que queriam fazer aos entrevistados. No dia acordado, trouxeram a lista com as seguintes
perguntas: “‘vocé tem preconceito? Aqui na escola tem preconceito? Se sim, quais? Vocé ja foi
vitima de preconceito aqui na escola ou em outro lugar? Como vocé se sentiu? VVocé ja teve
alguma atitude preconceituosa? Se sim, qual? Como seria viver em um mundo sem preconceito?
Qual a solucao?”. As perguntas foram pensadas pelas alunas em dias anteriores. Mesmo que
tivesse um roteiro, durante as entrevistas outras perguntas surgiam, sugerindo assim uma
estrutura mais flexivel de entrevista. Durante o processo, acompanhei as alunas e auxiliei na
gravagao.

Um elemento interessante deste grupo foi que a propria integrante quis ser
entrevistada; quis falar como se sentia na escola e em outros espagos sendo alvo de preconceito.
Isto sugere uma relacdo mais flexivel entre entrevistador/entrevistado; como também sujeito da
pesquisa/pesquisador, ja que na ocasido eu, como pesquisadora, tive que ser a entrevistadora da
aluna, pois as outras duas integrantes ndo quiseram entrevista-la.

A gravacdo na escola foi finalizada dias depois. Apesar disto, as alunas disseram
que sentiram falta de entrevistar pessoas fora da escola. Assim, elas sugeriram irmos na tarde
seguinte & orla da Beira Mar fazer mais entrevistas com outras pessoas. Prontifiquei-me em
organizar os termos de uso e imagem, e as acompanhei nessa tarde para realizar mais cinco
entrevistas, ja que elas ndo possuiam celulares ou filmadoras para gravar. Dessa forma, no dia
seguinte finalizamos o video intitulado “Viver Em Um Mundo Sem Preconceito”.

Ja com o terceiro grupo houve alguns problemas durante o processo. Ao total, o
grupo tinha 6 alunos: todos da 82 série. Haviamos marcado para gravar, no entanto eles nédo
compareceram e ndo justificaram o motivo de terem faltado. Assim, tive que ir a escola para

falar com o grupo e perguntar se eles ainda tinham interesse em gravar. Um deles disse que
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tinha vergonha e ndo queria gravar, o outro disse que ndo havia comparecido pois estava na
época de provas. Ao final, uma das alunas disse: “Vamos gravar, é muito melhor fazer um video
sobre racismo do que sobre homossexualidade, a gente faz sobre racismo”. Essa frase se tornou
um analisador para a pesquisa. Por que incomodava fazer um video sobre homossexualidade?
Essa foi uma das questdes que permeou a restituicdo com os alunos.

Com o consentimento dos alunos, eles decidiram gravar duas semanas depois um
curta sobre racismo. A histdria do curta se deu em trés partes: a primeira parte um jovem negro
e mendigo aparece pedindo esmola; a segunda parte 0 mendigo e outro rapaz de boa aparéncia
aparecem em um bazar. O seguranca do bazar fica acompanhando o mendigo, por receio de
roubo ou furto, mas quem acaba roubando no final é o garoto de boa aparéncia. O curta tem
uma historia parecida com o video que foi exibido anteriormente “O Preconceito Cega”, porém
com alguns elementos criados pelos alunos, como o mendigo que aparece pedindo esmola. A
gravacao finalizou em 3 horas. Apds todo o processo, combinamos uma data para conversarmos

sobre a edigdo. O curta se chama “As Aparéncias Enganam”.

2.3.8. Editando os videos

A edicdo do primeiro curta foi rapida, ja que estava dividido em trés partes.
Conversamos sobre: titulo, musicas permeadas ao longo da histéria e frases que eles gostariam
de colocar. Ao final, disseram: “Por favor, tia, ndo mostra para a escola ndo”. Essa frase
permeou a restituicdo com os alunos e se tornou um analisador para a pesquisa.

O do segundo curta gerou alguns problemas, pois no dia que marcamos para a
edicdo apenas uma aluna compareceu. Como havia urgéncia, ligamos para as outras integrantes
e elas avisaram que poderiamos realizar a edi¢do naquele dia. Porém, quando a primeira edicao
ja estava concluida, o grupo ndo gostou do resultado: acharam o video muito curto (5 minutos).
Assim, nos reunimos novamente para conversar sobre uma edi¢cdo mais longa, com mais
depoimentos de alunos e professores.

Isto acabou gerando alguns atrasos na restituicdo com os alunos, pois a edicdo de
dois grupos acabou sendo adiada. Como ja haviamos marcado, decidimos manter o encontro
que era para acontecer a restituicdo para conversar principalmente com o grupo que gravou o
primeiro video, uma vez que ja estava editado; e marcar a restituicdo com todos os videos
editados depois de duas semanas.

A edicdo do terceiro grupo tambem foi rapida, pois a histdria tinha sido dividida em

quatro partes. Na ocasido, conversamos sobre as musicas, frases e outros elementos que eles
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queriam que estivessem presentes no video.

As conversas sobre as edi¢Ges foram importantes para que eles entendessem que o
video ndo estava sendo produzido por mim, mas principalmente por eles. Era necessario para
que entendessem que aquele material ndo era s6 para a pesquisa, porém para qualquer atividade

que eles julgassem importante.

2.3.9. As praticas de preconceito e de toleréancia nos curtas

a) Curta 1: X0 Preconceito Nas Escolas (Ficgdo — 03:24)

A histdria do curta se passa no patio da escola. De inicio, dois garotos chegam de
méaos dadas e depois ficam abracados em um muro no patio. Depois, outros dois garotos
observam aquela cena e se incomodam, indo prestar satisfacdes com 0s garotos que estavam se
abracando. Um deles diz: “Que sem vergonhice é essa? Dois caras se agarrando aqui”. Eles
comecam a discutir e os quatro acabam brigando e se agredindo. No meio disso, um policial
chega e diz: “Vamos parar com isso, o que esta acontecendo aqui?”. Entdo o garoto diz: “Um
casal de gay, falta de vergonha aqui”. Eles comegam a discutir novamente até que a cena é
cortada mostrando “Diga ndo ao preconceito na escola”; “Ndo pratique bullying”. Entdo, a
cena volta e aparece os quatro garotos se desculpando e fazendo as pazes. No final, aparece um
letreiro dizendo “N&o julgue as pessoas pelo que elas gostam ”; “Todas as pessoas tém direito

de serem felizes”.

b) Curta 2: Viver Em Um Mundo Sem Preconceito (Documentério — 13:23)

O segundo video é um curta-documentario que realiza distintas perguntas para
pessoas tanto na escola quanto fora. A primeira pergunta é: “Vocé tem preconceito?”. A
segunda é: “Vocé foi vitima de preconceito na escola ou outro lugar?”. A terceira é: “Vocé
acha que na escola tem algum tipo de preconceito?”. A quarta é: “Vocé ja praticou
preconceito?”. A quinta é: “Como viver em um mundo sem preconceito? Qual a solugdo?”. As
respostas giram em torno de: “Ndo, ndo me considero uma pessoa preconceituosa’; “Acho
que todos nds somos um pouco preconceituosos”’; “Um mundo feliz é um mundo aceitavel ”;

“Aqui na escola tem varios, mas o mais constante é o sexual”, dentre outros.

c) Curta 3: As Aparéncias Enganam (Ficgdo — 04:35)
A histdria do curta se passa na rua e em um bazar. Primeiramente, um mendigo

negro aparece pedindo esmola. No segundo momento, 0 mendigo negro e um rapaz branco
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aparecem para fazer compras em um bazar. Assim que o mendigo entra, um seguranca fica “de
olho” e pergunta para a dona se pode liberar a sua entrada. Porém, no final quem rouba é o
rapaz branco. Depois disso, 0 mendigo comenta: “Vocé nao pode fazer isso, isso é racismo, s6

porque eu sou negro e mendigo”.

2.3.10. Conversa com o0s alunos sobre primeiro curta - homossexualidade

Neste dia, exibi o curta do primeiro grupo “Xo0 preconceito nas escolas” apenas para
os alunos do primeiro grupo. Primeiramente, perguntei por qual motivo o grupo ndo queria
exibir para a escola. Em geral, disseram que estavam com medo de que o papel ficticio de
homossexual se confundisse com o que eles eram. “Exibe ou nao exibe?” se transformou em
um analisador.

Nesse momento, perguntei a eles se poderiamos exibir para o grupo de quinze (15)
alunos que participaram das oficinas, e eles consentiram. Ao final, um dos alunos disse que ndo
gostou de fazer o papel de homossexual. Perguntei 0 motivo, e ele comentou que era ruim
porque a escola ia “malhar” ele, ou seja, Xingar, fazer brincadeiras. Disse ter medo de ser alvo
de bullying, sendo “assunto” para o ano inteiro.

Decidimos finalizar e esperar a restituicdo para conversarmos sobre todos os videos
e retornar a discussdo do “Exibe ou nédo exibe”. Esse encontro aconteceu apenas com o grupo
de alunos que realizaram o curta porque eles estavam receosos em exibir para o restante dos

alunos que fizeram parte da oficina.

2.3.11. Restituicdo com os alunos e despedida

Comecamos o encontro exibindo os trés curtas para os alunos participantes da
oficina. Ao final, discutimos o que eles acharam dos videos e se fazia sentido aquelas historias
e temas para a escola. Apds esse momento, discutimos algumas frases que foram faladas ao
longo das oficinas. Essas frases foram as que se transformaram em analisadores para a pesquisa.

A primeira frase foi “N&o coloca esses cartazes |4 fora, a escola ndo esté
preparada”. A segunda frase foi “[As pessoas] tém medo de se expressar e serem elas mesmas.
De perderam alguma coisa com isso. Tem medo de serem criticadas”. A terceira frase foi: “E
mais facil fazer um curta sobre racismo do que sobre homossexualidade”. A quarta frase foi:
“Nao queremos mostrar para escola, o pessoal vai malhar a gente, vamos ser assunto para o

ano inteiro”. A quinta frase foi: “Os mais discriminados aqui séo os gays, gordos, muito altos
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ou muito baixos”. De um em um, fomos discutindo o que eles achavam sobre isso, se realmente
fazia sentido o que haviam falado, e se eles concordavam com a fala desses alunos.

Ao final, discutimos como foram as oficinas, quais os aprendizados, o que eles
refletiram sobre o processo. Também perguntamos se existia alguma sugestéo caso outra oficina
fosse realizada, ou seja, 0 que poderiamos modificar. A maioria deles disseram que seria mais
importante que a oficina ocorresse em toda a escola, ndo apenas com um grupo. No entanto,
ficou pendente a questdo de exibir os curtas para toda a escola, pois 0 primeiro grupo que
produziu o “X0 Preconceito Nas Escolas” disse ndo querer exibir. O segundo grupo quis exibir,
enquanto o terceiro grupo estava dividido — trés gostariam de exibir e dois ndo. Assim, ficou
combinado que eles iam conversar entre si e com o grupo de professores para decidirem se iam
ou nao exibir os trés curtas. Apos todas as discussdes, agradeci aos alunos por terem participado.
Esse encontro finalizou em trés (3) horas e dez (10) minutos, e contou com a presenca de quinze
(15) alunos.

2.3.12. Restituicdo com os professores

Logo apos a restituicdo com os alunos, conversei com a coordenadora pedagogica
Ana e com a diretora Ana Beatriz para realizar um encontro sobre a pesquisa. De pronto,
organizamos uma data em que boa parte dos professores iriam estar presentes.

O objetivo da restituicdo era apresentar a pesquisa e pensar junto aos professores
como aquelas questbes se colocavam na escola. Assim, primeiramente apresentei de forma
resumida a introducdo, a metodologia e objetivos. Apos isto, exibi os trés curtas produzidos
pelos alunos e perguntei aos professores o que eles acharam. Durante a exibi¢do do primeiro
curta “X0 preconceito nas escolas”, sobre homossexualismo, os professores riram. No segundo
e terceiro curtas-metragens, ficaram bastante compenetrados e focados nos videos.

Logo no inicio, o primeiro video que chamou aten¢&o foi sobre o0 homossexualismo.
Eles comecaram a discutir o video, como também um pouco sobre as falas do curta-
documentario. Apos isto, comecei a relatar os resultados da pesquisa. O principal objetivo da
restituicdo é discutir se aquilo que foi pensado, visto, problematizado, faz mesmo sentido para
realidade da escola. O encontro se realizou em trés (3) horas e contou com a presenca de
dezesseis (16) professores e trés (3) alunos que participaram das oficinas. Sobre a participacédo
dos alunos, os professores disseram que era importante que estivessem ali, que ouvissem tudo

0 que estava sendo discutido pois aquilo se tratava de um assunto que deveria ser discutido em
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toda a escola. Ja os alunos ficaram calados durante todo o encontro e ndo questionaram
nenhuma fala.

Este foi o Gltimo momento em que pude contar com a presenca dos professores e
dos alunos. No encerramento da restituicao, os professores agradeceram o retorno e disseram
que a pesquisa foi muito mais valiosa para a escola do que para a academia, uma vez que trouxe
problematizagdes sobre o cotidiano escolar que muitas vezes nédo sdo discutidos por falta de
tempo ou de engajamento. Assim, as oficinas chegaram ao fim e a tdo esperada hora de escrever

se aproximou.

2.3.13. Resumo das oficinas

Ao total, tivemos 1 encontro para apresentacdo dos alunos e da pesquisa; 3
encontros para discutir filmes e realizar atividades correlatadas; 4 encontros para gravagéo dos
curtas; 3 encontros para pensar a edi¢do; 2 encontros para realizar a restituicdo, uma com alunos
e outra com professores®*. Em média, tivemos por volta de 58 horas de atividades relacionadas
a pesquisa.

A quantidade de alunos que foram chamados em sala de aula foi em torno de 80,
das turmas 82, 92 1° e 2° do turno manhd. Inicialmente, 31 alunos compareceram & oficina,
porém ao final apenas 15 alunos da 82 e 1° ano participaram de todos 0s encontros. Foram

produzidos trés curtas, dois de género ficcdo e um documentario. Segue tabela:

Tabela 1: Resumo das atividades de campo

Qtde de Atividade Horas Quantidade
Encontros Alunos/Professores
1 Apresentagéo do projeto, dos | 2 31
alunos e da pesquisadora
3 Exibicdo de longa-metragem | 12 16
“O Primeiro da Classe” 15
Confecgéo de cartazes. 14

Exibicdo de curta-metragem
“O Xadrez das Cores”;
“Hoje Eu Nao Quero Voltar
Sozinho”; “A Peste de
Janice”.

24 N&o houve nenhuma exibigéo dos videos para os alunos que ndo participaram das oficinas, por motivos
diversos que estaremos problematizando aqui.
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Realizacdo de atividade
Tribunal do Juri

Exibi¢do de curtas “O
preconceito cega”;
“borboletas em v00”.
Discussao sobre os curtas e
comecar a pensar no tema do
curta a produzir

4 Gravacéo dos curtas 20 15

4 Edicéo dos curtas 16 15

1 Restituicdo com alunos 4 15

1 Restituicdo com professores | 4 16 professores
3 alunos

2.4 Analise de implicag6es: sou mesmo objetivado por aquilo que pretendo objetivar?

Uma das ferramentas da pesquisa-intervencéo é trabalhar a analise de implicacdes,
ou seja, a postura que o pesquisador assume no campo; as relacdes que estabelece com os
sujeitos; os efeitos que essa relacdo pode produzir. Para tanto, a analise de implicacdes pode
trazer a cena analisadores para a propria pesquisa. Lourau (2004) esquematizou as implicaces
em dois grupos: as primarias e secundarias. As primarias dizem respeito a: implicacGes do
pesquisador com o objeto de pesquisa; com o local e com a equipe de pesquisa; implicacbes
nas demandas sociais. As secundarias sdo: implicacdes socio historicas e epistemoldgicas;
implicagOes de escritura.

De inicio, é importante assinalar que me colocarei como pesquisadora e psicologa.
N&o me colocar é uma forma de neutralizacdo do que signifiquei no campo da pesquisa; e a
neutralizacdo do pesquisador € um dos topicos que a pesquisa-intervencdo critica. Quando me
aproximei do campo, tive que permanentemente analisar o impacto que as cenas vividas tiveram
sobre mim e vice-versa. Dessa forma, falar sobre esse status é essencial para a problematizacdo
das implicagdes primarias, uma vez que o status carrego comigo — pesquisadora e psicologa —
coloca em xeque 0 meu préprio estatuto de poder e de saber.

Logo que comecei a ir a escola tive os primeiros contatos com segurangas,
professores e alunos. Como relatei nos topicos anteriores, existia trés elementos que me
identificava: 1) o fato de desenvolver uma pesquisa; 2) de ser da Universidade Federal do Ceara
(UFC); 3) de ser psicologa. Por vezes, tudo isso se mesclava e se transformava em: a psicéloga
da UFC que desenvolve um projeto na escola. Na primeira e segunda vez em que fui a escola o

seguranga me barrou. Quando ele perguntou quem eu era, disse: “Vim para conversar com a
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coordenadora a respeito de um projeto”. Ele retrucou: “Vocé € professora?”’. Respondi dizendo
que ndo. Desde o comego, percebi que o que eu era importava bastante as pessoas que ali
estavam. Em outro momento, quando outro seguranca me barrou, um professor disse: “Rapaz,
deixa ela entrar, é a psicologa do projeto!”. E ele disse: “Ah, é a psicdloga...”.

No inicio das oficinas fui apresentada aos professores como “A psicéloga que
desenvolve um projeto”. E um deles disse enquanto eu passava para pegar um café: “Bem que
essa psicéloga podia ficar aqui durante muito tempo resolvendo os problemas desse tanto de
menino daqui, projeto ndo soluciona nada”. Ao longo do tempo, observei que o estatuto de
psicologa chamava muito mais atencdo do que o de pesquisadora, boa parte porque 0s
professores achavam que a academia chegava, fazia perguntas, gravava, analisava e nao
relatava resultados ao campo®. Ja quando passei nas salas, fui apresentada como “Lorrana é a
psicologa da UFC e quer desenvolver um projeto com vocés”. Assim, os alunos também
costumavam me identificar como “A tia dos doidos”; “A psicologa”; “A tia da UFC”.

Nos primeiros dias em que fui a escola, o auxiliar administrativo e a coordenadora
me pediram para, como psicologa, resolver alguns conflitos entre alunos e professores; como
também entre ndcleo gestor e as zeladoras. Expliquei que estava ali como pesquisadora,
podendo em outro momento prestar algum apoio a escola. Quando estava na metade das
oficinas, fui chamada novamente através da coordenadora para prestar apoio a alguns alunos
do 1° ano, pois um aluno havia sido assassinado devido a uma briga com um traficante. De
acordo com o que ela falou, o falecimento do aluno deixou muitos outros abalados, sendo
necessario algum especialista para contornar a situacao.

Outro fato muito interessante foi quando uma professora e outra coordenadora me
pediram para conversar com uma aluna que estava fazendo parte das oficinas. Segundo elas, a
aluna tinha comportamento suicida e tentativas de automutilacdo. A escola sabia que ela
precisava de algum suporte, mas ndo sabia onde poderia procurar ou o que poderia fazer. Nesse
momento, comentei sobre diversos tipos de encaminhamento para psicoterapia individual e
gratuita. No entanto, em dois momentos da oficina tive que conversar com a aluna. Um dos
momentos foi quando a aluna se ausentou da sala, durante o tribunal do jdri, quando os colegas
estavam acusando porque nao deveria existir a homossexualidade. A aluna, como homossexual
assumida, ndo suportou e se retirou. Nesse momento, tive que me ausentar da sala para
conversar rapidamente, mas deixei claro que ndo estava ali como psicologa e sim como

pesquisadora.

5 Na restituicdo com os professores eles disseram que a academia costuma apenas colher dados e ir embora.
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Em suma, durante minha caminhada na escola, o que mais me chamou atencdo foi
0 status de psicéloga. Assim sendo, era cobrado a mim um comportamento estavel,
apaziguador, entendedor das emocdes e das relacdes interpessoais. Quando explodia conflito,
ali estava a psicéloga. No entanto, isso se construiu na escola a partir de uma psicologia que
estava ali para trabalhar com a mudancga de comportamento, a resolucédo de conflito e outras
técnicas de apaziguamento. Uma psicologia cientifica que procurava trazer respostas a tantos
problemas de comportamentos e de relacionamento. Durante todos esses anos, a psicologia foi
capaz de produzir discursos de verdade dotados de efeitos muito poderosos. E, como diz
Foucault (1979, p.180), ndo é possivel exercicio de poder sem economia de discursos de
verdade, ou seja, “[...] somos submetidos pelo poder a producdo da verdade e sé podemos
exercé-lo através da produ¢do da verdade [...]”. Para o autor, ¢ através do poder que somos
obrigados ou condenados a confessar a verdade ou a encontra-la. A psicologia exerceu e
continua exercendo seu poder através da verdade. Como psicéloga e pesquisadora, ndo estou
isenta da dobra poder-saber. Por um lado, o poder me interroga, me indaga. Por outro, me
institucionaliza pela busca da verdade. Em suma, esse discurso verdadeiro pode decidir,
transmitir e reproduzir varios efeitos de poder.

E nesse interim que relembro de algumas situacdes que chamaram atengao durante
a pesquisa. A primeira foi quando estava chamando os alunos para participarem das oficinas.
Durante semanas, busquei todas as estratégias para convida-los para as oficinas. Pensei no que
poderia fazer, ja que o tema parecia ndo estar chamando atencdo. Foi quando problematizei que
a minha angustia colocava em xeque a viabilidade da pesquisa. Como pesquisadora, precisava
dos alunos. Bem no inicio da pesquisa, poucos alunos entregaram os termos de consentimento.
Lembro-me que voltei para casa e pensei que a pesquisa estava acabada. Porém, sabia que tinha
algo em mim: um desejo de saber e uma possibilidade de construir uma pesquisa. Como Lourau
(2004) diz, somos objetivados por aquilo que pretendemos objetivar. Analisei, entdo, que
existia ali um posicionamento como pesquisadora. Ainda assim, a todo momento lembrava que
0 que importava a pesquisa-intervencdo eram 0s movimentos e as metamorfoses. E estas ndo
eram definidas a partir de um ponto de origem, muito menos com um alvo a ser atingido
(PAULON, 2005).

Nesse jogo de ndo saber como se termina, fui tateando os espacos e me envolvendo
no local. Aos poucos, a pesquisa foi tomando forma. Pelas manhas, ficava sentada observando
ou conversando informalmente com alunos, professores, coordenadores e merendeiras. Pouco
a pouco fazia parte da escola, parte do cotidiano. Depois de ter passado nas salas, alguns alunos

me reconheciam nos corredores e falavam "Oi, tial”. Sorriam, batiam papo. Alguns me
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chamavam e contavam sobre situagdes que haviam passado. Alguns apenas riam. Alguns
brincavam, outros diziam "Olha a tia que toma conta dos psicopatas!". Alguns viravam a cara.
Alguns rejeitavam o projeto, outros se sentiam tocados. Alguns eram timidos, outros abertos.
A0S poucos a escola respirava a pesquisa e se tornava um espaco interventivo no qual novos
possiveis eram inventados. Escolhi Foucault, Skliar, Tomaz Tadeu, Veiga-Neto, Marisa Rocha,
Luciana Miranda para me ajudar nessa empreitada ja que estes, mais do que nunca, acreditavam
que era possivel pensar diferente do que se pensa e também fazer diferente do que se faz. Era
possivel pensar na micropolitica do cotidiano. Porém, como vive-la? Estar |a, permear, se deixar
atravessar, penetrar no cotidiano, séo caminhos que podem ajudar na busca dessa micropolitica.

A relacdo que estabeleci com os alunos foi bastante aberta e préxima. Tentei
penetrar no cotidiano, conversar informalmente, participar das atividades extracurriculares,
observar os intervalos como também as atividades culturais. Durante as oficinas, busquei pedir
sugestBes a respeito da metodologia. Porém, o espaco que mais relativizou a relagdo
pesquisador-objeto foram as restituicoes. Aqueles foram os momentos em que discuti um pouco
sobre os resultados e questionei se realmente fazia sentido para eles. Assim, o status da pesquisa
que “tudo sabe” se transformou em pesquisa que pode ser construida junto aos alunos. Outro
dispositivo que colocou em xeque a instituicdo pesquisa foi a producdo do video. Naquela
circunstancia, eles estavam livres para produzirem o que quisessem.

A relacdo que estabeleci com os professores e nucleo gestor foi um pouco mais
distante, uma vez que tive muito mais contato com os alunos. Ainda assim, é importante
ressaltar que a professora que me convidou para a escola estava bastante implicada com a
pesquisa. Quando me convidou, disse que esse tema era urgente para ser discutido na escola.
Para tanto, esse pode ter sido um dos motivos pelos quais a professora sugeriu aos alunos que
quem participasse da pesquisa iria ganhar um ponto-extra na matéria de portugués®®. Quando
tive oportunidade, perguntei 0 motivo do ponto-extra e ela disse: “Primeiramente, porque é um
assunto importante a ser debatido. Mas assim, é que os alunos precisam de um incentivo, e
aqui incentivo se chama ponto extra”’, OU Seja, esse € 0 repertorio que a escola utiliza para
chamar os alunos para participarem das diversas atividades.

O ponto extra disse muito do sistema de reforco que os alunos precisam ter para
participar das atividades. As notas se transformam em obrigacGes a serem realizadas e 0s pontos
extras sdo possibilidades de tirar algum aluno da nota vermelha. Assim, a professora mexeu no

principal: a nota. Abaixo da média ninguém pode estar, quem ndo quer ganhar um ponto extra?

2 A professora estava dando aula no dia em que fui convidar os alunos. Assim que comecei a falar ela sugeriu
gue quem participasse ganharia um ponto extra (revisitar pagina 29).
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Quantos pontos extras os alunos ndo ganham? Participa quem quer, mas é melhor participar. E
0 projeto, que é uma pesquisa, pode se transformar em uma mera atividade escolar, um ponto
extra. Ele pode ser a gratificacdo-sancdo sob o qual na instituicdo escolar ainda impera. As
notas boas, as notas ruins, os bons e os maus pontos. A divisdo segundo as diversas
classificagfes marca os desvios, hierarquiza as qualidades e as competéncias. Na escola, o aluno
com nota ruim pode ser castigado, mas também recompensado pois pode elevar sua nota ao se
submeter ao modelo que impera (FOUCAULT, 2011). Ainda assim, é importante ressaltar que
0 ponto extra ndo é s6 uma forma de gratificacdo-san¢do, mas também uma forma da escola
aderir a pesquisa, tomando-a como parte dela.

Posteriormente, 0 ponto extra se presentificou no primeiro dia da oficina, quando a
maior parte dos alunos era das turmas que havia recebido a gratificacdo. Nesse dia, me
questionei: estava a pesquisa submetida a uma atividade escolar? Foi também, neste primeiro
dia de oficina, em que compareceu 31 alunos, que me vi usando recursos de controle. Estava
preocupada refletindo se a pesquisa estava sendo uma mera atividade escolar e os alunos néo
paravam de conversar. Observando o que estava acontecendo, tive que pedir para que eles
parassem de conversar, como também ficar préxima de alguns grupos que estavam conversando
e chamar atencdo de alguns alunos. Nesse dia, usei todos 0s recursos possiveis de controle e de
disciplina, caso contrario, ndo haveria oficina. Curiosamente, estava usando os dispositivos que
eu mesma criticava na pesquisa. Tendo observado isso, deixei claro aos alunos que aquele
momento ndo se tratava de uma aula nem de uma atividade escolar, mas sim de uma pesquisa.
Ainda assim, foi bastante dificil finalizar a oficina.

Em outros dias da oficina, o ponto extra surgiu: “Vai valer nota para AP?”. Na
restituicdo, novamente, 0 mesmo questionamento surgiu: “E como vai ficar a nota de portugués
da AP?”. Argumentei que a pesquisa ndo se tratava de um ponto, mas sim da necessidade de
se discutir o tema, de refletir sobre o preconceito e a tolerancia.

As implicacbes socio historicas também sdo importantes para serem relatadas. O
objetivo dessa dissertacdo ndo foi colher dados e escrever, porém, problematizar o tema junto
a escola buscando pensar e olhar para além das praticas de preconceito e de tolerancia. Na
terceira oficina, uma das alunas me perguntou: “Mas me diz, vocé acha que isso que vocé esta
fazendo vai mudar em alguma coisa nesse problema do preconceito?”. Respondi a ela que o
importante era problematizar o tema, fazer com que as coisas ndo sejam tdo evidentes quanto
se Vé.

A andlise de implicacGes, junto com o dispositivo diario de bordo, me auxiliou no

exercicio de escrever. Esse tdo caro e tdo dificil a mim pesquisadora, escrever as vezes era um
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tanto quanto ambiguo: tanto trazia prazer quanto dor. Com o decorrer da pesquisa, ia lendo
todos os relatos do diério e problematizando todas as situaces em que havia passado. Ao final
da pesquisa, uma nova angustia me assolou: o escrever “escrevendo”. O que seria este
escrevendo que Skliar (2014) discorre? Ele nada sabe a respeito, mas afirma que o ato de estar
escrevendo é um pedido. A escrita é solicitada para relatar o que é proprio a mim; para
responder um texto alheio; para comentar ou definir; para elaborar ou pontuar. Essa escrita-
peticdo € um argumento de autoridade que faz calar as perguntas. Assim, Skliar (2014) pontua
que ndo deveriamos omitir como nos relacionamos com a leitura e com a escrita.

Apos problematizar isto, decidi me colocar em relacdo a essa leitura e escrita. A
leitura, cada vez mais escassa no cotidiano, mais fécil, mais midiatica; por outro lado, a escrita,
cada vez mais ensaiada e menos criativa. Escrever, para mim, sempre foi um desafio. Durante
minha graduacdo, em uma disciplina de metodologia em que o exercicio era produzir diarios
de bordos, disse que escrever era resistir, e que eu estava resistindo. Escrever era me desnudar,
me destituir de tudo o que um dia eu havia constituido. E como era um exercicio doloroso,
muitas vezes desistia. Abreu (2005, p.341) disse que “[...] escrever é enfiar um dedo na
garganta. Depois, claro, vocé peneira essa gosma, amolda-a, transforma. Pode sair até uma flor.
Mas o momento decisivo é o dedo na garganta”. Como ¢ dificil enfiar esse dedo e descobrir 0
que vem depois. Escrever é inventar, é criar, é perguntar, antes de pedir, comentar, definir.
Porém, como escrever? Skliar (2014) diz que a escrita € ensinada na propria escrita,
independente dos métodos e das préaticas. No abismo da escrita, durante esse momento decisivo
do dedo na garganta, encontro labirintos tdo difusos que por vezes me perco.

Ainda assim, me perder também é um caminho. E é por acreditar nesse labirinto
que decidi optar pela escrita-invencao, nao separando a teoria da préatica. Por vezes, posso cair
na armadilha de ser incompreendida, porém aceito o desafio e continuo colocando o dedo na
garganta. Em outras, posso correr o risco de ser fortemente reprimida por escrever minhas
préprias experiéncias, ao contrario de pesquisar ou estudar a realidade de outras pessoas e
outros espacos, como Skliar (2014, p. 129) relata: “ensaiar, narrar ou contar, ndo parecem ser
registros amigéveis nos dias atuais”.

Escrevo dessa forma porque, para mim, escrever é estranhar, € me sentir perplexa
diante daquilo que narro. Neste labirinto, toda a angustia de ser reprimida ou de ndo ser
compreendida se transforma em combustivel para escrever. O ato de escrever também é me
destituir desses lugares de autor que explica e do leitor que compreende. Aqui, ndo existe um
lugar a chegar ou uma missdo, e assim é possivel “[...] ndo deixar de pensar que o mundo

acontece entre brumas e que estamos sempre expostos numa nudez extrema. O que nos
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transborda é o incompreensivel e o lugar de fragilidade é o lugar onde nos encontramos”
(SKLIAR, 2014 p. 132). Permito que o incompreensivel e o fragil penetre na minha escrita,

mesmo correndo todos os riscos possiveis. Entre o dedo na garganta e a nudez extrema, evoco
ao leitor a minha escrita-pergunta.
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3. ASPRATICAS DE PRECONCEITO NA ESCOLA

Em 2009, o FIPE/INEP/MEC realizou uma pesquisa sobre o preconceito e as acoes
discriminatorias em 500 escolas de todo o Brasil, o que corrobora com a atualidade e urgéncia
do tema tanto nas politicas publicas, como na sociedade e nas proprias escolas. Segundo o
survey, as diversas praticas de preconceito tém sido muito comuns nas escolas publicas
brasileiras, principalmente em relacao a sexualidade (orientacdo sexual e identidade de género),
e as pessoas com necessidades especiais (FIPE, 2009).

A titulo de ilustragdo da tamanha visibilidade dada a esse fendmeno, podemos
indicar a quantidade de leis que se relacionam ao tema. A Constituicdo Federal garante que
todos os cidadaos tém o direito a educacdo publica e gratuita (BRASIL, 2000). A Lei 8069/20,
do Estatuto da Crianca e do Adolescente, garante a liberdade, respeito, dignidade com as
pessoas humanas e com 0s sujeitos civis; além de garantir a igualdade de acesso e permanéncia
na escola e o respeito dos valores culturais, artisticos, histéricos préprios no contexto social da
crianca e do adolescente (BRASIL, 1990). Atualmente, tramita na Camara Federal o Projeto de
Lei n°7457/10, que propde uma politica contra bullying nas escolas de educacdo publica e
privada do Brasil (BRASIL, 2010); como também o Projeto de Lei n® 122/2006 que define os
crimes decorrentes de preconceito sexual, seja de orientacdo sexual ou identidade de género nas
escolas e em outros ambitos (BRASIL, 2006). No Rio de Janeiro, existe o Projeto de Lei
n°484/2013, que dispde sobre a educacdo contra o preconceito em todas as escolas publicas do
municipio do Rio de Janeiro (RIO DE JANEIRO, 2013). No estado do Ceara, em 2010, foi
aprovada a Lei n° 14.754/2010, que autoriza o poder Executivo a instituir o programa de
combate ao preconceito, intimidacdo, ameaca, violéncia fisica e/ou psicoldgica originaria do
ambiente escolar. A lei prevé que a escola devera criar uma equipe multidisciplinar com a
participacdo de docentes, alunos, pais e voluntarios para a promocao de atividades didaticas,
informativas, de orientagdo e de prevencio (CEARA, 2010).

No &mbito federal, podemos citar o Plano Nacional da Educacdo decénio 2014-
2024, em que prevé o monitoramento de situa¢fes de discriminagdo, preconceitos e violéncias
na escola (estratégia 2.4); a implantacdo de politicas de prevencdo a evasdo decorrente de
preconceito ou quaisquer formas de discriminacdo, criando uma rede de protecdo (estratégia
3.13); monitoramento de situagdes de discriminagdo, preconceito e violéncias contra pessoas
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
(estratégia 4.9) (BRASIL, 2014). J& o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos

também propde uma série de disposi¢Oes que visa combater o0 preconceito e a discriminagédo
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dentro das escolas. Além disso, temos também o programa Brasil Sem Homofobia, que busca
combater as mais distintas formas de homofobia nas escolas.

Como exposto acima, a lei vem sendo chamada para agir em torno desse tema. No
entanto, é importante ressaltar que, as leis foram criadas a partir das mais distintas ilegalidades
de acordo com contextos histdricos e politicos especificos. Neste sentido, Foucault (2011) traca
uma interessante analise sobre a reforma juridica ao longo do séc. XVIII. A partir dos protestos
contra os suplicios, foi preciso punir de outro modo, eliminando assim a confrontacéo fisica do
soberano-sudito e organizando uma nova forma de punicdo. Era preciso que a justica criminal
punisse ao contrario de se vingar, que castigasse sem suplicio. O castigo passou a ter a
“humanidade” como medida ¢ a lei foi suavizada.

No entanto, esse processo ndo aconteceu sem contingéncias histdricas. Os crimes
passaram a ter cada vez menos sangue e agressdes fisicas; enquanto outros delitos

principalmente contra a propriedade passaram a ser mais comuns. Dessa forma,

[...] o afrouxamento da penalidade no decorrer do século XVIII, ou, de maneira mais
precisa, o duplo movimento pelo qual, durante esse periodo, os crimes parecem perder
violéncia, enquanto as punicBes reciprocamente, reduzem em sua parte sua
intensidade, mas a custa de multiplas intervengdes. Desde o fim do século XVIII, com
efeito, nota-se a diminuicdo considerdvel dos crimes de sangue e, de um modo geral,
das agress@es fisicas; os delitos contra a propriedade parecem prevalecer sobre 0s
crimes violentos; o roubo e a vigarice sobre o0s assassinatos [...] Um movimento
global faz derivar a ilegalidade do ataque aos corpos para o desvio mais ou menos
direto dos bens [...]” (FOUCAULT, 2011, p. 73, grifos nossos).

As praéticas ilegais afrouxaram do lado do corpo, para reinar sobre outros alvos — 0s
bens e propriedades. Essa mudanca se deu devido a uma série de transformacdes socio
historicas: elevagdo do nivel de vida, alto crescimento demografico, multiplicacdo das riquezas,
das propriedades e da segurancga. Assim, 0 que acontece € um aumento de uma justica mais
difusa e uma vigilancia mais atenta ao corpo social; e uma melhor distribuicdo do poder de
castigar para que nao fique concentrado em alguns pontos privilegiados, nem compartidos entre
instancias que se opde (FOUCAULT, 2011).

Em relacio a ilegalidade, no antigo regime ‘“a ndo aplicagdo da regra, a
inobservancia de inimeros éditos ou ordenacbes eram condicdo do funcionamento politico e
econdomico da sociedade” (FOUCAULT, 2011, p. 80). Para tanto, essa ilegalidade era
necessaria e tolerada na vida da sociedade — a fiscal, a aduaneira, o contrabando. No entanto,
no séc. XVIII, o processo tende a se inverter, a ilegalidade passa a ndo estar na linha de direito,
mas de bens: os roubos e pilhagens tendem a substituir os contrabandos e as ilegalidades

aduaneiras e fiscais. A partir disso, “[...] a ilegalidade de direitos, que muitas vezes assegurava
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a sobrevivéncia dos mais despojados, tende, com 0 novo estatuto da propriedade, a se tornar
uma ilegalidade de bens. Serd entdo necessario puni-la [...]” (FOUCAULT, 2011, p. 82). Com
0 desenvolvimento da sociedade capitalista, a ilegalidade dos bens foi separada da de direitos.
Para os roubos, punic@es e castigos; para as fraudes, evasoes fiscais, irregularidades comerciais
— multas atenuadas e outras jurisdi¢cdes especiais. Assim, “o sistema penal deve ser concebido
como um instrumento para gerir diferencialmente as ilegalidades, ndo para suprimi-las a todas”
(FOUCAULT, 2011, p. 86).

Deleuze (2005) diz que em uma concepcdo classica o poder pode se exprimir na lei,
ora sendo um estado de paz, ou como resultado de uma guerra ou de uma luta ganha. No entanto,

para Foucault a oposicdo lei-ilegalidade é substituida pela correlacdo final ilegalismos-lei:

“[...] alei é sempre uma composicéo de ilegalismos, que ela diferencia ao formalizar.
Basta considerarmos o Direito das sociedades comerciais para vermos que as leis ndo
se opGem globalmente a ilegalidade, mas que umas organizam explicitamente o
meio de ndo cumprir as outras. A lei é uma gestdo de ilegalismos, permitindo uns,
tornando-0s possiveis ou inventando-os como privilégio da classe dominante,
finalmente, proibindo, isolando e tomando outros como objeto, mas também como
meio de dominacdo (DELEUZE, 2005, p. 39, grifos nossos)

A discussdo sobre a lei-ilegalismo é importante no sentido de que a lei ndo é feita
para impedir um comportamento ou uma regra, mas sobretudo para diferenciar as maneiras de
circular as prdprias leis. Basta observarmos o exemplo do deslocamento do ilegalismo de direito
para ilegalismo de bens ao longo do século XVIII discutido anteriormente.

Quando uma lei exprime a igualdade, a liberdade, o respeito a todos; ou, a incluséo
de todos na escola, ela ndo busca somente um comportamento desejado, mas, sobretudo, torna
possivel alguns comportamentos, e, em contraponto, ndo torna outros, com base em contextos
sdcio historicos especificos. E com base em uma gestéo de ilegalismos que o direito funciona
e produz distintas subjetivacdes.

Neste sentido, entre a lei e as ilegalidades praticadas, ndo se concentra um sistema
punitivo neutro: nem toda pratica que é considerada ilegal deve ser punida, e, do outro lado,
nem toda lei deve ser respeitada (SOUTO, 2010). Isto parece claro quando, mesmo que a lei
exprima um combate ao preconceito, as discriminagdes, a igualdade, na prética ela pode néo
ser respeitada, como também pode nédo ser punida. Essa gestdo de ilegalismos é o que produz,
no seio das relagdes dentro da escola, o funcionamento de que umas leis organizam o meio para
que outras ndo sejam cumpridas.

Por outro lado, atualmente os que se sentem em uma posi¢do inferior e

desfavorecida em relacdo ao ndo cumprimento da lei, clamam pela sua efetivacédo. O ilegalismo



64

agora gira em torno daquele que pratica a ilegalidade: “Vocé néo pode fazer isso, isso € contra
lei %", Essa judicializacdo da vida gera o corpo social e engendra cada vez mais nossas relacdes.

De uma forma ou de outra, existe uma emergéncia em torno da tematica do
preconceito no ambito juridico, social, e, ¢ muito comum encontrar esta discussao em torno da
escola. Uma atencdo maior é concedida aos direitos civis e individuais, engendrando uma

judicializacgdo da vida:

O que hoje se observa é a multiplicacdo dos objetos judiciaveis, a redefinicdo do
sentido da violéncia, o que significa também a multiplicacdo das atribuicdes
judicidrias. Posso citar algumas: questdes referentes a midia, familia, internacdes,
trabalho, a constitucionalidade, questdes sanitarias, referentes ao consumo, as
mulheres, as criancgas, as discriminaces de minorias, & informacéo de arquivos que
devem ou ndo vir a pablico e assim por diante - regulamentacéo juridica de todos 0s
comportamentos como modalidade de governo. Parece estar acontecendo um
processo de inversdo do poder judiciario em comparacdo com o século X1X, quando
uma rede institucional ndo judicidria desempenhava func¢des (Foucault, 2005, p. 86)
gue hoje estdo sendo gradativamente atribuidas a justica. O controle dos
comportamentos e das populagdes continua funcionando nesta rede de vigilancia e
corre¢do em instituicbes como a escola, a policia, a psiquiatria, mas certamente vem
transferindo seu poder decisorio e seu objetivo de prevenir e corrigir as virtualidades
da infracdo para o poder judiciario. Percebe-se hoje em dia um clamor por leis mais
duras e corretivas para evitar que mulheres sejam espancadas, criancas levem
palmadas, minorias sejam desrespeitadas, para evitar acidentes de transito, e assim
por diante, ou seja, a lei cumprindo fungdo pedagégica de mudancas de
comportamento (LOBO, 2012, p. 29, grifos nossos).

Neste sentido, tendo em vista a emergéncia da questdo no que se refere ao ambiente
escolar, a partir principalmente da visibilidade que tem se colocado em torno da problematica,
é necessario que, antes de mais nada, se discuta sobre a escola, questionando principalmente

dois pontos: para que ela serve e que tipos de corpos ela produz?

3.1 Alinstituicao escola: para que serve e que tipo de corpos produz?

Atualmente, sob a légica do neoliberalismo, as escolas tendem a pensar sob o
modelo produtivista e empresarial, transferindo a educacdo para esfera do mercado. De acordo
com os neoliberais, a escola estad em crise devido a falta de eficiéncia, eficacia e produtividade,
ou seja, de qualidade. As escolas, entdo, funcionam como pequenas empresas produtoras de
servicos educacionais, tendo este mercado diversas tendéncias e estratégias competitivas. A
educacéo se transforma em um grande campeonato: quem mais produz ganha. Escolas com

menos reprovacdes e evasdes, ganham (GENTILI, 1995).

27 Nota do segundo dia da oficina, aluno Marcio.
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A educacdo pode ser vista de um ponto de vista utilitario e pratico, no sentido em
que existe uma preparacdo para 0 mercado de trabalho e para a universidade, mas, por outro
lado, ela ndo consegue ir além disso. Os regimes de avaliacdo, os critérios de ensino-
aprendizagem, a nocdo de progressao (do mais simples ao mais complexo), sdo modelos
herdados pelo Iluminismo. Segundo Ramos do O (2007), existem varias contradicbes na
politica, no mundo social, na economia, aléem de que as identidades estdo cada vez mais
marcadas por ambivaléncias. Assim, a escola esta refletindo essas mudancas socio historicas,
no entanto continua enraizada em modelos intactos herdados pelo Iluminismo. Para tanto, 0s
alunos mudaram e continuam mudando, mas a estrutura educacional continua resistindo.

Uma das questdes atuais da educacdo se coloca no fato de que existe um
descompasso entre o tempo especializado cronometrado para o desenvolvimento escolar, com
base em um conhecimento homogéneo, e, por outro lado, os professores e os alunos sdo
excluidos em suas variagdes e singularidades. Além disso, as proprias pesquisas, as producdes
de conhecimento, os fazeres cotidianos encontram-se descompassados com a ldgica binéria,
exclusa e homogénea da Pedagogia. Devido a esses diversos fatores surge um tédio, uma
inércia, um anacronismo no cotidiano. A escola, assim, passa por uma sensacdo de impoténcia
e uma dificuldade de lidar com o que ndo esta sob controle, com o que escapa da representacdo
esperada. Toda essa problematica do tempo e da sensacao de impoténcia se vé enraizada na fala
do professor, quando diz que “ndo tem tempo para pensar nesses assuntos”’, que esta cansado
de tentar fazer alguma mudanca quando o cotidiano € tedioso (ROCHA, 2000).

Em suma, do descompasso entre uma estrutura educacional e os alunos que se
formam, da producdo da educacdo como um produto mercadoldgico, da falta de tempo dos
professores, do cansaco, do tédio, é necessario questionar: que tipo de escola se quer alcancar?
Que tipo de corpo estudantil se quer produzir? A instituicdo escolar funciona sob uma trama de
relacBes de poder que sdo impostas de diversas maneiras. De uma forma ou de outra, a educacédo
é um dispositivo politico que pode manter ou modificar os discursos, com os saberes e 0s
poderes que estdo entrelacados a ela (FOUCAULT, 1971).

Neste interim, ndo podemos deixar de lembrar que, segundo Foucault (2011), a
escola é um dos locais de exercicio do poder disciplinar que incide sobre os corpos, tornando-
0s mais ddceis. O poder, para Foucault (1979), ndo € algo unitario ou global, mas sim
heterogéneo e dispare, ou seja, sempre estd em constante transformacdo. O poder ndo ¢ uma
coisa, mas sim uma pratica social construida socialmente, estando distribuido em todos os

espacos, como a familia, o governo, a escola, as prisbes, etc. E € desta forma difusa e
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heterogénea que o poder funciona na instituicao escola, ndo s6 através do poder disciplinar, mas
também através da biopolitica.

Tendo em vista a funcionalidade destes poderes na escola, € necessario discutir
como o poder disciplinar se incorpora na escola e de que forma ele nao sé reprime, mas também

produz corpos cada vez mais funcionais para o sistema educacional.

3.1.1 O poder disciplinar na escola

Para discutir sobre o poder disciplinar, Foucault (2011) o distinguiu do poder da
soberania, que era encarnado de forma central na figura fisica do Rei. O poder soberano se
apropriava das terras e dos seus produtos a fim de extrair bens e riquezas dos suditos. Ele era
exercido descontinuamente por intermédio de taxas e obrigac@es. O suplicio era a forma mais
cruel e violenta do poder do soberano em relacdo aos seus suditos. A puni¢éo se dava de acordo
com a gravidade de cada crime: quanto maior a pena, maior o sofrimento. A quantidade do
sofrimento era comparada e hierarquizada; a morte era um suplicio que néo sé privava o direito
de viver, mas também era calculada em uma graduacdo de sofrimentos: desde a decapitacéo,
que mata a um sé golpe, até o esquartejamento ou a queima na fogueira, em que o condenado
agoniza por algum tempo. A morte-suplicio “é a arte de reter a vida no sofrimento,
subdividindo-o em “mil mortes” e obtendo, antes de cessar a existéncia, the most exquisites
agonies” (FOUCAULT, 2011, p.35). Era nas formas barbaras de punir que 0 soberano exercia
sua forca e eficicia: “[...] nos excessos do suplicio se investe toda a economia do poder”
(FOUCAULT, 2011, p. 36):

O corpo do condenado era o dispositivo que trazia a luz a verdade do crime. No
século XV e XVI, na Franca e boa parte dos paises europeus, com excecdo da Inglaterra, o
processo criminal permanecia secreto ndo so para o publico, mas também para o condenado.
Os magistrados poderiam esconder a natureza da causa, como também poderiam usar
insinuacdes contra 0 condenado na interrogacdo. Para tanto, o soberano, sozinho e com pleno
poder, tinha uma verdade sobre o condenado. No julgamento, 0s juizes recebiam essa verdade
e somente isso bastava para comprovar a culpa. Outro elemento que também deve ser citado é
a confissdo: o condenado deveria fazer uma aparicdo publica em que era obrigado a confessar
o crime. Assim, a confissdo tinha objetivo de transformar o suplicio em um momento de
legitimacg&o da verdade. Muitas vezes o condenado passava por um momento de tortura até que
confessasse 0 crime e anunciasse possiveis cumplices, trazendo a luz outras verdades
(FOUCAULT, 2011).
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Dessa forma, o poder soberano pode ser descrito na relacdo soberano-sudito.
Porém, nos seculos XVII e XVIII, uma nova mecénica do poder surgiu - o poder disciplinar:
“[...] mecanismo que permite extrair dos corpos tempo e trabalho mais do que bens e riqueza”
(FOUCAULT, 1979, p. 186). Ele se exerce atraves da vigilancia, ao contrario de taxas e
obrigagdes, tendo um sistema com mais capilaridade do que com a existéncia fisica de um
soberano. O principio do poder disciplinar é crescer as forcas dominadas, além de também
aumentar a eficacia e forca de quem domina. A soberania exerce seu poder mais sobre a terra
do que sobre os corpos, permitindo fundar um poder absoluto sem gasto restrito, ao contrario
de um poder com gasto minimo e eficiéncia maxima, como o poder disciplinar. Este tipo de
poder é uma invencdo da burguesia, sendo a constituicdo do capitalismo industrial e da
sociedade moderna (FOUCAULT, 1979).

O poder disciplinar desenvolve-se nas escolas, nas prisées, nos hospitais e em
outros infimos lugares. Este tipo de poder se configura a partir da disciplina. A sua primeira
caracteristica é que estabelece um tipo de organizacao na qual distribuem-se 0s corpos em um
espaco fechado, esquadrinhado, classificatdrio, combinatorio. A segunda caracteristica é que
exige um controle do tempo, no qual o objetivo é obter o maximo de rapidez e eficacia. A
terceira é a vigilancia: o olhar que tudo vé o tempo inteiro, o panoptismo®®. A quarta
caracteristica € o registro continuo do conhecimento, em que tudo é anotado a partir de
observagdes de gestos, comportamentos, falas. Em suma, a organizacéo espacial, o controle do
tempo, a vigilancia e o registro atuam de forma a tornar os sujeitos cada vez mais Uteis e doceis.

Na escola pesquisada alguns elementos podem ser pensados a partir das
caracteristicas do poder disciplinar. Primeiramente, a organizacao do espa¢o. A arquitetura do
prédio parece ser comum a outras escolas publicas da cidade de Fortaleza: no meio um espago
utilizado como convivéncia, geralmente com bancos e quadra de esporte. Na periferia, as salas
de aula. Especificamente, nesta escola temos uma arquitetura decrescente: na parte de cima a
direita localizamos a sala da diretoria, a sala dos professores, a secretaria, a biblioteca e a sala
de multimeios. Na parte de cima a esquerda temos apenas duas salas de aula. Na parte de baixo,

cerca de doze. A sala da diretoria abarca uma visao ampla do que acontece no meio e embaixo,

28 Segundo Foucault (1979), o panoptismo é uma visdo modular, em que os prisioneiros sio colocados em celas
separadas e individuais, e em torno delas é circunscrito uma torre central que vigia todas as celas. Todos eles
podem ser vigiados através dessa torre, mas o contrario ndo acontece, jd que ndao podem sair das celas. Este
dispositivo é uma forma de vigiar, controlar e corrigir os individuos em fungéo de certas normas, um principio no
gual poucos vigiam muitos. Ainda que ndo haja uma estrutura similar ao panoptico na referida escola, a nogéo de
que existe um olhar atento em um espaco central pode ser observada. Para tanto, o local de conveniéncia na parte
central da escola que relatamos é um poderoso espaco, absolutamente discreto e indiscreto, em que pode se exercer
a vigilancia. Lembrando que o panoptismo pode ser observado nas mais diversos instituicdes, ndo so na escola,
como por exemplo nas prisdes, hospitais, dentre outros.
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semelhante a um camarote no qual podemos observar tudo a distdncia. O espaco de
conveniéncia, disposto exatamente no meio, entre as salas e a diretoria, permite um maior
controle sobre o que esta acontecendo nos horarios em que ndo ocorre as aulas, exatamente
quando os alunos podem fugir ao controle vigilante do professor.

Na porta das salas de aula temos um pequeno quadrado de vidro, no qual podemos
observar o que estd ocorrendo dentro. O espaco de baixo é disposto de forma delimitada,
dividido entre as séries: a esquerda funciona o ensino médio, e a direita funciona o ensino
fundamental. Dentro das salas, os professores usam o sistema de mapa de sala: alunos mais

“problematicos” sentados a frente, € os menos ao fundo. Para cada corpo, um lugar:

[...] a regra das localizagbes funcionais vai pouco a pouco, nhas instituicdes
disciplinares, codificar um espaco que a arquitetura deixava geralmente livre e pronto
para varios usos. Lugares determinados se definem para satisfazer ndo sé a
necessidade de vigiar, de romper as comunicac@es perigosas, mas também de criar um
espaco util [...] (FOUCAULT, 2011, p. 140).

Além disso, na disciplina cada qual é definido a partir do lugar que ocupa e pela

distancia que o separa dos outros. O importante, aqui, é a posic¢do na fila:

[...] adisciplina, arte de dispor em fila, e da técnica para a transformacéo dos arranjos.
Ela individualiza os corpos por uma localizagdo que ndo os implanta, mas os distribui
e os faz circular numa rede de relagdes (FOUCAULT, 2011, p. 140-141)

Ainda que a referida escola tenha uma arquitetura que permita o controle,
observamos algumas resisténcias que se materializam no interior do exercicio do poder. Para
Foucault (1985), onde ha poder, ha resisténcias. Dessa forma, é necessario usarmos a resisténcia
como uma forma de analisar as relacGes de poder, uma forma de localizar seu posicionamento,
seus pontos de aplicacdo e seus métodos.

Neste momento de inicio de reconhecimento do territério da pesquisa, observamos
que boa parte dos alunos nédo utilizavam o espago de convivéncia sombreado disposto ao meio,
mas sim um pequeno espaco que se localiza em frente as salas de aula, com alguns bancos. Este
pequeno espaco localizado perto das salas é dificil de visualizar e controlar, tanto por parte dos
professores como por parte do nicleo gestor, uma vez que esta disposto na periferia.

O controle do tempo também ¢é bastante evidente. Na entrada do colégio, existe uma
catraca, porém estd quebrada. Ainda que o ponto eletrénico ndo esteja funcionando, nos
primeiros horarios de entrada um assistente administrativo controla a passagem ou ndo dos

alunos. Cada um tem 10 minutos de tolerancia para entrar, porém, caso se atrasem, precisam
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esperar pela proxima aula ou perdem toda a manha de aulas. Durante o horario da aula, nenhum
aluno pode ficar fora de sala, mesmo que o professor tenha faltado, sendo controlado, na maioria
das vezes, pela coordenadora pedagogica Ana e pelo coordenador de disciplina. Muitas vezes
ouvimos: “O que vocé esta fazendo aqui? Por que n&o esta na aula? Volte para sala agora’°.
A diretoria também controla o tempo do uso da quadra esportiva, falando: “Acabem esse jogo
agora, ndo é hordrio de jogar. Vio para casa estudar para as proximas provas ", depois dos
alunos terem realizado as provas bimestrais.

A vigilancia também se faz presente. Professores, assistentes administrativos,
diretoria e coordenacdo pedagdgica elaboram formas de vigiar e controlar o comportamento
dos alunos, objetivando o méximo de aprovagdes no vestibular: “O aluno deve ficar quieto,
caso contrario, como vai passar no vestibular? Ele tem que estudar, batalhar. Como vai ser
alguém na vida se fica fazendo bagunca na aula e nos intervalos? . O poder disciplinar
assume formas regionais e concretas, tomando dimensGes em técnicas de dominagdo dos
corpos. A disciplina atinge a realidade mais concreta dos individuos — seus corpos — e penetra
na vida cotidiana das pessoas: “Preciso ficar quieto para passar no vestibular”. Ela se revela
através dos procedimentos técnicos do poder que controlam minuciosamente o corpo — gestos,
comportamentos, habitos, dentre outros (FOUCAULT, 2011).

A disciplina também implica um registro continuo do saber. Essa caracteristica vai
além da docilizacdo dos corpos e das resisténcias, produzindo formas de legitimagdo dos
saberes. Para Foucault (1979, p. 47), poder e saber “se implicam mutuamente: ndo ha relacao
de poder sem constituicdo de um campo de saber, como também, todo saber constitui novas
relagdes de poder”. O exame, neste sentido, serve para classificar os alunos bons e os ruins de
acordo com as notas.

Ainda que o poder disciplinar fabrique corpos mais ddceis e Uteis, ndo significa que
s0 produza corpos obedientes, pois o poder ndo € somente repressivo e violento, mas
principalmente positivo. A violéncia e repressao age sobre o0 corpo, quebra, destroi, porém, por
sua vez, o poder abre todo um campo de respostas, reacoes, efeitos. Pensando na diferenca entre
a relacdo de poder e a de violéncia, ndo existe, nas escolas, uma modelagem feita a forca. Pelo

contrario, como diz Veiga-Neto (2007, p. 71), “o que ¢ notavel no poder disciplinar é que ele

29 Nota do diario de campo, em uma situagéo que o aluno estava fora da sala de aula durante o horario da manha.

30 Nota do diario de campo, em situagéo em que os alunos estavam jogando na quadra apds a realizagdo das provas
bimestrais. A diretora Ana Beatriz comenta que o jogo atrapalha os alunos que ainda estdo fazendo as provas
dentro das salas, como também aos proprios alunos, pois poderiam estar em casa estudando ao contrario de
jogando.

31 Nota do diario de campo em conversa informal com diretora Ana Beatriz.
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‘atua’ ao nivel do corpo e dos saberes, do que resultam formas particulares tanto de estar — no
eixo corporal -, quanto de cada um conhecer o mundo e nele se situar — no eixo dos saberes”.

Dessa forma, as relacbes de poder ndo se exercem apenas ao nhivel da repressao.
Elas também néo sdo completamente contratuais. Sendo assim, ndo podemos dizer que o poder
somente castiga e impde limites, ou seja, que o poder é algo negativo, mas sim que ele produz
efeitos, subjetivacdes e formas de ser e de estar no mundo. Foucault (1985, p. 91) disse que “l&
onde ha poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo), esta nunca se encontra
em posicao de exterioridade em relagdo ao poder”. As resisténcias estdo no interior das relacdes
de poder, ou seja, sdo efeitos dela. Estas relacbes se constroem cotidianamente criando
mecanismos de assujeitamento dos corpos, ao passo que 0s corpos também produzem espagos
de resisténcia em pontos transitorios onde se regula o poder.

N&do sé o poder disciplinar se incorpora na instituicdo escolar, mas também a
biopolitica, que surgiu a partir das transformac6es nos mecanismos de poder. Primeiramente, o
poder da soberania, a posteriori, 0 poder disciplinar e a biopolitica. Essa dobradica entre poder
disciplinar e biopolitica é o que Foucault (2008a) chamou de governamentalidade. O governo
dos corpos, através da disciplina, e o governo das populacdes, através da biopolitica. Para tanto,

é necessario discutirmos como a biopolitica se coloca na escola em quest&o.

3.1.2. A biopolitica na escola

Enquanto o poder disciplinar surgiu no contexto europeu no final do século XVII e
comeco do XVIII, a biopolitica foi uma nova forma de poder que teve suas primeiras marcas
no século XVIII, criando novos objetos de saber (populacdo), tendo como objetivo final
controlar a propria espécie. Assim, a biopolitica é uma forma de governamentalidade, ou seja,
uma forma de conduzir condutas em relacdo a si mesmo e ao outro; como também fazer
funcionar um conjunto de acbes sobre acdes possiveis tendo uma finalidade especifica
(FOUCAULT, 2008a).

A biopolitica tem estratégias e funcionalidades bem distintas do poder disciplinar.
Por exemplo, podemos citar a normalizagdo disciplinar e a normacgdo. A normalizacéo
disciplinar primeiro coloca um modelo considerado com bons resultados, para depois definir o
que pode ser dito como normal e anormal. Neste sentido, o poder disciplinar vai da norma a

demarcacao final do normal:
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A normalizag8o disciplinar consiste em primeiro colocar um modelo, um modelo
6timo que é construido em funcdo de certo resultado, e a operagdo de normalizagao
disciplinar consiste em tornar as pessoas, 0s gestos, 0s atos, conformes a esse modelo,
sendo normal precisamente quem é capaz de se conformar com essa norma e 0
anormal que ndo é capaz [...] (FOUCAULT, 20084, p. 75).

Ja na biopolitica, vamos ter o normal e o anormal, e a partir disso varias curvas de
normalidade que ndo vao impor uma lei que diga ndo, mas sim delimitar os processos em
marcos aceitaveis: “a norma esta em jogo no interior das normalidades diferenciais. O normal
é que é primeiro, e a norma se deduz dele, ou é a partir desse estudo de normalidades que a
norma se fixa e desempenha seu papel oratorio” (FOUCAULT, 2008a, p. 83).

Para comentar esse novo fenémeno das normalidades diferenciais, Foucault (2008)
traz 0 exemplo da variolizacdo-vacinacdo. Se olharmos a partir dos mecanismos disciplinares,
a doenca era tratada e o doente era isolado como uma forma de evitar o contagio. J& o conjunto
variolizagcdo-vacinacédo vai analisar a populacdo, ou seja, verificar o coeficiente de morbidade
e mortalidade do que é normalmente esperado. Em cima dessa mortalidade “normal” se fara
fazer uma analise mais profunda no que se refere as diferentes normalidades umas em relacdes
as outras, ou seja, em cada idade, em cada cidade, em cada bairro.

Se analisarmos dentro da escola, essa biopolitica pode se traduzir nos indices, nas
estatisticas e nas taxas educacionais. O objetivo, &, em suma, procurar os niveis de normalidades
para assim se obter uma norma. Nesse sentido, podemos dar o exemplo da inclusdo/exclusédo
na escola. As ultimas reformas educacionais tém orientado para inclusdo de todos. Porém, a
inclusdo de todos perpassa por gradientes diferenciais de participacdo social e educacional.
Assim, a exclusdo no sentido da morte ou isolamento, como na lepra, e essa exclusao que temos
na contemporaneidade, se materializa de forma distinta pois o individuo é submetido as técnicas
de normalizacdo — tanto de acordo com os indices estatisticos, quanto no sentido de correcdo
(LOPES e RECH, 2013).

Também podemos observar o governo das populacdes educacionais em relacdo ao
controle das praticas sexuais entre os jovens, a partir das cartilhas de discussdo sobre o risco da
gravidez precoce e das doencas sexualmente transmissiveis. Na escola em questdo, uma parte
dos professores que fazem parte do projeto “Diretor de Turma” trabalham com algumas
cartilhas que o governo federal disponibiliza para o grupo.

Além disso, alguns professores e alunos falaram o quanto a escola estd com altos
indices de evasdo e de repeténcia, produzindo assim, segundo eles, desestimulo. Na restituicao,
um dos professores falou sobre como é dificil trabalhar temas que n&o estdo colocados no

curriculo oficial, uma vez que eles sdo muito cobrados para lecionar o contetido especifico e
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diminuir os altas indices de evasdo e repeténcia da escola com base nas pesquisas do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Brasileiras (INEP).3? As taxas de evasdo e repeténcia dizem
algo sobre a escola, produzem uma verdade sobre ela, que, por sua vez, é veiculada de diversas
formas, seja para expressar o fracasso escolar, ou para diminuir a competéncia dos professores
e da propria escola.

Na apresentacdo do projeto, a diretora Ana Beatriz afirmou que a quantidade de
alunos que evade durante o periodo letivo deixando as salas de aulas esvaziadas ainda ¢ alta.
Durante as minhas visitas, a maior parte das turmas do ensino médio ndo tinham mais do que
20 alunos. As salas mais lotadas eram as do ensino fundamental, principalmente 72 e 8° ano.
Apos isto, em uma situacao informal conversando com a professora Poliana, perguntei se existia

mesmo essa quantidade de alunos na escola. Ela disse:

“Os alunos se cansam logo na metade do ano quando percebem que ndo conseguem
atingir a média satisfatoria. Alguns vado para as drogas, outros vao trabalhar de
forma ilegal. Tem até alguns que acabam ndo fazendo nada, s6 ficando em casa
encostados na cadeira. A gente tenta fazer tudo o que for possivel para chamar esses
jovens, mas no final as outras coisas ganham”

Para Oliveira (2004), a baixa qualidade do ensino publico é medida pelos altos
indices de evasao e repeténcia. A educacdo atual é fruto de um processo neoliberal que privatiza
e transfere a responsabilidade e deveres do Estado para a capital privado, como diz a aluna:
“Estuda aqui quem ndo pode, tia. Quem pode vai para a escola particular ou para a publica
que parece particular que é a Adauto Bezerra ”. 3

Segundo os dados estatisticos do INEP, a escola publica pesquisada tem altos
indices de abandono, principalmente no 8° e no 1° e 2° ano do Ensino Médio, sendo de 15,2%
a média geral. A reprovacao também ¢é alta, principalmente nos 7°, 8° e 1° e 2° ano. A média
de reprovacdo do ensino fundamental é de 25,1%, e no ensino médio € de 24,4%.

Em relacio a escola descrita pela aluna, Adauto Bezerra®, tem o indice de
reprovacdo do ensino médio de 4,6%, menos que a metade. O indice de abandono também é

menor: 4,7% em media geral. Assim, a aluna Julia fala:

32 O INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) é uma autarquia federal
vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) que promove estudos, pesquisas e avaliagdes sobre o Sistema
Educacional Brasileiro. Para gerar dados, o INEP realiza levantamentos estatisticos e avaliativos em todos 0s
niveis de ensino.

3 Relato do diario de bordo em uma conversa informal com aluna Jilia em que perguntei o porqué das salas
estarem tdo vazias.

3 Escola publica da cidade de Fortaleza famosa por obter muitas aprovagdes no ENEM (Exame Nacional de
Ensino Médio). Em 2013, a escola foi a Gnica de Fortaleza que obteve 250 aprovacdes no ENEM.
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“Eu vou me mudar pra Adauto Bezerra, t& rolando um boca a boca que eles tiveram
a menor taxa de reprovacao do estado, ndo conta pra ninguém mas essa escola tem
0 maior fracasso da histéria. Todo mundo sabe que quem estuda aqui dificilmente
passa no vestibular %,

O que aparece como evidente nos mecanismos da biopolitica na escola € que a
preocupacdo ndo é com o0 jovem em si, mas com as taxas e os indices estatisticos dentro da
sociedade, ou seja, 0 jovem que morre, que adoece, que rouba, que engravida precocemente,
que é soropositivo, que tem problemas de comportamento, que tem problema de aprendizagem,
que tem alguma deficiéncia. Aqui, 0 segmento populacional juventude esta articulado com a
vida da populacéo.

Em suma, os numeros, os indices, a estatistica, as regulacdes das leis, programas, e
projetos educacionais sao indicios que reforcam o quanto a educacao esta sendo regulada sob

formas especificas, ou seja, 0 quanto a populacéo escolar esta regida por um poder biopolitico.

3.1.3. Finalmente, que tipos de corpos a escola produz e para que serve?

A discussdo sobre o poder disciplinar e a biopolitica auxilia a problematizar como
estes mecanismos produzem subjetividades, porém, é necessario destacar que ndo se trata de
apenas descrever, mas sim de colocar em questdo de que forma, na micropolitica do dia a dia,
estes mecanismos produzem efeitos que conduzem a pratica dos professores e dos alunos, como
também conduzem o corpo-espécie da populacdo educacional. Assim, é necessario questionar
de que modo o poder disciplinar e a biopolitica produzem uma concepc¢éo de escola, e, por sua
vez, como ela resiste a isto. Em suma, é importante colocar em questdo o que Sibilia (2012, p.

11) argumenta:

que tipos de corpos e de subjetividades a escola tradicional produziu em seu apogeu
[...] que tipo de modos de ser e estar no mundo sdo criados agora, no despontar da
segunda década do século XXI1? Como, por que e para qué? [...] que tipo de escola
— ou de que substituto dela — necessitamos para alcancar esse objetivo?

Com a discusséo sobre a escola em torno da problematica do poder, questionamos

sobre essa escola especifica situada no bairro Mucuripe. Que tipo de corpo e de subjetividade

% Relato do diario de bordo em uma conversa informal com aluna em que perguntei o porqué das salas estarem
tdo vazias.



74

essa escola produz? Um corpo com altos indices de aprovacdo? Um corpo disciplinado,
controlado, marcado, nomeado? E que tipo de escola se necessita para alcancar esse objetivo?
A resposta a essa pergunta talvez seja deveras problematica. Por vezes, parece ter todas as
caracteristicas do poder disciplinar. Em outras, caracteristicas biopoliticas. Ela produz corpos
totalmente distintos, como também bastante individualizados. Ela é difusa da mesma forma que
seus discursos também o sdo. Para tanto, em meio a esse emaranhado percebemos que ela tanto
fabrica um campo de saber, como também um mecanismo politico de varios exercicios de poder
disciplinar e biopolitico como foi problematizado nos tdpicos anteriores. Ainda assim, €
importante ressaltar que nesta dissertacao iremos focar mais na discussdo em torno do poder
disciplinar, dada as caracteristicas ainda bastante visiveis da disciplina no cotidiano escolar,
como também devido a especificidade do estudo que ndo tem um foco na populacdo
educacional, porém em processos mais especificos da escola em questao.

Em suma, problematizar a escola junto aos poderes e aos saberes que nela se
inscrevem é imprescindivel para este trabalho. Os trabalhos de Foucault (2008a, 2011) sobre o
poder muito nos auxilia a problematizar o tema desta pesquisa, uma vez que a producdo do
preconceito e da tolerancia nas escolas também esta inscrita em um mecanismo de legitimacéo
de saber e de poder.

A escola, desde seu inicio, tenta gerir as multiplicidades e as diversidades,
classificando e homogeneizando as diferencas através da disciplina. Tenta criar um padrao
correto de conduta, de corpo, de sujeito. Tenta buscar estratégias e produzir uma escola sob o
signo da inclusdo. No entanto, historicamente analisamos que ela € um territorio fertil que
desenvolve madltiplos preconceitos e esteredtipos, como diz a diretora Ana Beatriz na
restituicéo:

“Entdo assim, até uma das perguntas do primeiro video [“Viver em um mundo Sem
preconceito’’], se vocé acha que tem preconceito na escola. Eu acho que aqui é o
maior celeiro de preconceito, ndo deveria ser, mas eu acho que é, pelas diferencas,
pela diversidade, pela faixa etaria”

Assim, as mudancas educacionais estdo sendo cada vez mais clamadas nas politicas
publicas e até mesmo no cotidiano — mudangas nos parametros curriculares nacionais, nas leis
de acessibilidade, na universalizacdo do acesso, na obrigatoriedade do ensino, em suma, uma
“[...] passagem entre um tipo de escola quase sempre excludente e (em aparéncia) uma fundacéo
de outro tipo de escola que se pretende inclusiva, que se pretende para todos” (SKLIAR, 2006,

p.16). No entanto, como essa escola inclusiva consegue ainda ser um celeiro de preconceitos,
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como diz a Ana Beatriz? Destarte, iniciaremos uma discussao das praticas de preconceito e 0s

seus diversos efeitos na escola.

3.2 Preconceito, estereotipo e discriminacao

1° “Pesquisadora: Pessoal, gostaria de perguntar a VOC&s 0 que VOCES
acham que é preconceito (Transcri¢cdo do segundo dia da oficina)
Marcio®: Eu acho que é assim: é quando vocé tem uma opinifo sua e
vocé ndo larga mao dela, independente de qualquer coisa, e as vezes
vOCé ndo esta certo porque vocé ndo conhece aquela coisa

Marilia: Eu ndo sei, preconceito € quando vocé acha uma coisa de
alguém e as vezes nem é o que vocé acha, € um julgamento

Jalia: O preconceito s6 leva a violéncia e violéncia so gera violéncia”
2° “O preconceito é formado daquilo que eu ndo conheco. Um conceito
formado sobre algo que a pessoa ndo entende ai julga de uma maneira
errada, errénea’” - (Gabriel, curta-documentario ““Viver em um mundo

sem preconceito)

Usualmente, o preconceito ainda é pensado com base em seu significado do
dicionéario “conceito ou opinido formados antes de ter os conhecimentos adequados”
(MICHAELLIS, 2009). De acordo com os alunos, o preconceito é uma opinido formada sem
conhecimento ou entendimento. Além disso, para eles o preconceito estd relacionado a
violéncia.

Na etimologia da palavra, o preconceito € originario da palavra francesa précongu.
No dicionario francés, préconcu é definido pelo desenvolvimento de um julgamento sem critica
ou experiéncia, sendo interligado ao seu sinbnimo prejuge, que por sua vez significa
preconceito em portugués. Assim, précongu teria na sua traducdo o sentido de julgamento;
enguanto prejugé teria um outro sentido, mais interligado ao conceito e opinido formada do
que ao julgamento. Com isso, “vemos que na prépria etimologia ha divisdo e conflito de sentidos

através da correspondéncia entre a palavra “preconceito” e “préjugé”’, e da relacdo com a palavra da
qual se originaria “précon¢u” (MACHADO, 2010, p. 84).

3 Conforme um acordo com os alunos, os professores e o ndcleo gestor os nomes expostos sdo ficticios.
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A origem etimoldgica da palavra preconceito, seu significado no dicionério, a fala
dos alunos, dentre outros, remete a uma gama de significados que variam de acordo com o
contexto sdcio histdrico e com o0s seus respectivos saberes em que estdo entrelacados. Segundo
Lima e Vala (2000), foi Gordon Allport quem primeiro fundamentou a analise do preconceito.
Para o autor, Allport trouxe o preconceito como “uma atitude hostil contra um individuo,
simplesmente porque ele pertence a um grupo desvalorizado socialmente” (LIMA e VALA,
2000, p. 402).

Em outra concepc¢do, Fleuri (2006) diz que o preconceito esta atravessado aos
esteredtipos. Para ele, os esteredtipos sdo modelos rigidos criados por convengdes sociais, ao
passo que as praticas de preconceito universalizam, com base em uma opinido pré-formada,
determinados valores de acordo com esses estereotipos. Refutando a conceituacdo de Fleuri
(2006), Salles e Silva (2008) diz que os preconceitos sdo transformados em expectativas e
normas de comportamento que podem produzir estere6tipos ao longo do tempo.

Ja o conceito de discriminacdo, Rios (2009) diz que se refere a materializagdo no
plano das relacdes sociais de uma série de acdes arbitrarias, comissivas ou omissivas
relacionadas ao preconceito que produzem uma serie de violacao de direitos humanos. O autor,
no entanto, chama atencdo para o fato de que o preconceito € um termo mais difundido na
comunidade académica da Psicologia e Ciéncias Sociais, enquanto a discriminacdo € mais
utilizada nos vocabularios juridicos. Ele também ressalta que apesar de serem termos
conceitualmente distintos, muitas vezes sao estudados conjuntamente devido as suas relacoes.

Na concepcao de Ferrari (2003), 0s preconceitos sdo praticas que trazem uma falta
de flexibilidade com relacdo a imagem que se tem do outro. O preconceito, neste sentido, tende
a universalizar os estere6tipos (modelos rigidos) e a reforcar a discriminacdo. Dessa forma, o
preconceito atua como uma certa visdo que se produz do outro, do que difere, como também da
atitude que se coloca diante dele. Para tanto, a producdo do preconceito se coloca
principalmente em cadeia com uma relacdo vivida com o esteredtipo e ndo com a pessoa. Sobre
isto, Ferrari (2003, p.88) diz:

A discriminacdo revela e se articula com o preconceito e com o esteredtipo quando o
assunto é a construcdo das identidades, visto que estamos falando de producéo de
discursos, de imagens, de relages de poder e de praticas culturais e historicas.

Ao falar de estereotipos, podemos recorrer a discussdo para a classica conceituacéo
de estigma trazida pelo Goffman (1988). O autor diz que nas rela¢des interpessoais atribuimos

um carater as pessoas e fazemos exigéncias sobre o que achamos que elas devem ser. Quando
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utilizamos uma conotacdo depreciativa estamos falando de estigmas. Neste processo, 0 sujeito
possui duas identidades: a real (conjunto de atributos que a pessoa deve ter) e a virtual
(exigéncias e amputacgoes dos ditos “normais” aos “estranhos’). Para ele, o estigma se consolida
na relacdo entre o atributo e o esteredtipo. Importante assinalar que o outro na perspectiva de
Goffman é visto como diferente do ideal de normal, como desviante. Sobre isto, Goffman
(1988, p.48) comenta que “normais e estigmatizados sdo perspectivas que sdo geradas em
situacbes sociais durante os contatos mistos, em virtude de normas ndao cumpridas que
provavelmente atuam sobre o encontro”.

Na concepcao de Moroni e Filha (2003) os estereotipos sdo representacdes sociais
gue um grupo possui sobre outro, sendo que estes sdo reafirmados a partir de um molde rigido
que permite a repeticdo. A rigidez e a repeticdo concedem ao esteredtipo a esséncia de natureza.
O objetivo do esteredtipo é ser menos uma forma de discurso e mais uma forma de realidade
natural.

Skliar (2003) coloca o estereGtipo como uma das estratégias discursivas de
representacdo, que alterna entre aquilo que se espera e aquilo que se repete, no sentido em que
0 outro sempre deve ser 0 que inventamos e esperamos dele (rigidez imutavel), e se ndo ocorre
0 que se espera, produz-se mais violéncia e genocidio em relagcdo a este (desordem). Essa
ambiguidade garante a repeticdo das representacdes e dos esteredtipos, provocando um “efeito
de verdade probabilistico e preditivo que sempre deve ser excessivo, para aquilo que pode e
tem de ser demonstrado empiricamente, explicado logicamente ou avaliado cientificamente”
(SKLIAR, 2003, p. 114).

Nesse sentido, podemos afirmar que a imprevisibilidade do outro pode transformar
o indizivel em perigoso, e € por esse motivo que a diferenca é explicada em tracos fixos,
estaticos, essenciais, sendo estes considerados como algo que constituem a natureza humana.
A forma mais viavel que a humanidade criou para sustentar esses tracos fixos foi a ldgica
binaria: o sdo e o louco, o normal e o anormal, o drogado e o limpo, dentre outros. Essas
oposicOes sugerem um privilégio do primeiro termo em relacdo ao segundo, e esse Ultimo existe
dentro do primeiro termo como a sua inversao negativa (SKLIAR, 2003).

Para Bhabha (1991), o esteredtipo ndo é simplesmente uma representacao falsa de
uma realidade, mas sim uma forma de representacdo fixa e interrompida que permite negar o
outro e criar um problema de representacdo para um determinado sujeito. Nesse sentido, 0
esteredtipo funcionaria como um fetiche, ja que a plenitude da imagem como identidade esta

sempre sendo ameacada pela falta. Como diz o autor:
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O fetiche ou o esteredtipo possibilita o acesso a uma “identidade”, que, sendo uma
forma de convicgdo multipla e contraditoria, se baseia tanto no dominio e no
prazer quanto na ansiedade e na defesa. Esse conflito entre prazer/falta de prazer,
dominio/defesa, conhecimento/negacdo, auséncia/presenca € de uma importancia
fundamental [...] porque o cendrio do fetichismo é também o cenério da reativacdo da
fantasia primitiva, ou seja, o desejo do sujeito de uma origem pura que esta sempre
sendo ameacada pela prépria divisao, pois o sujeito precisa ter género para ser gerado,
para ser dito. O estere6tipo, portanto, como local primario de subjetivacdo para
ambos — colonizadores e colonizados — no discurso colonial representa um cenério
de uma fantasia e de uma defesa similares — o desejo de uma originalidade novamente
ameacada pelas diferencas de raga, cor e cultura (BHABHA, 1991, p. 192, grifos
N0Ss0S)

Bhabha (1991) coloca o esteredtipo como uma estratégia do discurso colonial.
O importante dessa discussdo € a critica ao estere6tipo como apenas uma representacdo falsa e
depreciativa da realidade. Mais do que isso, o0 estereétipo funciona como uma estratégia
discursiva que tanto fixa rigidamente como também traz desordem e degeneracdo. Nesse
processo, ele pode vacilar entre algo que esta sempre no lugar, ou seja, algo que ja se conhece
e ja se espera, como também algo que deve estar ansiosamente em repeticdo. E essa
ambivaléncia do estere6tipo que cria a sua eficécia e garante sua repeticdo em processos sociais,
historicos e discursivos. Para Skliar (2003), o esteredtipo ndo pode ser considerado uma atitude
psicoldgica ingénua, uma vez que contém formas opressivas, permitindo um controle social que
se torna eficaz.

Sendo assim, as praticas de preconceito serdo analisadas nos seus atravessamentos
com os esteredtipos. Para tanto, € importante conceituar o que entendemos por préatica. Castro
(2010) sugere que a episteme e o dispositivo sdo praticas, sendo que a primeira se situa no
ambito do discursivo, e a segunda tanto integra as praticas discursivas quanto as ndo discursivas.
O dispositivo se transformou em um objeto de analise para Foucault no sentido em que abarca
as relac6es de poder como também as condi¢6es de possibilidade da formacéo dos saberes. Para
Foucault (1979, p. 244) o dispositivo é

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes,
organizages arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposi¢des filoséficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito
e 0 ndo dito séo os elementos do dispositivo.

Dessa forma, podemos dizer que as praticas englobam tudo o que foi citado acima.
Em suma, elas sdo racionalidades ou regularidades (no ambito arqueoldgico), que organizam o
que os homens fazem; ao passo que contém um carater sistematico de saber, poder, ética e um
carater geral, sendo através disso que se constitui uma experiéncia ou um pensamento
(CASTRO, 2010).
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No ambito do presente estudo, as praticas de preconceito ndo sdo apenas a¢des de
causa e efeito que produzem bodes expiatorios da discriminag¢do, mas sim uma rede entrelagada
de poder e de saber que legitima diversas producdes de verdade sobre o outro. As praticas de
preconceito podem ser dispositivos que, através da producdo de conhecimento procuram
autorizacdes para engendrar estratégias.

Elas sdo excelentes aparatos de poder, e como o poder se configura em uma agéo
sobre acdo (FOUCAULT, 1995), podemos dizer que a préopria acdo do preconceito gera outros
campos de respostas, reacOes, efeitos, invencdes possiveis. Uma das acOes pode ser o
esteredtipo como uma estratégica discursiva, no sentido que funciona para legitima-lo, para
fazé-lo funcionar sob um sustentaculo, mas também para fazé-lo funcionar como um alvo ou
até mesmo um adversario, ja que ele produz formas ambivalentes de incitamento e interdicao;
de fobia e de fetiche.

Em suma, decidimos trabalhar com as concepc¢des trazidas por Ferrari, Fleuri, e
principalmente Skliar, Bhabha e Foucault por se aproximarem do trabalho realizado nessa
dissertacdo. Sendo assim, é importante ressaltar que, ainda que Gordon Allport e Erving
Goffman tenham sido os primeiros que pesquisaram sobre o preconceito, o esteredtipo e o
estigma, 0os mesmos se distanciam da imagem de pensamento que trabalhamos aqui. Gordon
Allport veio de uma tradicdo norte-americana que concebia a verificacdo cientifica para a
descricdo dos fenomenos. Seu livro “The Nature of Prejudice”, traz a escala de Allport, com
um método de medir o preconceito em uma sociedade. Allport foi um dos primeiros a estudar
0s tracos da personalidade nos EUA (NUNES, 2005). Em relacdo a isso, Rios (2009) diz que
Allport se baseou em suas abordagens psicoldgicas que buscam na dindmica interna dos
individuos as raizes do preconceito, como por exemplo na explicacdo da projecao em relacdo
ao outro. Ja Erving Goffman vem de uma tradi¢do mais sociolégica que tem como matriz tedrica
0 interacionismo simbdlico, com base nos tedricos John Dewey e George Mead. O
interacionismo simbdlico situa seus estudos no campo da pragmatica e da psicologia social.
Além de Allport (tradi¢do psicologica) e Goffman (tradi¢do sociologica), existe uma tradi¢éo
marxista da explicagdo do preconceito, que seria 0 produto e a manifestacdo das condic¢des da
real alienagdo humana. Skliar, Bhabha, Hall, Silva, dentre outros, vieram de uma imagem de
pensamento mais ligada aos estudos interculturais (Stuart Hall, Bhabha) e aos pds-criticos
(Foucault, Deleuze, Guattari) (RIOS, 2009).

Tendo exposto os solos tedricos que partimos no que se refere as praticas de
preconceito, € necessario discutirmos como estas se inscrevem e cOmMo nos invocam ao

imprevisto, as tensdes e aos transbordamentos no territorio escolar.
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3.3. As préticas de preconceito na escola em questéo

Com a emergéncia do problema preconceito, figura na literatura diversas
explicacOes sobre o que poderia corroborar para a manutencdo e producdo do preconceito nas
escolas. Por exemplo, Lopes (2002) diz que o preconceito pode ser reforgado pelos educadores
devido as condicdes salariais e a consequente desvalorizacdo; como também devido a pouca
atencdo dos governos as escolas publicas. Segundo o autor, estes fatores podem fazer com que
0 proprio educador acabe, sem perceber, reproduzindo e reforcando a discriminacdo e o
preconceito, os quais podem gerar violéncias. Nesta concepcéo, o professor seria 0 agente que

provocaria mudancas e conscientizacdo aos alunos. Para Nascimento (2010, p. 6):

No espaco escolar, € comum que os educadores transmitam para seus alunos, posturas
e acdes sobre o preconceito que circulam na sociedade, especificamente através da
linguagem verbal, simbdlica e informal (olhares, gestos, aten¢do, siléncio, toques
expressdes corporais e faciais).

Para estes autores, a escola deve promover uma mudanca a partir de espacos de

aprendizagem no qual as transformacdes devem acontecer de forma planejada e consciente. A

educacdo deve auxiliar alunos e professores a buscarem a compreensao de que as diferencas

sdo saudaveis e enriquecedoras, que é preciso saber valorizar para garantir a democracia, a
cidadania e os direitos humanos.

Na mesma linha, percebemos uma gama de estratégias desenvolvidas nas escolas

através da cultura de paz. Para Jesus (2003), o reconhecimento das multiplas diferencas € cada

vez mais imprescindivel para o convivio social pacifico, para a equalizacdo das diferencas e ao

combate aos preconceitos. Dessa forma,

A paz, ou ainda, a harmoniosa convivéncia entre os individuos mostra-se muito mais
natural e viavel, se as diferencas, que em muitas circunstancias movem e nutrem 0s
conflitos, forem consideradas como os complementares elementos de composicéo de
um imenso e fabuloso mosaico, que s6 revela a sua mensagem na interdependéncia de
contrastes, cores, harmonias, sombras e justaposi¢des (JESUS, 2003, p. 189).

Cotidianamente, sdo produzidas novas formas de falar sobre o preconceito nas
escolas no ambito das pesquisas académica, como as citadas acima. No entanto, nesta

dissertacdo, buscamos fugir das compreensdes que versam sobre a incidéncia, as supostas
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causas, as consequéncias e as possiveis solugdes. Para tanto, € mais imprescindivel para nossa
problematizacdo a condigéo de dispositivo que 0 preconceito gera.

Ao contrario das concepcdes acima, nesta dissertacdo buscamos permear a escola a
fim de ndo buscar a paz, a conscientizacdo ou a harmonia, mas sim tensées, conflitos e modos
pelos quais os poderes e saberes se articulam para produzir novas subjetivacdes. Nesta
perspectiva, discordamos do confronto ao preconceito através da busca de uma solugdo com
base em uma cultura de paz harménica; como também destoamos das explicacfes casualistas
de que os professores, alunos, direcdo ou sociedade sdo os culpados da producéo das praticas
de preconceito. Em um nivel muito mais rizomatico, no sentido em que ndo tem um comeco
nem um fim, mas sempre um meio pelo qual cresce e transborda, as praticas de preconceito
emergem dentre outras multiplas praticas (DELEUZE, 1995). Elas tém tracos que ndo
necessariamente sao da mesma natureza, pois podem colocar em jogo regimes de varios signos
distintos. Em meio as oficinas, buscamos ndo procurar um caminho bom para 0 pensamento,
mas sim recorrer a experimentacdo como uma critica ao pensamento representativo. Isto
convém dizer que durante a pesquisa trabalhamos com as diversas praticas que de alguma forma
falaram do preconceito, mas ndo buscamos uma explicacdo representativa ou explicativa destas.

Logo no segundo e no terceiro dia da oficina, buscamos tracar um dialogo entre
alguns filmes (O Primeiro da Classe; Hoje Nao Quero Voltar Sozinho; O Xadrez das Cores; A
Peste da Janice) e a escola. A experiéncia trouxe muitas indagac6es a respeito do preconceito
na escola pesquisada.

Na segunda oficina questionamos a eles: “Vocés observam alguns preconceitos
aqui na escola? Quais?”. Marilia disse: “Contra gays, contra negros”, e Sophia interpelou
“Contra negros ndo, mas contra gays e contra gordo ou muito alto ou muito magro tem demais
quase o tempo inteiro”. LUcia disse que as vezes era chamada de nucita, porém néo sabia por
qual motivo tinha esse apelido, achava que era por conta da cor da pele.

No terceiro dia da oficina, em que debatemos os temas racismo, homossexualidade
e bullying, voltamos a perguntar se o racismo incomodava na escola, e a maioria dos alunos
disseram que ndo. Depois, questionamos se havia preconceito de quem era pobre em relagéo a
guem era rico, e Llcia disse que ndo existia preconceito porque todos |4 eram pobres. Em
seguida, perguntamos: “E quem é gordo ou muito magro, ou muito alto/baixo, ou tem espinha,
cabelo crespo?”, e LUcia disse que havia sim bastante preconceito. Questionamos qual era a
reacdo deles quando observavam essas situag0es, no entanto eles ficaram calados. Depois,

perguntei se isso se repetia, e Marcos disse:
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“Se vocé for conhecido por viadinho, 3 metros, quatro olhos ou qualquer coisa, ja
era, vocé sempre vai ser conhecido assim.... eu ndo sei, mas parece que eles gostam
de xingar, existe um prazer nisso, eles gostam de serem superiores”.

Questionamos: “Eles gostam, e vocés? Gostam?”. O siléncio imperou na sala. As
praticas de preconceito, interligadas aos estere6tipos que tanto aproximam quanto repelem, se
tornam repetitivos para garantir a eficacia de sua rigidez e permanéncia. Além disso, os modos
de nomear o outro atraves de estereotipos € uma forma de subjetivacdo que o que nomeia deseja
uma originalidade que se sente sempre ameacgada pelas diferengas. O binarismo, do “homem”
vs. “viadinho” sugere que o primeiro depende do segundo para sua autoafirmacéo e o segundo
depende do primeiro para seu isolamento for¢oso (SKLIAR, 2003).

Neste mesmo dia, exibimos o curta “A Peste de Janice”, uma historia baseada em
um conto de Luis Augusto Fischer, que conta a histdria de Janice, filha de uma faxineira de
uma escola de classe média. Em um determinado dia, Janice pega no braco de uma colega para
conversar, e a mesma diz: “A Janice pegou no meu brago, eu vou pegar a Peste da Janice”.
Depois disso, ninguém poderia tocar em nada que a Janice tocasse, no entanto sempre que ela
tocasse as colegas deveriam repassar a peste da Janice para as outras. Em um dia, Janice se

encontrava a espera de gue 0 mesmo acontecesse, ou seja, de gue repassassem a sua peste:

Neste momento ela parou bem no meio um gesto que comecou a fazer por impulso.
Ela esta na sala de aula, lugar onde tudo acontece. As meninas olham para seu gesto
parado, esperando que ela o termine. Ao lado dela, Janice também espera. O que
quase todas esperam € o oposto do que Janice espera (FISCHER, 2009, p. 158, grifos
N0SS0S)

A citacdo comenta a situacdo em que a colega mais proxima de Janice que, fora da
escola conversava e brincava, mas dentro ndo falava, deixou cair uma caixa de lapis e Janice
pegou para entrega-la. Ao entrar em contato com a caixa de lapis, 0 que as colegas esperavam
era que ela repassasse a peste para as outras, porém ela ficou paralisada: o que todas esperam é
o oposto do que Janice espera. O gesto de “repassar” a peste, sendo repetido e fixado da mesma
forma que os nomes dos outros: “3 metros, 4 olhos, baleia assassina”. Esse conflito entre o
prazer de nomear, com o dominio do outro, mas a0 mesmo tempo a defesa, 0 conhecimento e
a negacdo, a auséncia e a presencga. A peste de Janice simboliza bem o fetiche sob o qual o
esteredtipo funciona; como também o binarismo entre “A Peste”, que pertence a Janice, € a

“Normalidade” que pertence as suas colegas.
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Ao assistirem o curta “A Peste de Janice”, Marcio disse que havia gostado, mas que
era melhor Janice ter ficado no lugar dela por ser considerada pobre. Aqui, 0 outro deve ser
separado, isolado. As colegas se auto afirmam, ao passo que Janice € isolada forcadamente.

Dessa forma, parece que as praticas de preconceito funcionam nesta escola quando
a minoria é chamada. Como a maioria é pobre e negra, ndo constitui problema o racismo e as
diferencas de classe. Porém, uma minoria irrita, traz desconforto, provoca raiva — 0s
homossexuais e 0s que estdo fora do padréo de beleza.

Além dos preconceitos problematizados acima, ndo podemos deixar de assinalar a
quantidade de circunstancias em que os alunos e os professores fizeram uma relagéo direta entre
bullying e preconceito, o que também se configura como analisador para esta pesquisa. Alem
disso, outros preconceitos surgiram no curta-documentario e na restituicdo com os professores:
0 preconceito da sociedade e dos professores em relacdo ao jovem, ou seja, de ter uma
compreensdo de que eles ndo sabem o que fazem ou que estdo em um periodo conturbado da
vida, por isso ndo podem tomar decisdes, como também vice-versa; e o preconceito religioso.

Nas oficinas o preconceito relacionado as deficiéncias em geral ndo foram
relatados. Na restituicdo com os professores, a diretora Ana Beatriz disse que a escola raramente
teve problema com preconceito e discriminacfes em relagdo aos deficientes, porém acreditava
que isso acontecia porque existia poucos na escola.

Por uma questdo de organizacdo, problematizaremos os analisadores que o
preconceito cruza e os lugares que 0s sujeitos ocupam, citadas a seguir: 3.3.1) relacionados a
sexualidade e ao género; 3.3.2) relacionados aos padrdes de beleza e aos modos de ser; 3.3.3)
relacionados as deficiéncias; 3.3.4) relacionado ao bullying; 3.3.5) ao racismo; 3.3.6)
relacionados as diferencas de classe social; 3.3.7) relacionados a religido. 3.3.8) relacionados a

professores e alunos.

3.3.1 As praticas de preconceito relacionadas a sexualidade e ao género

“Os olhos dos outros sdo prisdes, seus pensamentos nossas celas”

Virginia Woolf

Dentro das escolas, o preconceito relacionado a sexualidade, seja da orientacao
sexual ou da identidade de género, tem tido cada vez mais visibilidade na midia, na sociedade

e na comunidade académica. Neste ano, a transexual Maria Aradjo aprovada no ENEM para
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cursar pedagogia na Universidade Federal do Pernambuco (UFPE), disse em uma entrevista®’

que sua experiéncia na escola a fez perceber que as transexuais abandonam cedo os estudos:

Desde muito cedo o ambito escolar me foi hostil. A escola sempre foi um local de
retaliagdes [...] Uma vez eu cortei o cabelo e estava me achando meio estranha, sabe?
Ficou muito pequeno. Ai, eu fui de lenco pra escola. Quando cheguei, o prdprio diretor
olhou pra minha cara e disse: tire esse lenco agora, tome jeito de homem (MELO,
2015, s/pag.)

Em 2012, um jovem declarou que sofreu agressdes fisicas devido a ser homossexual
em uma escola no interior do Rio Grande do Sul. Na reportagem, o aluno disse ter denunciado
0 caso para a Associacdo Brasileira de gays, léshicas, bissexuais, travestis e transexuais
(ABGLTT). Na ocasido, ele relatou que ninguém gostava dele, sendo a Unica solucéo se matar
(CHAGAS, 2012).

Estes casos relatados nos anos de 2012 e 2015 chamaram atencéo para o quanto o
preconceito sexual ainda é visivel e dizivel dentro das escolas. Em geral, este tipo de
preconceito € usualmente relacionado a homofobia. Dessa forma, é necessario uma discussao
sobre como este termo foi se incorporando no falar e no dizer da sociedade em geral.

Em sua corriqueira definicdo o preconceito relacionado aos homossexuais é
chamado de homofobia. Este termo vem do radical grego homo (igual), phobia (medo, aversao),
e foi apropriado na comunidade académica primeiramente pelo psicélogo George Weinberg em
suas pesquisas sobre a homosexualphobia. Em geral, Rios (2009) designa duas tendéncias em
relacdo a homofobia: uma mais ligada as dimensdes subjetivas (medo, aversdo) resultando em
desprezo aos homossexuais; e outra mais ligada as raizes sociais, culturais e politicas dessa
manifestacdo discriminatoria, dada a colocacdo da heterossexualidade como norma. Neste
segundo sentido, os termos heterossexismo ou heteronormatividade sdo apontados como 0s
mais adequados.

No rol das definicdes sobre homofobia como aversdo/medo, as abordagens
psicoldgicas sdo mais chamadas, uma vez que o proprio termo foi criado por um psicélogo, dai
arelacdo direta entre homofobia com vertentes psicologicas. Uma das hipoteses desses estudos
se deve as questdes relacionadas a conflitos internos resultantes de projecdes insuportaveis de
identificacdo com a homossexualidade. No entanto, alguns autores tém criticado essa

concepcao uma vez que a mesma se fundamenta em uma superacao da eventual egodissintonia

37 Acesso a entrevista: http://wwuw.cartacapital.com.br/sociedade/conheca-maria-clara-araujo-a-transexual-que-
passou-na-universidade-publica-6544.html



85

da homossexualidade, como também constitui uma manifestacdo discriminatoria por pressupor
uma sexualidade normal — a heterossexualidade — se tornando um padréo (RIOS, 2009).

Por outro lado, problematizar a homofobia como uma forma de heterossexismo
chama atencdo para o fato de que a sociedade sistematiza e institucionaliza a heterossexualidade
como uma norma social, politica, econdmica e juridica. Assim, o heterossexismo coloca a
heterossexualidade como Gnico modo de sexualidade, dando superioridade e privilégios aos que
se adequam ao parametro, e opressao e prejuizos aos que ndo se encaixam. Neste interim, Louro
(2009) ressalta que a oposicdo binaria entre homossexualismo/heterossexualismo institui a
heteronormatividade compulséria, produzindo distintas formas de normalizagdo que trazem nédo
s6 o controle, mas também a insurgéncia de diversas politicas identitarias de grupos
homossexuais.

Ainda assim, boa parte da literatura que discute a questdo da homofobia ndo leva
em consideracdo o heterossexismo/heteronormatividade. Na maioria dos projetos sociais e
politicos, o termo homofobia é utilizado como preconceito contra 0s homossexuais resultando
em discriminacéo e violéncias (DINIS, 2011). Para tanto, é necessario ressaltar um pouco sobre
programas, relatorios e pesquisas sobre o tema no contexto brasileiro.

O principal projeto que trata sobre o tema ¢ o “Escola Sem Homofobia” que surgiu
em 2011 através do Programa Brasil sem Homofobia, fazendo parte do plano “Direitos
Humanos, Direitos de Todos” (REPROLACTINA, 2011). Todavia, boa parte do programa teve
varias repressdes na bancada evangélica fundamentalista no Congresso Nacional, impedindo
que o intitulado “Kit Gay” fosse veiculado nas escolas com a justificativa que o material poderia
estimular a homossexualidade e a promiscuidade. Ainda no ano 2011, a Presidente Dilma
Roussef suspendeu a iniciativa. No entanto, o projeto ainda atende a demandas especificas
guando sdo pedidas por algumas escolas (SAKAMOTO, 2015).

Em 2011, um estudo qualitativo realizado pela Reprolactina®, em parceria com a
Associacao Brasileira de Gays, Lésbicas, Travestis e Transexuais (ABGLTT), com a Pathfinder
do Brasil, e com o apoio técnico da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacédo e
Diversidade (SECAD), o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e o
Ministério de Educacédo e Cultura (MEC), pesquisou a homofobia em ambiente escolar em 11
capitais brasileiras. Mais especificamente neste estudo, a homofobia é tida ndo s6 em sua

acepcao psicoldgica ao designar medo e aversdo, mas também com uma significacdo de critica

38 A Reprolatina é uma organizagao nao governamental localizada em Campinas, S&o Paulo, que busca melhorar a satide sexual
e a salde reprodutiva das populagdes pobres da América Latina.
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e dendncia contra alguns comportamentos que estdo fora dos padrdes sociais, culturais,
educacionais, politicos, dentre outros. Esta pesquisa buscou analisar o ambiente escolar, a
politica de educacéo sexual dentro da escola, as posturas, as atitudes e as praticas, a percep¢ao
da familia e a homofobia (REPROLACTINA, 2011).

Também podemos citar o projeto “Satde ¢ Prevengdo nas Escolas”, iniciado
oficialmente em 2003 pelo Ministério da Salde, através da Coordenacdo Nacional de
DST/AIDS, e pelo Ministério da Educacéo, com apoio da UNESCO e especialistas (GOMES e
VIEIRA, 2010). Em 2007, o projeto foi incorporado ao Programa Saude na Escola (PSE),
instituido no mesmo ano. O PSE produz material proprio sobre educagdo sexual que deve ser
difundido nas escolas. Dentre esses materiais, existem documentos de diversos tipos, como
guias, Historias em Quadrinhos (HQ) e folhetos informativos. Dois deles discutem a tematica,
como a cartilha que fala sobre género e sobre diversidades sexuais.

Além deste, também podemos citar o relatorio realizado no ano de 2012 pela
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/PR) sobre violéncia
homofobica no Brasil a partir de denlncias que foram dirigidas ao Ministério Publico. De
acordo com os resultados, a maior parte das vitimas eram jovens (14 a 26 anos) gays, lésbicas
ou transexuais. Em relagéo a violéncia, a maior parte (86%) se refere a discriminagdo como
humilhacéo e hostilizacdo. Esta pesquisa contou com 4851 vitimas e 3084 dendncias em todo
0 Brasil. De 2011 para 2012, tivemos o aumento de 166,08% no numero de dendncias
(BRASIL, 2012).

Com a emergéncia do problema homofobia ndo sé dentro das escolas, porém em
toda a sociedade, muitos outros projetos, programas e estudos s&o realizados sobre o tema, no
entanto ndo temos como objetivo citar todos. Importante, porém, ressaltar que quando
apresentamos a pesquisa a diretora Ana Beatriz, perguntamos se existia algum projeto ou
programa especifico relacionado ao preconceito. A mesma relatou que a escola ndo havia

incorporado nenhum relacionado ao tema. Ao questionar o motivo, ela disse:

“Infelizmente nds ndo temos muito tempo para conversar sobre isso, desenvolver
acdes sobre isso. Nos ja temos problemas demais na escola, a gente tem que garantir
0 minimo para que ela funcione. O minimo é: ter professor, infraestrutura e pessoal
capacitado. E dificil, viu? N&o é que a gente ache que n&o seja importante, na verdade
é muito importante, mas como fazer isso ser mais importante do que o basico? Por
exemplo, essa questdo da sexualidade, € um problema dos grandes! Mas, em qual
tempo a gente vai esta debatendo essas coisas? Seria 6timo um projeto sobre isso®.”

% Trecho gravado da apresentagéo do projeto de pesquisa a diretora Ana Beatriz.



87

De uma forma ou de outra, 0s projetos relacionados a sexualidade ndo chegam nesta
escola. Falta de tempo, falta de pessoas para debater o tema, falta de efetividade das politicas
publicas? Questionamentos que perpassam esta pesquisa e, afinal, perguntam: onde estdo as
discussbes sobre estes temas? Ao longo das oficinas, o preconceito relacionado ao publico
LGBT foi bastante mencionado. As cenas enunciativas, os olhares atravessados, o dito e 0 ndo-
dito.

3.3.1.1 Cenas, olhares, ditos e ndo ditos: a emergéncia do dispositivo preconceito sexual na

escola

“A pseudotolerancia conquistada nos ultimos anos pelos movimentos
de liberacdo homossexual desabou num instantinho. Eu ja ouvi — e
vocé certamente também — dezenas de vezes frases tipo “bicha tem
mesmo ¢ que morrer de aids”. Ou propostas para afastar homossexuais
da “sociedade sadia” — em campos de concentracdo, suponho. Como
nos velhos e bons tempos de Auschwitz? Tudo para o ‘bem da familia’,
porque afinal — e eles adoram esse argumento — ‘o que sera do futuro
de nossas pobres criancinhas?” S6 que homossexualidade ndo existe,
nunca existiu. Existe sexualidade — voltada para um objeto qualquer
de desejo. Que pode ou ndo ter genitalia igual, e isso é detalhe. Mas nao
determina maior ou menor grau de moral ou integridade” (ABREU,
2005, 58-59).

Com a descoberta da AIDS, no comeco dos anos 80, Caio Fernando Abreu padeceu
de sérias criticas da sociedade. Naquela época, a AIDS era tida como doenca de “bicha” por ser
mais propensa a ser transmitida através do sexo anal, e, para 0 bem da sociedade e para o futuro
das criancas, o melhor seria que eles morressem ou se isolassem. Este fato é muito parecido
com o modelo da lepra descrito por Michel Foucault durante a Idade Média, em que 0s leprosos
eram expulsos e rejeitados devido a doenga. O modelo da peste, por sua vez, tinha uma
estratégia disciplinar diferente: a pratica da inspe¢do com o objetivo de “estabelecer, fixar,
atribuir um lugar, de definir presengas, e presengas controladas. Nao rejeicao, mas inclusao”
(FOUCAULT, 2001, p.57).

Definir os lugares, disse Foucault. Para os alunos, esses lugares estdo muito bem

definidos: “Uma coisa é gay, outra coisa é hetero, ndo existe algo no meio, os gays devem ficar
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nos lugares deles, enquanto a gente fica no nosso”’, disse Lucas enquanto olhava com um tom
de repreensdo apos a exibi¢do do curta “Hoje Eu N&o Quero Voltar Sozinho”. Logo depois,
Lucas disse: “Eu ndo quero levar a mal, mas olha, quem defende homossexual € porque s
pode ser homossexual”. A sala entrou em desacordo quando Marilia disse: “Eu nédo concordo,
eu ndo tenho nada contra eles e ndao sou”. E 0 aluno retrucou: “Eu duvido que vocé tivesse
falado oh, que lindo, se fosse duas mulheres se beijando”. E ela disse: “Eu ndo tenho problema
nenhum com isso, eu aceito todos do jeito que eles sdo”.

Enquanto a discussao ganhava calor, Sophia se entristecia e se chateava. Ela tinha
um olhar permanente no ch&o. Sophia foi uma das primeiras alunas que se interessou pelo tema

da pesquisa. Em uma situacao informal disse:

“Aqui na escola, sabe? E assim. Ninguém fala nada na sua cara, mas nas costas, oh!
Muita gente passa por mim e diz: olha ai, olha, a sapatdo! Tem gente que nem se
aproxima de mim porque acha que eu vou dar em cima ou algo do tipo. E téo dificil.
E quando eu saio da escola, tenho que me deparar com olhares e comentarios
maliciosos das pessoas nas ruas, porque eu gosto de andar de maos dadas com minha
namorada. As coisas comegcam aqui, partem daqui, e vao l4 pra fora, mas também
acontece o contrario. E 14 em casa também é dificil, minha m&e ndo entende muito.
Falo muito com uma professora daqui da escola e ela me aconselha bastante, mas é
como se sempre eu ndo me encaixasse em nenhum lugar. Queria muito poder dizer
isso no projeto, que a gente ndo pode cruzar os bragos e fingir que essas coisas ndo
acontecem. Eu tenho que ser forte, ndo posso deixar as pessoas me humilharem, assim
como a professora me disse "°.

Para Sophia, o projeto era uma forma de falar, ja que ndo havia espacos estruturados
para que esse didlogo se estabelecesse dentro da escola. No entanto, existia outros espacos
informais, como o canal que a aluna fazia com a professora. Apesar disto, no dia em que foi
exibido o curta “Hoje Eu Nao Quero Voltar Sozinho”, com o tribunal do jari em que a
homossexualidade seria acusada, Sophia ndo conseguiu continuar no espaco. De imediato, logo
ap0s comecar a ouvir o que os colegas disseram, ela se retirou da sala.

Ainda assim, no encontro anterior da oficina em que assistimos “O Primeiro da
Classe”, Sophia participou bastante das atividades. Porém, neste, ndo conseguiu ficar. Todo
momento em que estava na sala, se retraia, se excluia. Logo depois que a oficina acabou,

conversamos:

“Estou cansada, eu acho que a maioria das pessoas que esta dentro da sala ndo leva
a sério essa discussdo. E muito mais facil para eles. Eles nunca s&o discriminados e
excluidos. Optei por se assumir léshica perante a escola, mas para qué entdo falar,
se nada muda? ” 4

40 Este trecho foi gravado antes da oficina iniciar, uma vez que a cdmera j estava em funcionamento.
41 Este trecho foi gravado depois da oficina ter finalizado, pois a cAmera ainda estava em funcionamento.
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O espago da oficina reproduziu as proprias relagdes da escola no sentido de que 0s
que ndo estdo de acordo, ndo estdo dentro do que é normatizado, do que é pedido, podem se
excluir ou serem excluidos. Ela, como léshica assumida, era a unica outra da oficina, e era a
gue mais sentia as dores de ndo ser vista além de outra, além de “Sapatdo, assim que sou
conhecida, acho que a maioria das pessoas me chama assim. E a sapa do 1°B”. E assim, ela é
um outro “mensuravel, quantificavel, sem rosto, sem lingua, sem corpo” (SKIAR, 2003, p.73).
Aqui, 0 mesmo e o outro, dentro da escola, ndo podem estar na mesma temporalidade, j& que a
mesmidade da escola proibe a diferenca do outro. A segregacéo e a exclusdo ainda existem no

ambiente escolar, e o excluido é

somente um produto da impossibilidade da integracdo. N&o é um sujeito, € um dado.
E a negacéo do estar dentro que serve, ao mesmo tempo, como uma afirmacéo
desse espaco dentro [...] o expulso € uma producdo, um modo constitutivo do
social. E um sujeito absolutamente necessario para a nova ordem. Porém, nio enuncia,
nem denuncia, nem anuncia nada: esta privado de linguagem. Revela sua contradicéo,
sem dizer nada; estd sendo produzido para testemunhar seu espago sem falar sobre sua
espacialidade. (SKLIAR, 2003, p. 93, grifos nossos).

Sophia € a sapatdo, é a producdo necessaria para a ordem social, para a necessidade
de dizer que essa sexualidade ndo € normal, ndo esta afinada, deve ser confinada, medida,

colocada em questdo. E assim eles disseram ao acusar a homossexualidade no tribunal do jari:

“Marcio: Dizer ndo, eu sou gay, normal. Claro que isso ndo é normal ”

“Lucas: Quando uma pessoa fala que ndo tem preconceito isso € mentira, no fundo
todo mundo tem algum preconceito. As vezes a gente fala que n&o tem preconceito,
mas no fundo é porque a gente ndo tem coragem de falar. E muitas vezes a gente
olha dois gays na rua se beijando, e um monte de crianca no meio. Ai a gente acha
um pouco de desrespeito. As vezes no meio também de idosos”

“Marcio: Eu ndo posso viver em uma casa com dois homens se beijando”.

“Lucia: E errado porque tem gays que se demonstram muito, se expde muito, se
beijando na frente de criancas. Isso exp8e muito acho que as criangas crescem
achando que é o mesmo”

“Sabrina: Eu ndo gosto de gay eu tenho preconceito porque se eu fosse um pai e eu
tivesse um filho gay, como eu poderia ter um neto? Mesmo que ele adotasse, eu ndo
gosto porque eu quero que seja meu gene, eu ndo gosto disso”’

“Sabrina: 1sso ndo tem nada a ver, tem que aceitar, aceitar. 1sso ndo existe. Os pais
ndo querem ver seus filhos homem com homem, mulher com mulher, eles querem ver
construindo uma familia, terem sua casa, ndo quer vocé saindo com homem, dentro
de uma casa, em cima de uma cama”
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“Lucas: Quando uma mae engravida e gere a crianca na barriga ela quer que nasca
um filho, que seja um homem, quer que seja uma crianca que ndo seja gay porque é
um constrangimento ter um filho gay, a pessoa quer ter orgulho, quer que o filho
tenha uma mulher ” 42

Ao defenderem, disseram:

“Luan: Esta errado o que elas falaram. Eu ndo tenho preconceito ndo, se eu tivesse
um filho gay. Se fosse o filho dela, o jeito é apoiar. E assim, é a opgéo sexual dele, a
gente ndo pode fazer nada”

“Marilia: Se ndo tiver apoio da familia, da rua é que eles ndo vao receber né. Se eles
sofrerem preconceito em casa, na rua eles vao sofrer mais ainda, porque nem todo
mundo aceita. Por exemplo, a senhora tem um filho, seu filho é gay. A senhora tem
amor de mée, a gente do lado de fora ndo tem o mesmo amor para poder apoiar ele.
O apoio tem que vim de dentro de casa, pra na rua nao sofrer preconceito. ”
“Marilia: A pessoa tem que ser feliz com o que ela quiser, por exemplo, eu sou uma
mae, ai vou ter um filho eu vou dizer: vai ser homem, vai se casar com uma mulher e
pronto. Mas se ele ndo for feliz com aquilo? Isso depende de cada um, opgéo sexual
e pronto 43

Podemos observar que a discussdo sobre a homossexualidade girou em torno da
familia e sobre o ideal de normalidade. Em primeiro, as préaticas da boa familia, que Abreu
(2005, p. 58) nos disse no comego “O que serd o futuro das nossas pobres criancinhas?”, ainda
articuladas no nosso discurso e na nossa forma de acusar os homossexuais, pois eles sdo aquilo
que nds queremos que sejam e como aprendemos a olhé-los. Desejamos que estejam na ordem
do concreto, do especifico, da mesmidade. De certa forma, uma perversdo na insisténcia e na
reproducdo do outro como 0 mesmo. Uma perversdo que rejeita, interdita, proibe as fronteiras
e 0s espacos dos outros.

Além disso, observamos que o normal e 0 anormal ainda sdo bastante presentes no

discurso contemporaneo escolar. Para Foucault (2008a, p.75, grifos nossos),

[...] anormalizag&o disciplinar consiste em primeiro colocar um modelo, um modelo
6timo que é construido em funcao de certo resultado, e a operacdo da normalizacao
consiste em procurar tornas as pessoas, 0s gestos, 0s atos, conforme a esse modelo,
sendo normal precisamente quem é capaz de se conformar a essa norma e o
anormal quem nao é capaz. Em outros termos, o que é fundamental e primeiro na
normalizacdo disciplinar ndo € normal e o anormal, é a norma [...].

A ideia de Foucault (2008a) chama atencéo para tirar a problematica binaria do
normal-anormal e deslocar para a norma, que é esse mecanismo de construgdo de um modelo

em funcéo de certo resultado.

42 Falas transcritas a partir da oficina.
43 Falas transcritas a partir da oficina.
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Interligando a normatividade com a parentalidade observamos o quanto ainda a
familia é reconhecida quando é heterossexual, ou seja, 0 quanto a norma é heterossexual. Em
relacdo a isto, Butler (2003a) questiona a sexualidade como uma forma de relacdo reprodutiva
e 0 casamento como um estatuto legal da familia, sendo este o principal modo de colocar essas
instituicbes em equilibrio. Segundo Farias (2010), a norma da familia heterossexual foi
desenvolvida a partir dos ideais religiosos cristdos, como por exemplo:

E criou Deus 0 homem a sua imagem: a imagem de Deus o criou; homem e mulher os
criou (ALMEIDA, 2001, p.4);

Assim devem o0s maridos amar as suas proprias mulheres, como a seus proprios
corpos. Quem ama a sua mulher, ama-se a si mesmo. Porque nunca ninguém odiou a
sua propria carne; antes a alimenta e sustenta, como também o Senhor a igreja.
(ALMEIDA, 2001, p. 1185).

Para tanto, Deus criou 0 homem para a mulher e a mulher para o homem. No
casamento, os maridos devem amar as suas proprias mulheres como a seus proprios corpos. O
que foge a Palavra de Deus é abominagdo, ¢ pecado: “Quando também um homem se deitar
com outro homem, como com mulher, ambos fizeram abominagdo; certamente morrerdo”
(ALMEIDA, 2001, p. 149). A religido apareceu, quando, por exemplo, questionamos na
restituicdo com os alunos o motivo pelo qual é tao dificil debater homossexualidade na escola,
e Marilia disse: “Porque, é né tia, tem a religido, né, vocé sabe” .

O heterossexismo, ou seja, um pressuposto de uma heterossexualidade que permeia
0 julgamento e a visdo de mundo das pessoas esta cada vez mais presente no nosso cotidiano.
Burman (2005) prefere falar neste termo por ndo pressupor uma patologia pessoal, ou até
mesmo um sujeito com uma mentalidade que tem uma visdo especifica sobre a sexualidade.
Similar ao heterossexismo, Butler (2003b) chama de heteronormatividade o modo como
concebemos a heterossexualidade regulada e controlada por processos sociais que sdo
continuamente mantidos e repassados dentro das nossas relagdes.

A heteronormatividade transpassa também o ideal de normal/anormal. O normal é
ser heterossexual, anormal € ser homossexual, como diz o primeiro trecho: “Claro que ser gay
ndo é normal”’. A normalidade, aqui, se reveste com uma imagem de um Deus absoluto. Porém,
essa anormalidade nada mais é do que um temor da mesmidade diante da incompletude, da
incongruéncia, da desordem, da imperfeicdo. Inegavel também o quanto a normalidade aparece

no nosso discurso, 0 quanto ela faz parte da nossa incompletude,

“Marilia: E eu tenho uns amigos gays que sdo melhores do que amigo normal, viu”
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“Luan: E uma pessoa normal, tia, a op¢ao sexual é de cada um, se ele escolheu ser
gay a gente tem que apoiar”**

Apos o término da fase de defesa e da acusagdo, questionamos aos alunos quem
havia tido as melhores argumentacbes, e Ruana disse: “o grupo que acusou teve uma
argumentacdo melhor. O grupo que defendeu os gays se atrapalhou muito, as vezes falavam
coisas que ndo tinha nada a ver”. Depois, questionamos como € estar acusando a
homossexualidade; se eles ja haviam falado ou ouvido alguns dos argumentos colocados, e
Sabrina disse: “Nao sei, € estranho acusar assim, mas aqui na escola tem isso demais. 1sso é 0
gue a gente aprende, é que ndo esta certo, o certo é o homem é para mulher e a mulher pro
homem”

Parece ser estranho acusar diretamente, denegrir, machucar, excluir abertamente e
visivelmente, ja que atualmente o que esta em voga € uma aceitacdo sem precedentes, uma
tolerancia remediada. No entanto, outras formas de machucar sdo produzidas, como a omissao,
as palavras eufemisticas, dentre outras. Como diz Skliar (2003, p. 207) “a alteridade da
educacdo e da escola muda permanentemente, nunca é a mesma, se renova sempre, da mesma
maneira que o outro da cultura também o faz”.

Quando Foucault (2004) problematizou essa questdo, disse que 0s homossexuais
ndo estdo “presos” a uma ordem da sociedade, mas estdo em uma luta com o governo de si e
dos outros, ou seja, em uma situacdo estratégica. A homossexualidade passou a ser um
problema juridico e politico a partir do século XIX, principalmente depois das relacGes de
amizade serem bem delimitadas em relacdo ao sexo e ao amor. Antes, ndo importava o que 0s
homens faziam enquanto fossem amigos, porém depois que a amizade entre 0s homens passou
a ndo ser mais uma relagdo socialmente aceita, uma vez que poderia sugerir que mantinham

relagOes sexuais, a questdo comecou a ser colocada:

No decorrer dos séculos que se seguiram a Antiguidade, a amizade se constituiu em
uma relacdo social muito importante: uma relacdo social no interior da qual os
individuos dispdem de uma certa liberdade, de uma certa forma de escolha (limitada,
claramente), que Ihes permitia também viver relagGes afetivas muito intensas [...]. A
partir do séc. XVI, encontram-se textos que criticam explicitamente a amizade, que é
considerada como algo perigoso. Podemos ver em instituicdes um esforco
considerdvel por diminuir ou minimizar as relagdes afetivas. Neste caso, em
particular, nas escolas [...] Uma de minhas hipdteses — a qual ndo apresentaria, se eu
tentasse prova-la, nenhuma dificuldade — € que a homossexualidade (pelo que eu
entendo a existéncia de relagBes sexuais entre homens), torna-se um problema a partir
do séc. XIX. A vemos tornar-se um problema com a policia, com o sistema juridico.
Penso que se ela tornou-se um problema, um problema social, nessa época, € porque
a amizade desapareceu. Enquanto a amizade representou algo de importante, enquanto
ela era socialmente aceita, ndo era importante que os homens mantivessem entre eles

# Transcricdo do terceiro dia da oficina.
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relacGes sexuais [...JUma vez desaparecida a amizade enquanto rela¢do culturalmente

aceita, a questdo ¢ colocada: “o que fazem, entdo, dois homens juntos?”
(FOUCAULT, 2004, p. 273-274)

Em relacdo a isto, durante a restituicdo com os alunos, em que se discutia 0 motivo
deles ndo quererem exibir o curta “Xo6 preconceito nas escolas”, uma das alunas comentou que
achava que os dois personagens homossexuais usualmente se abracavam e brincavam como
amigos, mas que isso ndo incomodava. Por outro lado, angustiava 0s alunos exporem uma
relacdo homoafetiva no video. Essa situacdo enuncia o que Foucault (2004) comentou sobre
amizade e relacdo sexual entre os homens. Esse deslocamento feito pelos estudantes
incomodava a partir do momento em que eles fossem vistos como homossexuais e ndo como
amigos.

Durante a segunda oficina, outro elemento nos chamou atencao. Exibimos o filme
“O Primeiro da Classe”, que contava a historia de Brad. Pedimos aos alunos que, no final da
exibicao, eles fizessem cartazes dizendo o que entenderam do filme. Uma das garotas de um
grupo acabou achando uma foto de duas garotas se beijando em uma revista, e decidiu colocar
no cartaz. Logo depois, outro aluno do mesmo grupo puxou uma seta e escreveu: “E por causa
de seriados como esses que tem um monte de sapatdo no mundo”. Percebendo isso, a garota
disse: “Vocé estd louco! Isso é preconceito, como vocé escreveu isso no cartaz?”. Neste
momento, a garota nos chamou ¢ disse: “Olha, ndo da para ficar nesse grupo, esse menino
brinca demais, ndo tem condigdes”. NOS dissemos: “Vamos 14, tentem fazer, ndo precisa ficar
bonito”. A situacdo do cartaz em que mostrava as duas garotas gerou analisadores,
principalmente quando a mesma aluna pediu para que os cartazes ndo fossem colocados 14 fora,
ja que a escola ndo estava preparada. A escola nao estd preparada em ver as duas garotas se
beijando? Sera que somos capazes de viver um outrem, ou seja, esse que ndo € ninguém, nem
VOCE, nem eu, mas sim um eu para VOCé no seu, um vocé para mim no meu, como nos diz
Deleuze (1988)?

Voltando ao debate do curta “X6 preconceito nas escolas”, na restituicdo com o0s
alunos, Marcio disse: “Eu ndo gostei de fazer aquele papel ndo.” Perguntamos: “Por que vocé
fez?”, e ele retrucou: “Porque ndo tinha outra pessoa para fazer”. Luan, por sua vez, disse:
“Eu ndo faria aquele papel Deus me livre, eu jamais gostaria de ser chamado de veado na
escola”. No entanto, Luan é o mesmo aluno que comentou que ndo tinha preconceito e que
convivia “normal” com os gays na escola.

A discusséo sobre o tema gerou distintos discursos:
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“Marcio: Vai mostrar para escola, a galera vai comecar a fazer hora, a galera vai
falar olha o veadinho, a galera vai rir”.

Marilia: n&o é por nada ndo, ndo é porque a galera vai frescar ndo. E mais vergonha
mesmo sabe? Eu acho por vergonha. Eu acho que eles também ndo querem. Acho
que eles ndo tém preconceito ndo, porque se eles tivessem nado teriam escolhido esse
tema, e eu acho que também por aturar as piadas né.

Sabrina: eu acho que é mais por alvo de chacota, ser chamado de algo que ndo é.”

O que € ser 0 que se €, e por que ndo ser um outrem? Como um campo de
possibilidades, outrem € uma condicdo de qualquer objeto e qualquer sujeito, pois € uma
estrutura anterior ao eu e ao outro. O outrem é, na verdade, uma expressao de um mundo
possivel (DELEUZE, 1988). Parece, entretanto, que é dificil se colocar nesse outrem, como
relata Mohanty apud Woodward (2008, p.27): “podemos nés, em outras palavras, realmente
nos permitir ter historias inteiramente diferentes, podemos nos conceber como vivendo — e
tendo vivido — em espacos inteiramente heterogéneos?”, ou devemos forcga-los a entrar em uma
relacdo com a mesmidade?

O preconceito em relacdo a sexualidade foi um dos temas que mais provocou
estranhamento. Em relacgdo a isso, Méarcio diz o quanto € mais féacil fazer um curta sobre racismo
do que sobre homossexualidade: o racismo néo parece se configurar como problema na escola,
mas a homossexualidade sim.

Na restituicdo com os professores, este foi o principal tema debatido e o primeiro a
ser colocado®. Logo apos termos exibidos os trés curtas, a discussdo surgiu em torno de uma
situacdo que a escola estava passando em relacdo a um casal de meninas. Elas estavam se
beijando na hora do intervalo com uma certa frequéncia. Essa situa¢do causou estranhamento
no grupo de alunos, mas principalmente também no grupo de professores. Falando sobre isso,

a diretora Ana Beatriz e um professor disseram:

“Ana Beatriz: Eu queria comecar pelo Gltimo. Eu achei impressionante assim pela
situacdo porque nds vivenciamos situacfes de casais homossexuais que estavam
ficando na hora do recreio como qualquer casal hetero, e isso causou um
estranhamento e diretor tem que dar conta de tudo né? E a diretora tem que tomar
conta disso também. E eu percebi que eu ndo estava preparada para isso, eu nao
sabia como é que eu ia chegar para as meninas e ia dizer: oh, aqui ndo, aqui vocés
ndo vao poder ficar abracadas, aqui vocés ndo v@o poder se beijar. E na verdade
tinha situacBes de casais heteros que estavam se abracando, se beijando, se
agarrando, e ai? Eu sempre chamo atencao quando estdo extrapolando, mas néo era
proibido. O hetero ficar na escola ndo é proibido, tem algumas escolas que é proibido

4 Importante ressaltar que a emergéncia do dizer sobre a homossexualidade ndo s6 se traduz na escola, mas
também se traduz em todo contexto social, quando inicialmente comentamos o quanto o assunto tem sido debatido
nas redes sociais, na midia, nas politicas publicas e na comunidade académica.
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mesmo ndo pode nem ter uma forma de carinho, ndo pode beijar, ndo pode abracar.
Namora sempre do lado, mas ndo se abracam. E aqui até entdo a gente néo tinha
vivido isso, pelo menos para mim foi algo muito novo estando no ambiente da escola,
e eu percebi que ndo chocou s6 os alunos, alguns alunos agiram naturalmente, mas
eu percebi que chocou muito mais o grupo de professores. Eu vou ser bem sincera,
eu nao fiquei chocada, eu ndo sabia era como chegar perto, 0 meu receio era como
€ que eu ia comecar essa conversa né, com elas, eu pedi até ajuda aos universitarios
nesse momento unico”.

“Heitor: VOCE aceita uma menina pegar um rapaz, dar um mata ledo, se beijar, se
agarrar aqui no patio. E lindo demais. Mas se um menino fizer isso com outro, ou
uma menina fizer isso com outra. Ai vocé sente assim, meu Deus que absurdo .

Em uma conversa informal, depois da restituicdo com os professores, a professora
Patricia contou sobre como a situacdo havia dividido a equipe de professores: uns achavam
inaceitavel, outros ndo opinaram contra. Devido a esse impasse, 0s professores decidiram em
reunido que nenhum tipo de demonstracdo publica de afeto seria permitido, nem entre
heterossexuais, nem entre homossexuais. Ainda assim, a professora comenta que entre casais
heterossexuais as demonstracGes continuam a existir, porém entre homossexuais ndo mais. Ela
também relatou que o casal de meninas dificilmente conversa na hora do intervalo justamente
para ndo ocorrer conflitos com a escola.

O principal debate dos professores foi: “O que fazer quando eu chego na cena?”.
Neste, observamos que o discurso aparece muito atravessado por distintas formas de pensar a
questdo, como por exemplo quando a professora Judith quando relatou que impediu o filho de
ver dois homens se beijando proximo ao local onde estava acontecendo uma parada gay. No

entanto, ao mesmo tempo, ela comenta:

“Eu tenho uma sobrinha que é léshica. Quando a coisa chega na sua casa vocé
percebe o sofrimento, a dor, a angustia da jovem. Como a escola ndo esta preparada,
a escola rotula, os amigos se afastam. A minha irm& quase morre, teve depressdo. SO
que nos precisamos pensar que é a vida do outro, a felicidade do outro. Mas é tipo
que ndo seja na sua porta. Que ndo seja na sua familia [...Jquantos jovens vao
precisar morrer para que a gente entenda que ali € um jovem em formacdo. Quem
somos nos para dizer que isso esta certo e que isso esta errado?”

Ao mesmo tempo em que ela vé a necessidade da escola ndo rotular, das pessoas
ndo se afastarem, ela toma a decisdo de ndo deixar o filho ver a cena dos dois homens se
beijando na parada gay. Entéo, ela chega ao centro da questdo: que ndo seja na minha familia,
que ndo seja meu filho, que ndo seja parte de mim, que seja do outro. Que esse problema seja
responsabilidade do outro, e ndo meu. Ainda assim, ndo podemos afirmar que ela tenha apenas
esse posicionamento, pois, o fato se inverte quando ela se coloca em um devir-outro, quando

guestionado quantos jovens vao precisar morrer para que nos nos coloquemos no lugar do
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outro? Isso reflete 0 quanto os nossos discursos sdo entrelagados por posi¢cdes de sujeito que
produz diversas acgdes distintas no cotidiano. Destarte, esses distintos posicionamentos séo
colocados em xeque quando a mesma professora comenta que um aluno assumidamente gay

viu a cena das duas garotas se beijando e chegou perplexo na sala. Assim ela diz:

“As meninas estavam no maior amasso e o professor dando aula de educagéo fisica
ali. Beijo de lingua mesmo. E eu olhei para ele como homossexual assumido e fiquei
sem entender nada porque a gente pensa que ele estava achando o maximo. Ele
percebeu tanto 0 meu susto. VVocé quer falar com o coordenador sobre isso? E ele
disse “olha professora eu sou homossexual assumido, mas eu néo aceito aquilo ali.
Isso aqui é uma escola olha um monte de criancas ali tentando dancar e acontece

uma situagéo dessas dentro da escola

Esse dialogo levanta os posicionamentos do aluno enquanto “assumidamente” gay,
porém, ao mesmo tempo, contra as demonstracdes publicas de afeto. Também nos faz colocar
em xeque o discurso de que somente 0s que estdo do lado da minoria defendem o que sofrem
alguma discriminagdo. Por vezes, esses posicionamentos se deslocam de distintas formas e
percebemos 0 quanto o sujeito é um efeito das relacdes de poder e de saber; o quanto ele se
desloca tanto buscando resisténcia, quanto sendo capturado pela norma.

O que fazer quando chegar na cena angustia a equipe de professores porque o outro
é também parte de nGs mesmos, é uma invenc¢do nossa. Todavia, a0 mesmo tempo que faz parte,
ele é também aquele espaco que ndo queremos pertencer, que ndo desejamos ser, que nunca
fomos e nunca seremos. Nds queremos que o outro esteja fora de nés mesmos.

Voltando ao curta “X06 preconceito nas escolas” que os alunos ndo quiseram exibir.
Eles também nao queriam pertencer aquele espago ja que somos nds que “decidimos como € o
outro, o que € que lhe falta, de que necessita, quais sao suas caréncias e aspiracoes” (LARA e
LARROSA, 1998, p.8). N6s ndo queremos ser parte do que invade a normalidade, do que
perturba a ordem, do que traz caos e incongruéncia. E mais, ndo queremos ser alvo de injdrias,
brincadeiras e vexames em que somos nomeados como “veados ou gays”. Quem quer ser
nomeado?

No final da restituicdo, discutimos sobre essa questdo com o grupo de professores:

“Pesquisadora: Os garotos disseram que ndo iam passar 0 video sobre
homossexualismo porque iam ser alvo de chacota, de brincadeiras, injurias, iam ser
nomeados por veado, gay

Ana Beatriz: mas vocé percebeu até a reagéo da gente aqui, né? Rindo, entéo se para
gente é algo de riso.

Judith: mas é porque eles sdo palhagos.

Ana Beatriz: justamente por isso, a gente acaba espelhando o aluno.”
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Nesse trecho, a diretora Ana Beatriz se implica desnaturalizando a fala que diz que
0 riso esté relacionado ao fato de serem palhagos, mas sim a propria situacdo de verem aqueles
alunos como homossexuais. No fundo, o outro nos causa riso. Os préprios alunos quando véo
falar sobre exibir o video para os professores, disseram: “Deus me livre, vao ficar falando o
ano todo”’; “‘se mostrar para 0s professores vao falar para o colégio todinho”.

Além do preconceito sexual, surgiu outro analisador na restituicdo, quando o

professor Heitor levantou a questdo do género:

“Eu estava ouvindo o Paulo Beti, para o homem é um tabu essa questdo da
sexualidade, esta tendo varios casais na televisdo. As vezes a gente aceita mais 0s
casais de homens do que de mulheres. E coincidentemente a polémica foi ao redor
das mocas aqui na escola. Coincidentemente, sera uma coincidéncia? A gente aceita
mais o homem feminino do que a menina masculina?”’

Seré coincidéncia? Para Weeks (2009), o0 movimento lésbico emergiu das cinzas
nos ultimos 20 anos. Parte disso € devido a nossa atitude em relacdo a sexualidade e ao género:
homens sdo comumente vistos como mais ativos, mulheres como mais passivas. Assim, ao
longo da histdria as Iésbicas tinham dificuldade para se expor e lutar pelos seus direitos, por se
considerarem inferiores aos homens. A linguagem da sexualidade é, portanto, historicamente
masculina, principalmente devido as diferencas de relacdes de poder entre homem e mulher,
Essa pode ser uma das razbes pelas quais seja tdo dificil as mulheres sairem do armario.
Observamos, por exemplo, que os estudos sobre a homofobia eram em seus primdrdios mais
relacionados aos homens do que as mulheres (DINIS, 2011). Tendo em vista isto, podemos
dizer que a sexualidade se desenvolveu o longo do tempo a partir, principalmente, dos preceitos
masculinos do que com os femininos.

A opressdo feminina também surgiu na fala de um aluno no curta-documentario

“Viver em um mundo sem preconceito’:

“A questao das meninas, no espaco da quadra. Quando 0s meninos querem brincar
todo dia e as meninas ndo tem oportunidade de brincar, ndo sei por um motivo
machista de homem querer sempre brincar de bola, e mulher ndo poder, basicamente
isso”.
Apesar disto, a discussdo sobre o género ndo surgiu em outras situaces. As
diferengas das mulheres em relagdo aos homens néo foram relatadas por outros atores durante

a pesquisa.
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Em suma, as questdes relacionadas a sexualidade se configuraram como um dos
analisadores centrais na pesquisa. Naquele momento, esse era 0 tema que mais levantava
questionamentos tanto no grupo de alunos, como no de professores.

Também foi interessante como a questdo da sexualidade se interligou aos padrdes
de beleza e modos de ser, como podemos perceber nessa fala de um aluno no curta-

documentério “Viver em um mundo sem preconceito”:

“Eu passo pelos cantos e as pessoas pegam e apontam o dedo pelo modo que eu me
visto, e pelo modo que eu ando também, meu jeito, meu corpo. Porque tipo eu gosto
de dancar, ai o pessoal vai e critica, fala que eu sou homossexual. Mas na verdade
eu ndo sou.”.

Os padrdes de beleza e os modos de ser foram questdes bastante debatidas durante
as oficinas com os alunos, mas pouco discutida entre os professores. Para tanto, discutiremos a

seguir este analisador.

3.3.2. As praticas de preconceito relacionadas aos padrdes de beleza e aos modos de ser

As preocupacBes em torno da boa forma e de uma beleza aceitavel tem
acompanhado a sociedade a partir de contextos socio historicos distintos. Na Grécia Antiga, por
exemplo, valorizava-se o corpo nu e exercitado. Na Idade Média, o corpo era proibido de ser
exibido devido as questdes religiosas. No Renascimento, era preciso apresentar um corpo belo
e dancante. Assim, cada época historica teve uma preocupacao sobre o corpo (FLOR, 2009).

Segundo Mendes (2006), Foucault entende o corpo como um ente que compde
carne, 0ss0s, 0rgaos, isto €, uma matéria fisica que ndo é sem vida, mas sim totalmente moldada
e remodelada por técnicas disciplinares e biopoliticas. Ao contrario de um sujeito que nao existe
a priori, 0 corpo preexiste como matéria. Entretanto, o corpo pode ser objeto de diversas
relacGes de poder e saber que apregoam atitudes corporais e modos de sujeito. Logo, o corpo
pode ser um arcabouco para 0s processos de subjetivacao.

Atualmente, podemos observar diversas tecnicas e exercicios de poder que se
inserem no corpo. Atraves da midia temos um veiculo de divulgacéo e construcdo de padrdes
de beleza baseados em formulas de mercado que atualizam o tempo inteiro praticas coercitivas
da materialidade do corpo. Ora, que corpo belo se busca hoje? As mulheres buscam corpos
magros e exercitados, rostos impecaveis sem espinhas ou marcas, cabelos lisos. Os homens

buscam corpos extremamente musculosos e exercitados (FLOR, 2009).
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Qualquer sacrifico é valido para ter um corpo perfeito. E assim, com as inUmeras
exigéncias feita ao corpo, a partir das vérias coercbes para que ele se torne cada vez mais
saudavel, jovem e produtor de prazer, 0 corpo estd cada vez mais protegido e resgatado. O
cuidado ao corpo seria um modo de afirmar a felicidade e a autoestima. Ter um corpo belo e
saudavel é sindnimo de se sentir feliz. Contudo, esse resgate ao corpo se desloca de um par
controle-repressdo para um controle-estimulacdo, uma vez que ao mesmo tempo que o corpo é
controlado em favor das necessidades da economia do mercado, por outro, em um exercicio de
compensacao, cada sujeito tende a criar um espaco de cuidado de si separado do mundo. O

corpo-estimulagéo suscita dois movimentos:

O primeiro é um movimento de expansdo externa - impelindo cada corpo a se conectar
direta e cotidianamente com as necessidades do mercado global; o segundo, é de
expansdo interna, incitando cada um a voltar-se para seu corpo e a querer o controle
e 0 aumento dos seus niveis de prazer. Ou seja, ho primeiro caso, 0 COrpo aparece
intimamente conectado com interesses que em muito ultrapassam a esfera de agéo
e de compreensdo de cada um. E quando o corpo, com suas singularidades e
poténcias, tende a desaparecer. J4, no segundo caso, o corpo ganha uma importancia
exagerada, porque sdo multiplicadas as exigéncias e as sensibilidades que cada
individuo tem em relag@o a si mesmo (SANT’ANNA, 2005, p. 99-100, grifos nossos).

Logo, podemos dizer que a midia tanto atua de acordo com as necessidades de
mercado, quanto atua no exercicio de exigéncias e sensibilidades que cada sujeito tem consigo
mesmo.

Na escola pesquisada, o analisador “padrido de beleza” surgiu em diversos
momentos da oficina, seja pela altura, pelo peso, ou por utilizar 6culos, aparelho, como Marcio
diz: “Sofro preconceito porque eu sou ando. Porque sou muito magro. Sim, e tem preconceito
contra gente gorda. Botijao de gés, sabe. Tem o quatro olhos também, tem o que usa aparelho”.
Nesta cena, observamos 0 quanto o preconceito em relacdo ao corpo é relacionado ao
esteredtipo: 0 ando, 0 muito magro, o gordo, o botijdo de gas, o quatro- olho, o que usa aparelho.
Ainda assim, ndo podemos dizer que existe um padréo de beleza do magro versus o gordo, pois
0 que parece imperar € uma certa utopia de um corpo perfeito, no sentido de ser exatamente nas
medidas perfeitas: nem muito magro, nem gordo, na medida certa.

O corpo ideal se debate com o corpo que tenho que mostrar e passear. Esse corpo,
mercadologicamente produzido e a0 mesmo tempo estimulado por diversas exigéncias. Nesse
sentido, o corpo pode ser um “caminho” para a subjetivagdo, como diz Mendes (2006, p.170):
“os processos de subjetivagdo por meio de relagdes poder-saber, como descritas e analisadas
por Foucault, atuam sobre o corpo do individuo por meio de técnicas e tecnologias. Poder-se-
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ia falar em disciplinamento e governo do corpo”. Pois bem, aqueles que ndo respeitam o
contrato social, sdo controlados por meio de leis sociais, mecénicas e pedagdgicas. 1sso faz
parte de uma tecnologia de poder que age sobre o corpo, atuando naqueles que devem ser
punidos. Apesar disto, as vezes a puni¢do € deveras oculta e age muito mais como estimulacao
do que como repreenséo.

Essa punicdo pode chegar através da midia, com os corpos perfeitos e exuberantes. Ela
pode nos fazer pensar: “A midia diz que eu posso ser desse jeito. Por que eu ndo posso ser desse
jeito? Eu posso ser*®”. E Marcio responde: “Se a gente ndo se encaixa naquilo a gente acha
ruim. A gente acha ruim e fica triste, e fica querendo fazer parte daquilo, torce para fazer
parte”*’. O “torce para fazer parte” inclui uma diversidade de métodos e técnicas para ascender

aquele ideal. Contudo, as alunas disseram:

“Marcila: Eu ndo acho ruim porque a gente tem que gostar da gente como a gente
é, ndo é que tem que estar gorda, magra, bonita. Vocé tem que gostar do jeito que
vocé é. Quando eu estou na praia, de biquini, numa boa, eu gosto de mim do jeito que
eu sou. Eu sei que ndo sou magra dessas de revista, mas eu gosto de mim”
“Sabrina: Quem tem que gostar de vocé é vocé, ndo os outros”

“Marcila: Eu acho que é errado quem fica falando que é muito magro ou muito gordo,
cada um tem seu estilo, seu jeito de ser. Se é alto ou baixo ndo é da conta de ninguém.
Se é gordo ou magro o que importa, vocé tem que cuidar da sua vida, ndo adianta
nada ficar tomando conta da vida dos outros...”*

Ao mesmo tempo que uns acham “ruim nao fazer parte”, outros discordam dizendo
que ndo importa os padroes de beleza socialmente impostos. Por outro lado, observamos um
resgate ao si mesmo, “gostar de vocé pelo que vocé ¢, uma certa esséncia de ser VOC& mesmo.
Assim, o corpo é um caminho pelo qual a subjetivacao se inscreve. Vocé se torna alguém, com
determinadas caracteristicas especificas que precisam ser veneradas, cultuadas, mesmo que ndo
esteja dentro do padréo.

Ainda assim, quando questionamos: “Vocés estdo falando que o que vale é o que
vocé é, independente do que as outras pessoas vao achar, mas na pratica é isso realmente que

acontece?”, eles disseram:

“Sabrina: é que aqui o pessoal se importa. Fala. Critica. Todo mundo tem seu jeito,
todo mundo é o que vocé é. SO que se vocé nao tiver o corpo lindo, né. A midia coloca
uma atriz super linda na televisdo, coisas maravilhosas na televisdo, ai vocé nao
quer ser igual a ela?

4 Transcricdo do quarto dia da oficina.
47 Idem.
8 |dem.
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“Fabricia: Ah, muitas pessoas dizem assim: - ah eu ndo me importo com o jeito que
ela se veste ndo. Mas sempre tem ali no cantinho que fala assim: - Aquele menino é
mendigo porque ele anda de calca rasgada. Ah eu ndo tenho nada a ver com a vida
das pessoas, ah aquela pessoa vive com cal¢a rasgada, vamos fazer uma vaquinha
para comprar uma cal¢a nova. Sempre tem”

“Marcio: Todo mundo quer ir para escola bem vestido, quer impressionar, ndo quer
ser mal falado. Olha ai essa roupa mo paia. Todo mundo quer agradar todo mundo”
“Sabrina: Até com as préprias amigas, algumas andam muito arrumadinhas, muito
preocupadas com a beleza, adoram fazer brincadeirinhas chatas, chama de gorda,
feia. Isso machuca muito. Eu chego em casa e fico pra baixo.

>

Anteriormente, Sabrina havia dito que “femos que gostar de nés mesmos”, No
entanto depois disse que na escola as pessoas criticam e que a midia coloca certos padrfes de
beleza que ela que seguir®®. Assim, a midia tanto faz parte da nossa rotina quanto nos ensina
modos de ser e de estar no mundo (MIRANDA, 2007). Por vezes, ela nos desafia, nos faz criar
diversas formas de viver e de nos comportar. Também tem efeitos de poder varidveis que tanto
nos confronta, quanto nos impele a produzirmos diversos posicionamentos de sujeito,
apreciando certos comportamentos, estilos, e, por outro lado, depreciando outros.

Por outro lado, 0 nosso modo de nomear, localizar e descrever o outro sempre vem
muito entrelacado ao fetiche do esteredtipo, como observamos quando Fabricia diz que se uma
pessoa veste calca rasgada € porque é mendigo. A cal¢a é uma marca que posiciona 0 mendigo,
uma marca que o coloca no lugar que dizemos que ele pertence. E ja que queremos tanto que
ele volte a ser mesmidade, entdo vamos fazer uma vaquinha. Quantas vaquinhas ndo gastamos
para que o0 outro volte a ser o mesmo? Ou, quantas vaquinhas gastamos para que nos néo
sejamos mais 0 outro? Quantas cirurgias estéticas, roupas na moda, regimes, aparelhos,
produtos milagrosos, terapéuticas? As técnicas da disciplina corporal ndo s6 criam corpos
padronizados, mas subjetividades controladas, como diz Ortega (2002, p.155): “trata-se da
formacdo de um sujeito que se autocontrola, autovigia e autogoverna. Uma caracteristica
fundamental dessa atividade é a autoperitagem”. Esta, produz diversos sujeitos preocupados e
antenados com corpos belos e determinadas formas de se posicionar no mundo. O corpo, como
dito acima, é um dos principais caminhos para formacéo da subjetividade.

Tendo problematizado essas questfes, 0 que nos interessa ndo é investigar a
esséncia de um sujeito, mas sim entender os diferentes modos pelos quais 0s seres humanos

tornam-se sujeitos, sendo produto de relagbes de poder-saber (FOUCAULT, 1979). Aqui, a

4 Transcricdo do quarto dia da oficina em que estdvamos dialogando sobre o assunto.
S0 Ver trecho transcrito no inicio da pagina anterior.
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subjetividade é processual, € um vir a ser que ndo se estabiliza de maneira definitiva. O sujeito
é sentido e percebido ao passo que constroi territdrios subjetivos desejantes que sdo campos
provisorios de forca (DELEUZE, 1988). A construcdo e a fabricacao historica dos processos
de subjetivacdo trazem uma nova forma de falar sobre o sujeito. Para Deleuze, Guattari e
Foucault, “[...] a subjetividade do individuo diz respeito menos a identidade e mais a
singularidade, isto ¢, a possibilidade de viver a existéncia de forma unica [...]” (MIRANDA,
2005, p. 38, grifos nossos).

O conceito de singularidade, operado por Guattari, se cruza com 0s vetores de
subjetivacdo, se ocupando de movimentos heterogéneos através de fluxos e atravessamentos. A
singularidade que estamos falando nada tem a ver com a individualidade, pois pode ser vivida
por grupos ou instituicbes (MIRANDA, 2005). Assim, ao contrario de pensar em uma
subjetividade individual ou uma identidade, a subjetividade se encontra tanto nos individuos

quanto no socius, podendo se inscrever de diferentes formas, variando entre dois polos:

de um lado, a sujeigdo em relacdo as instituicdes produtoras de subjetividade: familia,
Estado, trabalho, midia, marcada pela conformidade, pela reprodugéo do idéntico, o
achatamento da heterogeneidade, das diferencas, enfim pela massificacdo do
cotidiano, sinalizando uma producdo de subjetividade assujeitada; por outro lado, a
criacdo de novos processos multiplos e heterogéneos, que engendram relacGes livres
e criatividades, onde individuos e grupos assumem suas existéncias de modo singular,
criando outros valores, novas formas de pensar e de agir, viabilizando a producéo de
subjetivacdo singularizadas. S8o formas paralelas e concomitantes (MIRANDA,
2005, p. 41)

A discussdao sobre como entendemos a subjetividade é importante para que
possamos trabalhar o atravessamento do corpo com os modos de subjetivacdo. Além de um
corpo fisico ideal, os alunos comentaram sobre determinados modos de ser dentro da escola.
Disseram que o sujeito “cool” da escola deveria jogar futebol ou volley com destreza. Contudo,
ndo parece ser somente isso como diz Marcio: “N&o € s6 fazer esportes ndo, vocé tem que ser
popular, tem que fazer um monte de coisa a mais”. Marilia refuta: “Popular é gente que anda
de skate, é legal, mas tem o estilo também, tipo rapper ou skatistas, calcas apertadas, boné de
aba reta, short xadrez”. Marcio interpela: “N&o, vocé ndo esta entendendo, néo e so estilo, o
cara tem que ter varias caracteristicas, tem que ser simpatico, conversar com todo mundo, ter
um tipo fisico legal, ter todo esse estilo de ser”. Entdo, perguntamos: “E o que ndo é legal
aqui?”. Sabrina comenta: “Ser nerd ndo é moda aqui! O maneiro aqui é ndo estudar, vocé esta
ali com seu caderno néo é maneiro”.

Permeando o territorio escolar, observamos uma certa estilistica de ser em relagéo

aos boneés de aba reta e esse modo meio skatista, meio jogador de futebol. O que ¢ “maneiro”,
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fica. O que ndo ¢, vai embora. E assim, muitos “guetos” se formam, como afirma Fabricia,
Marcila e Luan: “Tem o grupo do nerds, dos pirangueiros, dos que jogam futebol, dos
excluidos”’; “A maioria das panelinhas ndo se misturam de jeito nenhum. Mas eu me misturo...
tem gente que se mistura”; “Tem grupo de todo tipo de gente, do futebol, da gandaia, dos
pirangueiros”.

Os grupos ndo sdo mais do que um espaco de autorizagcdo para que 0S outros
continuem sendo outros, entretanto em um certo espaco de legalidade, de oficialidade
(SKLIAR, 2003). Quem estiver dentro do grupo dos nerds serdo oficializados e legalizados
como nerds. Eles ndo sdo maneiros, ndo tem uma vestimenta cool, ndo séo simpéticos. Os nerds,
por vezes, se misturam aos excluidos e formam um espaco de convivéncia dentro da biblioteca,
como diz Sabrina: “Eles vao la para biblioteca porque sabem que ndo tem outro lugar para
ir”. Quem disse que aquele era o espaco deles? A temporalidade e espacialidade quem
regulamenta somos nés. Eles ndo tém espaco na quadra: “A galera do futebol toma conta da
quadra, a gente ndo estda nem vendo, ndo tem nerd que pise aqui” (Mdrcio). Para cada corpo
um lugar, em cada lugar um corpo, como ja disse Foucault (2011, p. 138): “[...] importa
estabelecer as presencas e as auséncias, saber onde e como encontrar os individuos, instaurar
as comunicagdes uteis, interromper outras [...] a disciplina organiza um espago analitico”

Em suma, o padréo de beleza e os modos de ser foram bastante citados quando
conversamos sobre o preconceito. A demarcacdo do que é bonito ou feio, ou do que é cool e
bad, em termos de modos de se vestir ou ser, recaem sobre distintos dispositivos que procuram

fazer demarcac6es e individualizagdes ao mesmo tempo que também operam generalizacdes.

3.3.3. As praticas de preconceito e as deficiéncias

“Uma crianga, cega de nascenga, s6 sabe de sua cegueira se alguém lhe

conta” Stephen King

O preconceito contra as pessoas com deficiéncia é visto como um mecanismo de
negacao social em que as diferencas sdo ressaltadas pela falta de algo. A deficiéncia, assim, se
inscreve no corpo do sujeito. Em tempos em que se exige corpos saudaveis e fortes, os
deficientes ndo fazem parte da norma (SILVA, 2006).

Os deficientes se configuram de acordo com 0 nosso temor a incompletude, a
ambivaléncia, & imperfeicdo. Estdo descritos nos manuais, nas classificacfes, nas avaliacdes.

Existe um excesso ortopédico vindo de distintos especialistas e lugares, afinal, quantas
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hiperatividades, quantos retardos, quantos aleijados, gagos, superdotados, autistas, paraliticos,
hemiplégicos, surdos, cegos, mudos, sindromaticos. Dessa forma, a egocéntrica normalidade
produz cada vez mais diversos anormais (SILVA, 2006).

As deficiéncias sdo historicamente produzidas e ndo sdo apenas um objeto ou uma
fatalidade, mas um discurso construido que ndo so afeta as pessoas com deficiéncia, mas
principalmente também regula a vida das pessoas normais. Dessa forma, “incapacita¢do e
normalidade pertencem, assim, a uma mesma matriz de poder” (SILVA, 1997, p.5-6).

Para essa anormalidade, é também produzida uma escola especial, sendo esta uma
fabricacdo de dispositivos que busca uma normalizacdo. Em suma, a histdria da educacdo

especial teve uma intensa relacdo com saberes médicos e psiquitricos, e é:

[...] herdeira daquilo que Foucault chamou de grande clausura e que produziu ela
mesma pequenas grandes clausuras ou internagGes por categorias [...] ela foi
governada por ingeréncias médicas, religiosas, benéficas [...] foi cimentada em uma
suposta ordem natural de significados que localizam a alteridade deficiente em uma
férrea continuidade discursiva: individuos deficientes / outros individuos deficientes
/ anormalizagdo / medicalizacdo / institucionalizacdo / segregagdo / excluséo /
corregdo / normalizagdo / inclusdo (SKLIAR, 2003, p. 157).

Em primeiros contatos, os deficientes causam estranheza, e, com o tempo,
preconceitos emergem e circunscrevem territérios discursivos. Essa continuidade discursiva
que Skliar (2013) comenta é muito importante para esse debate, no sentido do quanto que o
esteredtipo é produzido para anormalizar, medicalizar, institucionalizar, segregar, excluir,
corrigir; e, por fim, normalizar e incluir. Esse € um jogo discursivo que coloca os deficientes
em um lugar institucionalizado e naturalizado em relagdo a mesmidade.

E assim que a deficiéncia chega na escola — institucionalizada, normalizada e, por
fim, incluida. Para VVeiga-Neto (2001), o normal e o anormal®* podem causar alguns incomodos
na escola, sendo geralmente aplicada algumas alternativas. A primeira é uma negacao abstrata
dos anormais, resultando em préticas de exclusdo explicitas e radicais, devido ao entendimento
de que a anormalidade contamina a pureza, a ordem, a perfeicdo do mundo. A segunda é a
protecdo linguistica dada através de algumas figuras da retdrica, como por exemplo, a
substituicdo do termo pessoa portadora de necessidades especiais por pessoas com deficiéncias.

O politicamente correto tenta se eximir da culpa e coloca a violéncia debaixo do tapete. A

51 O autor usa esse termo de acordo com as contribuicGes de Michel Foucault para designar um conjunto variado
de grupos que a modernidade produziu: “os sindrémicos, deficientes, monstros e psicopatas (em todas as variadas
tipolologias), os surdos, cegos, os aleijados, os rebeldes, os pouco inteligentes, os estranhos, os GLS, os “outros”,
os miseraveis” (VEIGA-NETO, 2001, p. 105).
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terceira é a naturalizacdo da relacdo normal — anormal, pensando a norma de acordo com a
natureza, sendo esta administrada por distintos especialistas. A quarta seria submeter essas
questdes a uma hipercritica, envolvendo riscos e cuidadosas analises sobre cada movimento
que a Modernidade agrupou sob os anormais.

Na escola, as politicas de inclusdo escolar dos anormais tém tido cada vez mais
visibilidade, principalmente quando elas decidem como, quando e em quais circunstancias os
anormais devem ser misturados aos normais. Segundo Veiga- Neto (2001), essas politicas tém
encontrado resisténcias por parte dos educadores conservadores; como também tém tido
problemas de ordem prética, seja quando generalizam as identidades culturais, ou quando ndo
levam em consideracdo que estas identidades ndo séo simples como pretendem que sejam.

De uma forma ou de outra, a dificuldade de se ensinar em classes inclusivas néo se
da em relacdo aos niveis cognitivos diferentes, mas sim a uma logica de separar 0s alunos em
classes por niveis de inteligéncia, aptiddes, idades, classes sociais. A divisdo dos alunos foi um:

arranjo inventado, para, justamente, colocar em a¢do a norma, através de um crescente
e persistente movimento de, separando o normal do anormal, marcar a distin¢ao entre
normalidade e anormalidade [...] a propria organizagdo do curriculo e da didatica, na

escola moderna, foi pensada e colocada em funcionamento para, entre varias outras
coisas, fixar quem somos nés e quem séo os outros (VEIGA-NETO, 2001, p. 111).

A inclusdo dos deficientes na escola pode ser uma operacdo de ordenamento, uma
aproximacdo que se faca (re)conhecer, para estabelecer um saber sobre este. Operada esta
diferenca, se estabelece um estranhamento que demarca 0 mesmo do outro, que agora é um
estranho. No entanto, nessa dicotomia quem fica com a melhor parte € 0 mesmo. Também ¢é
preciso ressaltar que essa diferenca acaba ocultando uma relacdo de poder que estd em sua
origem. Em suma, existe “uma ordem que se realiza pelas operagdes de
aproximagdo>conhecimento>estranhamento, ou seja, inclusao>saber>exclusdo” (VEIGA-
NETO, 2001, p. 113).

Essa inclusdo funciona como um dispositivo que gira em torno das vantagens e
desvantagens de reunir normais e anormais. Para tanto, 0s normais tendem a se encontrar no
unico, no mesmo, enquanto 0s anormais sdo ordenados em uma infinidade de tipos e de subtipos
para serem terapeutizados, organizados, controlados.

E de tanto saber que existe uma tendéncia a essa retérica inclusdo do deficiente e
do aluno dito normal, que na escola pesquisada os deficientes sdo aceitos na condi¢cdo em que
estdo, pois a falta, a incompletude e a anormalidade ja esta normalizada, ordenada, organizada.

Como diz a diretora na restituicao:
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“Entdo assim, a gente ta recebendo alunos especiais. E 0 engragado é que nossos
alunos especiais ndo séo vitimas de bullying, eles sdo aceitos na condi¢cdo em que
eles estdo. Mas, os alunos que estdo em carater de igualdade, é uma situacéo que as
vezes incomoda”.

Nessa fala, a diretora coloca duas questdes interessantes: 1) os alunos especiais sao
aceitos nas condicGes em que estdo, mesmo que estejam inferiores em termos de aprendizagem,
de corpo, de cogni¢do. Aqui, a incompletude ja esta naturalizada e normalizada. 2) Os outros
alunos que ndo sdo deficientes as vezes incomodam, como por exemplo 0s homossexuais.

Quando nos referimos a homossexualidade, ha um incobmodo e um estranhamento.
Existe algum saber cientifico e médico que confere um estatuto de verdade a sexualidade dita
desviante? Ha anos a homossexualidade foi retirada do codigo internacional de doenca.
Atualmente, ela ndo se configura como doenca. Ela ¢ apenas um “desvio” moral, algo que sai
da linha reta da sexualidade dita normal. Ja a deficiéncia é institucionalizada, naturalizada e
especializada principalmente em termos bioldgicos.

Os que estdo em caréter de igualdade de aprendizagem, de corpo, de salde, as vezes
incomodam. E por que serd que incomodam? Os ditos gays, lésbicas, gordos, podem voltar a
linha reta da normalidade, podem voltar a ser heterossexuais, a emagrecerem, a tirarem oculos.
Eles podem voltar a ser mesmidade. Nao obstante, se recusaram a ser.

Em geral, no discurso cotidiano e na tentativa de argumento da mesmidade existe a
necessidade de chamar atencdo da deficiéncia como uma questdo bioldgica. Em relagéo a isso,
Skliar (2013, p. 158, grifos nossos) chama atencgéo:

[...] a deficiéncia ndo é uma questdo bioldgica, mas uma retérica cultural. A
deficiéncia ndo é um problema dos deficientes e/ou das familias e/ou dos especialistas.
A deficiéncia esta relacionada a ideia mesma da normalidade e da historicidade.

A grande questdo € que essa deficiéncia ndo esta relacionada a natureza bioldgica
das coisas, mas sim a uma profunda relacdo com a construcao histdrica da normalidade, afinal
ninguém se descobre cego até que o digam “vocé € cego”.

No discurso cotidiano da escola em nenhum momento os deficientes foram citados,
exceto na restituicdo com os professores. Podemos concluir que eles néo sdo negados, ndo sdo
excluidos radicalmente (alternativa 1); por outro lado, sdo protegidos linguisticamente - “pessoa
com deficiéncia” (alternativa 2); como também sao naturalizados em relagdo aos normais, para
serem melhor administrados pelos especialistas.

Em suma, por que ndo circula o discurso deficiente na escola? Seria a ideia de que

s80 especiais em termos biologicos e devem ser aceitos na condi¢do que eles sdo, ndo é preciso
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nomeé-los nem rechaga-los nessa condi¢do, mas sim entende-los, aceita-los, respeita-los? Ou

seria uma estratégia de incluséo para se combater a discriminacao, o preconceito, o estere6tipo?

3.3.4. As praticas de preconceito e o bullying

Nos discursos da escola frequentemente vinha a relacdo entre preconceito e
bullying. Por vezes, alguns alunos tratavam como sindnimos, outras como um prolongamento,
como se o preconceito fosse mais “geral” e o bullying mais “especifico”. Inegavel o quanto
existe uma onda discursiva a respeito desse fendbmeno. Neste sentido, o preconceito parece
causar menos impactos e o bullying mais, j& que no segundo pode existir alguma situacédo
violenta e opressora.

O bullying é uma denominacgéo inglesa surgida na Noruega em 1970, tendo sido
uma expressdo utilizada em varios paises tantos nos estudos académicos quanto na midia
(ANTUNES e ZUIN, 2008). Para Lopes Neto (2004), a defini¢do do termo compreende atitudes
agressivas, sendo intencionais e repetidas adotadas por um ou mais estudantes contra outros,
causando dor e angustia dentro de uma relacéo desigual de poder.

Ainda assim, podemos afirmar que o bullying é uma das retéricas da moda que
surge de tempos em tempos para explicar o mal-estar e 0 desassossego social, ja que de uma
forma geral essa questdo engloba a violéncia. No entanto, a violéncia ocorre ha muitos anos
ocorre nas escolas. Em torno disso, existem varias receitas que propdem identificar e combater
o0 bullying. Dessa forma, este termo tem sido tratado como uma subcategoria da violéncia, tendo
que ser intencional, persistente e degradante (BARROS, 2014).

Esse deslocamento da emergéncia da categoria bullying ocorreu na transicdo do
século XX para o XXI, pois a violéncia deixou de ter foco apenas nas depredacdes e furtos,
passando a ter foco nas agressfes verbais e fisicas entre pares dentro da escola. Além disso,
algumas marcas do neoliberalismo e o consequente desmantelamento de diversas politicas
publicas alteraram os desafios na escola. A partir deste periodo, aumentou a quantidade de
criancas nas escolas publicas, porém a qualidade do ensino e do trabalho continuou precéria,
trazendo uma série de problematicas que veio a trazer complexidade para as relacGes
(BARROS, 2014).

Em suma, o bullying ganha cada vez mais espago dentro das escolas, sendo
amplamente discursado tanto pelos alunos quanto por professores na escola pesquisada, porém,
como pontuado anteriormente, parece haver uma relacédo entre este fendbmeno e o preconceito,

sendo o primeiro muito mais criticado e combatido do que o segundo, que é mais aceito pois
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faz parte da “natureza” do homem, como diz Fabricia: “olha, eu até aceito que a pessoa tenha
preconceito, mas bullying ndo tem condi¢des ndo, ndo dd porque machuca, agride”. O
primeiro passa entdo a ser uma consequéncia do segundo, como diz Luan: “tipo, vocé tem
preconceito, e com esse preconceito vocé faz bullying”.

Para Luan, o bullying pode estar em um ambito individual do agressor. Para
Antunes e Zuin (2008), este fendmeno € uma forma de violéncia que envolve aspectos culturais,
sociais, politicos, econémicos e individuais. Esses fatores individuais, fazem referéncia ao
desenvolvimento do sujeito em um ambiente, e os culturais, se referem a um socius que exige
certas normas e direcionamentos especificos. Assim, o bullying se aproxima do conceito de
preconceito:

principalmente quando se reflete sobre os fatores sociais que determinam os grupos-
alvo, e sobre os indicativos da funcdo psiquica para aqueles considerados como
agressores. Essa proximidade leva a hipGtese de que o que atualmente tem sido
denominado bullying é um fendmeno h& muito conhecido pela humanidade, mas
que ganhou nova nomeacao pela ciéncia pragmatica que se ilude ao tentar controlé-lo
via classificagdo e aconselhamentos (ANTUNES e ZUIN, p. 36, grifos nossos).

Para tanto, falar do bullying como um conceito que apenas se refere a culpabilizagéo
do agressor e a protecdo do agredido, € deixar de lado a problematizacdo do préprio conceito
que acaba adquirindo uma esséncia estatica. Assim, é preciso discutir o carater descritivo e a
ilusdo de ordenacdo e de controle deste fenbmeno. Bullying e preconceito sdo conceitos
diametralmente opostos, pois a tipologia do primeiro trata 0 que é dinamico como estatico
(ANTUNES e ZUIN, 2008).

Neste interim, para os alunos e os professores, o bullying € um problema que precisa
ser resolvido e combatido. Existe uma necessidade em controlar esse fendmeno, que aparece
na escola e aterroriza os alunos. Para o bullying, controle. Para o preconceito, conscientizacao.
Assim, o bullying é agressivo e absurdamente temido, como diz Sabrina: “Eu conhego uma
menina que sofreu tanto disso que mudou aqui da escola, eu morro de medo”. E um pouco

mais, Fabricia disse:

“Alguém pegava as coisas dela e jogava no lixo. Mandava cartinha para ela dizendo
que todo mundo odiava ela. Tinha uma menina de outra sala que odiava ela. Dizem
0 povo, mas ninguém conseguiu descobrir quem era, ai ela se mudou de colégio por
causa disso”

Os alunos, petrificados, disseram que temiam o agressor. Sabrina corroborou:
“FEu soube que fizeram uma cartinha com letra de revista ameagando ela”; e Fabricia

completou: “E que iam fazer coisa ruim para ela. Ai ela se mudou de colégio”. Bullying traz
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medo, enquanto o preconceito parece ser algo naturalizado no cotidiano e impossivel de
escapar, como podemos perceber quando o professor Gabriel diz no curta-documentario “Viver

em mundo sem preconceito”:

“Historicamente a gente vem carregado de preconceitos, dentro da nossa formagao
seja intelectual, ideoldgica, de uma determinada maneira de ver o mundo que exclui
outras maneiras diferentes de ver”.

Ainda assim, o bullying apareceu bem ao lado e praticamente como sinénimo do

preconceito, como dizem os professores na restituicdo quando questionamos o que eles

’

achavam sobre o preconceito na escola: “Eu acho que o maior bullying aqui é desse tema ai’
[referindo ao tema da homossexualidade]”; Essa questdo do preconceito é um leque muito
maior... apesar da gente ter visto aqui o bullying racial, sexual .

Na segunda oficina com os alunos, apos assistirem o filme de “O Primeiro da
Classe”, logo fizeram uma relagdo de que Brad sofria de bullying®2. Assim, perguntamos:
“Pessoal, do que falava o filme”?, e Marcio disse: “Vocé sabe, ele sofreu muito bullying,
preconceito.” Quando foram confeccionar os cartazes, os alunos focaram mais no bullying do

gue no preconceito. Em um dos grupos, Pablo disse: “Eu ndo sei se isso € bullying, mas eu

’

estou colocando aqui”. NO outro grupo, Sabrina disse: “4 Dilma pode sofrer bullying,

preconceito, né, porque dizem que ela é lésbica”. Esses dois ultimos trechos denotam uma

dificuldade de diferenciar o preconceito do bullying. Para os alunos, pareceu sinbnimos.
Importante notar também que, na restituicdo Judith colocou em xeque a violéncia

escolar e o quanto o bullying pode ser um rétulo que mais auxilia a exclusdo do que

propriamente a problematizacdo da violéncia na escola:

“Meu filho teve uma discussdo em sala com uma colega. Eles eram amicissimos, uma
besteira que depois quando a gente vai ver é s6 uma besteira que a professora poderia
ter organizado em sala de aula. Dois amigos amicissimos. Ela [a amiga] pegou uma
redagdo, rasgou e quis colocar na boca dele, ele chegou e pegou nos bracos dela para
que ela ndo continuasse com aquele ato. A professora disse que ele era violento. Ele
foi suspenso da escola, a amiguinha também. SO que nds, eu como mae e a mée da
menina, sabiamos que nao existia violéncia nenhuma, eram sé amigos, mas quase que
chegava a expulsdo. E meu filho agora ta no psicdlogo, olha, por causa de uma
besteira que a professora poderia ter intermediado. Gente vocés sdo amigos, que
brincadeira besta, mas a partir do momento que vocé rotula o jovem de violento, de
agressivo. Ele agrediu uma menina, olha ele agrediu fulano. Ent&o a escola inteira
comeca a olhar para aquele jovem de maneira diferente. Como ele é um jovem muito
alto para sua idade, entdo assim a familia paga o preco e ele também paga. Entdo
agora talvez ele saia daquela sede para ir pra outra sede por conta de um rétulo de
violéncia que néo existe, o psicologo fez foi rir, esse menino é violento? ”

52 Revisitar capitulo 2 em que contextualizamos os filmes exibidos.
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Nesta cena, a professora Judith coloca em xeque o rétulo de violento e agressor, e
expbe 0 quanto as vezes essa nomeacdo pode ter consequéncias para a vida do jovem e da
familia. Dessa forma, observamos o quanto o termo bullying, da forma como ele vem operando
no cotidiano, despolitiza os conflitos entre os pares, ja que é muito mais facil rotular, excluir,
afastar, do que problematizar, colocar em xeque, entrar nesse espaco de conflito e de luta.

Outro elemento que vale ressaltar € a fronteira entre o bullying e a brincadeira, como
pudemos observar no cartaz confeccionado pelos alunos no segundo dia da oficina® e no
proprio trecho acima. Se por um lado a “brincadeira” pode ser rotulada de “bullying”, por outro
ela pode ocultar uma acao que demarca, fere e exclui. Na restituicdo com os professores, Bianca

comentou:

“As vezes assim também algo que a gente percebe também é que a gente n&o toma
atitude por achar que a turma esta integrada de uma forma que a pessoa que no
primeiro momento a gente acha que esta sofrendo preconceito, bullying. A pessoa
esta participando também da brincadeira e a gente acha que se esta participando,
aceitando esté curtindo. E as vezes ndo é bem assim. Ela entra na brincadeira para
ndo piorar a situagdo dela, mas ao mesmo tempo ela t4 sofrendo e ai a gente nédo
sabe reconhecer quando é que isso acontece. Eu acho que muitas situacdes em sala
de aula acontecem isso, eu percebo isso”.

Assim, qual é a fronteira entre a brincadeira e a ofensa? Como a diretora diz: “Eu
vejo que inclusive entre professores a questao do fazer hora com a cara do outro, ah isso é
brincadeira. A gente ndo sabe até quando para 0 outro isso é brincadeira”. A brincadeira seria
outra forma oculta e eufemistica de tratar o outro? Seria uma forma de desresponsabilizacéo,
de despolitizagio? “E s6 brincadeira, nada demais” e assim se abafa? Ou, até mesmo nessa

situacdo que acontece em sala de aula descrita pela professora:

“Gabriela: inclusive eu ndo sei se vocés ja perceberam, mas la no 8° ano eles tao
com uma brincadeira assim, alguns meninos falam uma besteira ai todo grupo dos
meninos da uma tapinha.

Zilda: é uma salga...

Gabriela: teve uma hora que eu brinquei. Ai o J. tava na dele. Um dos meninos
falou alguma coisa e todos os meninos bateram no menino. Ai o J. fez algum
comentario. Ai um foi e disse: vamos dar nele. Ai outro disse e foi: ndo ele ndo esta
brincando.

Gabriela: af eu disse assim como é? Ai ele disse: ndo ele ndo ta brincando, a gente
sO bate nos que estdo brincando, quer dizer bater é uma brincadeira”.

%3 Revisitar cartaz no capitulo 2.
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Para tanto, podemos observar que um mesmo dispositivo (“a brincadeira”) pode
operar de distintas formas e produzir diversas agdes. Os sujeitos, por sua vez, agem sob diversos
posicionamentos.

Em suma, o bullying apareceu como um forte analisador que esteve entrelagado
com as praticas de preconceito nesta escola. Seja como sindénimo, como consequéncia, como
deslocamento, ou até mesmo como causa, 0 bullying esteve presente nas discussdes sobre 0

preconceito.

3.3.5. As praticas de preconceito e 0 racismo

O racismo foi um tema que apareceu com certa regularidade quando discutimos
sobre o preconceito, no entanto pareceu incomodar e causar menos estranhamento do que as
questdes relativas a sexualidade, padrdo de beleza e bullying. Ainda assim, a questdo racista se
configura como um problema na sociedade atual quando, segundo o mapa de Violéncia de 2014,
mais de 60% dos assassinatos cometidos no Brasil sdo contra jovens, e destes, mais de 80% séo
contra jovens negros.

Para Guimardes (2002), o racismo é um conceito relativamente recente que deriva
das questoes relativas a raga. Em seus primordios, o termo raca designava um grupo de pessoas
conectadas por uma origem em comum. No entanto, ao longo dos anos surgiram varias teorias
bioldgicas sobre a raca que deslocaram a significacao para tipos de espécie de seres humanos
distintas, tanto fisicamente quanto em termos de capacidade mental. Baseadas nessa concepg¢ao
bioldgica, o conceito do racismo reduz o cultural ao bioldgico, e busca explicar um status social
por uma caracteristica natural.

Bobbio (2004) diz que o racismo se refere ao comportamento do individuo a raca
que ele pertence, como também ao uso politico de alguns resultados para levar uma raca a ser
superior as demais. Este uso busca justificar as atitudes de discriminacdo e exclusdo contra as
racas inferiores. Assim, o racismo € uma forma de corroborar para a divisao dos seres humanos,
sendo uns superiores, por alguma virtude ou qualidade, e outros inferiores, apartando a
sociedade em estratos.

Skliar (2004), por sua vez, coloca varias formas ou expressdes em que 0 racismo se
manifesta: 0 preconceito, a segregacdo, a discriminacdo e a violéncia racial. O preconceito é
uma forma de estabelecer e determinar o discurso para ndo ferir e proteger as identidades
consideradas dentro da norma. A segregacdo é a espacialidade relacional entre o eu e o outro.

A discriminacdo é um tratamento diferencialista que penaliza as minorias. A violéncia racial €
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a materialidade das outras trés formas de expressdo do racismo, sendo que estas estdo em um
estado latente e ndo intencional de uma forma discursiva, enquanto a violéncia é sua forga
visivel. Ainda assim, essas formas de expressao nao explicam como a questdo racial acaba se
transformando em uma questdo racista, ou seja, como em determinado momento historico um
grupo comeca a ser um outro minoritario e diminuido.

Para Foucault (2005), o racismo é a aceitacdo da matanca em uma sociedade
normatizada e regulada pela homogeneidade. O racismo € um corte entre 0 que deve viver e 0

que deve morrer. Como diz o autor:

[...] no continuo biolbgico da espécie humana, o aparecimento das racas, a distin¢do
das racas, a hierarquia das racas, a qualificacdo de certas ragas como boas e de outras,
ao contrério, como inferiores, tudo isso vai ser uma maneira de fragmentar esse campo
biol6gico de que o poder se incumbiu; uma maneira de defasar, no interior da
populacéo, uns grupos em relagéo aos outros (FOUCAULT, 2005, p. 304) .

Assim, o racismo moderno esta ligado a uma tecnologia do poder que se distancia
da guerra das racas e se aproxima ao biopoder. Neste sentido, o racismo esta ligado ao
funcionamento de um Estado que utiliza a raca e a sua purificacdo para exercer um poder
soberano do direito de matar. Essa constatacdo de Foucault traz mais referéncia aos estados
totalitarios, como o nazismo. De uma forma ou de outra, o racismo € um dispositivo que utiliza
diversas formas e usos do poder (FOUCAULT, 2005).

O que nos chamou atencao na presente pesquisa foi a relacdo que os alunos fizeram
do racismo com a cor da pele: negro ou branco. Os negros seriam alvo de racismo, enquanto
0s brancos ndo. Para eles, racismo é discriminacao, preconceito e violéncia contra 0s negros.
Porém, como a maioria da escola é parda e negra, o racismo ndo se configurou como uma
questdo, conforme disse Fabricia: “Aqui tem pouco branco, os brancos sofrem mais
preconceito aqui na escola do que os negros, por exemplo ela ali, na frente da gente ela é muito

branca né? E mais facil ela sofrer preconceito do que a gente”.

Na restitui¢do, questionamos novamente aos alunos: “Vocés disseram que aqui na

escola ndo tem racismo?”. Eles responderam:

“Sabrina: ndo.

Luan: aqui os negros sdo todos unidos, se mexer com um... ji era, mexe com todos.
Marcila: ndo, tem ndo, tem umas brincadeiras aqui e acold mas nunca foi um
problema”.
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As brincadeiras que os alunos se referem séo a utilizacdo de apelidos carinhosos
para designar negros, como neguinho ou pretinho. Quando questionado sobre fora da escola,
eles disseram que também nunca haviam passado por nenhuma situacdo racista e que nao via
problemas. Porém, percebemos que a relacdo que estabelecem geralmente fica circunscrita ao
bairro e a escola, como diz Gabriela: “Eu nunca passei nada disso, mas pensando bem eu saio
pouco de casa e fico mais na escola”. Assim, a convivéncia geralmente se estabelece com a
comunidade pobre e negra, que acaba sendo a maioria.

Quando discutimos sobre o curta que contava a historia de um casal homossexual,
um dos alunos disse que era muito mais facil fazer um curta sobre racismo do que sobre
homossexualidade. Questionamos: “Por que é mais facil?”. Fabricia disse que a maior parte
da escola € contra o racismo, no entanto contra 0s homossexuais existe uma disparidade, uma
parte a favor e outra contra.

Além dos muros da escola o racismo se configura como uma questdo nas relacdes
sociais. Dentro dos muros ndo, principalmente porque o outro da escola ndo é o negro, nao é
ele que precisa de um nome, de um espaco, de uma localizacdo. O negro € a mesmidade, é o
que ja é comum a escola. N&o existe mal-estar, ndo existe distancia, ndo existe necessidade de
matar ou excluir, caso contrario toda a escola estaria aniquilada.

A escola ndo odeia nem maltrata os negros, ndo separa nem isola, ndo profana, nao
segrega. Pelo contrario: ela evoca, torce, afirma: “N6s somos negros!”. Como diz Skliar (2004,
p.86), “utilizamos o outro para fazer a nossa identidade algo mais confidvel, mais estavel, mais
segura”, no entanto, no caso do racismo na escola, 0 branco é necessario para fazer o negro ser
mais estavel, mais seguro.

Em relagdo a isso, é muito interessante notar que a histéria do curta-metragem que
trata do racismo, “As Aparéncias Enganam”, foi produzida em um espago fora da escola. A
histéria do curta se passa em um bazar e na rua, chamando atencdo para os frequentes
esteredtipos do negro como ladrdo, mendigo, vagabundo. No final do curta, o aluno diz: “Vocé
ndo pode fazer isso comigo, so porque eu sou negro e mendigo, isso é racismo!”. Enquanto os
outros dois curtas foram passados no ambiente escolar, este ndo. Assim, para além dos muros
da escola, a eliminagdo racial é um processo dinamico das sociedades contemporéneas. No
interior de paises em desenvolvimento, por exemplo, sdo utilizados grandes operacdes de
purificacdo racial e eliminacdo dos indesejaveis. Diversos jovens negros hoje morrem, e essas
mortes ndo podem deixar de serem previsiveis. Elas fazem parte de um planejamento de um

biopoder que concede um estatuto de verdade ao que ja conhecemos: elimina-se a pobreza por
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uma questdo politica de eliminacdo dos pobres devido ao fato de pertencerem a racgas
desfavorecidas. Ainda assim, isso ndo se constituiu como problema nas discussdes na escola.
Dependendo de como se configura as relacBes de poder dentro de determinados
locais, 0 outro se flexibiliza. Em todo caso, ele sempre vai ser aquele que é necessario para a
mesmidade se sentir segura e estavel. Nesse jogo de producdo do outro, o alivio, 0
desaparecimento, o aniquilamento, a seguranga. Em suma, todo um jogo doloroso e tragico de

presencas e auséncias, de luzes e de sombras.

3.3.6. As praticas de preconceito e as diferencas de classes sociais

Segundo o censo do IBGE de 2010, boa parte da populacéo brasileira ganha de %2 a
um salario minimo (24,8%), e de um a dois salarios minimos (33%). Estudos de Rosenberg
(1991, 1995, 1998) vdo mais além e atrelam as desigualdades sociais as questdes de raga. As
regides mais pobres do Brasil — nordeste e norte — predominam a cor parda e negra; enquanto
as regibes mais ricas — sul e sudeste — predominam a cor branca. Pretos e pardos, em geral,
recebem, em média, menos da metade do que os brancos. A taxa de mortalidade infantil é mais
elevada entre pretos e pardos; a expectativa de vida ao nascer é significativamente inferior para
pretos e pardos do que para brancos (IBGE, 2010).

A escola pesquisada se situa em Fortaleza, tendo sido considerada a quinta cidade
mais desigual do mundo. A escola esta localizada em um bairro bastante vulneravel com renda
média de 681 reais. Além disso, Fortaleza é a cidade mais densamente povoada do Brasil
(IPECE, 2012).

Ao discutir a questdo do racismo com os alunos, eles comentaram que ndo
incomodava, ja que a maioria era negra ou parda. Quando conversamos sobre as desigualdades
sociais, eles disseram que nunca haviam percebido preconceito nem situacdes que
incomodaram dentro da escola, j& que a maioria também era pobre. Um deles foi mais além e
disse que nédo se importava, contanto que tivesse um celular que conectasse a internet.

No tribunal do juri, ao discutirmos o curta “A Peste de Janice” que trata da
discriminacdo de uma aluna por conta de sua classe social — filha da zeladora da escola —, os

alunos defenderam as colegas que estavam discriminando porque:

“Marcio: Pessoas desse tipo ndo podem se misturar com a gente, Sa0 pessoas
totalmente inferiores, ndo tem a mesma capacidade que a gente”

“Sabrina: A gente é rico. A gente ndo tem nada que ficar perto deles. Eles ficam no
lugar deles, a gente fica no nosso. Eles sdo totalmente inferiores a gente”
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O discurso deles foi de que os ricos ndo poderiam nem deveriam se misturar aos
pobres. Parecia muito mais confortvel a segregacdo e a diferenciacdo dos espacos do que
propriamente a mistura entre eles. Essa separacdo diz respeito também a atitude deles de nédo
sairem do préprio espaco em que vivem, e, por conta disso, ao ndo entrarem em contato com
0s ricos, ndo ocorre embate, luta, e, portanto, também néo ocorre préticas de discriminacdo e
de preconceito para além dos muros da escola. Ricos e pobres, cada um em seu lugar.

Segundo Perez e Castro (2011), essa separacdo aumenta devido ao medo de que a
vida na cidade tem proporcionado violéncia. Para tanto, para se proteger, alguns espacos sdo
programados e construidos para oferecer bem-estar e seguranca. Esse espago controlado
seleciona os seus frequentadores, como por exemplo, clubes, shoppings, complexos de lazer.
Esses enclaves fortificados enfatizam o valor do que € privado e desvaloriza os espacos publicos
e abertos na cidade. As pessoas que participam desses espacos geralmente valorizam o mesmo
grupo social e homogéneo, e evitam as interagdes indesejadas de “perigo” e “imprevisibilidade”
que caracteriza a experiéncia urbana. Assim, essas pessoas Se unem para buscar uma
convivéncia sem inconveniéncia.

A classe média e rica convive entre si e se distancia das interagcdes indesejadas com
a classe pobre. Esses espacos privados, em geral, empobrecem a experiéncia da cidade e o
contato com o outro. Para tanto, segrega mais ainda os espacos do rico e do pobre, como diz
Gabriela: “Aqui, a gente vai de casa pra escola e da escola pra casa. A gente mal tem saido de
casa, e quando sai é mais pelo nosso bairro, entdo a gente ndo se mistura”.

Assim como 0s alunos ndo se misturam, os ricos também ndo devem se misturar
com base no que eles falaram. Quando o jari foi decidir quem tinha os melhores argumentos,

Sabrina disse:

“Eu gostei do argumento deles [falando pro grupo que acusa a Janice] o que uma
menina de classe baixa quer entre um monte de gente de classe alta? Sabendo que
vai sofrer preconceito, sabendo que vai ficar na sarjeta? Entdo eu acho que o
argumento deles é melhor”

Com esse argumento, a aluna corrobora com a visao de que € preciso espacializar
o lugar do outro. E preciso que o outro localizado entre os ricos volte a ser mesmidade entre os
pobres. Para cada nome, um lugar.

Depois da atividade do Juri, questionei aos alunos se eles realmente achavam que

era necessaria uma separagao entre o0s ricos e 0s pobres, e Sabrina disse:
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“Eu acho assim que é errado a gente fazer isso, tipo assim, & uma pessoa simples,
mas é uma pessoa normal como todos nds, é uma pessoa que ndo merece sofrer
aquele bullying aquele sofrimento, que ela leva dos amigos dela. Por ela ser pobre,
por ser faxineira, eu acho que ndo tem nada a ver. Eu acho porque ela é calada, s6
porque ela é na dela, os alunos implicam com ela por ela ser assim a filha da
faxineira do colégio. Afinal, quem quer viver daquele jeito? S6 no canto, sem
amigos, ndo ter ninguém para conversar, todo mundo contra vocé. ”

Nessa cena, analisamos que primeiramente ela se coloca no lugar das colegas que
discriminam no trecho “é errado a gente fazer isso...”, apontando que € uma atitude que nédo
aprova; por outro, ela se coloca no lugar de Janice, quando questiona: “Afinal quem quer viver
daquele jeito? Todo mundo contra vocé”. Ainda assim, alguns alunos acreditam na separagéo

dos espagos, como podemos ver nesse trecho:

“Pesquisadora: Nesse grupo, vocés falaram que os ricos ndo devem se misturar aos
pobres. O que vocés pensam sobre isso?

Marcila: Isso é uma besteira porque ser pobre ndo tem diferenca de rico.
Pesquisadora: vocés acham que existe uma separagéo ou ndo?

Marcio: existe

Sabrina: eu acho que existe essa divisdo sim porque quando uma pessoa é rica a
gente j& ndo espera que ela seja humilde [caracteristica dos pobres] ai a gente fala,
poxa, como aquela pessoa ¢ humilde, pé no chdo”

Sobre isto, Skliar comenta das espacialidades do outro e da mesmidade:

E a espacialidade do sujeito também uma espacialidade linear — o outro, o outro que
volta, ocupando o mesmo territorio que lhe designamos sempre? Um espaco
sempre homogéneo, unicamente colonial? Ou serd o espago um espaco simultaneo
onde o outro ocupa um espago outro, mas conhecido ou por conhecer; um outro
espaco, mas que se imagina aprazivelmente vinculado, pretensamente comunicativo
com a mesmidade? Um espaco multi-homogéneo, um espaco multicultural? Ou sera
gue se trata de uma espacialidade radicalmente distinta do espaco da
mesmidade? Um espago que irrompe, um espago de acontecimento, um espaco de
olhares, gestos, siléncios e palavras irreconheciveis, inclassificaveis, irredutiveis?

(SKLIAR, 2013, p. 97, grifos nossos).

Dizer que os ricos devem estar separados dos pobres é definir um territério, uma
espacialidade, que é radicalmente distinta da mesmidade. A mesmidade vigia, controla, castiga
0 outro e o0 conduz para a periferia, ao passo que também insiste sobre a perfeicdo de sua
centralidade. Neste caso, fica claro um centro e uma periferia.

De uma forma ou de outra, Skliar (2003, p.101) nos questiona: “existem lugares
ndo-modulados, de ndo-controle, de ndo-exclusdo? [...] Existe, por acaso, um tipo de terceiro

espaco, um espaco sem nome, um entrelugar?”. Fica a pergunta.
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3.3.7. As praticas de preconceito e a religido

Desde 1988, a Constituicdo Federal estabelece no artigo 20, paragrafo 1°, que o
ensino religioso é facultativo nas disciplinas das escolas publicas de ensino fundamental
(BRASIL, 2000). Na escola pesquisada, existe uma disciplina de Sociologia e Religido no
Ensino Fundamental.

Para Gomes (1998) existe uma tentativa de reestabelecimento do Estado Cristdo ou
Protestante a partir do ensino religioso obrigatorio. Em suma, a maior parte das religides
“aceitas” na sociedade e também na escola s3o a catolica e a evangélica. Para tanto, a questéo
do preconceito em relagdo a religido foi colocada pelo professor de Sociologia Gabriel®* no

curta-documentario “Viver em mundo sem preconceito”:

“Por exemplo, o preconceito religioso € muito presente quando a gente aborda
tematicas de diferentes religiGes que ndo sdo as mais comuns e mais aceitas pela
comunidade. Sempre ha uma resisténcia e uma criminalizacdo de outras religides,
como por exemplo matrizes afrodescendentes, como candomblé, ubanda,
espiritismo”

No curta-documentario “Viver em um mundo sem preconceito” um aluno
comentou que ja sofreu varias discriminacdes por conta da religido, como diz: “ja sofri varios.
Um é a questdo da religido. Ah é padre, ah é ndo sei o que, é muito babdo, é muito da igreja”.
Ainda assim, essa questdo ndo foi abordada nas oficinas, com excegéo das circunstancias em
gue uma aluna comentou das resisténcias a homossexualidade devido a questdes religiosas.

Ainda no curta-documentario “Viver em mundo sem preconceito”, observamos que

uma parte dos alunos evocaram os preceitos da biblia para defender um mundo sem preconceito,

como por exemplo:

“Eu sou uma pessoa que gosto muito de ler a biblia. Eu costumo falar para as pessoas
que o0 mais importante é o conceito de Deus. La em Athos 10:34 Deus nao é parcial.
Entdo eu tento falar para pessoa que é uma pessoa boa e Deus gosta dela. Entdo eu
digo a essas pessoas que se concentrem na opiniao de Deus e nas pessoas que gostam
dela, nas pessoas que cercam ela para o bem, ndo pras que falam mal. Porque todo
mundo tem alguém que fala mal, alguém nao, varios alguéns”

Existe lugar para a religido na escola? O professor Gabriel comenta que sim, porém,

que religido? Ele diz: “Quando vamos conversar sobre a biblia a maioria das pessoas é a favor,

% O professor de sociologia é o responsavel pelas aulas de religido na escola.
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mas se j& passamos pro candomblé tem aquele pensamento que é macumba e as vezes a
discussdo fica até complicada”. Dessa forma, essas religides sdo rechacgadas.

Em 2014, um aluno foi impedido de frequentar uma escola no Rio de Janeiro por
usar colares de candomblé®®. Apds o acontecido, ele mudou de escola. O que acontece, segundo
o depoimento da professora Stela Guedes Caputo na reportagem®®, é que o ensino religioso
dentro das escolas funciona algumas vezes como um catequizador que SO aceita e corrobora as
religibes cristds. Além disso, a professora aponta para diversos movimentos na bancada
fundamentalista do Congresso Nacional que busca a institucionalizacdo da religido crista em
detrimento das outras (MAZZI, 2014).

Em suma, o preconceito religioso ndo foi muito discutido durante a pesquisa, porém

se apresentou como um elemento que € bastante discutido na sociedade de distintas formas.

3.3.8) A praéticas de preconceito e a relacao professor-aluno

“Por ser jovem eu ndo tenho credibilidade olhando agora para sua

cara que eu estou me ligando em toda verdade. Vocé me julgou pelo

meu estilo, meus panos, minhas tatuagens” (Rappin Hood feat Planta e

Raiz — Jovem)

“Dizem que eu ndo sei nada, dizem que eu ndo tenho opinido, me

compram, me vendem, me estragam, e é tudo mentira, me deixam na

mao, ndo me deixam fazer nada, e a culpa ¢ sempre minha, oh yeah!”

(Legido Urbana — Aloha)

“Eu vejo na TV o que eles falam sobre o jovem ndo € sério

O jovem no Brasil nunca € levado a serio” (Charlie Brown Jr — N&o

é sério)

Em alguns momentos em que permeamos a escola, veio a tona uma discussao muito

importante que por vezes € esquecida quando trabalhamos as praticas de preconceito: o
professor em relagdo ao aluno, e o aluno em relagdo ao professor. Na visdo do professor, o
jovem deve ter determinadas caracteristicas; na visao do aluno, o professor deve ter outras. Por

vezes essa relagéo se estremece e explode em conflitos. No entanto, ndo séo raras as vezes em

55 Os colares de candomblé sdo aderecos utilizados pelos adeptos da religido candomblé. O calor é feito de
micangas coloridas, sendo que cada cor significa o orixa ou vodum.

% Ver reportagem: http://educacao.uol.com.br/noticias/2014/09/03/rj-aluno-e-impedido-de-frequentar-escola-
com-guias-de-candomble.htm
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que o professor é colocado como o detentor da verdade e como a autoridade maxima que sabe
0 que deve ser melhor ao aluno.

Primeiramente, nos deteremos nessa visdo de juventude construida socialmente. A
juventude tem sido objeto de inimeros estudos de diferentes perspectivas a partir das
abordagens socioldgicas, psicologicas, pedagogicas e antropoldgicas. A maioria destes estudos
evocam problemas da juventude, como abuso de drogas, agressividade, violéncia, gravidez,
dentre outras. Para tanto, circula uma juventude que esta relacionada a crise, irresponsabilidade,
imaturidade (SOUZA, 2004).

O termo juventude apareceu ao longo da histéria, porém, ganhou diversos
significados de acordo com distintos contextos socio historicos. Sposito (1997) comenta que no
periodo pré-industrial essa nocdo de transicdo ndo existia como é entendida hoje, sendo assim,
o mundo da crianca ndo estava separado do adulto. E somente a partir de humanistas e de
religiosos que, no século XV, surgiram estudos que separam o0s trés estagios: infancia,
juventude e vida adulta (ARIES, 1981).

Por vezes, o conceito de juventude é confundido com o de adolescente, que foi um
termo surgido na obra de Emilio, de Rosseau, e se definiu como um segundo nascimento, uma
época conturbada que deve ser necessariamente controlada e vigiada. Ao longo do tempo, o
conceito de adolescéncia foi utilizado para demarcar as diferencas bioldgicas, sociais e
psicoldgicas dos sujeitos entre 14 a 19 anos, enquanto a juventude adquiriu uma conota¢do mais
critica e mais atrelada as diversas mudancas socio historicas (SOUZA, 2004).

Independente do que esteja se produzindo sobre o jovem, torna-se necessario
discutir que os estudos sobre a juventude geralmente trazem uma producgéo do ponto de vista
do adulto. Essa exacerbacdo de conhecimentos da verdade sobre a juventude aumentou quando,
atualmente, assistimos diversos especialistas e profusdes discursivas sobre esse periodo. Dessa
forma, nos interrogamos: por que se faz tdo presente falar sobre o jovem; de que forma ele tem
sido visto como problema, transtorno, violéncia, descaminho, desrespeito? Ele é visto como um
sujeito sem fala, sem opinido, sem participacdo politica, esvaziado, perdido, agressivo?
(OZELLA, 2002). N&o é levado a sério, ndo tem credibilidade, é comprado, vendido, usado,
julgado?

E nesse momento que aparece o professor, muitas vezes carregado com o
estereotipo de autoridade e com toda a possibilidade de transmitir para esse jovem o que precisa
saber e como deve agir. Alguns professores podem usar essa vestimenta, enquanto outros nao.
Na restituicdo, a professora Judith discutiu o quanto os jovens hoje estéo agressivos na sala de

aula, como ndo obedecem, como sdo agressivos e como ninguém consegue lidar com todas
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essas peculiaridades que essa transi¢do coloca: “Eu acho que sei isso que vocé esta sentindo.
Eu acho que essa transicédo da crianga para o adolescente. Essa autoafirmacao perpassa pela
agressividade ”.

Judith disse ndo saber lidar com essa agressividade, sendo muitas vezes vista na
sala de aula como signo de indisciplina, que hoje se configura como um dos problemas mais
estressantes da escola. Alguns questionamentos podem ser feitos em relacdo a indisciplina,
como, por exemplo, a concep¢do de uma infancia e juventude Unicas, com determinadas
caracteristicas preconcebidas como normais, sendo os que desviam tido como anormais,
bagunceiros, complicados; a indisciplina colocada como um problema individual, sendo
portanto psicologizada; a visdo assistencial do projeto educacional publico que vé o jovem
como marginalizado, fragilizado, inserido nos ambitos de violéncia e de riscos; a acdo de
diversos atores para compreender as faltas dos alunos e estabelecer novas contencdes,
constri¢des, vigilancia; e, por fim, a nogdo de que é preciso acabar com o conflito que é inerente
as relacdes entre professor e aluno, o que acaba por ndo colocar a posi¢cdo ambigua que o
professor adquire (ROCHA, 2012). Para tanto, essa discussdo da indisciplina surgiu na fala da

Ana Beatriz durante a restituicao:

“ O que eu percebo muitas vezes é que huma situagdo de bullying o espaco de conflito
é criado um conflito maior quando o aluno é colocado para fora de sala por
indisciplina. Entéo assim, xingou o outro... coordenagdo. Entdo assim em nenhum
momento na propria sala de aula esse conflito essa problematizagéo foi levantada,
a questdo do ver o outro, ndo é facil, ndo é facil para gente, imagina para o
adolescente. Quantas vezes em sala de aula eu consigo gerenciar esse conflito?
Quantas vezes em sala de aula em vez de eu colocar 0 menino... ah chamou o colega
de doidinho, os dois pega as coisas vao tudo simbora, os dois, sai, vai para o
coordenador disciplinar que ele resolve. Mas a verdade foram duas pessoas que
tavam dentro de um contexto que talvez a sala toda passe por isso ai a sala toda vai
sair por indisciplina? [...] e ai a gente tem que se apropriar do ser educador...que eu
acho que nds nao estamos preparados nunca. Eu tenho um tantinho de ano, mas assim
eu ainda me vejo em situagdes que eu ainda paro e poxa eu ndo devia ter levado esse
aluno para fora. Eu poderia ter resolvido esse problema na minha sala. Eu poderia
ter tomado de conta e até gerenciado esse problema de uma maneira muito mais
rica ndo s6 praquele agressor e agredido, mas para sala todinha que esta
convivendo com aquele problema”

Nessa fala, Ana Beatriz implica a escola a pensar a indisciplina como um analisador
das préprias relagdes entre alunos e entre aluno-professor. Quando ndo se problematiza essa
indisciplina dentro da sala, se perde a poténcia que pode provocar uma reflexdo. Assim, o
gerenciamento desse analisador pode ser feito de uma maneira muito mais rica para a sala toda
gue convive com o problema. Entdo, ela coloca: e ai, a sala toda vai sair por indisciplina? Essa

fala foi colocada apds termos problematizado que as vezes € necessario que a escola abra
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espacos para problematizacdo e conflito, ao contrario de apaziguamento e de diversos formas
de combater e solucionar os ditos problemas.
No entanto, a visdo do jovem como aquele perdido, fragilizado, problematico ainda

impera na visdo de alguns professores, como por exemplo nessa fala:

“Judith: Ent&o as vezes eles estdo muito perdidos. Quem é diretor de turma que esta
conversando com esses jovens sabe? As vezes eles ndo tem idade para saber o que é
e 0 que ndo é. Imagina com quem nao tem definicdo ainda, se sdo homossexuais ou
sao heterossexuais isso ndo chegou ainda ”.

A partir dessa discusséo sobre a juventude, surgiu um questionamento do professor
Gabriel, quando ele comentou que é importante falar sobre o preconceito sexual, o racismo,

dentre outros, mas também falar sobre o preconceito contra os jovens, como diz:

“O preconceito dos professores e da sociedade contra a decisdo dos jovens. Na
decisd@o que ele toma e o que vai influenciar na sociedade. A sociedade vem meio que
marginalizando o jovem. Inclusive foi citado aquela musica do Charlie Brown Jr.
“ndo é serio”. Eu vejo na TV o que eles falam sobre o jovem ndo é sério, o jovem no
Brasil nunca ¢ levado a sério. Essa questdo do preconceito € um leque... apesar de
ter visto do racial, sexual, mas tem essa questdo também contra os jovens, e hoje
como educador a gente lida com a juventude desde o 7° até o 3° ano. Isso é algo que
€ muito importante para gente”

Nesta cena, o professor problematiza sobre os saberes que se tem produzido sobre
esse jovem, a marginalizacdo que muitas vezes ndo é dele, mas produzida por distintos
dispositivos na nossa sociedade e na propria escola. Por saber que esse saber sobre 0 jovem
vem atrelado aos poderes que se regularizam sobre a vida, e, consequentemente, que Nossos
discursos ndo podem ser ditos em qualquer hora nem em qualquer lugar, no final da restituicdo
o professor veio conversar a respeito deste tema, depois que todos os outros professores foram

embora:

“[...] Por exemplo essa escola tem muito potencial para ser levado para frente. Mas
do mesmo jeito que tem muitos alunos que pensam diferente, tem muitos professores
que pensam diferente. Vamos trabalhar, vamos. Eu vejo que a gente tem que de
alguma maneira estudar como abordar, para ndo fazer contra servigo e sair
reproduzindo esteredtipos, preconceitos. Sobre o Pacto, é um programa do governo
federal para fazer formagdo com professores, e é sobre juventude. Que mostra
justamente o seguinte: professor vocé ja parou para pensar quem € o seu estudante?
Qual a realidade dele? Qual a orientacdo sexual? ”

Quem € o seu estudante? Muitas vezes ele é apenas o garoto de calca rasgada, como

diz o aluno Maicon no curta-documentario “Viver em mundo sem preconceito”:
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“Uma vez em que eu estava andando de skate na quadra meio que trés professores me
chamaram atencdo por causa da minha calca porque ela estava um pouco rasgada.
Qual o problema da minha calca rasgada? Por acaso quer dizer que sou pilantra sé
por causa disso?”

A fala do aluno Maicon se cruza com o que o professor indaga: quem € o seu
estudante, VOC@ ja parou para pensar nisso, parou para cuidar disso? As vezes ele é s6 0 garoto
da calca rasgada. Uma marca - 0 rasgo - e uma identidade cristalizada: o pilantra. Quantas
vezes ndo chamaram a atencdo de Maicon? Quantas vezes ndo pediram para ele comprar uma
calca nova, vai mais uma vaquinha para ele?

Interessante o quanto na escola existe esses embates e 0 quanto as vezes essa relacao
professor-aluno deve ser problematiza dentro do cotidiano, porém muitas vezes ndo é. Neste
interim, importante redimensionar essa relacdo, no sentido em que o professor ndo precisa ser
um tutor, uma autoridade, que o adulto ndo precisa saber aquilo que o jovem necessita.
Diferente da tutela, a ética do cuidado coloca o espaco da fala, da expressdo das opinides e dos
desejos do jovem. A partir disso, podemos produzir uma relacdo mais horizontal e mais
politizada do professor-aluno (MATTOS et.al, 2013).

2.4. Notas para uma breve discussdo das praticas de preconceito na escola

As préticas de preconceito na escola que mais incomodaram de acordo com 0s
alunos e professores foram: relacionadas a sexualidade e género, a padrdes de beleza e modos
de ser, ao bullying. Outras praticas de preconceito citadas foram: racismo, classe social,
professor e aluno, deficiéncias e religido.

Ao avaliarmos as oficinas e a restituicdo, pudemos concluir que a emergéncia
discursiva foi em torno da sexualidade, tendo suscitado mais questionamentos e discussoes.
Ainda assim, ndo € a toa que a sexualidade aparece de forma bastante visivel como uma das
grandes problematicas da escola. No século XX, Foucault (1985) ja teria dito que existiu uma
emergéncia e visibilidade em torno do dispositivo da sexualidade. Nas sociedades ocidentais,
se ligou o0 sexo a busca da verdade, a maior parte atraves do cristianismo. A confissao e 0 exame
foram modos de colocar a sexualidade no centro da existéncia. Através do sexo, era preciso
examinar, vigiar, confessar e discursar. Para falar de sexualidade, era preciso também proibir.
As verdades sobre a sexualidade produziram um “problema” que levou a uma certa repressao

sexual.
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Em 1870, por exemplo, a homossexualidade passou a ser objeto da ciéncia médica,
sendo ponto de partida de novas terapéuticas. Os homossexuais eram loucos ou doentes do
instinto sexual. Assim, o poder ndo tem medo da sexualidade, mas a utiliza para o seu exercicio.
As proibicoes, repressdes, ndo sao formas essenciais de poder, mas sim limites que produzem
diversas verdades. A historia da sexualidade, assim, deve ser vista a partir do ponto de vista dos
discursos, como diz Foucault (1985, p. 67, grifos nossos):

[...] No ponto de interseccdo entre uma técnica de confissdo e uma discursividade
cientifica, 14 onde foi preciso encontrar entra elas alguns grandes mecanismos de
ajustamento (técnica de escuta, postulado de causalidade, principio de laténcia, regra
da interpretacdo, imperativo de medicalizagdo), a sexualidade foi definida como
sendo, “por natureza”, um dominio penetravel por processos psicoldgicos, solicitando,
portanto, intervencGes terapéuticas ou de normalizacdo; um campo de significacbes
a decifrar; um lugar de processos ocultos por mecanismos especificos; um foco
de relagBes causais infinitas, uma palavra obscura que é preciso, a0 mesmo
tempo, desencavar e escutar. E a “economia dos discursos”, ou seja, sua
tecnologia intrinseca, as necessidades de seu funcionamento, as taticas que
instauram, os efeitos de poder que os sustem e o veiculam — € isso, € ndo um
sistema de representacdes, 0 que determina as caracteristicas fundamentais do
gue eles dizem. A histéria da sexualidade — isto é, daquilo que funcionou no século
XIX como dominio de verdade especifica — deve ser feita, antes de mais nada, do
ponto de vista de uma histéria dos discursos.

Nos discursos sobre a sexualidade existe um jogo com mudangas de posicoes e de
funcBes. O dispositivo da sexualidade tem uma funcéo de controle-dominacgdo para responder
a uma urgéncia. Uma urgéncia, que, no caso da escola em questdo, serviu para falar aquilo que
estava naturalizado e silenciado nas relagdes. Por outro lado, como podemos observar a partir
de Foucault (1985), o dispositivo da sexualidade também pode agir sob forma de confissao: é
preciso que se confesse, que se fale sobre a sexualidade, sendo que essa confissdo atua
justamente como uma forma de controlar e dominar a sexualidade. Para tanto, € preciso levar
em consideracao tanto os siléncios quanto as confissdes: ambas podem ter modos de controle-
dominacdo que precisamos colocar em xeque.

Neste interim, também foi possivel observar que as préaticas de tolerancia vieram
como uma resposta as diversas formas de discriminacao e de preconceito em relagéo ao outro.
Com um tom por vezes retorico, apelativo, igualitario, diferenciado, podemos dizer que € uma
forma de tratar o outro. No proximo capitulo, discutiremos as préaticas de tolerancia em seus

primordios e na contemporaneidade, colocando em xeque como estas se inscreveram na escola.
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4. AS PRATICAS DE TOLERANCIA NA ESCOLA

As praticas de tolerancia tornam-se cada vez mais comuns quando somos chamados
para respeitar e aceitar o outro. Dentro das escolas, a tolerancia pode surgir como uma nova
férmula, como um conjunto de préticas discursivas e ndo discursivas que organiza a instituicdo
escolar sobre as linhas e os fluxos do poder, fazendo com o que esse corpo escolar alcance as
estratégias de governo de si e dos outros. Neste interim, podemos dizer que a tolerancia é
organizada sob a lei, sendo a educacdo o meio mais eficaz para prevenir o seu contrario — a
intolerancia (CORREA, 2005). Para Lins (2005), a palavra tolerdncia € uma cria de um
humanismo alavancado pelos Direitos Humanos, Unesco e da Organizacdo Nacional das
Nacdes Unidas (ONU), sob a justificativa de um respeito ao outro ou até mesmo de preceitos
cristéos.

A tolerancia emergiu de certo modo tardiamente no Ocidente. A primeira nogéo
vinculada a palavra veio do francés intolerancia, oriunda do latim intolerabilis. O verbo tolerar
surgiu nos dicionarios no seculo XV, a palavra intolerdncia no século XVI, e a tolerancia no
século XVII. Como conceito, s6 surgiu no século XVII, através do Tratado Teoldgico de
Espinosa, em que propds uma rebelido contra a moral ortodoxa religiosa da época. A ética da
tolerancia de Espinosa vai ser revisada depois por Locke propondo o parlamentarismo como
forma de governo. No entanto, é somente no Iluminismo que a ética da tolerancia vai ganhar
forca, através de Montesquieu e Voltaire. Ao prega-la eles diziam que o homem deveria aplicar
arazdo. Séculos depois, as combinacdes entre as teorias da democracia com a tolerancia chegam
entdo a Declaragdo dos Direitos Humanos, do cidaddo e da democracia liberal (LINS, 2005).
Em suma, esta rapida viagem aponta que a tolerancia apareceu depois da intolerancia. No inicio,
era a intolerancia que mais estava presente nos escritos e no discurso, no entanto com o tempo
a palavra tolerancia foi ganhando forca a partir do Iluminismo.

Passeando pela etimologia da palavra, Lins (2005) diz que o conceito de tolerancia
tem os mais diversos sentidos. Em uma concepcao grega, significa conter e reter; no sentido
encontrado na maioria das linguas, francés, hindu, indo-europeu, indo-iraniano, indo-arico,
sanscrito, hdngaro, significa aturar, suportar, sofrer; no idioma arabe e turco significa perdoar,
no arabe-turco perd&@o reciproco; na lingua oriental (japonés, chinés, coreano e vietnamita)
significa permitir. Em suma, a tolerancia nesse conjunto de defini¢Oes se afere a ndo-violéncia

em uma esfera passiva e conformista. Em geral:
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quietismo e renltncia dominam os significados na maior parte das linguas
pesquisadas, em relacdo ao dever de tolerancia. De tudo isso sairia a definicdo
oficial, acatada e ampliada tanto pela Unesco como pela Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem: A tolerancia é um conjunto de modos de agir que comportam
simultaneamente uma apreciacdo negativa de uma situacdo ou de uma acéo e, ao
mesmo tempo, a supressao da repressdo daquilo que é julgado negativo, intolerante,
pernicioso (LINS, 2005, p. 26, grifos nossos)

Assim, a palavra tolerancia tem um sentido ambivalente se consideramos a sua
etimologia. Ora ela aparece como paciéncia, dissimulacéo, sofrimento, ora como animo para
sofrer e suportar (AURELIO, 1997). No entanto, em suas variagdes contemporaneas, em um

sentido estrito, quando falamos de toleréncia nos referimos:

A permisséo de maneiras de pensar e de agir que vao contra aqueles que adopta para
si aquele que tolera, ou & permissdo de maneiras de ser — cor de pele, raca, origem
étnica — diferentes da que apresenta o grupo em que o tolerante esta integrado”

(AURELIO, 1997, p. 25).

Nessa ambivalente origem etimoldgica, em que se coloca a rendncia, quietismo,
retencdo, sofrimento, ndo seria a tolerancia também uma forma de silenciamento? Uma forma
de calar, de ndo problematizar? O que acontece é que a tolerancia contemporanea aparece como
uma verdade, como um sistema de referéncia que esté territorializado no liberalismo moral, nos
principios de Direitos Humanos, em modos de agir que devem ter suporte em diversos tipos de
saberes, seja a economia, a politica, o direito. A tolerancia esta ligada a uma ideologia de
rebanho, ao conformismo da opinido, a dominacéo das forcas politicas, mercantilistas, fanaticas
e religiosas (LINS, 2005).

A interessante analise de Lins (2005) trouxe pistas para problematizar a tolerancia
no ambiente escolar desta pesquisa. Para tanto, em primeiro observamos que algumas praticas
de toleréncia estavam ligadas ao analisador ‘silenciamento’. Em segundo, observamos que
essas praticas estavam relacionadas a religido e aos principios juridicos, politicos e econémicos
que se ligam a Declaracdo Universal de Direitos Humanos.

Para adentrar no territério movedico e ambiguo das praticas de tolerancia, no
primeiro subtopico problematizaremos as praticas de tolerdncia relacionadas ao analisador
silenciamento. No segundo, discutiremos as relacionadas aos preceitos religiosos. No terceiro,
traremos alguns autores que trabalham o conceito da tolerancia na contemporaneidade. No
quarto, discutiremos as praticas de tolerancia relacionadas aos principios de liberdade,
igualdade, direitos humanos, UNESCO e ONU.
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4.1. O silenciamento e a tolerancia

“Tolerancia! Quantas vezes essa palavra retorna ao seu sentido original
latino de suportar um peso, aguentar, sofrer, resistir; em outras vezes
vai até a acepcao de ser condescendente, indulgente, paciente (Mério
Sergio Cortella)”

“Q unico siléncio que perturba ¢ aquele que fala. E fala alto. E quando
ninguém bate a nossa porta, ndo ha e-mails na caixa de entrada, ndo ha
recados na secretaria eletrbnica e, mesmo assim, vocé entende a
mensagem (Martha Medeiros)”

“Quanto barulho cabe no siléncio? (Caio Fernando Abreu)”

“E tdo dificil falar, ¢ tdo dificil dizer coisas que ndo podem ser ditas, é

tdo silencioso” Clarice Lispector

O espaco da oficina atordoado, entre gritos, afirmacdes e caos; entre verdades,
brincadeiras, mentiras; entre cenas distantes e proximas. A violéncia das palavras, 0s rasgos
discursivos, os gestos, as cabecas abaixadas, os olhares compenetrados, e, enfim, o siléncio.
Esse que se configura como uma violéncia as coisas, como uma forma de gritar. Esse tal siléncio
que Clarice Lispector ja disse — tdo dificil de falar. Esse siléncio que também é um olhar
perdido, uma sensacdo de desconcerto em relagdo ao desconhecido. Quanto barulho ha no
siléncio?

O siléncio pode ser uma tolerdncia com o objetivo de apagar o outro, como também
de isentar o problema conferido e produzido para aquele que sai da norma. Como diz Louro
(1997, p. 67-68),

Ao ndo falar a respeito deles e delas, talvez se pretenda “elimina-los”, ou, pelo menos,
se pretenda evitar que os/as “normais” os/as conhecam e possam desejé-los/as. Aqui,
o silenciamento — a auséncia da fala — aparece como uma espécie de garantia da
“norma”.

E eis que o siléncio imperou na segunda oficina. “Por favor, ndo coloca os cartazes
la fora”, e, imediatamente, tudo aquilo escrito foi posto em siléncio. “Por favor, ndo fala nada
do que nos falamos aqui, isso tudo é muito complicado”, disse enquanto faziam os cartazes.

Nesse mesmo dia, ao serem questionados sobre as formas de preconceito na escola,

Marcio diz: “Aqui na escola [pausa] sem comentdrios”. Sem palavras. “O pessoal aqui da
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escola é muito [....] ”, Marcio ndo completou a frase, algo foi interrompido, algo foi perdido e
o0 siléncio tomou conta de uma sala que anteriormente estava agitava. Naquela circunstancia,
como fazer uma sala cheia de jovens simplesmente ficarem em siléncio? Eles se olharam,
abaixaram a cabeca e continuaram em siléncio durante alguns minutos. Um siléncio que néo
estava previsto, que irrompeu a sala e penetrou em cada um deles. Um siléncio que apaga, que
borra, mas que sobretudo garante a repeticdo da norma, garante que os outros continuem sendo
tolerados de forma eufemistica, que os outros continuem em seus espacos definidos.

De repente o siléncio se quebra e Sabrina diz: “Eu vejo que ninguém fala nada. A
gente ndo fala, porque sobra para gente, gera uma violéncia toda e sé sobra para gente”. O
siléncio irrompe, os cartazes nao podem ser colocados I fora, ninguém pode falar sobre isso.
A0 ouvirmos isso, questionamos: “4qui na escola € isso que acontece? Vamos ficar todos em
siléncio, ndo vamos falar?”. Marcio diz: “E, sim”; enquanto Fabricia diz: “Direto é isso que
acontece’’.

Siléncio que as vezes também se coloca como um medo de se desnudar, de se
colocar: “as pessoas tém medo de se expressarem e serem elas mesmas. Tém medo de perderem
alguma coisa com isso. Elas tém medo de serem criticadas”. Indo mais além, talvez as pessoas
tenham medo de serem aquilo que ndo se é, tenham medo da estranheza de ser sendo em outra
pessoa.

Neste interim, o eu/outro nos remete ao que Skliar (2006) fala sobre a questdo do
outro versus a obsessdo do outro. A questdo do outro € filosofica, ética e politica, é a
problematizacdo da alteridade ao longo da histéria. A obsessdo do outro, por sua vez, é
transformar uma diferenca em diferentes, posicionar essas marcas, essas identidades, fazendo
essa diferenca ser contraria a ideia de norma, do normal, ou seja, do que é tido como correto,
como positivo. A diferenca, assim, se diferencializa, se separa, se distingue em diversas marcas
a partir de conotacbes pejorativas e de estere6tipos. Se 0 outro tem uma marca pejorativa,
negativa, errada, entdo como ‘ser sendo’ esse outro? Ele é um problema, é errado, é pior, €
inferior, é ruim, entdo por qual motivo precisamos falar sobre? Por que precisamos gritar, se
ndo queremos sair da normalidade, da mesmidade?

Ao serem questionados sobre o silenciamento na restituicdo, os alunos falaram:

“Marilia: Quando a gente esté indo atras de alguma coisa, é mais facil quando tém

mais pessoas que sofrem com isso. Quando tem sd uma pessoa é mais dificil. Ent&o
a gente se cala porque é uma minoria que sofre.”

“Sophia: Eu acho que na escola as pessoas ndo se expressam porque uma sé pessoa
em milhdes se expressa, do que que adianta? Se tenta pedir ajuda, € criticado, do que
adianta? Se vai conversar com a diretoria, o que adianta? Nada, eles ndo ajudam,
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eles tém aquela conversa, mas ndo fazem nada. Se chama para fazer um grupo
ninguém aparece. Ninguém tem consciéncia de como isso é importante tanto aqui
dentro como 14 fora.”

“Sabrina: Muitas pessoas ndo sabem o que é certo e errado. Pode até ser que uma
pessoa esteja certa, mas ndo adianta ela ir sozinha porque se o resto tudinho for
contra ela vai ser criticada. Eu sou o tipo de pessoa que eu tenho medo. Eu néo falo
n&o, mesmo que eu veja que algo esteja errado”

“Fabricia: eu tenho medo também, eu prefiro ndo falar.”

“Marcila: eu tenho porque nem todos tém a mesma opiniéo. Vocé pode se expressar
alguém pode ir 14 e fazer as coisas com vocé, falar coisas absurdas sé porque vocé
foi la se expressar.”

“Marilia: pois é, tia, 0 errado estd em maioria. Entendeu? ”

“Sabrina: eu ndo tenho problema nenhum com ninguém, eu aceito todos, mas
prefiro ficar em siléncio para ndo ter problemas.”

“Marcio: acho que tenho sim medo”

“Marilia: tipo assim, a gente acha certo mas o0s outros vdo achar que a gente ta
errado. O certo da gente é o errado dos outros. Aqui na escola é desse jeito, tipo
assim se a gente vai falar alguma coisa os outros vao dizer que a gente ta errado. ”

“Luan: eu tenho mais ou menos. Tem horas que eu tenho medo, e horas que eu tenho
coragem.”

Esse silenciamento é uma forma de se isentar da questdo do outro, como Skliar
(2006) diz, de problematiza-lo como uma questdo ética, estética e politica. O siléncio produz
uma tolerancia no sentido em que se renuncia diretamente e abertamente uma violéncia ao
outro, se renuncia uma palavra mal colocada, no entanto, por outro lado, se demarca cada vez
mais o territério da alteridade, se diferencializa cada vez mais as diferencas, se garante mais
ainda a repetibilidade do esteredtipo e o apagamento do outro.

Assim, a maioria ganha. E se a maioria tem como norma a territorializacéo, a
nomeacao, a ex/inclusao do outro, é assim que o binario certo/errado vai funcionar. A maioria
se cala para que a minoria seja massacrada, estereotipada, nomeada. Parece, como diz Skliar
(2006), que existe uma invencdo cada vez maior do outro como fonte de todo o mal, como a
origem do problema, ou até mesmo como uma coisa a tolerar, para que a maioria se sinta
confortavel e segura do lado da normalidade. O medo de falar, entéo, & um receio de sair da
posicdo confortdvel da mesmidade, da norma, porém, sobretudo, é também uma forma de
cuidarmos das palavras, de resguardar os seus efeitos perigosos ou inadequados. Por outro lado,
o silenciamento n&o se traduz somente no medo, mas também em uma necessidade de deslocar
o0 problema para o diferente, para o desviante, para o anormal, quando na primeira fala Marilia

diz que se cala porque néo é ela, mas é uma minoria que sofre.
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Neste interim, ndo estaria esse siléncio em uma relagdo com uma tolerdncia
distanciada e indiferente? N&o vou falar nada contra ele, ndo vou denegri-lo, ndo vou machuca-
lo, no entanto espero que fique no lugar onde foi colocado, espero que corresponda a uma certa
curvatura de normalidade? Estou conivente com a nomeacéo, com 0 apagamento, porém nada
falo, nada expresso? O silenciamento ndo seria um analisador, que, a0 mesmo tempo que faz
aceitar porque é correto aceitar, também reforca para que a diferenca ndo seja vista, falada,
problematizada? Sera que o siléncio ndo seria uma forma de fazer com que esse outro nao
irrompa, para que, por exemplo, os beijos homoafetivos ndo sejam visiveis e nem falados no
patio da escola? Sera que a discussdo sobre a proibicdo dos beijos entre casais homoafetivos e
heterossexuais foi levada para toda a escola, ou também foi também calada? O siléncio, a
invisibilidade, a falta de tratamento politico para a questao do outro, podem ser dispositivos que
forcam os diferentes a continuarem na dita anormalidade.

Por outro lado, os que estdo fora da norma s&o silenciados, sao forgados a entrar na
curva na normalidade, ou seja, até certo ponto pode prosseguir, passou dessa linha ndo mais.
Casais homoafetivos ndo podem ter nenhum tipo de demonstracdo publica - essa € a linha que
demarca a invisibilidade do diferente. Dessa forma, a excluséo, o siléncio, o deslocamento —
peixes fora d’agua silenciados: “Do que adianta falar se serei s6 uma em um milhdo? Nao
adianta, eu me calo por decisdo propria. Eu sei que ninguém me aceita no final”. Aqui, 0
siléncio é uma forma de sofrer, de suportar, assim esta mais relacionado a etimologia inicial da
palavra tolerancia da qual Lins (2006) e Cortella (2006) falam.

Voltamos a pergunta deste subtopico: quanto barulho ha em um siléncio? Barulho
interno, externo e transversal. O siléncio produz coisas. Ele produz toleréncia, passividade,
invisibilidade, indizibilidade. Ele é um dispositivo que faz a tolerancia funcionar, como diz
Sabrina que aceita todo mundo, mas prefere ficar em siléncio para evitar maiores problemas.

O siléncio também apareceu na oficina com uma conotacao de receio em relacao a

se tornar vitima de um provavel agressor, como diz Fabricia

“Sinceramente eu ndo ia fazer nada néo se eu soubesse que alguém tava sofrendo
bullying. Eu iria ficar calada. Uma vez no sétimo ano um menino jogou papel no
professor, ninguém tinha falado, s6 eu que tinha visto. Ai esse menino me seguiu até
em casa. Ele fez isso dias seguidos. Eu tive medo. Eu tinha que me manter segura. ”

Neste caso, Sabrina estava tentando se proteger. Em um tempo de necessidade de
seguranca, o siléncio se coloca como a forma mais facil de evitar um possivel confronto, como
diz Passeti (2004, p. 158),
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Nesta sociedade, espera-se por siléncios, sorrisos, sussurros, acertos, gestos
comedidos, assentimentos, negociacdes abafando discordancias, confiando em
seguranca nas instituic@es e consagrando a tolerancia [...] Nela, deve-se evitar o berro,
a gargalhada, a contestacdo, o desassossego, 0 incomodo.

O siléncio é o lugar do medo. O tempo passa e 0s siléncios sdo cada vez maiores.
As negociacdes abafam conflitos, a instituicdo escolar busca solugdes e métodos para diminuir
ou sanar os problemas que encontra na travessia. O problema do outro e o siléncio como o
método mais eficaz para chegar a seguranca, para chegar ao territrio menos movedigo, mais
sossegado e menos incoémodo.

No entanto, o siléncio ndo € so lugar de tolerancia, de seguranca, de sossego. O
siléncio também pode fazer pensar, fazer quebrar particulas sonoras que ndo séo audiveis. Ele
pode produzir sustos, quebrar circunstancias que estdo naturalizadas. No fundo, o siléncio
incomoda. E uma revolugdo interna, uma voz que canta sem parar e que berra aos gritos

enquanto incomoda. Siléncio também € resisténcia. E um susto, uma sabotagem, como diz

Passeti (2004, p. 159, grifos nossos):

Sem a musicalidade do siléncio para estancar e surpreender s6 ha fluxo a atravessar,
como uma adaga que penetra o peito, gira 180, e ao sair deixa uma mortal
hemorragia; como uma bactéria que invade o seu interior burlando mapas, desviando
de antibidticos, destruindo. Isso é pouco mais que um susto, uma sabotagem. Um
siléncio € um susto.

Hemorragia essa que doi, que cruza com o dito e penetra no que ndo é dito. O
siléncio também ¢é lugar para resistir. Assim, sera que o siléncio de Sophia ndo seria uma
resisténcia? Serd que seu siléncio ndo era uma palavra que ndo suportava o que estava sendo
naturalizado, normalizado, desdenhado? Sua saida da sala®’ ndo seria uma forma de resistir?

Alguns siléncios podem ser hostilidades; outros, por sua vez, podem ser muito mais

do que isso. Manuel de Barros (2006, p.73), em seu profundo apego ao siléncio, uma vez disse:

Uso a palavra para compor meus siléncios. Ndo gosto das palavras fatigadas de
informar. [...] Porque eu ndo sou da informatica: eu sou da invencionatica. SO uso a
palavra para compor meus siléncios.

Os siléncios compdem palavras. As palavras, o siléncio. Nao e possivel dizer que o
siléncio seja s6 comodidade, ja que também pode ser um grito e/ou uma violéncia que se faz as

coisas. O siléncio também pode ser da era da invencionatica.

57 A aluna saiu da sala por ndo suportar os outros colegas acusarem o homossexualismo na atividade de Tribunal
do Juri (Cena discutida na pagina no capitulo 3).
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4.2 As praticas de tolerancia e 0s preceitos religiosos — a rentncia ao dogmatismo

A centralidade da questdo da tolerancia religiosa esteve e continua ligada a questao
da liberdade. Para os antigos, a liberdade era a participacdo politica no espaco publico. No
entanto, com o cristianismo a ideia da liberdade foi despolitizada e colocada na esfera do ser
humano e da moralidade. Assim, com o principio da tolerancia é possivel pensar a proximidade
entre a religido e a politica, principalmente no que se refere entre a fé cristd e os direitos
burgueses (CHAIA, 2005).

A tolerancia e a liberdade no ambito religioso foram primeiramente vinculadas a
partir de Santo Agostinho, que apresentou um sujeito que deve ser tolerante a si préprio, ja que
0 ser humano em sua esséncia falha. Assim, a conversdo do outro se da a partir do
reconhecimento da fraqueza humana e da diversidade das paixdes carnais, como diz Chaia
(2005, p. 36):

O caminho da libertacdo em dire¢do a Deus (enquanto um individuo) e o crescimento
do rebanho da Igreja (movimento coletivo) se fazem em cima da constatacdo de que
0 homem é um pecador que deve ser salvo. Todos os membros da Igreja, entdo, devem
se esforcar para salvar a alma do antigo pecador. Um pastor deve estar atento aos
desvios de seu cordeiro e um pescador deve se esforcar para recolher um peixe.

Nesta concepcdo, 0 homem esta colocado em um campo de tensdes entre o prazer
mundano e a servidao a Deus, cabendo somente a ele buscar o sentido das suas diversas acoes.
Através desse conflito ele pode chegar a libertacdo dos desejos e ascender ao reino de Deus. O
homem nasce de uma reflexdao que conduz a aceitacdo de si mesmo como um pecador que pode

e deve buscar a conversdao. Como diz Chaia (2005, p. 37, grifos nossos), através disso:

emerge um tipo de liberdade individual expressa no ato de avaliar e criticar a si
mesmo. Estéo dadas as bases do livre arbitrio, ideia fortalecida até o Renascimento,
tornando possivel imprimir forga a vontade e poder & a¢do dos homens, enquanto
movimentos internos do eu mesmo. O ser especifico € feito nas relagbes da vida, e
cada convertido torna-se um exemplo para os outros. A fundacdo do “nds” da
Igreja necessita do reconhecimento de que os outros homens erram e tolerar os
pecadores que reconhecem suas culpas é postura cristé e oficio dos religiosos.

A tolerancia religiosa veio de uma necessidade de atrair mais fiéis a Igreja. O
homem, por sua esséncia, erra e deve ser tolerado para que futuramente possa se converter e se
tornar um exemplo aos outros que estdo no caminho do pecado. A Sagrada Escritura ndo pune
ou obriga, mas conscientiza, demonstra e convence que € importante seguir a Palavra de Deus
(CHAIA, 2005).
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Ainda assim, Aurélio (1997) afirma que a toleréncia religiosa é moralmente

inconciliavel, ja que existe uma tolerancia justa e, por sua vez, outra injusta, que se encontram:

[...] duplamente ligadas: no registro da Biblia, que as guarda sob o véu da profecia;
no registro da histéria, onde ambas cumprem o mesmo designio de Deus. A sua
diferenca, alias, ndo reside tanto em si mesmas como nas motivacdes de quem delas
se serve. Em dltima analise, a perseguicdo ou intolerancia, quando justificada,
deixa de ser um mal mas passa apenas a ser um bem [...] quem é que duvida que é
melhor que os homens sejam levados a servir a Deus pelo ensino do que obrigados
pelo medo da pena ou pela dor? [..] Aos criados e aos proprios filhos
indisciplinados também se aplicam, para seu bem, os agoites, conforme refere o
texto, socorrendo-se uma vez mais nas Escrituras. A intolerancia face aos hereges
inscreve-se na mesma ordem das actuagdes legitimadas, ja pela motivagdo que as
determina, ja por constituirem a explicitacdo de vérias passagens da palavra de Deus
(AURELIO, 1997, p. 80, grifos nossos).

Para tanto, a tolerancia religiosa é bastante ambivalente, marcada por conflitos que
sdo colocados diante da motivacéo de quem usa a Sagrada Escritura. Como diz Aurélio (1997,
p.77), “Deus quer, a razdo requer, a prudéncia aconselha”. Deus quer tanto a tolerancia quanto
a intolerancia; a razdo também tem a mesma ambiguidade; a prudéncia age conforme as
circunstancias daquele que a invoca.

No cotidiano da escola pesquisada, observamos gue a tolerancia religiosa se veste,
em boa parte das vezes, de forma a corroborar com a aceitagdo incondicional e resignada ao
outro, através do amor e da palavra de Deus®®. Na curta documentario “Viver em um mundo
sem preconceito”, quando perguntado a Talita se ela ajudava as pessoas que sofrem preconceito

e 0 que ela falaria aos que sdo preconceituosos, a mesma disse:

“J& pensei em como ajudar, como aquela de abordar pessoas, de mostrar o que é
preconceito, mas a Unica forma, a Gnica pessoa que consegue mostrar a verdade é
Deus. E tipo as pessoas sempre costumam trata-lo como uma religido, ndo como
uma verdade. E a verdade é que a Unica pessoa que consegue mostrar a verdade
das coisas do nosso proprio coragdo e tem 0 poder para mudar a nossa propria
natureza, é Ele. Ninguém vai conseguir mudar sozinho com a prdpria forga.- Ah
agora eu vou comegar a amar todo mundo, vocé ndo consegue. Um dia vocé pode
conseguir ou por uma semana, mas no outro dia vocé vai caindo e vocé esta odiando
todo mundo de novo, com muito rancor no coracéo, julgando aquele homem por
ser moreno, aquela menina por ser nerd, aquela pessoa por ter aquela deficiéncia
fisica. Mas s6 Ele pode mudar a natureza do seu coragdo. SO ele através do espirito
dele, porque ninguém mais consegue fazer isso. Entdo se vocé quer mudar vocé tem
que ir até ele, até porque ele ja conseguiu fazer algo para que nds consigamos mudar.
Ele deu o filho dele para isso, entendeu? Eu tenho que comecar a falar isso, tenho
que falar para mim mesma. Primeiramente, tentaria amar a pessoa ndo por aquilo
que ela é ou o que ela faz, amar a pessoa. Assim como tem de amar ao proximo
como a si mesmo. O problema é que a gente ndo ama nem a si mesmo, entdo eu

%8 Interessante observar que a tolerancia com vestimenta religiosa foi observado apenas no curta-documentario
“Viver em mundo sem preconceito”. Nas oficinas e restituicdes ndo foram relatadas questdes relacionadas a
religido, com exceg¢do de um Unico momento na oficina que problematizaremos a seguir.
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buscaria amar. A Unica saida para todos os preconceitos, todas as guerras, é bem
simples, s6 que ninguém vé. As armas do amor e os frutos do amor. Que € a
humildade, a bondade. Que é tudo aquilo que ndo valorizamos hoje em dia, entdo eu
iria mudar meu cardter, para mudar o cardter dela”

“Ame ao préximo como a ti mesmo”, aparece com bastante visibilidade na
confissdo de Talita. A reveréncia a Deus e 0 amor ao seu proximo aparece no discurso quando
se € chamado para aceitar o outro. Como diz a Sagrada Escritura “Reconhego por verdade que
Deus nao faz acepcao de pessoas” (At 10.34); ou ainda “todos somos iguais, impios, maus,
rebeldes, insolentes, escdria, indignos até mesmo de existir; e somente ndo somos consumidos
por causa da sua misericordia, que nao tem fim” (Lm, 3:22). No entanto, “todos que pecaram,
perecerdo sem lei, e todos os que sob a lei pecaram, também serdo julgados pela lei” (Rm, 2.12).
Aqui, observamos o quanto a tolerancia é ambivalente, j& que mesmo que sejamos iguais, Somos
todos pecadores e vamos perecer julgados sem ou com a lei de Deus (ALMEIDA, 2001).

O apelo de Talita se coloca na busca da Verdade, da Lei. A aceitacdo do outro de
forma a amé-lo incondicionalmente também é um chamado para que esse outro se coloque na
ordem verdadeira da Escritura Sagrada. A Lei moral guia, assim, o amor incondicional, mesmo
que esteja sob pecado, pois até Cristo morreu na cruz por todos, ndo por apenas uma parte da
humanidade. O mundo harmdnico, tolerante, amavel, seria, entdo, um mundo cristdo. E como

seria viver nesse mundo? César fala no curta-documentario:

“Eu acho que um mundo cristdo, pessoas que se valorizam, que se amam. N&o vou
desamar outra pessoa, Se eu me amo eu vou amar outra pessoa como um irmo, ndo
como um negro ou homossexual, vou aceitando a diferenca dele, ndo criticando. ”

Deus ndo é parcial, ama a todos de forma igualitaria, ao passo que 0 homem também
deve amor ao outro como Deus ama a todos. Esse é o principal argumento utilizado na tolerancia
religiosa. O importante, como diz Katia no curta-documentario, € que “se concentrem na
opinido de Deus e nas pessoas que cercam ela para o bem, que todos se aceitem dessa forma”.

N&o obstante, assim como diz Aurélio (1997), no cerne da questdo da tolerancia
religiosa nascida principalmente a partir de S& Tomés e Santo Agostinho, existe uma lei
atribuida e repousada em Deus que pode atenuar a distingdo entre o sagrado e o temporal.

Quando chega o limite, essa lei é suprimida:

O erro e o crime, tal como a verdade e o bem, confundem-se. E o que pretende Santo
Tomaés de Aquino, quando compara o herege com o moedeiro falso — é muito mais
grave corromper a fé, que assegura a vida da alma, do que falsificar a moeda, com que
se garante a vida temporal [...] Os defensores da tolerdncia poderdo objectar,
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invocando a caridade evangélica [...] mas Sdo Tomas, a semelhanca de Santo
Agostinho propdem uma outra versdo: no caso dos hereges ndo ha confusdo
possivel, eles podem ser arrancados do seio da Igreja e lancados a fogueira
(AURELIO, 1997, p.81, grifos nossos).

Ainda que com uma roupagem aparentemente bondosa, evocando a virtude da paz
e da harmonia, a Sagrada Escritura é bastante marcada por ambivaléncias: ao mesmo tempo
que evoca a toleréncia, também reforca a intolerancia. A verdade de Deus € a Unica verdade
possivel. Assim, existe uma natureza humana que deve estar de acordo com a verdade divina.

Refutando essa tese, Foucault (1979) analisa que ndo existe uma natureza humana.
Para compreender o homem, é necessario problematizar suas relagdes com outros e com 0
mundo em que vive. Também n&o existe verdades universais uma vez que toda verdade é
historica; € resultado de préticas discursivas e de relacbes de poder em contextos especificos.
As verdades universais, de qualquer forma, possuem efeitos de dominacdo e adquirem status
de dogmas. Todo jogo de verdade acompanha relacdes de poder que o sustenta. Assim, Foucault

(2006b, p. 280, grifos nossos) coloca:

Por que nos preocupamos com a verdade, alids, mais do que conosco? E por que
somente cuidamos de nds mesmos através da preocupacdo com a verdade? Penso que
tocamos ai em uma questao fundamental e que €, eu diria, a questdo do Ocidente: o
que fez com que toda a cultura ocidental passasse a girar em torno dessa obrigagéo de
verdade, que assumiu varias formas diferentes? Sendo as coisas como sdo, nada pode
mostrar até o presente que seria possivel definir uma estratégia fora dela.

Interessante problematizacdo de Foucault acerca da verdade e da forma como nos
relacionamos tanto com os outros quanto conosco. E preciso definir uma estratégia fora da
verdade. Ainda assim, a verdade da Sagrada Escritura rege muitas das nossas relacdes e veste
distintas roupagens: veste formas eufemisticas de tratar o outro de modo simétrico e ndo
hierarquico, porém, ainda marcado por contradi¢cées e modos de dominacao.

A toleréncia religiosa nédo se legitima apenas a partir da Sagrada Escritura, mas
sobretudo também a partir desta com a esfera politica. Com Lutero, os valores cristdos ganham
mais forca a partir da convic¢do de que é possivel ensinar os principes e as autoridades a
permanecerem cristds e a seguirem os mandamentos ndo como conselho, mas como uma
obrigacéo.

Através da Reforma Protestante, Lutero criticou os abusos cometidos pela Igreja
Catolica. A mudanca de visdo do mundo, principalmente atracada por valores do humanismo
renascentista (o culto ao homem no centro da sociedade), foi importante para alavancar o

movimento da Reforma, através do questionamento da visdo teocéntrica (religido no centro da
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sociedade), e dos dogmas da Igreja Catolica. Uma das principais criticas de Lutero a Igreja
Catdlica era a venda de indulgéncias (perddes de pecado). Os principais pontos defendidos por
Lutero foram: somente a fé em Deus salva as pessoas, a Biblia é a Unica fonte confiavel, o
batismo e a eucaristia sdo 0s Unicos sacramentos. A livre interpretacdo da biblia foi um ponto
que possibilitou posteriormente o surgimento de novas tendéncias religiosas. Em suma,
observamos que o movimento da Reforma tinha em seu cerne a luta pela liberdade e pela
tolerancia. Assim, boa parte da nobreza e da burguesia apoiaram 0 movimento da Reforma, ja
que economicamente os dogmas catolicos impediam alguns mecanismos para a pratica do
comércio (AURELIO, 1997).

Lutero confirma que a natureza do espirito cristdo é servir ao outro, ndo para
beneficiar a si mesmo, mas sobretudo ao vizinho que tem necessidades. Dessa forma, a espada
€ necessaria para estabelecer a paz e punir o pecado, e 0s cristdos sdo obrigados a se submeterem
a Espada e a fazerem o possivel para servir e sustentar o poder. Assim, a tolerancia religiosa
amplia o seu espaco para o ambito politico. De uma forma geral:

O principio de tolerancia que floresce como resultado de embates religiosos esta
vinculado a origem da ideia de liberdade que nasce com o liberalismo. A Reforma
criou espagos para que a ordem civil recolhesse dissidéncias espirituais e novas
decisfes individuais. Propiciou que as instituicBes politicas, mesmo autbnomas,
partilhassem o comando com outras institui¢des de natureza ndo politica (CHAIA,
2005, p. 40).

Neste interim, uma nova estratégia ganha forca: a liberdade individual a partir dos
preceitos burgueses. Através da heranga religiosa, a filosofia burguesa colocou a liberdade e a
autonomia do ser humano no centro da teoria do liberalismo. A partir dai a liberdade, e, por sua
vez, a tolerancia, comecam a ser temas bastante discutidos. Os principais precursores dessa
nova onda sdo John Locke e Voltaire. Sdo com eles que a tolerancia comega a adquirir um
status mais politico, ainda que ndo abandonando a centralidade dos principios religiosos.

John Locke foi o primeiro a discutir a funcdo da Sociedade Civil. Como diz Chaia
(2005, p. 40) “para Locke, a lei da Razao nos ensina que todos sdo iguais e independentes e um
ndo pode prejudicar o outro em sua vida, saude, liberdade ¢ posse”. Qualquer sociedade
politica, assim, deve avancar na busca de um Estado harmdnico em que os homens ndo podem
destruir uns aos outros.

Em a “Carta Acerca da Tolerancia”, Locke (1991) deixa claro que é preciso
distinguir as funcBes do governo civil e da religido, afirmando que ndo é dever do governo

cuidar da alma, e, em contrapartida, nenhuma Igreja deve conduzir os fiéis a submissao de um
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soberano. Com isso, 0 autor inaugura o laicismo, separando as func¢des do Estado e da Igreja e
corroborando para a liberdade de acéo e consciéncia.

A defesa da tolerancia de Locke surge por uma necessidade pratica de manter a paz
e a coesdo da sociedade. A partir disso, € preciso que o Estado seja tolerante para que a sua
autoridade seja capaz de mediar as relacdes entre as diversas igrejas, com o0 objetivo de
promover a paz e o livro curso da fé.

Para Locke (1991), as leis civis devem ser instituidas a partir do entendimento
humano. Elas devem ser moldadas com base no homem, ao contrério do divino. As leis civis
sdo laicas, sendo os transgressores passiveis de puni¢do nessa vida. Uma das leis necessarias
para ser moldada era a tolerancia, ja que varios Estados passavam por guerras e perseguicdes
devido a distintas religides. Para resolver esse problema, o filésofo afirmou que todas as
religibes deveriam ter livre curso, obrigando todas as pessoas a tolerarem as mais distintas
religides. Dessa forma, o governo ndo deveria designar qualquer forma de culto a ser adotada
na sociedade, e as religides deveriam se restringir as preocupacdes espirituais nao intercedendo
na vida politica. A lei da tolerancia deveria estabelecer um limite para a liberdade religiosa que
favorecesse a paz civil, permitindo as manifestacfes que nao trouxessem desordens a sociedade

politica:

Todo homem tem o direito de admoestar, exortar, convencer a outrem do erro e
persuadi-lo através do raciocinio a aceitar sua opinido; mas é funcdo do magistrado
dar ordens por decreto e compelir pela espada. Afirmo, pois, que o poder civil ndo
deve prescrever artigos de fé, ou doutrinas, ou formas de cultuar Deus, pela lei civil
(LOCKE, 1991, p.7)

E dever do poder civil assegurar que a comunidade seja preservada e que a melhoria
dos bens civis (vida, liberdade, satde fisica, libertacdo da dor, posse externa — terras, dinheiro,
maoveis) seja assegurada a partir de leis imparciais. Se alguém violar tais leis, opondo-se ao que
é de justica e de direito, deve ser reprimido e castigado sendo privado dos bens civis que
qualquer outro poderia usufruir (LOCKE, 1991).

Locke (1991) deixa bem claro na carta que cada um tem a liberdade em assuntos
que dizem respeito a vida futura: cada um faz o que quer e o que acredita que pode agradar a
Deus. Para o fildsofo, se deve antes de tudo obediéncia a Deus, e, em seguida, as leis.
Entendemos assim que Locke ndo abandona os preceitos cristdos, apenas os separa dos bens
civis.

Ao langar alguns principios do liberalismo, Locke forneceu a base moral para o

surgimento da sociedade capitalista. Com o iluminismo e o racionalismo, o principio da
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tolerancia ganha forca a partir do Tratado Sobre a Tolerancia de Voltaire, escrito quando o
protestante Jean Calas foi condenado em 1761. Ao contréario da Carta sobre a Tolerancia de
Locke, que foi dirigida apenas aos estudiosos, Voltaire queria que seu tratado mobilizasse a
opinido publica (POMEAU, 2000).

Jean Calas foi acusado de ter matado o filho Marc-Antoine dentro de sua casa. Toda
a familia de Calas era protestante. O povo acusou Calas de ter assassinado Marc-Antoine por
motivacdes religiosas devido o filho ser catdlico. No entanto, o jovem, que era considerado um
homem letrado, porém sombrio e violento, decidiu se matar depois de ndo ser aceito como
advogado por ndo ter sido criado em um ambiente catélico. Mesmo sem provas, 0 povo, em
boa parte catélico, forcou para que o governo tomasse alguma providéncia, condenando assim
0 pai a ser quebrado vivo, depois estrangulado e atirado em uma fogueira. Voltaire, entdo,
criticou o macabro ritual que ajudava a legitimar a intoleréncia e o 6dio de uma religido
hegemonica. Importante ressaltar que, segundo Pomeau (2000), neste periodo, na Franca, 0s
protestantes eram a minoria reprovada.

Em seu tratado sobre a tolerancia, Voltaire chamou atencéo para o fato de que a
religido havia dizimado muitas vitimas por conta do dogmatismo. Para o autor, a persegui¢ao
religiosa havia se institucionalizado através de tribunais que utilizavam os dispositivos juridicos
e investigativos ao seu favor, além de contar com o apoio do Estado em suas ac¢des, relembrando
as inquisi¢cdes na Europa. Ele colocava que era necessério buscar uma convivéncia pacifica
entre as diferentes religides.

Ao longo do tratado, Voltaire entra em uma discussao se a intolerancia seria de

direito natural ou humano. Para ele:

O direito natural é aquele que a natureza indica a todos os homens. Educastes vosso
filho, ele vos deve respeito como a seu pai, reconhecimento como a seu benfeitor.
Tendes direito aos frutos da terra que cultivastes com vossas maos. Fizestes e
recebestes uma promessa, ela deve ser cumprida. [...] Em todos os casos, o direito
humano sé pode se fundar nesse direito de natureza; e o grande principio universal de
ambos, €, em toda a terra: “ndo faz o que ndo gostaria que te fizessem”. Ora, nao se
percebe como, de acordo com esse principio, um homem poderia dizer a outro:
“acredita no que acredito e no que ndo podes acreditar, ou morreras” [...] O direito da
intolerancia é, pois, absurdo e béarbaro; é o direito dos tigres, e bem mais horrivel, pois
os tigres s6 atacam para comer, enquanto nos exterminamo-nos por paragrafos [...] Se
fosse de direito humano conduzir-se dessa forma, caberia entdo que o japonés
detestasse o chinés, o qual execraria o siamés [...] (VOLTAIRE, 2000, p.33-34, grifos
N0SS0s).

O direito natural € toda regra necesséria para a sociedade funcionar, como as normas

de direito de propriedade ou dos contratos. Essas normas, assim, devem ser relativas ao homem,
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dependendo das condigdes de existéncia humana (MARTINS, 1999). De acordo com o trecho
citado, Voltaire nos diz que a intolerancia ndo é de direito humano. A violéncia, a dizimagéo,
tende a gerar mais violéncia. E se essa violéncia se apoia em um estatuto de verdade dogmatico,
ficara cada vez mais forte. Assim, a Unica forma de solucionar isso seria trabalhando com a

tolerancia universal. Como diz Voltaire (2000, p. 121):

Né&o é preciso uma grande arte, uma eloquéncia muito rebuscada para provar que 0s
cristdos devem tolerar-se uns aos outros. Vou mais longe: afirmo que é preciso
considerar todos 0os homens como nossos irmdos. [...] Sim, certamente; porventura
ndo somos todos filhos do mesmo Pai e criaturas do mesmo Deus.

Sem a toleréncia entre os homens, o fanatismo pode devastar a terra. Entdo, a Unica
forma é estabelecer um modo para que 0s cristdos ndo matem uns aos outros. Para um governo
ndo interceder e punir o direito dos homens, é preciso que 0s erros ndo sejam crimes, sendo que
S0 0 sdo quando perturbam a sociedade a partir do momento que inspiram o fanatismo.

Voltaire inaugura o que podemos chamar de liberdade de expressdo “posso ndo
concordar com nenhuma das palavras que dizes, mas defenderei até a morte seu direito de
dizé-las . Ele dizia que se algum espirito ficasse surpreso ou contrariado com o que acontecia,
isso se devia a falta de conhecimentos, de cultura e de espirito filosofico. Quanto mais
esclarecidos, mais livre os homens seriam, sendo o grande embate de sua vida assegurar o
direito de pensar e de agir livremente (MARTINS, 1999).

O fil6sofo foi um defensor ferrenho do direito e um critico do fanatismo e da
supersticdo. Para ele, as crencas sem fundamentos eram cadeias para 0 homem, quanto menos
dogmas, menos disputas e menos desgracas. A boa razdo sempre encontrava uma solucéo para
todos os problemas.

A grande diferenca entre Locke e Voltaire era que o primeiro tinha como objetivo
uma separacdo total das fungdes entre Estado e Igreja; enquanto o segundo buscava a
subordinacdo da Igreja ao Estado, vendo nisso um meio para garantir a tolerancia (POMEAU,
2000). Com os iluministas franceses, um novo tratamento anticlerical e anticristdo € dado a
tolerancia.

Para Voltaire, ser verdadeiramente livre é poder fazer o que se quer. O uso das
faculdades da inteligéncia e da liberdade s6 € possivel quando denunciarem e superarem o
fanatismo, o dogmatismo, a intolerancia. As decisdes entre o0 bem e 0 mal, 0 justo e o injusto,
sdo todas tomadas pela razdo (MARTINS, 1999).
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As relacOes sociais devem ser balizadas pela igualdade e pela liberdade. A
igualdade diz respeito a natureza dos homens: “Todos 0s homens sdo iguais porque possuem as
mesmas faculdades integradas em sua natureza” (MARTINS, 1999, p. 18). Ainda assim,
Voltaire deixa claro que existe uma tendéncia natural de comandar outros, de modo que o ideal
de igualdade dificilmente pode ser alcangado.

Em relacdo ao Estado, Voltaire tinha uma aversao a qualquer tipo de intolerancia.
O despotismo era completamente denunciado por ele. O Estado Monarquico era aceitavel desde
que fosse orientado para a liberdade de expressao e de opinido (MARTINS, 1999).

Para tanto, Voltaire e Locke foram grandes precursores da liberdade de expressao
e da igualdade, no entanto durante esse periodo a tolerancia era mais vista como uma atitude
filoséfica e moral do que propriamente politica, voltando-se mais para a liberdade religiosa e
de expressao, ndo abarcando as outras situacdes sociais (MALISKA e WOLOCHN, 2013).

Na escola pesquisada, a questdo da religido ligada a tolerancia religiosa, apareceu
mais no curta-documentario “Viver em mundo sem preconceito”, como problematizamos
acima. As outras circunstancias que apareceram a religido de um modo geral foram na oficina,
quando a homossexualidade foi acusada®®, e no relato do professor em respeito ao preconceito
religioso®. Em relacéo a este Gltimo, muito curioso observar que a direcdo da escola tem uma
postura para que a tolerancia da diversidade do culto das religifes seja possivel. Assim, no
curriculo formal dos alunos do 5° ao 9° ano existe uma disciplina intitulada “religido”, que ¢
lecionada por um professor de sociologia. Em uma situacdo informal, ele disse que tenta nas
aulas discutir junto aos alunos a diversidade das religides. Mesmo em relacdo as religiées mais
estigmatizadas, como as afrodescendentes, o professor coloca que € preciso que se respeite as
escolhas religiosas das pessoas.

A disciplina de religido lecionada pelo professor de sociologia prega uma tolerancia
mais baseada no que Voltaire coloca — que é preciso denunciar os fanatismos e favorecer a
liberdade de expressao e de culto. No entanto, a diretora da escola afirmou que esta disciplina
ndo tem ementa, 0 que pode corroborar para que o ministrador estabeleca qual discussédo deve
se favorecer em relacéo a este tema. Dependendo de quem lecionar, a discussdo pode pender
para uma religido ao contrario de outra. Destarte, o professor de religido chamou atencéo,
durante a restituicdo, para o0 quanto a escola ainda tem um poderoso poder de direcionar certas
discussoes, e, até mesmo, de até fazer alguns desservicos corroborando para diversas praticas

de preconceito.

%9 Revisitar subtopico 3.2.1 — as praticas de preconceito relacionadas a sexualidade e ao género.
80 Revisitar subtopico 3.2.7 — as praticas de preconceito relacionadas a religido.
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Importante notar também que, dentro da escola ndo tem nenhum objeto, ou qualquer
outro adereco que possa identificar alguma religido, como santos, frases, dentre outros. No
entanto, é possivel observar que alguns alunos utilizam as palavras da Biblia Sagrada para
fundamentar as suas tolerancias, como foi problematizado acima. Isto pode gerar 0 que o
professor indicou quando falou de preconceito religioso - dificuldade de discutir as outras
religides que ndo sejam baseadas na Biblia Sagrada, como as afrodescendentes. De uma forma
ou de outra, seja a tolerancia baseada nos principios cristdos, ou na liberdade de culto e de
expressao; as duas praticas podem gerar efeitos ambivalentes, tais como uma intolerancia ou

uma atitude indiferente ou resignada.

4.3 As praticas de tolerancia, a liberdade, a igualdade e as questdes contemporaneas

“Ambigua tolerancia que tolera o suicidio da liberdade de pensar, sentir,
criar, agir! Um gesto de desprezo, uma pitada de caridade, um punhado
de hipocrisia, uma suspeita de cinismo, uma nuvem de presuncao, uma
camada de consentimento: eis a composi¢cdo quimica da tolerancia”

Daniel Lins

As praticas de tolerancia contemporaneas vieram das tradi¢cfes de Locke e de
Voltaire, sendo reforcadas principalmente durante o periodo do liberalismo na Revolugédo
Francesa. Aos poucos, as ideias sobre a tolerancia vao mudar a relacdo Estado-Igreja, colocando
a religido em um dominio mais privado. Assim, a liberdade de pensamento e de expresséo vao
se tornando mais fortes ao passo que a tolerancia vai se transferindo para outros campos. Neste
periodo, os direitos de liberdade foram trazidos a partir de multiplos autores, sendo que esta
liberdade aos poucos vai se cruzando com os direitos a vida, a propriedade, a expressdo e ao
pensamento, a seguranca. (MALISKA e WOLOCHN, 2013).

Ainda que as declaracdes e cartas de direito nas Revolugdes Burguesas dos séculos
XVII e XVIII tenham dito todos os homens séo iguais e livres, as desigualdades ainda eram
bastante evidentes. Mulheres, pobres, analfabetos ndo participavam da vida politica. Para tanto,
a Revolucdo Francesa eliminou o absolutismo e o dogmatismo, porém nédo solucionou as
grandes desigualdades sociais. Destarte, alguns movimentos revolucionarios socialistas
pregavam a necessidade da igualdade geral, apontando as desigualdades econémicas e sociais
da era capitalista (MALISKA e WOLOCHN, 2013).
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A partir desses movimentos surgiu uma maior reivindicacdo a respeito de outras
necessidades sociais e 0 pedido para que a igualdade fosse relacionada aos mais diversos fatores
sociais, como econdmico, politico, social, género, dentre outros. Aos poucos, algumas
mudangas ocorriam como a introducao do voto universal, direitos econdmicos e sociais foram
postos na legislacdo. Assim, a exigéncia do Estado na intervencdo do bem-estar social foi cada
vez maior, a fim de diminuir as desigualdades. Como diz Maliska e Wolochn (2013, p.41):

A nocdo de tolerancia dos liberais (liberdade indiferente) ndo se mostrou suficiente
para garantir relacBes sociais estaveis e justas, principalmente frente a outras formas
de intolerancia provocadas por questdes étnicas e politicas. Passou a ser necessario
ampliar o conceito de tolerancia para abranger ndo somente as questdes ligadas a
liberdade, mas também agregar a ideia de igualdade de valores e praticas politicas e
sociais, para adequar as necessidades dos diversos grupos integrantes da sociedade.
Na visdo de pensadores contemporaneos, a tolerdncia, além de reunir a luta pela
liberdade e pela igualdade, seria a base do direito a diferenca, no sentido de garantir a
possibilidade aos diferentes da existéncia livre e igual em uma sociedade pluralista.

Um dos pensadores que defendeu a liberdade e marcou o século XIX foi John
Stuart Mill. A partir dele, outros autores irdo se apropriar de suas ideias, como John Rawls,
Norberto Bobbio, dentre outros. Mill foi um filésofo e economista inglés que se dedicou aos
assuntos liberais. Suas principais influéncias foram Locke, Berkeley, Home, e o utilitarismo de
Bentham®:. No livro “Sobre a Liberdade”, Mill analisa a natureza e os limites que o poder da
sociedade pode exercer sobre o individuo. A liberdade, assim, é um direito fundamental do
individuo, sendo a Unica intervencdo legitima de governo aquela que promove a autoprotecdo

e a prevencao de danos ao individuo. Assim, Mill:

resume suas ideias em duas maximas: a primeira, que o individuo néo precisa prestar
contas a sociedade por suas agdes, desde que elas sejam apenas de seu interesse; a
segunda, que pelas acbes que causem prejuizos aos interesses de outros, o individuo
pode ser submetido a sances, caso a sociedade entenda que a sangao seja necessaria
para fins protetivos (ALVES, 2011, p. 203).

A liberdade de pensamento e de expresséo para Mill tem uma importéncia central
para seu trabalho. Para ele, ela é necessaria para 0 bem-estar da sociedade por trés argumentos:
primeiro porque, em geral, o pensamento tem um principio de falibilidade, segundo porque é

importante o confronto de opiniBes, terceiro pela possibilidade de complementacdo e de

61 O principio da utilidade (ou utilitarismo) é aquele que pode aprovar ou desaprovar uma agéo de acordo com o
aumento ou diminuicéo da felicidade de uma pessoa, ou seja, a tendéncia em promover ou néo a referida felicidade.
Para Bentham e Mill, a felicidade é o prazer e a auséncia de dor (ALVES, 2011).
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ponderacdo. Devido a isso, nenhum governo devera impedir a liberdade de expressao (ALVES,
2011). Destarte, € importante observar o quanto Mill influenciou outros pensadores ao tratar da
tolerancia e da rendncia ao totalitarismo.

A partir dai alguns autores contemporaneos comecaram a problematizar uma
tolerdncia mais abrangente, relacionada a diversas questdes étnicas e politicas. Dentre eles,
destacamos John Rawls, filosofo que propds a reformulacéo do liberalismo cléssico; Norberto
Bobbio, fildsofo, cientista politico e jurista; e Michael Walzer, antropélogo®?. Todos eles
argumentaram que os principios da tolerancia eram uma necessidade de reforcar os parametros

de igualdade, sendo, portanto, importante cita-los.

4.3.1. John Rawls e o contratualismo® liberal — uma retomada a tolerancia liberal
Com John Rawls o cenério retornara aos ideais de liberalismo politico propriamente

ditos. Herdeiro da tradig&o liberal de Locke, a teoria de Rawls questiona:

Como conciliar direitos iguais numa sociedade desigual? Como compatibilizar as
ambicdes dos mais talentosos com as necessidades dos menos favorecidos a fim de se
construir uma sociedade mais justa e igualitaria? (SOUZA, 2007, p. 90).

Ao questionar isso, Rawls estava tentando conciliar os principios meritocraticos
norte americanos com a ideia cara da igualdade do liberalismo. Para o autor, era necessario que
se problematizasse a ideia de justica: como conguista-la no seio da sociedade e como manté-
la? Uma de suas respostas era trabalhar com a justica distributiva e com a equidade, visando
garantir direitos a toda a sociedade, no entanto sendo compativel com os direitos de liberdade

do outro.

62 John Rawls é um filésofo e jurista que teve forte influéncia do pensamento liberalista no século XX, a partir de
Locke e de Stuart Mill. Sua filosofia € considerada liberal (PINHEIRO, 2003). Norberto Bobbio defendia a
liberdade, a tolerancia e a unidade dos homens acima de tudo (DI CASTRO, 2012). Michael Walzer critica o
contratualismo de Rawls, abrindo uma reflex&o sobre a diferenga como uma base do pluralismo (SOUZA, 2007)

83 O contratualismo é um movimento na filosofia politica que coloca a nocéo do contrato como categoria central
na justificagdo de ordem politica e social. O primeiro grande tedrico é Hobbes. Locke, Rosseau e Kant tiveram
premissas diferentes, porém tem pontos em comum. No século XX, o contratualismo foi renovado por John Rawls.
Em geral, as teorias contratualistas tém trés dimensfes: a situacdo inicial; o contrato; o resultado do contrato.
Todas as normas que pretendem justificar as agdes humanas e das institui¢bes a partir da celebracéo de um contrato
podem ser designadas de contratualistas. Existe duas correntes do contratualismo: a politica e a moral, sendo que
a primeira esta preocupada com as questdes interligadas a justica, estabelecendo a estrutura basica da sociedade,
os direitos e deveres da populagdo e o exercicio do poder politico; e a segunda mais ligada as questdes morais,
sendo as normas morais estabelecidas a partir de argumento contratualista. O contratualismo politico foi objeto de
estudo de Hobbes, Locke, Rosseau, Kant e Rawls (MARTINS, 2001).
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Para garantir essa justica equitativa, ele afirma que é necessario estabelecer um
acordo em que os principios estabelecidos ndo tenham como base compreensdes particulares,
pois a posicdo que cada um ocupa na sociedade, talentos, dons, qualidades, podera perturbar
esse processo. E preciso que os elementos de cunho particular sejam colocados sob o véu da

ignoréncia, impedindo que estes influenciem na teoria da justica:

Despojado de todos os factores que podem perturbar uma escolha puramente
equitativa dos principios determinantes da estrutura basica da sociedade, ou seja, dos
principios da justica, o sujeito alcanga uma posicdo original pelo qual tais principios
poderfo ser descobertos e, como tal, escolhidos (SA, 2008, p. 11).

Para discutir a justica sob o véu da ignorancia e trabalhar questdes como a equidade,
Rawls coloca dois elementos como categorias basicas: a liberdade e a igualdade. A filosofia, a
moral, ou a religido ndo podem ter formas institucionais apropriadas a liberdade e a igualdade.
Dado as diferencas e convicgbes politicas de cada setor, € necessario que haja um acordo
politico para que as diferencas entre as visGes passem a ser moderadas, estimulando a
cooperacdo social e o respeito mutuo (SILVA, 1998).

As ideias de justica distributiva e equidade chegam na contemporaneidade
reforcadas pelas acOes afirmativas®®, como as cotas para negros, pobres, dentre outras. Para
Rawls, todos devem ter direito as liberdades béasicas, mesmo que haja desigualdades
econdmicas e sociais. Caso aconteca a desigualdade, é preciso comecar a distribuir a renda para
gerar beneficios aos menos favorecidos, trazendo a igualdade equitativa das oportunidades. No
entanto, como resolvemos a problematica da desigualdade? Através das acdes afirmativas. Para
tanto, “as acdes afirmativas e a inclusdo social sdo uma consequéncia do aprofundamento do
conceito de equidade” (PINHEIRO, 2013, p. 105).

Dentro da escola pesquisada, as a¢des afirmativas chegam como um consolo, como

diz a professora Joana quando conversamos sobre o ingresso dos alunos nas universidades:

“A gente trabalha como d& para trabalhar, e fica até consolado porque sabe que tem
cota para aluno de escola publica. Isso € muito importante para a incluséo dos alunos
pobres nas universidades. Mas mesmo assim sdo poucos os que entram”.

6 Importante ressaltar que, as aces afirmativas foram frutos de um momento norte-americano na década de 60
em que houve muitas reinvindicagdes democraticas internas que pregavam maiores direitos civis, principalmente
para os negros (vale lembrar a marcha que Martin Luther King liderou sobre a ponte Selma reivindicando igualdade
de direitos para a populagdo negra). O principal objetivo desse movimento era estender a igualdade de
oportunidades a todos os cidaddos. Para tanto, as ideias de Rawls foram essenciais para fortalecer o movimento e
comegar a surgir, dentro das politicas publicas americanas, leis que corroborassem com a melhoria das condi¢Ges
das populac@es pobres e negras (PINHEIRO, 2013).
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A professora chama atencéo para o fato de que sdo poucos alunos que ingressam na
universidade, mesmo com politicas afirmativas. Foi, portanto, a partir das ideias de Rawls que
foi possivel comecar a pensar em uma igualdade de oportunidades mesmo em uma sociedade
que havia desigualdades (PINHEIRO, 2013).

Para chegar a justica equitativa e igualitaria, Rawls confirma que € preciso que seja
estabelecido alguns principios tolerantes. Assim, Souza (2007) assinala cinco diferentes

considerac@es sobre a tolerancia na obra de Rawls que confirmam o liberalismo politico:

(1) tolerancia como resultado de uma justa e igualitaria liberdade de consciéncia e
de expressdo; (2) tolerancia como o mais adequado método de confronto entre
diferentes doutrinas compreensivas de bem numa sociedade pluralista; (3)
tolerancia enquanto recurso politico de defesa das liberdades individuais contra um
Estado intolerante ou contra grupos intolerantes dentro de uma sociedade liberal;
(4) tolerancia como virtude democratica dos cidaddos no uso da razédo publica e na
apresentagdo de argumentos no férum politico e (5) tolerancia enquanto abstencao
dos povos liberais de impor a forca os principios liberais aos povos ndo liberais
(SOUZA, 2007, p. 94)

No primeiro caso, a tolerdncia estd mais relacionada a ideia da liberdade de
pensamento e expressdo; no segundo, como um método que almeja o bem da sociedade; no
terceiro como um dispositivo politico que defende liberdades individuais contra os Estados
totalitarios; no quarto, como uma atitude e virtude que favorece o uso da razao; no quinto, como
um principio de liberdade de governo. Em todos os casos, como podemos observar, 0 que esta
em jogo é a liberdade, reforcando o paradigma liberalista que Rawls restaura. Como
observaremos no subtopico 4.3.5, as ideias de Rawls influenciaram a tolerancia com base em
uma igualdade e liberdade, principalmente se observarmos do ponto de vista dos Direitos
Humanos e da ONU.

4.3.2. Norberto Bobbio — tolerancia e la mitezza (serenidade)
Para Bobbio®®(2002), a tolerancia esta entre a verdade, se colocada diante da

religido; e a diversidade, se pensada em torno daquele que € considerado diferente. Como diz o

autor:

8 Importante notar que Bobbio é considerado um socialista liberal, no sentido que fez uma fuséo entre os aspectos
positivos do liberalismo com o socialismo, inaugurando uma sintese democratica entre socialismo e liberalismo.
Sua visdo de sociedade se baseia em uma visao pluralista de mundo em que sdo preservados 0s seguintes pontos:
as liberdades civis, a politica e os direitos sociais. O autor sofreu grande influéncia de John Stuart Mill, quando
fez um convite ao consenso, a repactuacdo, a partir do conflito. Assim, uma combinacdo entre socialismo e
liberalismo fundiu distintas teorias (BRANDAOQ, 2006).
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Uma coisa é o problema da tolerancia de crencas ou opinides diversas, que exige uma
reflexdo sobre a compatibilidade tedrica e sobretudo pratica entre verdades
contrapostas; outra coisa é o problema da tolerancia diante daquele que é diverso
por razdes fisicas ou sociais, que pde em primeiro plano o tema do preconceito e da
consequente discriminacdo (BOBBIO, p. 19, grifos nossos).

Com relacdo ao problema da tolerancia relacionada a diversidade fisica e social,
Bobbio (2002) postula que o preconceito € uma opinido errénea que corresponde a interesses
particulares de um grupo em relacdo a outro. A discriminacdo € uma consequéncia desses
preconceitos. No entanto, a atitude de discriminagéo so é negativa quando vem carregada pelo
preconceito. A discriminacdo de fato leva a suposicdo de que as pessoas sdo diferentes, ja a
discriminacdo de valor leva ao reconhecimento da diversidade, como também o
reconhecimento que dentro da diversidade existe relagdes desiguais, portanto o superior pode
explorar o inferior. Dependendo de como reconhecermos as desigualdades — natural ou social
— é possivel buscar a superacdo da desigualdade. Como os preconceitos e as discriminagfes sdo
sociais, é totalmente possivel elimina-los.

Como reforcar o combate ao preconceito, e, em consequéncia, elogiar a tolerancia?
Para Bobbio (2002), isso s é possivel através de la mitezza, que na traducdo brasileira significa
serenidade. A serenidade € uma virtude encontrada nas pessoas simples, cidaddos comuns, que
podem usa-la através da ndo-violéncia. E nessa dimenséo que Bobbio (2002) coloca a tolerancia
— como uma possibilidade de ser virtuoso e de praticar uma atitude serena de uns em relacédo
aos outros. Sobre isso, 0 autor diz que a serenidade ndo guarda uma relacdo reciproca, mas a

tolerancia guarda. Neste caso,

Se o individuo sereno é tolerante e respeitoso, ndo é apenas isto. A tolerancia é
reciproca: para que exista tolerancia é preciso que se esteja ao menos em dois. Uma
situacdo de tolerancia existe quando um tolera o outro. Se eu o tolero e vocé ndo me
tolera, ndo h4d um estado de tolerancia, mas, ao contrario, prepoténcia. Passa-se 0
mesmo com o respeito. Cito Kant: "Todo homem tem o direito de exigir o respeito
dos préprios semelhantes e reciprocamente est4 obrigado ele proprio a respeitar 0s
demais". O sereno ndo pede, ndo pretende qualquer reciprocidade: a serenidade é uma
disposicdo em relacdo aos outros que ndo precisa ser correspondida para se revelar em
toda a sua dimensao [...] “Eu o tolero se vocé me tolera". Em vez disso: “Eu protejo e
exalto minha serenidade - ou minha generosidade, ou minha benevoléncia - com
relacdo a vocé independentemente do fato de que vocé também seja sereno - ou
generoso, ou benevolente — comigo”. A toleréncia nasce de um acordo e dura
enquanto dura o acordo. A serenidade é um dom sem limites preestabelecidos e
obrigatérios (BOBBIO, 2002, p. 42-43, grifos nossos)

A serenidade é, entdo, um combate a prepoténcia em que é necessario deixar o outro
ser aquilo que ele é. Mesmo que seja uma virtude fraca, ela torna possivel um acordo forte: a

tolerancia. Ainda assim, na tolerancia ndo existe limites, ja que devemos tolerar até os
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intolerantes: “O sereno €, ao contrario, aquele que ‘deixa o outro ser o que ¢’, ainda quando o

outro é o arrogante, o insolente, o prepotente” (BOBBIO, 2002, p.40).

4.3.3. Michael Walzer e a toleréancia como pluralismo

Ao longo de sua trajetoria Walzer realizou duras criticas a Rawls, principalmente
na obra Esferas da Justica: defesa do pluralismo e equalidade. Nela, Walzer critica o
anteriormente citado contratualismo de Rawls, dando centralidade a igualdade e abrindo uma
problematizacdo sobre o direito da diferenca como uma forma de garantir o pluralismo. Com
isso, ele procura encontrar uma resposta para o problema do igualitarismo nos tempos atuais.

A grande critica de Walzer a Rawls é sobre a sua teoria da justica. Para Walzer ndo
se consegue chegar a justica atraves do véu da ignorancia e da posi¢ado original, pois ndo se leva
em consideracdo que o individuo inserido em uma sociedade jamais consegue chegar a um
estado neutro. Essa justica seria, de uma forma ou de outra, distorcida. Outra critica é que Rawls
trata os bens sociais de forma abstrata, sendo que para Walzer os bens mudam socialmente,
dessa forma ndo existe um significado universal em todos os lugares. Para avaliar a melhor
obtencdo de justica, Walzer pontua que essa justica é social, tendo sido criada e recriada na
sociedade e ndo apenas em um individuo (SOUZA, 2007).

Ja na obra “Da Tolerancia”, Walzer (1999) tenta buscar o funcionamento da
tolerancia nas sociedades. A tolerancia seria uma reacdo a intolerancia. Para tanto, a tolerancia
tornaria a diferenca possivel, e a diferenca tornaria a tolerancia necessaria. Em seu estudo,
Walzer (1999) diz que a tolerancia é necessaria para alcangar a coexisténcia pacifica dos mais
distintos seres humanos.

Para o autor, é possivel observar quatro atitudes em relacdo a tolerancia: 1)
aceitacdo resignada da diferenca — mais relacionada aos preceitos religiosos; 2) indiferenca
bondosa em relagdo aos outros; 3) reconhecimento dos direitos da diferenga; 4) abertura e
curiosidade ao outro (WALZER, 1999). Para tanto, esse continuum parte da extrema
passividade até a disposi¢do para conviver com o outro, aprendendo e dialogando. As duas

primeiras atitudes ndo reforcam a convivéncia pacifica, de acordo com Souza (2007, p. 106).

Se a tolerancia se restringir aos dois primeiros niveis apresentados por Walzer ela ndo
cumprira o seu objetivo enquanto projeto de convivéncia ou coexisténcia pacifica,
pois num sistema marcado pela resignacdo ndo ha a opcao de se aceitar ou ndo as
diferencas como uma riqueza. Num sistema de resignacao, as diferencas sdo impostas
como legitimas e cabe aos diferentes grupos a mera submissao. Nesta perspectiva, a
coexisténcia pacifica seria a falta de opgéo de conviver de outra maneira; ndo haveria
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uma opgdo consciente e argumentada pela tolerancia e, na primeira oportunidade, o
grupo que tomasse o poder partiria para a eliminagdo daqueles que sdo diferentes. Os
outros dois niveis, verdadeiramente reveladores do conceito de tolerancia, tiram a
convivéncia pacifica de sua situacdo de precariedade. A tolerancia sera sempre
precéria se ela se basear em resignacdo e sera substancial se avancar na garantia
de direitos e na abertura as diferencas como riquezas que nos constituem
dignamente.

Para tanto, é possivel afirmar que para Walzer (1999), a tolerancia seja aplicada

com fins pacificos.

4.4. As praticas de toleréncia no seio do ordenamento juridico — ONU e os Direitos

Humanos - “somos todos iguais! ”

Nossos tempos demandam uma série de reflex6es em torno de diversas questdes.
Vérias disciplinas sdo chamadas para discutir sobre diversas problematicas politicas, como a
educacdo, a sociologia, a filosofia, a comunicacdo, a medicina, o direito, dentre outras. Questdes
como aborto, corrupgdo, casamento homoafetivo, midia, religido, eutanasia, cidadania,
pluralismo, etnia e raca, requerem uma discussao politica no seio dos Direitos Humanos. Neste
interim, a tolerdncia também tem sido pauta das questdes morais e politicas.

Podemos dizer que a Organizacdo Nacional das Nacdes Unidas (ONU), é a
principal organizacdo internacional que trouxe novamente o tema da tolerdncia no seio dos
direitos humanos na contemporaneidade. O primeiro movimento que influenciou o surgimento
da ONU foi a Carta do Atléntico, firmada entre Reino Unido e Estados Unidos, redigida em
1941, que tinha seis principios fundamentais: 1) o direito dos povos a seguranca das fronteiras;
2) O direito do povo de escolher a forma do governo sob a qual serdo submetidos; 3) A
igualdade de todos os Estados de acesso a matéria prima e ao comércio; 4) A promocdo das
nacdes para obter melhores condicOes de trabalho, seguranca e prosperidade; 5) a liberdade de
navegacdo; 6) o desarmamento (XAVIER et.al., 2007).

O segundo movimento foi em 1942, quando 26 estados aderiram a Carta do
Atlantico, principalmente com o objetivo de combater Hitler. Para tanto, foi assinada em
Washington a “Declaragao das Nag¢des Unidas”. Em 1945, mais 21 estados aderiram a luta. Em
1943, a Declaragdo de Moscovo estabeleceu a necessidade de fundar uma Organizacao
Internacional que permitisse igual soberania a todos os Estados pacificos (XAVIER et.al.,
2007).
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Em 1945, na Conferéncia de S&o Francisco, nasceu a Carta das Nac6es Unidas, que
entrou em vigor em outubro de 1945. Em 1946, a sede da ONU foi fixada em Nova lorque. De
uma forma geral, podemos dizer a ONU surgiu com o interesse de deter a guerra e fornecer
uma forma de abrir o didlogo dentre os paises (XAVIER et.al.,2007).

A ONU é uma organizacdo internacional que ndo tem objetivo de ser universal ou
supranacional, mas sim intragovernamental. Embora se associe 8 ONU a manutenc¢éo da paz e
da seguranca entre 0s paises, 0S seus objetivos sdao mais amplos, objetivando por exemplo a
cooperacdo econdmica, social, politica, militar, humanitaria e cultural.

O predmbulo da Carta das Nac¢des Unidas afirma:

A preservar as geragdes vindouras do flagelo da guerra, que por duas vezes, no espaco
da nossa vida, trouxe sofrimentos indiziveis @ humanidade; e a reafirmar a fé nos
direitos fundamentais do homem, na dignidade e no valor do ser humano, na
igualdade de direito dos homens e das mulheres, assim como das na¢des grandes e
pequenas; e a estabelecer condi¢fes sob as quais a justica e o respeito as obrigacbes
decorrentes de tratados e de outras fontes do direito internacional possam ser
mantidos; e a promover o progresso social e melhores condi¢cdes de vida dentro de
uma liberdade ampla. E para tais fins: praticar a tolerancia e viver em paz, uns
com 0s outros, como bons vizinhos, e unir as nossas forgas para manter a paz e a
seguranga internacionais, e a garantir, pela aceitacdo de principios e a institui¢do dos
métodos, que a forca armada nédo sera usada a ndo ser no interesse comum, a empregar
um mecanismo internacional para promover o progresso econdmico e social de todos
0s povos (XAVIER et.al., 2007, p. 33, grifos nossos).

Destarte, fica claro que a Carta das Nac¢des Unidas escrita em 1945 teve como
objetivo evitar que a guerra se prolongasse e que houvesse mais sofrimento, se baseando assim
nos principios de Direitos Humanos.

Ao longo do tempo, as primeiras afirmacdes em torno dos direitos dos homens se
deu com as Revolugcdes Americana e Francesa no séc. XVIII. Antes disso, no ambito politico,
existia uma discussdo sobre o bom governo. Como a tirania soberana prevalecia, varios
pensadores haviam se preocupado em buscar meios para derrota-la, propondo por exemplo a
divisdo de poderes. Neste caso, o foco era sempre os governantes. A partir das revolucdes,
houve uma énfase na promocgdo dos direitos do cidaddo, a partir da ideia do “direito de ter
direitos”, como uma base dos regimes democraticos contemporaneos. O governante, assim,
passou a ter o seu poder limitado e foi plenamente instaurado o liberalismo. A partir disso, era
melhor “contar cabecas do que cortar cabegas”. Assim, considerou-Se mais importante os
conceitos de dignidade humana e de universalidade, a despeito de qualquer particularismo,
inaugurando o Homem Universal (LAFER, 1995).
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No plano internacional o processo se desenvolveu de forma mais lenta. Lafer (1995)
langa méo de trés paradigmas classicos de convivéncia internacional que podem aprofundar a
questdo: o hobbesiano-maquiavelico, o grociano e o kantiano. O primeiro diz respeito ao estado
de guerra de todos contra todos; o segundo fala sobre uma necessidade de valorizacdo do
transnacionalismo e de uma abertura sociavel e solidaria, no entanto, interessada entre 0s
Estados; o terceiro considera importante que os temas da humanidade nao sejam so locais, mas
globais. Na ONU, o primeiro tema global tem um ingrediente bem kantiano — sendo o problema
da paz um tema que ndo diz somente respeito aos paises do conflito, mas a todos os membros.
Dessa forma, podemos dizer que os direitos humanos da Carta das Na¢des Unidas é um tema
global a maneira kantiana. No terreno comum da carta, é possivel convergir trés grandes temas:
direitos humanos e democracia no plano interno, e paz no plano internacional (LAFER, 1995).

Em 1945, foi criada a Comissdo de Direitos Humanos (CDH), a fim de organizar
uma Carta Internacional de Direitos Humanos, que buscava uma elaboracao de uma Declaragao
Universal. Em 1948, foi votada a elaboracdo da Declaracdo Universal, que deveria ter além de
direitos civis e politicos, também os econémicos, sociais e culturais, se constituindo como um
inimigo dos regimes totalitarios, basicamente se apoiando nos principios liberalistas.

Em relacdo a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) é importante
citar alguns artigos para nosso trabalho:

Artigo 1. Todas os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos.
Sdo dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relagdo uns aos outros com
espirito de fraternidade. Artigo 2. 1. Todo ser humano tem capacidade para gozar os
direitos e as liberdades estabelecidos nesta Declaragdo, sem distin¢do de qualquer
espécie, seja de raga, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza,
origem nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condicdo. Artigo 3.
Todo ser humano tem direito & vida, & liberdade e & seguranca pessoal. Artigo 7.
Todos sdo iguais perante a lei e tém direito, sem qualquer distin¢do, a igual
protecdo da lei. Todos tém direito a igual prote¢do contra qualquer discriminacéo
que viole a presente Declaracdo e contra qualquer incitamento a tal discriminacdo.
Artigo 18. Todo ser humano tem direito a liberdade de pensamento, consciéncia
e religido. Artigo 19. Todo ser humano tem direito a liberdade de opinido e
expressdo. Artigo 26. 2. A educacdo serd orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos
direitos humanos e pelas liberdades fundamentais. A educagdo promovera a
compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as na¢des e grupos raciais ou
religiosos, e coadjuvara as atividades das Nag¢es Unidas em prol da manutencdo da
paz (UNESCO, 1998, p.2).

Aqui, vale algumas observagoes: a expressao “sem distingdo de qualquer espécie”
aparece em 4 artigos do DUDH (artigo 2, 7, 16, 23). Ja o ideal de liberdade perpassa todo o
documento, do primeiro ao Gltimo artigo. A palavra tolerancia, por sua vez, aparece apenas uma

vez, no artigo 26.2, fazendo uma ligagéo com a educacéo.
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A respeito da Carta das Nacdes Unidas citada preliminarmente, observamos que a
organizacao visa praticar a tolerancia com o objetivo de coexisténcia pacifica “conviver como
bons vizinhos”. Por outro lado, a tolerancia como uma forma de combate as mais diversas
discriminacdes aparece de forma mais clara na DUDH, ja que é necessario promove-la para que
se possa garantir os direitos humanos (art. 26) (UNESCO, 1998).

Para tanto, é possivel afirmar que a ONU tem uma tradi¢cdo que parte de uma
racionalidade iluminista. Os elementos da DUDH n&o sdo novos, se observamos toda a
caminhada de Locke, Voltaire, e outros que se propuseram ao mergulho do tema (ver os
subtdpicos anteriores).

Em uma concepcdo critica, Lemos (2012) diz que ndo foi somente a partir do
DUDH que o individuo foi visto como sujeito de direitos. Kant ja realizou uma discussdo sobre
este tema, como também Foucault em Seguranca, Territdrio e Populagdo problematizou como
os dispositivos policiais e diploméatico-militares eram organizados para uma defesa da
sociedade de individuos livres que deveria lutar pela paz e pelo desenvolvimento da economia,
da politica e da administracdo do Estado Moderno. Neste interim, a gestdo da populacéao e as
leis sdo formas de assegurar a liberdade, a seguranca, a populacgéo e o investimento econémico.
A liberdade ¢ muito importante para a governamentalidade, “pois € por meio dela que a ONU
propde a gestdo das populacdes pela mobilizagdo de saberes/poderes operacionalizados pela
regulacdo com normas em meio ao aparato juridico de regulamentacdo das liberdades”
(LEMOS, 2012, p.56). Para tanto, é possivel afirmar que os documentos da ONU sdo
dispositivos biopoliticos que regulamentam a vida, de acordo com as problematicas que surgem
na contemporaneidade.

Em meio a tantas discriminagdes contemporaneas (racismo, homofobia, xenofobia,
dentre outros), a ONU lanca em 1995 um documento que propbs problematizar a tolerancia,
denominado “Principios sobre a Tolerdncia”. No entanto, a discriminagéo é tdo antiga quanto
contemporanea, tendo sido datada de séculos anteriores, e, atualmente, vem sendo produzida
de outras diversas formas, sendo um problema relacionado a seguranca e a vida das populagdes.

O documento “Principios sobre a Tolerancia” foi elaborado no ano de 1995,

proclamado como Ano das Nag6es Unidas contra a toleréncia. J& no seu preambulo, afirma:

Decididos a tomar todas as medidas necessarias para promover a tolerancia nas nossas
sociedades, pois a tolerncia ndo é somente um principio relevante, mas igualmente
uma condicao necessaria para a paz e para o progresso econémico e social de todos
o0s povos (UNESCO, 1997, p. 10, grifos nossos).
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A tolerancia aqui tem uma forte conotagdo enquanto convivéncia pacifica para
garantia da diversidade, tendo de certa forma uma similaridade quanto a concepgao de Walzer.
No entanto, boa parte do documento vem fortemente influenciado pelo liberalismo politico,
principalmente de John Rawls, quando fala que todas as pessoas tém livre escolha de suas
convicgdes e aceita que o outro tenha a mesma liberdade (SOUZA, 2007). Assim, a tolerancia
ndo é uma atitude passiva, mas sim ativa no sentido de buscar “o respeito, a aceitagdo e o aprego
da riqueza e das diversidades das culturas de nosso mundo” (UNESCO, 1997, p. 16).

Em relacdo ao Estado, o documento explicita que a tolerancia é fundamento do
Estado de direito democrético, plural e justo. Assim sendo, é necessario que o Estado seja
imparcial e justo, fundamentando assim a convivéncia pacifica e a garantia da pluralidade. O
Estado deve também garantir a tolerdncia aos grupos mais vulneraveis, como diz que todos
devem ter oportunidades econOmicas e sociais sem discriminac¢do. Assim, a tolerancia ¢ “mais
necessaria do que nunca” (art.3), j4 que vivemos em uma época absurdamente intolerante
(UNESCO, 1997).

Em relacdo a educagdo, o documento deixa claro que é “o meio mais eficaz de se
prevenir a intolerancia” (art.4). A primeira etapa seria, entdo, ensinar sobre os direitos e as
liberdades almejando o respeito e a protecdo. A educacdo para tolerancia deve ser prioritéria,
tendo que ser promovida através de varios métodos, como politicas e programas de educacéo,
para chegar ao seu objetivo. Ela também deve almejar o combate ao medo e a excluséo do outro,
ajudando jovens “a desenvolver sua capacidade de exercer um juizo autdbnomo, de realizar uma
reflexdo critica e de raciocinar em termos éticos” (art. 4.3). Assim, para concluir, o documento
chama atencdo para formacdo docente, programas de ensino, manuais, cursos e materiais
pedagogicos que possam formar individuos abertos as mais distintas culturais, levando em
consideracdo o valor da liberdade, dignidade e diferencas dos seres humanos a fim de prevenir
conflitos de forma ndo violenta (art. 4.4) (UNESCO, 1995).

A educacdo se torna, entdo, um modo de, através de documentos, regulamentos,
leis, produzir certas atitudes em prol da prevencao dos conflitos e do pacifismo. Para tanto, ndo
foi dificil, durante a caminhada na escola, encontrar a sala do “coordenador de disciplina” vazia.
Este, era incumbido de resolver os problemas relativos a indisciplina que emergiam dentro ou
fora da sala de aula. Considerado pela escola como uma figura pacificadora e mediadora, 0
coordenador conversava com o aluno para entender e tentar prevenir futuros comportamentos.
Em relacdo a isso, durante a restituicdo, a propria diretora questionou o motivo do coordenador
disciplinar estar sempre recebendo alunos que séo colocados para fora de sala. Os espacos de

conflito, assim, sdo substituidos por espagos apaziguatorios em que a indisciplina é punida.
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Em relag&o as reunides dos professores, uma delas comentou, durante uma conversa
informal, que quando h& alguma situagdo em que os professores ndo entram em um consenso,
geralmente € marcada uma reunido para tentar sanar o conflito. Assim, € importante que haja
uma decisdo em comum em que todos concordem e que seja resolvido o conflito. Foi através
de uma reunido que a equipe decidiu que nenhum casal, seja heterossexual ou homossexual,
poderia se beijar dentro da escola.

Uma educacdo para tolerdncia tem sido cada vez mais clamada nos cotidianos
escolares, ndo s6 almejando o respeito e a aceitacdo do outro, mas sobretudo uma necessidade
de se construir um espaco pacifico. N&o € a toa que esse tema apareceu tantas vezes nas oficinas,
no curta-documentario e nas restituicdes — precisamos aceitar o outro, custe o que custar, sob
qualquer pena ou qualquer imperativo, a fim de obtermos uma escola pacifica. Geralmente
posicionada principalmente sob o imperativo liberalista “somos todos iguais”, a tolerancia ¢
mais do que citada, ela é clamada e reforcada nos discursos e nos posicionamentos. Assim,
langaremos alguns fragmentos que problematizam as possiveis vestimentas da tolerancia

cotidiano escolar.

4.4.1 Fragmentos das praticas da tolerancia — a igualdade e a liberdade em questao

No primeiro fragmento, diversas falas a respeito da necessidade da igualdade:

“Gabriel: Todos devem ser tratados com respeito, independente da raga e da classe”
Professor — Curta-documentdrio “Viver em um mundo sem preconceito”

“Sophia: como é importante tentar fazer as pessoas entenderem que todo mundo é
igual, ninguém é diferente” — Curta-documentario “Viver em mundo sem preconceito

“Marcio: E, ninguém é melhor do que ninguém, todo mundo é igual” — Oficina

“Sabrina: Ndo tem nada a ver as pessoas ficarem fazendo essas coisas com ela. Ela
é igual a todo mundo” — Oficina

“Paulo: Na minha opinido todo mundo é igual a todo mundo” — Oficina

“Marilia: Entdo. E, ndo é bom discriminar porque cada um tem sua escolha, cada
um tem seu jeito de ser. Ninguém pode empatar o que a pessoa quer ser, entendeu? A
gente precisa aceitar” — Oficina

“Juliana: até porque assim eles se sentem mais superiores a ela porque eles serem
mais ricos, mas todo mundo é igual a todo mundo n&o tem esse negécio de diferenca
de dinheiro ™ — Oficina

6 QObservar que nesse fragmento os enunciados foram proferidos em momentos distintos — oficina e curta-
documentario “Viver em mundo sem preconceito”.
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A primeira afirmagdo, “todos devem ser tratados com respeito, independente da
classe ou da raca”, nada mais ¢ do que uma copia dos principios dos direitos humanos,
principalmente a partir do DUDH. A segunda afirmacdo, muito atrelada e especialmente
alavancada pelo liberalismo e perpetuada pelo DUDH “todo mundo € igual, ninguém ¢é
diferente”. A terceira e a quarta, também surge na mesma esteira da anterior, ninguém ¢
diferente. Todos os discursos enunciados aqui fazem referéncias ao ideal de igualdade — a
necessidade de igualdade acima de qualquer outro argumento. Por sua vez, a quinta “ninguém
pode empatar 0 que a pessoa quer ser”, vem com uma concepgdo um pouco distinta das
anteriores, uma vez que nos remete a liberdade — “cada um tem seu jeito de ser, sua escolha”,
também muito alavancada pelos direitos humanos, no entanto carrega 0 mesmo significado das
anteriores — no final, precisamos aceitar. A sexta traz um novo elemento: o superior e o inferior
em relagdo a alguma diferenca, o rico superior, o pobre inferior; ainda assim, a afirmagé&o cai
para a mesma igualdade — ndo tem diferenca, somos iguais.

Neste primeiro fragmento, a tolerdncia estd fortemente relacionada a uma
perspectiva liberal de Locke e Rawls, ora fazendo referéncia a igualdade, ora a liberdade. Essa
tolerancia parece ser mais resignada, mais submissa, mais passiva, como se ndo existisse outra
solucdo a fazer a ndo ser aceitar ja que todos somos iguais, ja que temos por natureza o fato de
sermos todos iguais. Aqui, a lei ndo foi citada.

No segundo fragmento, problematizamos junto aos alunos: ¢’

“Pesquisadora: Por que a gente tolera?
Marilia: as vezes tem religi@o no meio. Amar ao préximo como teu irméao.

Marcio: acho que é porque sei la, a gente tem que estudar junto e tem que aceitar, é
lei ne”.

“Marcio: Tem que aceitar, ¢ lei, porque se ele escolheu aquilo é porque ele ndo se
sente bem sendo normal, a gente tem que aceitar, se ele ndo quer gostar de mulher,
tudo bem”

Ressaltamos também o imperativo da aceitagdo “a gente tem que aceitar, ¢ lei”, ou
seja, ndo resta outra saida sendo aceitar. Para tanto, existe uma forte influéncia de uma
judicializacdo da vida.

Por outro lado, a biblia nos diz que precisamos aceitar o0 outro como nosso irméo,

como filho de Deus, como diz Marilia. Neste caso, uma forte presenca do imperativo cristéo.

67 Nesse fragmento temos um dialogo que aconteceu em um Unico momento — terceiro dia da oficina.
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Aqui, o imperativo da palavra de Deus influencia na regulagéo da vida, com fortes influéncias
de uma tolerancia resignada e passiva de inspiracéo religiosa. %

No terceiro fragmento, perguntamos como a lei se relaciona com a tolerancia®®:

“Pesquisadora: se ndo tivesse nenhuma lei sobre bullying, sobre o preconceito, sobre
a discriminacdo, sobre a tolerancia?

Sabrina: eu acho que se nio tivesse lei seria mais dificil né? E dificil vocé seguir algo,
se comportar.

Pesquisadora: se ndo tivesse uma lei contra a homofobia, vocés acham que as pessoas
iam discriminar os gays?

Marcio: eu acho que as pessoas ndo iam t4 nem ai, iam excluir mesmo.

Pesquisadora: entdo vocés acham que tem que ter uma lei?
Marcio: infelizmente né”.

A judicializacdo da vida aparece quando a escola ndo consegue mais intervir nos
conflitos, quando é preciso acionar Conselho Tutelar, Ministério Publico, ou até mesmo as leis
para regulamentar as condutas. O bullying, por exemplo, aparece na escola como um fenémeno
que precisa ser erradicado, conforme esta colocado pelo Conselho Nacional de Justica e outras
leis (HECKERT e ROCHA, 2012).

Em relagdo as préticas juridicas, Foucault (2002) diz que elas estdo estritamente
relacionadas as verdades, seja em uma historia interna da verdade, que se corrige a partir de
seus pontos de regulacdo; ou por outro lado, uma historia externa que é formada a partir de
varios lugares da sociedade, onde hd um numero de regras definidas que produzem formas de
subjetividade, dominios de objeto e tipos de saber. Assim, € possivel deduzir que a tolerancia é
uma pratica que produz uma verdade em volta de uma lei que procura dizimar as discriminacdes
e almejar uma coexisténcia pacifica. Como diz Foucault (1979), ndo ha possibilidade de
exercicio de poder sem uma economia da verdade, somos obrigados pelo poder a produzir a
verdade. Tanto na fala de Marilia “precisamos aceitar ao proximo como ao teu irmdo”, no
segundo fragmento, quanto as falas do terceiro fragmento, trata-se de uma lei (seja a de Deus,
seja a juridica) que estabelece uma verdade produzindo diversas formas de subjetividade,
dominios e tipos de saber e poder.

No quarto fragmento, temos o depoimento da aluna no curta-documentario “Viver

em um mundo sem preconceito”:

8 A relacdo entre tolerancia e a religido foi tematizada no subtépico anterior.
89 Este fragmento se trata de um dialogo que ocorreu no quarto dia da oficina.
0 Revisitar subtopico 3.2.3 — as praticas de preconceito e bullying.
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“Sophia: Muitas pessoas ja morreram porque ninguém aceitava ela, discriminava
ela, por ser branca, por ser negra, por gostar do mesmo sexo, ja morreram muitos
jovens por causa disso Para e pensa um pouco. Muitas pessoas podem ser felizes por
serem como dizem diferente, mas ninguém é diferente na verdade, todo mundo é igual.
Para e pensa um pouco, porque um mundo feliz é um mundo aceitavel”

Seu depoimento chamou muita atencdo dos professores durante a restitui¢do. Eles
se comoveram e disseram que um mundo feliz € um mundo mais aceitavel. Nessa frase,
observamos dois pontos bem interessantes: tanto a igualdade apregoada pelos direitos humanos
e ONU; quanto a necessidade de aceitagdo colocada pela tolerancia. Este fragmento nada mais
é do que a celebracdo da tolerancia, a pura necessidade de inclusdo da diferenca dentro da
pluralidade democratica com o objetivo de uma coexisténcia pacifica (quantos jovens vao
precisar morrer?), tendo assim inspiracdes no pensamento de Walzer. No entanto, o0 que seria

essa sociedade democratica? Como diz Mouffe (2003, p. 11)

O que ¢ uma “sociedade democratica”? E uma sociedade pacificada e harmoniosa
onde as divergéncias basicas foram superadas e onde se estabeleceu um consenso
imposto a partir de uma interpretacdo Unica dos valores comuns? Ou é uma sociedade
com uma esfera publica vibrante onde muitas visGes conflitantes podem se expressar
e onde ha uma possibilidade de escolha entre projetos alternativos legitimos?

Parece que uma sociedade tolerante é aquela que pacifica e harmoniza as
divergéncias basicas, sendo preciso um consenso para a plena aceita¢do do outro. Neste sentido,
0 “somos todos iguais” ¢ legitimo. Para Mouffe (2003), o colapso do comunismo abriu espaco
para muitos conflitos que os liberais ndo conseguiram compreender. Para os liberais, 0s
conflitos pertenciam a épocas passadas, a um tempo pré-moderno; devido a isso, os liberais tém
dificuldades para entenderem os particularismos e 0s antagonismos. Principalmente
caracterizado pelo racionalismo, individualismo e universalismo abstrato, o liberalismo trata a
politica a partir do ponto de vista individual e racionalista, e isso acaba tornando dificil oferecer
respostas aos problemas contemporéneos. Destarte, Mouffe (2003) deixa claro que a igualdade
¢ uma utopia muito ambigua uma vez que pGe em xeque o pluralismo que deveria definir a
democracia. Pensando a partir de um ponto de vista individual, a tolerancia se transforma mais
em um melodrama privado do que propriamente uma discussao publica.

No quinto fragmento temos:

“Flavia: A gente precisa respeitar e aceitar o outro independente se a pessoa vai fazer
”

0 Mesmo ou ndo... a gente precisa trabalhar a bondade e o respeito ao proximo” —
Restituicdo com professores
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Aqui, aparece um novo elemento: o respeito e o tratamento. A questéo da igualdade
se liga a uma necessidade de respeito e a um tratamento digno ao outro. A tolerancia neste
fragmento traduz uma atitude mais serena. E necessario além de aceitar, trata-lo bem, respeitar,
ser complacente, paciente, cuidadoso. Aqui, a tolerancia néo precisa ser de via-dupla, ela é, em
suma, algo que precisa ser trabalhado como uma atitude pessoal, como diz Bobbio
anteriormente citado “eu protejo e exalto minha serenidade - ou minha generosidade, ou minha
benevoléncia - com relacéo a vocé independentemente do fato de que vocé também seja sereno
- 0U generoso, ou benevolente — comigo” (BOBBIO, 2002, p.42-43). Destarte, a tolerancia
parece mais como uma atitude serena que o autor comenta, no sentido de que é preciso que se
trate bem independente do outro.

No sexto fragmento, temos’*:

“Marilia: aqui tem muita gente que finge, mas tem muita gente que aceita também”
- Oficina

“Sabrina: ndo existe gente pobre e gente rica, existe pessoa com menos qualidade
de vida, e outras com mais condicdo de vida” — Oficina

“Juliana: aceitar é conviver com aquela pessoa normalmente, né. Aquela pessoa é
normal. Mas tem muita gente que diz que aceita e ndo aceita. Aceitar é conviver
com a pessoa do jeito que ela é.” — Oficina

“N&o é a gente que tem problema [diz a garota que se assumiu como léshica]. Nao
é a gente que tem que resolver o problema. E a questdo deles botarem a mao na
consciéncia e perceberem que ninguém é diferente. Todo mundo é igual. A gente
nao vai conseguir resolver esse problema, a gente tem que abrir o olho do outro. O
gue eu tenho ah, mas isso ndo significa que seja diferente. Pelo contrario, posso
pedir para ele me ajudar com isso.” — Oficina

Analisamos aqui uma ambivaléncia entre aceitar ou fingir aceitar. Denota que
mesmo que haja uma pretensa tolerancia, ainda assim o outro produz incbmodo e estranhamento
a ponto de ndo ser possivel estar no mesmo espaco que ele. Essa pretensa tolerancia pode agir
no ambito dos olhares, das agdes, dos siléncios. Ela pode ser politicamente correta, pode
produzir diversos modos de tratamento do outro, pode descobrir novos nomes para designa-lo,
como diz Marcio no curta produzido “X6 preconceito nas escolas™: “Viado ndo, menos! E gay”’;
ou até mesmo a segunda fala deste fragmento “existe pessoa com mais condi¢do de vida”.
Neste interim, ndo seria a tolerancia uma retorica da moda, como diz Benevides (2011)? Uma
forma eufémica de dizer que aceito o outro, uma palavra suave que tranquiliza a consciéncia e

produz uma ilusdo de que o mundo estd mudando simplesmente porque existe uma dita

"1 Este trata-se de fragmentos pronunciados em distintos dias da oficina.
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tolerancia? Um falso método que propde incluir, aceitar, respeitar; agindo conforme saberes e
técnicas, porém sobretudo escondendo de uma forma sutil os dispositivos de exclusao?

Para Skliar (2013), existe trés formas de traducdo do outro: a) o outro como fonte
de todo mal, que impele a xenofobia, homofobia, racismo; b) o outro como uma marca do
multiculturalismo, que pode fixar os sujeitos em identidades especificas; c) a tolerancia como
um dispositivo que produz indiferenca e um pensamento fragil. Diria mais que a tolerancia néo
sO produz o que Skliar (2013) fala, mas um campo de respostas muito mais vasto como
discutimos aqui.

A terceira fala do sexto fragmento “aceitar é conviver com a pessoa do jeito que
ela ¢”, é uma tentativa de ndo colocar o problema no outro, como também uma forma de néo
forcar que ele volte a ser mesmidade. Essa fala ndo usou os ideais de igualdade, liberdade’?;
ainda que tenha usado o termo normal, no entanto o fez no sentido de dizer que ndo existe
anormalidade na escolha do outro, que ndo existe uma escolha arbitréria de uma identidade
como sendo a Unica possivel e verdadeira.

A ultima fala do sexto fragmento “nédo € a gente que tem que resolver o problema”
critica o fato de colocar a anormalidade e o problema nas maos do outro — o outro como fonte
de todo mal. O que reforca o que Skliar (2006) diz que a diferenca pode ser transformada no
diferente: “os diferentes respondem a uma construgdo, uma invenc¢ao” (SKLIAR, 2006, p. 23),
sendo o outro uma fonte de todo mal, um portador das falhas sociais — a deficiéncia é do
deficiente, a homossexualidade é do homossexual. Assim, nada melhor do que colocar o outro
como portador de um problema, e “coloca-los longe, no exterior de nés mesmos, a uma
distancia que nos seja facil falar, discutir, conceitualizar, dizer; a uma distancia em que seja
impossivel ouvir (-nos), responder (-nos), dizer (-nos)” (SKLIAR, 2003, p. 81). Dessa forma, o
depoimento dela é muito interessante no sentido que nos chama para discutir o seu “dito
problema”.

Em suma, observamos ao longo deste topico as possiveis vestimentas que a
tolerancia pode usar: indiferenca, resignacdo, calma, tranquilidade, serenidade, silenciamento,
distanciamento, imperativo, respeito, coexisténcia pacifica. Torna-se importante, sobretudo,
levar em consideracdo que existe um tom de verdade nas préticas de tolerancia, existe um

sistema de saber que as legitimam e as sustentam produzindo diversas outras agoes.

2 No préximo tdpico discutiremos as problematicas em volta da igualdade, liberdade e diferenca.
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5. 0 POSSIVEL AGENCIAMENTO PRECONCEITO-TOLERANCIA

A partir das problematizac6es de Deleuze e Guattari (1977), € possivel entendermos
a relacdo entre as préaticas de preconceito e de tolerancia sob a Otica do agenciamento. Para o
autor, temos no agenciamento instancias territorializadas, como também fortemente
desterritorializadas. Segundo Zourabichlvili (2000), estamos diante de um agenciamento
qguando pudermos identificar e descrever relacdes materiais acopladas a um sistema de signos
correspondentes. Existem agenciamentos sociais preestabelecidos que funcionam sob signos
especificos almejando a estabilidade e a reproducdo do que ja existe. Esse € o polo estrato que
Deleuze e Guattari (1977) chamou de agenciamento molar. Por outro lado, 0 modo como os
sujeitos investem, participam, e lidam com essas formas estaveis e reprodutoras pode gerar
irregularidades e desterritorializagdes (agenciamento molecular). Tendo em vista isso,
podemos dizer que todo agenciamento sugere um desequilibrio, uma correlacdo de forcas
concretas em que podem surgir linhas de fuga.

As praticas de preconceito e de tolerdncia sdo agenciadas tanto no plano molar
(territorial, estavel e reprodutor), quanto no plano molecular (irregular, instavel e desterritorial).
Porém, ndo podemos dizer esta relacdo é produzida sob uma dicotomia, ja que tanto as préaticas
de preconceito, quanto as de tolerancia, possuem agenciamentos especificos. A relacdo entre
estas duas praticas, todavia, produz um novo agenciamento que se remete a outros, e assim por
diante.

O que nos parece importante para nossa analise € que essas préaticas, a partir do
momento que formam agenciamentos molares e moleculares, funcionam a partir de correlagéo
de forgas que tanto territorializam quanto desterritorilizam o plano material e o sistema de
signos.

Pensando a partir do agenciamento preconceito-tolerancia, existe uma tensdo que
atravessa estas praticas: enquanto fabricamos o outro, a partir de um sistema de discursos pré-
formados (preconceitos) e de modelos rigidos e fixos (estere6tipos), também podemos produzir
discursos de tolerancia que servem para 0s mais diversos fins.

Na contemporaneidade, em tempos em que é necessario tolerar a diversidade de
culturas, a palavra tolerancia pode surgir com um tom eufémico e brando, em que nos exime de
assumirmos certos posicionamentos e problematizagdes. A tolerancia pode surgir, por exemplo,
como uma autorizagdo para que certos individuos continuem sendo os anormais, os diferentes
(reforcando, assim, as praticas de preconceito e o0s esteredtipos), no entanto em um certo espago

de legalidade, de oficialidade, uma certa convivéncia remediada (SKLIAR, 2004). Ou ainda, a
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tolerancia pode assumir uma posigéo de distanciamento em relagéo ao outro, o que revela uma
posicdo privilegiada daquele que tolera em relagéo ao sujeito que € tolerado.

Nominamos, acolhemos, respeitamos, aceitamos, porém também podemos nos
eximir de tomar certos posicionamentos, produzindo assim o apagamento das diferencas.
Porém, segundo Skliar (2004), agora ndo se trata de matar, enfrentar, rivalizar, amar ou odiar,
mas sim produzir sujeitos com base em um saber que diz o que o sujeito é; e um poder que ndo
sO sanciona, normaliza e disciplina os corpos, como também produz outros agenciamentos
possiveis. Sobre isto, o autor nos diz que neste processo existe a tentativa de “[...] nomear o
outro, designé-lo, inventa-lo para em seguido apaga-lo (massacra-lo) e fazé-lo reaparecer cada
vez que nos seja Util, em cada lugar que (nos) seja necessario” (SKLIAR, 2004, p.84).

Se pensamos 0 preconceito e a tolerancia como praticas inquestionaveis, fixas,
imutaveis, esquecemos também da relacdo de poder e de saber que sustenta essas praticas, dai
a necessidade de pensarmos essa relacdo sobre um sistema de correlacdo de forgas, ou seja,
como um agenciamento. Assim, tanto as praticas de preconceito e 0s estere6tipos atravessados
a ela, quanto as de tolerancia, ndo s6 sugerem uma producdo de discursos, mas também certas
formas dos proprios sujeitos agirem e se relacionarem.

Para discutirmos esse agenciamento, langaremos alguns fragmentos. O primeiro

trata do tema no seio da igualdade e da liberdade:

“Gabriela: As pessoas que sofrem preconceito devem se sentir muito mal porque
assim cada um tem sua escolha, cada qual é do jeito que quer. Ninguém é melhor do
que ninguém, todo mundo ¢ igual, entdo eu acho muito errado o que fazem e acho
que elas devem se sentir muito mal, por isso a gente tem que aceitar ” - Oficina, aluna

“Fabio: Como se as pessoas fossem rotuladas pela sua cor, pela classe social, eu
acho que as pessoas ndo deveriam ter esse tipo de preconceito, porque todos nés
somos iguais, somos cidad&os, devemos aceitar ” — Curta-documentdrio “Viver em
mundo sem preconceito”, professor

“Judith: Quando vocé comega a trabalhar essa caracteristica dos nichos, quando
vocé comeca a trabalhar os géticos, os emos, essa linha dos vampiros. Ai eles dizem,
isso é tudo coisa de viado, é viadagem. Ai vocé conversa e diz, meu filho nédo tem
nada a ver com viadagem, isso é preconceito. E opgdo, opcdo que Vocé precisa
respeitar. Quando vocé comeca a pontuar independente da area. Eu acho que
qualquer momento é momento para vocé perceber, de saber respeitar” — Restitui¢ao,
professora

Neste fragmento analisamos o limite entre preconceito e tolerancia. Na primeira
fala, o argumento para o combate do preconceito é a liberdade — cada um tem sua escolha;
seguido do jargao todos somos iguais, e por fim, o imperativo tolerante - entdo devemos aceitar.
Na segunda fala, o professor fala do rotulo baseado na cor, na classe social, e liga imediatamente

o rétulo ao preconceito. O argumento para o combate ao preconceito € a igualdade, a cidadania,
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a diversidade, e, por fim, a toleréncia. Na terceira fala, o estere6tipo e o preconceito se cruzam
— tanto em rela¢do aos “nichos” do qual a professora fala, quanto em colocar todos estes em
uma so categoria “os homossexuais”. Entao, ela declara: isso nao tem nada a ver com viadagem,
isso é preconceito. E uma opgéo das pessoas, por fim, devemos aceitar e respeitar. Nas trés
falas, os dispositivos liberalistas sdo bem claros. Destarte, parece que a solugéo se coloca do
seguinte modo: existe o preconceito que € reforgado pelo esteredtipo; no entanto, o preconceito
ndo se legitima uma vez que a grosso modo somos iguais, temos liberdade, temos uma natureza
humana; por esses motivos devemos aceitar.

No segundo fragmento, observamos um conflito entre preconceito e tolerancia:

“Sabrina: E, principalmente assim porque é diferente aceita¢do e preconceito. Eu
posso ndo aceitar, tudo bem, mas eu néo tenho direito de ter preconceito com o
proximo” — Oficina

“Marluce: Teve aula de formag¢do humana e a gente discutiu em relagdo a isso. Um
defendia e o outro falava, ai 0 menino disse que tinha preconceito que néo aceitava.
A gente ndo aceita, mas, se tem que conviver tem que ter respeito né? O certo é todo
mundo ter respeito entre si porque ninguém é melhor do que ninguém todo mundo
é igual ” — Oficina

Este fragmento nos mostra o quanto esse agenciamento € envolto de conflitos. Na
primeira fala, Sabrina diz que podemos ndo aceitar, mas ndo temos direito de sermos
preconceituosos. Racismo é crime, homofobia também, ndo podemos nem temos direito de
praticar preconceito. Aqui, a regulacdo da conduta também serve para reforcar atitudes que séo
comumente chamadas de politicamente corretas e bondosas. Assim, ndo seria essas atitudes
uma forma eufémica de dizer que aceitamos 0 outro exatamente como ele é, com ou sem
excessos? Tudo bem ndo aceitar, contanto que ndo denigra, que ndo tenha preconceitos
expressos. Por outro lado, Marluce reforca o fato de que mesmo que néo se aceite, deve existir
0 respeito, a boa convivéncia, o pacifismo.

Importante, entdo, questionarmos: em nome do qué e de quem vamos continuar
reforcando uma convivéncia remediada, pacifica, um comportamento politicamente correto?
Talvez seja em nome de um outro que inventamos, organizamos, nomeamos, traduzimos,
territorializamos, pré-conceituamos, estereotipamos. Em nome de uma inclusdo mascarada que
sempre sera nossa — pois somos nos quem formamos, preparamos e acolhemos; e uma diferenca
que sempre sera do outro. Uma obsessao pelo outro que sempre sera nossa, e uma necessidade
cada vez maior de produzir bons discursos, bons jargdes de igualdade, liberdade, respeito,
tolerancia. Jargdes esses que ndo param de ser modificados com o objetivo de resguardar o

nosso medo, 0 nosso incdémodo produzido pelo outro. Como diz Larrosa (2002, p. 70):



161

Los aparatos socio-policiales, asistenciales y pedagégico-culturales tratan de poner en
marcha politicas que reduzcan los posibles riesgos y que potencien las virtualidades
“positivas” de una sociedad asi caracterizada. Y todos, o casi todos, nos sentimos un
pOCO mejores en esa representacion de nosotros mismos en la que aparecemos como
miembros de uma comunidad racional, democratica y acogedora que se esfuerza por
ser abierta, tolerante, dialogante, respetuosa, comprensiva e integradora con esos seres
extrafios y venidos de afuera.

Em nome da democracia, da cidadania, do pluralismo, da liberdade, da igualdade.
Em nome também da abertura, do dialogo, do respeito, da compreensdo, da tolerancia. Em
nome da uma toleréncia cada vez mais eufémica, resignada ou pacifica.

No entanto, este agenciamento ndo s6 opera a partir da igualdade, mas sobretudo a

partir da diferenca, como observamos a seguir no préximo fragmento:

“Paulo: Sim porque a escola assim como a sociedade é um espago de muita
diversidade, diferencas. A juventude em si é muito diversa, tem pessoas de diversas
maneiras, comportamentos, crengas. Entdo ta sujeito a acontecer de preconceitos
[...] o importante é a gente sempre ter em mente, reconhecer esses preconceitos e
respeitar. O fundamento bésico dessa tematica é o respeito. Reconhecer as diferencas
e poder respeitar e dialogar bem com ela para ter uma convivéncia tranquila,
harmonica, diversa, mas pacifica.” — Curta-documentdario “Viver em um mundo sem
preconceito”

“Joana: Normalmente quem tem preconceito julga por ser diferente, entdo por ser
diferente de mim ou diferente daquilo que eu acredito, ndo pertence ou ndo merece o
meu respeito. Eu acho que por isso que acontece o preconceito, pela diferenga.” —
Curta-documentario “Viver em um mundo sem preconceito”, aluna

“Karla: Nao, ndo me considero uma pessoa preconceituosa porque eu considero que
as pessoas devem fazer suas escolhas e serem do jeito que elas sdo, ndo devem ser
iguais a ninguém porque ninguém é igual a ninguém” Curta-documentario “Viver
em um mundo sem preconceito”, aluna

“Paula: Entdo é algo vido vocé ter preconceito porque ninguém é igual, mesmo
porque se nés fossemos todos iguais 0 mundo seria muito chato.” Curta-
documentario “Viver em um mundo sem preconceito”, aluna

Claramente, nesse fragmento observamos um outro modo de tratar o tema — pelo
culto a diferenca’. Parece, como diz Pierucci (1999), algo inovador, progressista,
emancipatorio. Para tanto, o respeito a diferencga, o convivio as diferencas, a defesa do direito

da diferenga vem, em seus primordios, da direita’:

3 Lembrando que a palavra diferenga que Pierucci (1999) expde no seu livro esta mais no sentido do deslocamento
desta para o diferente (representacdo), com a marca identitaria que provoca e a legitimagdo das diversas
manifestacBes de preconceito e de discriminagdo. Para tanto, esta concepcdo é distinta da que Deleuze (1988)
opera, como bem demarca Pierucci (1999). Para Deleuze, a diferenca ndo faz referéncia a representacdo, mas sim
a um ato de criacéo que produz imagens de pensamentos, que cria conceitos a partir da problematizacéo.

4 Ao longo do livro Pierucci (1999) diz que existe uma assimetria quanto a utilizar o nome da direita em relacéo
a esquerda. Frequentemente, a direita é tida como arcaica, conservadora, ultrapassada, recusadora da mudanca,
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[...] A certeza de que os seres humanos ndo sdo iguais porque ndo nascem iguais e
portanto ndo podem ser tratados como iguais, quem primeiro a professou e apregoou
nos tempos modernos foi a direita. Para ser historiograficamente mais exato, foi a
ultradireita do final do século XVIII e primeiras décadas do XIX, alias a primeira
direita a surgir na Histdria, em reagdo a Revolugéo Francesa, ao ideal republicano
de igualdade, fraternidade e a tudo quanto de universalismo e igualitarismo [...]”
(PIERUCCI, 1999, p. 21, grifos nossos)

Assim, a questdo que reside em torno da nossa relacdo com o outro é:

“queremos ser iguais ou queremos ser diferentes? Houve um tempo em que a
resposta se abrigava, segura de si, no primeiro termo da disjuntiva. Ja faz um quarto
de século, porém, que a resposta se deslocou [...]” (PIERUCCI, 1999, p. 7, grifos
N0SS0S).

Para o autor, a concepcao do homem universal, apregoada pelos Direitos Humanos,

é problematica:

A concepgdo simplificadora e redutora da natureza humana, da vida social e da ordem
politica, tal como encontrada na doutrina dos Droits de I’Homme, € nas novas
constitui¢cbes politicas modernas, descompromete o homem em relagdo & sua
comunidade de origem, a qual deve sua diferenca histdrica, arranca-lhe as raizes, das
quais depende sua vida pessoal, que é social e é civil (PIERUCCI, 1999, p. 23)

Ora, mas quem primeiro apregoou que os direitos do homem sdo metafisicos, que
careciam de uma ordem pratica, foi Burke, um fil6sofo pragmatista da direita francesa. Ele se
opusera aos ideais da Revolucdo Francesa. Burke critica veemente que a abstrata nudez do
homem perde todas as outras qualidades e relacGes especificas do humano. Se perdemos isso,
como podemos justificar a desigualdade, as discrimina¢6es? Como diz Pierucci (1999), os
judeus nao foram dizimados por serem apenas homens, mas por toda a sua especificidade em
serem judeus — foi por uma fobia, uma desvalorizacdo de sua diferenca. Entdo, sera que a
diferenca € uma boa causa a lutar, uma boa ideia que deve ser defendida, ensinada?

A defesa da diferenca demarca territorio para que se realce os diferentes. Esse
deslocamento da diferenca para os diferentes pode legitimar as praticas discriminatdrias; o
preconceito; a homofobia; o racismo; a xenofobia. Fica claro essa ideia em: “Normalmente

guem tem preconceito julga por ser diferente, entdo por ser diferente de mim ou diferente

devido a heranca do regime militar. A esquerda, por sua vez, remete a mudanga, justica, igualitarismo. Ainda
assim, é importante relatar que as direitas e as esquerdas sdo universos maltiplos, plurais, mesmo a direita radical.
Como diz o autor, na direita ha clericais e anticlericais, conservadores e modernizadores, repressivos em moral e
politica, quanto s6 em moral ou s6 em politica. Adotadores de partido e abolinadores; estatistas e liberais,
nacionalistas e internacionalistas. No entanto, uma defesa que vem crescendo € a defesa a familia, a protecao da
familia contra o homossexualismo.
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daquilo que eu acredito, ndo pertence ou ndo merece o meu respeito. Eu acho que por isso
que acontece o preconceito, pela diferenca”. Nessa fala, o preconceito esta legitimado pelo
fato de julgarmos que alguém é diferente. No final, somos preconceituosos, ndo podemos deixar
de ser, pois todos sao diferentes. Essa afirmacéo faz a diferenca funcionar.

No trecho do professor Paulo: “4 sociedade é um espaco de muita diversidade,
diferencas. A juventude em si é muito diversa, tem pessoas de diversas maneiras,
comportamentos, crencas. Entdo ta sujeito a acontecer de preconceitos [...] o importante é a
gente sempre ter em mente, reconhecer esses preconceitos e respeitar”. Aqui, 0
reconhecimento do preconceito é legitimado pelas diferencas entre as pessoas. No entanto, a
diferenga aqui possui a marca de “maneiras, comportamentos, crengas”, ou seja, marcas
representativas. Destarte, a saida apontada pelo professor é reconhecer o preconceito e respeitar.
Aqui, observamos trés elementos: 1) a diferenca se desloca para a marca identitaria, ou seja,
para o diferente; 2) o preconceito é legitimado tendo por base essa representacdo de diferente;
3) a tolerancia é colocada como a saida possivel, como 0 modo de apaziguar as relagcées. Nos
trés, observamos que a cilada da diferenca opera para que o preconceito e a tolerancia se
agenciem e produzam outros efeitos possiveis.

Em geral, a diferenca assusta muito pouco a direita, porque é absolutamente familiar
a ela. A direita escolheu, desde sempre, a diferenca pelo fato dela legitimar as desigualdades,
como diz Pierucci (1999, p. 57-58, grifos nossos):

[...] quem, portanto, consegue nadar melhor do que ninguém nas &guas da diferenca?
A direita. Quem tem medo da diferenca? Nao a direita, ela ndo. Ela tem medo é dos
diferentes [...] Seu tique mais evidente é sentirem-se ameagados pelos outros. Pelos
delinquentes e criminosos, pelas criangas abandonadas, pelos migrantes mais
recentes, em especial os nordestinos, pelas mulheres liberadas, pelos homossexuais
(particularmente os travestis), pela droga, pela indUstria da pornografia mas também
pela permissividade “geral”, pelos jovens, cujo comportamento e estilo de por-se ndo
estdo suficiente contidos nas convengbes nem sdo conformes com o seu lugar na
hierarquia das idades, pela legido de subproletarios e mendigos que, tal como a
revolucdo socialista no imaginario de tempos idos, enfrenta-se a eles em cada esquina
da metrdpole, e assim vai. Eles ttm medo. Abandonados e desorientados em meio a
uma crise complexa, geral, persistente, que além de econdmica e politica é cultural,
eles se crispam sobre o que resta de sua identidade moral em perdicéo, e tudo se passa
como se tivessem decidido jogar todos os trunfos na autodefesa. “Legitima defesa”
poderia muito bem ser um termo-chave do seu vocabulario. A auto-defesa, que é
prima facie a protecéo de suas vidas, de suas casas e bens, da vida e da honra de
seus filhos (suas filhas!), sua familia, & também a defesa dos seus valores enquanto
defesa de si diante da inversdo dos valores em curso.

Sim, eles ttm medo e se sentem ameacados pelos outgroup. Reclamam um espaco,
afirmam e legitimam as diferencas de fato, produzem cada vez mais nomes, terapéuticas,

espagos. Como diz os professores na restitui¢ao:
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“Judith: Eu tenho uma sobrinha que ¢ lésbica, quando a coisa chega na sua casa
vocé percebe o sofrimento, a dor, a angustia da jovem. Como a escola ndo esta
preparada, a escola rotula, os amigos se afastam, a minha irm& quase morre, teve
depressdo. SO que nos precisamos pensar que é a vida do outro, a felicidade do outro.

Heitor: a gente aceita, aceita, aceita, mas que ndo seja com a gente, né.

Judith: que ndo seja na sua porta. Que ndo seja na sua familia.”

Que nao seja na sua familia, que esteja longe de sua porta, que ndo irrompa no seu
territorio. Eles ttm medo e continuam ameacados pelos outros, continuam produzindo um outro
para resguardar o ideal da boa familia, dos bons costumes. Como diz Jurema no curta-
documentario “Viver em um mundo sem preconceito”: “Eu ndo tenho preconceito, desde que
sejam resguardados a moral e os bons costumes”.

No entanto, além do diferencialismo da direita, recentemente vem surgindo uma
nova esquerda nos movimentos sociais que reclamam legitimidade, respeito, defesa,
preservagao das diferencas. Assim, nos novos movimentos sociais, nas ONG’s, o diferente ¢é
enfocado: negro é diferente, gay é diferente, a mulher é diferente; isso confirma o que ja
sabemos e legitima a diferenca enfocada, sendo esse distanciamento alargado.

Este diferencialismo da esquerda gira em torno do “direito a diferenga”, no entanto
a esquerda ndo pode abrir mdo da igualdade, dessa forma ela também a abraca. Enquanto a
direita repudia a igualdade, a esquerda abraca o “direito da diferenga” tentando argumentar que
isto ndo significa necessariamente uma desigualdade. O jargdo “diferentes, mas iguais” muito
bem conhecido pelo novo diferencialismo da esquerda ganha forca na contemporaneidade. Para
argumentar as suas ideias, eles tentam “mostrar que estas diferengas sdo contingentes, ndo
necessarias; sao transitorias, ndo permanentes; sdo fruto do meio, ndo da natureza; sdo
adquiridas, ndo inatas, posto que os seres humanos sao todos iguais” (PIERUCCI, 1999, p. 340).

Assim, a antitese (igualdade versus diferenca) de certa forma oculta que os dois
termos sdo interdependentes, sendo que a igualdade ndo é a eliminacdo da diferenca, e a
diferenca também ndo rechaca a igualdade. Os esquerdistas sabem que quando celebram a
diferenca carregam uma carga explosiva que a qualquer momento pode detonar, prejudicando
principalmente os grupos mais vulneraveis e discriminados.

Tanto a igualdade quanto a diferenca tém suas ciladas. No entanto, a diferenca
parece ter muito mais do que a igualdade, como afirma Pierucci (1999), uma vez que as
diferengas sempre tém linhas que demarcam superioridades e inferioridades, algumas sendo

muito fortes, outras ténues; além de ter uma grande forca de seducdo e maior facilidade de
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penetracdo, surgindo como uma nova palavra de ordem, novas reinvindicagdes, novas atitudes.
A diferenca € socialmente partilhada com um sinal positivo (a nossa diferenca!), ou negativo (a
diferenca dos outros), operando como uma diferenca de valor, como podemos observar no

trecho a seguir:

Mostrar ou esconder, eis o “dilema da diferenca” [...] ‘o estigma da diferenga pode se
repor, tanto no ignora-la quanto no enfoca-la’. Tratar as pessoas diferentemente e,
assim fazendo, enfatizar suas diferencas pode muito bem estigmatiza-las (e entdo
barra-las em matéria de emprego, educacdo, beneficios e outras oportunidades
na sociedade), do mesmo modo que tratar de modo igual os diferentes pode nos
deixar insensiveis as suas diferencas, e isto uma vez mais termina por estigmatiza-
los e, do mesmo modo, barra-los socialmente num mundo que foi feito apenas a favor
de certos grupos e ndo de outros. Ser diferente é um risco de qualquer maneira — é o
que pretende nos dizer o dilema da diferenca (PIERUCCI, 1999, p. 106, grifos
N0SS0S).

Além disso, a diferenca produz diferenca, provocando um campo de representacoes
e emergéncia de novas diferencas. Destarte, ha diversas diferencas entre as mulheres (como
mulheres negras —um mix raca e género, mulheres que usam véu — mix religido e género, dentre
outras). Mulheres enquanto mulheres pode ser considerado como um essencialismo. Pensando
no movimento feminista, observamos trés importantes momentos: o primeiro a igualdade acima
das diferencas; o segundo das diferencas acima da igualdade; e o terceiro das diferencas entre
as mulheres, as diferencas dentro. Assim, existem trés momentos: 1) igualdade; 2) diferenca;
3) diferenca(s) (PIERUCCI, 1999).

Ja com o advento da pds-modernidade, além da tendéncia da homogeneizacéo
global, também existe um fascinio da diferenca alimentado por um marketing da alteridade, da
localidade; tendo um novo interesse no local com o impacto do global. Atualmente, as

identidades nos paises ricos e também no Terceiro Mundo, se tornam:

mais posicionais, mais politicas, mais plurais e mais diversas; menos fixas, menos
definitivas, menos unificadas, cada vez menos trans-histdricas e cada vez mais
transculturais. Dizer que as “identidades” grupais estao cada vez mais sujeitas ao jogo
da histéria, da politica, das estratégias discursivas, da “tradu¢do”, conforme a proposto
de Kevin Robins na esteira de Homi K. Bhabha, é dizer que elas se encontram sempre
mais trabalhadas pela diferenca, sujeitas ao jogo da diferenca (Deleuze, 1968) e, por
conseguinte, funcionando cada vez menos na Orbita do idéntico, do mesmo, da
permanéncia. E dizer que elas se pdem e se mostram cada vez menos fixas e
estruturadas, cada vez menos essenciais e mais posicionais, mais flexiveis,
proteiformes, ndmades, internamente plurais, heterdclitas, maltiplas, hibridas,
proliferantes (PIERUCCI, 1999, p. 176).

Em suma, em meio a ciladas da diferenga — que diferencializa, como também a da

igualdade, que essencializa, nos perguntamos: € possivel pensar em uma escola para além das
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praticas de preconceito e da tolerancia? Talvez seja pela via da critica que consiste em ensaiar
a mudanca, mostrar que as coisas ndo sao tdo evidentes quanto n6s achamos, colocar em xeque
0 que se aceita como vigente. Para Foucault (2006a), é preciso tornar dificil os gestos faceis,
sendo a critica indispensavel para qualquer tipo de transformacdo. O mais importante, aqui,
reside em questionar os sistemas de verdade e as relagfes de poder que sustenta este

agenciamento.

5.1. Para um tratamento critico do agenciamento preconceito-tolerancia

Um tratamento critico e politico’ dado as praticas de preconceito e de tolerancia se
faz cada vez mais necessario no nosso cotidiano. Tolerar €, de certa forma, exercer um ato
politico e assumir que esta pratica também é sustentada por relacbes de poder. A tolerancia
aparece, nestes contextos, em uma relacdo de desigualdade em que grupos ou individuos que
séo tolerados ocupam uma posicéo inferior, e 0s que toleram uma posigéo superior. No entanto,
dizer que a relacdo entre o0 que tolera e 0 que pratica a tolerancia se coloca no binémio de poder
inferior-superior ndo reforca uma dicotomia, mas assume o fato de que as relagdes de poder séo
assimétricas, como nos diz Foucault (1995). Por outro lado, o preconceito e os esteredtipos sao
producdes que fazem o outro continuar temporalizado, territorializado e nomeado.

Neste sentido, estas praticas sdo atos de poder, sdo uma acdo sobre uma acéo.
Assim, é preciso questionar: de que modo, através de sistemas de verdade e de relacbes de
poder, se produz estratégias especificas, tecnologias e praticas para a conducdo das condutas, a
partir principalmente da perspectiva do governo?

Se pensamos na concepcdo classica de poder, hd lugares em que o poder se
concentra e outros em que ndo se concentra, ou seja, 0 poder pode estar concentrado em certos
lugares ou grupos. J& na concepcdo de Foucault (1979), o poder estd disseminado pela
sociedade. Ele produz efeitos positivos, ndo impedindo o saber, mas o produzindo. Na escola,
ha relacdo entre aqueles que sao tolerantes e 0s outros que sao tolerados? Sao lugares estanques
ou sdo posicionamentos que diferentes sujeitos podem ocupar, dependendo das préaticas

discursivas em questdo? A tolerdncia pode reforcar o preconceito? Como pudemos

5 O politico aqui é entendido numa perspectiva de Mouffe (2003 p.15) que € distinta de politica: “Por “politico”
refiro-me a dimensdo do antagonismo que € inerente a todas as sociedades humanas, antagonismo que pode
assumir formas muito diferentes e emergir em relagdes sociais diversas. “Politica”, por outro lado, refere-se ao
conjunto de praticas, discursos e instituicbes que procuram estabelecer uma certa ordem e organizar a coexisténcia
humana em condic¢des que sdo sempre potencialmente conflituosas, porque afetadas pela dimensdo do “politico”.
E apenas quando admitimos esta dimensio do “politico” e entendemos que “politica” consiste em domar a
hostilidade e tentar neutralizar o antagonismo que existe nas rela¢cdes humanas [...]”.
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problematizar, estas praticas variam de acordo com varias questdes sociais, historicas, culturais
e politicas.

Destarte, € importante assinalar que nosso trabalho se distancia de alguns teoricos
até o momento discutidos, ja que a maioria se sustentam na tolerancia como uma forma de obter
o pacifismo e a harmonia na sociedade (exemplo: Walzer, Bobbio), ou até mesmo como uma
forma de obter a utopica igualdade e liberdade, herdadas do Iluminismo, da Revolugdo Francesa
e do liberalismo (Locke, Voltaire, Rawls, Stuart Mill). Longe disso, Foucault (2008b) sustenta
que o fundamento da concepcao liberal do Estado Moderno esta estritamente relacionado com
a nocao de governo: como se da o governo dos homens.

O governo, para Foucault (2008a), tem varios significados: tem um sentido fisico
de dirigir, seguir um caminho; tem um sentido material de assegurar a subsisténcia; tem um
sentido moral de conduzir alguém — seja espiritual, ou impondo um regime; pode também ter o
sentido de uma relacéo entre individuos, em que existe um mando ou chefia. Em qualquer
desses casos, parece claro que nunca se governa um Estado, um territorio, uma estrutura
politica; mas quem se governa sdo as pessoas, 0s individuos, as coletividades.

A governamentalidade do século XVI girava em torno das instituicdes religiosas.
Na antiguidade e até o final da Idade Média, a arte de governar era de instrucéo religiosa e de
trabalho de orientacdo espiritual. Essas técnicas de conducédo da vida foram se desdobrando até
que os Estados Nacionais consolidaram seu poder na Europa, ultrapassando o Estado
Monarquico. Com o estabelecimento do Estado Nacional, o liberalismo e a democracia se
consolidaram. Para Foucault, as questdes do liberalismo se relacionam ao modo de governo dos

homens, assim a sua maior preocupacao:

ndo € tracar os limites da agdo governamental tendo em vista a protecéo dos direitos
individuais, mas engendrar uma tecnologia politica que assegure a eficacia do poder
do Estado. Dito de outro modo, o liberalismo na medida em que integra as técnicas
de governo, esté a servico do gerenciamento da vida dos homens, tomada tanto em
escala individual quanto em escala coletiva (a populagdo) (ADVERSE, 2014, p. 18
grifos nossos).

O liberalismo e a politica democratica surgiram com o objetivo de governar a
conduta, ao contrario de lutar pelos direitos fundamentais. A democracia, neste sentido, se
coloca em uma ambiguidade: seu desejo de liberdade ndo se desvincula das préaticas de poder
que procuram aprisionar — a liberdade se interliga as dominagfes politicas. Para Foucault
(2008b), o liberalismo é consumidor da liberdade, ou seja, essa pratica governamental liberal

ndo s quer garantir direitos, mas sobretudo:
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consome liberdade, quer dizer que esta obrigada a produzi-la. Esta obrigada a produzi-
la e obrigada a organiza-la. A nova arte governamental vai entdo se apresentar como
gestora da liberdade, nao no sentido do imperativo: ‘seja livre’, com a contradigdo
imediata que afeta este imperativo. Ndo ¢ o ‘seja livre’ que formula o liberalismo. O
liberalismo formula isto, simplesmente: eu vou produzir as condi¢des para que vocé
seja livre (FOUCAULT, 2008b, p. 65, grifos nossos)

Destarte, tracamos nossos distanciamentos em relacdo a concepg¢édo de tolerancia
ligada a uma ideia utopica de igualdade e de liberdade. Mais do que alcancar e perpetuar uma
heranca iluminista, nos resta questionar sob quais condi¢des o governo atual dos homens produz
condigdes para que eles sejam livres, ou, em outras palavras, quais sdo as condigdes criadas
tanto pelo Estado, quanto pelos proprios individuos, para que seja possivel legitimar as praticas
de preconceito e de tolerancia. Também ndo podemos compactuar com uma tolerancia em que
0 objetivo seja uma coexisténcia pacifica e harménica, principalmente apontada por Walzer e
similarmente por Bobbio, ja& que configuraria uma dissonancia em relacdo ao que estamos
discorrendo nesta dissertacéo. Por outro lado, também ndo podemos cair na armadilha do elogio
da diferenca, ja que como diz Pierucci (1999), ela configura uma forma de legitimar as
diferengas de fato e de valor, reforcando inumeras préticas discriminatorias, preconceitos e
estereotipos.

Em suma, é importante trazer uma dimens&o critica em que este agenciamento ndo
seja apenas o0 que ele é; que o seu gesto ndo seja simples, mas dificil e necessario para uma
problematizacdo da questdo do outro. O principal questionamento que podemos fazer é como
este agenciamento é engendrado no territorio escolar, ou seja, através de quais arranjos e
atitudes ele se organiza; e quais condicdes de possibilidade sdo criadas para que 0s outros sejam
ou nao tolerados, reforcando e legitimando as praticas de preconceito. Neste interim, é muito
importante analisar quais sdo os efeitos dessas praticas, tendo em vista que estdo emaranhadas
em uma teia que sugere muitos outros atravessamentos. Aqui, ndo buscamos entender e
promover a harmonia, o equilibrio ou a paz da sociedade, nem levar a uma discussdo liberalista
da igualdade, da liberdade, da justica, ou, do outro lado, a um elogio da diferenca, mas sim
problematizar as lutas, os conflitos, os desalinhamentos e os desencaixes que podem surgir a
partir destas praticas.

Talvez o caminho seja pela via do desconhecido, do ato de criacdo, da
problematizacdo dos nossos posicionamentos e dos nossos discursos, das reflexdes dos
mecanismos de poder-saber que sustentam as nossas praticas. Talvez a partir disso possamos

produzir algo que nos traga estranheza, que nos tire 0 sono e que nos faga repensar 0S NOSS0s
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proprios (des)caminhos em relagdo ao preconceito e a tolerancia. Destarte, é necessario também

discutirmos as possiveis resisténcias, aquilo que se configura como escape, fuga, estratégia que

reverte 0 que é consumado e cristalizado nas nossas relacées.

5.2. Para além e aquém das praticas de preconceito e de tolerancia na escola — resisténcias

possiveis

“Educar como mostrar, ndo como tor¢cao que leve a dor: mostrar a
arvore que ainda ndo existe, a trajetoria invisivel de um som até a sua
inesperada palavra, a rebelido de uma ideia e suas cinzas, 0 momento
em que a chuva é posterior & sua pronuncia. Educar como indicar, ndo
como acusacao de ignorancia: indicar o mais distante e 0 mais proximo,
perceber o minimo e esquecer o absoluto, olhar para os lados como
quem submerge em turbuléncias. Educar como dadiva, ndo como
mesquinhez dividida: dar o que nos vem, o0 que ndo é nosso, o que ainda
ndo nasce nem morre, dar a voz que ja se tinha no instante que néo se

sabia. Educar como partir, ndo como chegada ao porto” Carlos Skliar.

Em meio ao caos, a escola é chamada para resolver os problemas do preconceito,

da tolerancia, do bullying, dos riscos, das indisciplinas. Assim, uma parte das pessoas diz que

a escola tem uma pratica des-educadora, ndo ensinando, ndo instruindo, nao construindo. No

entanto, elas tentam se reconciliar com os sentidos do educar. Por causa disso:

o mundo pede as escolas que cumpram com sua estirpe civilizadora, que cidadanizem,
que abram e garantam o horizonte do trabalho, que sejam inclusivas, que gerem
valores de aceitacdo e pacificacdo, que criem uma atmosfera de harmonia e
convivéncia. A questdo é que o mesmo mundo, que exige tudo isso da educagdo, é um
mundo incapaz de realiza-lo. Enquanto as escolas tentam afirmar a vitalidade da
diferenga e o estar-juntos como um modo de convivéncia algido e complexo, o mundo
— grosseiramente representado por seus mecanismos de midiatizagao informativa — s6
contribui com uma estética da violéncia, da estranheza infausta do humano, do
folclore do bizarro e da espetacularizacdo de corpos desenhados por bisturis cegos
(SKLIAR, 2014, p. 188).

E como contribui esse mundo! Com as suas pesquisas académicas avidas por

respostas, seus métodos que produzem novos modos de nomear, novas terapéuticas, novas

subjetividades. Solugdes, imperativos, discursos em prol de uma vida mais pacifica. Quando

ndo ha saida, colocam culpa na escola, no aluno, no professor, no sistema, na politica. Receita

de bolo facil para isentar o problema que ndo é o diferente, mas sobretudo a questdo da
diferenca, como diz Skliar (2006).
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Ainda assim, em meio ao caos, as culpas, as dores, a escola sobrevive como um
espaco que ndo somente precisa estar atenta aos conteudos, ndo somente precisa elaborar um
discurso sobre presenca ou auséncia de alunos, ndo somente precisa se atentar a uma
homogeneidade ou diversidade, porém, sobretudo, pode estar atenta a uma brecha dentro da
norma para que o outro possa surgir. A escola ndo é so6 lugar de disciplina e de controle; mas
também de resisténcias (SKLIAR, 2006).

Nos ultimos dias em que estive na escola problematizei a minha caminhada. Pensei
nos dias que levei alguns murros no estdmago, que me senti desconfortavel, que repensei até
que ponto realmente a escola era um lugar de resisténcias. Depois de ouvir alguns discursos tdo
manjados, alguns posicionamentos tdo claros e secos, algumas exclusdes e discriminagdes
dentro do préprio espaco do dispositivo oficina, perguntei-me: era realmente possivel pensar
em uma escola para além e aquém das praticas de preconceito e de tolerancia?

Era um dia chuvoso. Algumas gotas caiam no meu rosto, senti um vento fresco nos
olhos quando subitamente olhei no patio uma garota auxiliando um menino visivelmente caido
no chdo. Aproximei-me aos poucos e sO depois percebi que o garoto tinha dificuldade de andar.
Enquanto todos riam ao redor, a garota 0 pegava em seus bracos e o levava para observar se
seu joelho havia sido machucado. Ali, um gesto ndo esperado vislumbrou meus olhos,
inaugurando uma possibilidade de repensar a escola, apesar das agendas e das aparéncias. Um
gesto dificil que se transformou em um analisador — um cuidado ao outro.

Cuidado ao outro que se trata de uma dupla condigao, de “pensar o outro COMO NGS
mesmos e colocar em jogo as relagdes de alteridade num sentido ético” (SKLIAR, 2014, p.85).
Esse cuidado sugere um desprendimento dos saberes que deixaram o outro em um lugar
inferior, subestimado e subalternizado. No entanto, mais do que isso, alguma coisa, pessoa ou
situacdo pode irromper imprevisivelmente e alterar uma ordem; perturbar o espaco medido e
controlado. O gesto interrompido da garota que o ajuda a se levantar — tudo o que as pessoas
menos esperam e aquilo que pode irromper para quebrar o riso. Imediatamente, lembrei-me de
Janice e o gesto interrompido’®— as meninas olham para a garota esperando que ela termine o
gesto, o que quase todas esperam é o oposto do que Janice espera. O que quase todos esperam

é que ela se junte aos colegas e continue rindo, porém é o oposto do que o garoto espera. A

6 A Peste de Janice é uma histéria baseada em um conto de Luis Augusto Fischer, que conta a histdria de Janice,
filha de uma faxineira de uma escola de classe média. Em um determinado dia, Janice pega no brago de uma colega
para conversar, e a mesma diz: “A Janice pegou no meu brago, eu vou pegar a Peste da Janice”. Depois disso,
ninguém tocava em nada que a Janice tocasse, porém sempre que ela tocasse as colegas deveriam repassar a peste
da Janice para as outras. Em um dia, Janice se encontrava a espera de que 0 mesmo acontecesse, ou seja, de que
repassassem a sua prépria peste.
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perturbacdo, a anormalidade, a esséncia inferior e subalterna é do outro, sendo inerente e natural
a sua condicdo.

O cuidado ao outro nao esta no sentido de respeitar, de dar carinho, de prestar apoio,
mas sim de colocar em xeque essa tendéncia secular de trata-lo como comumente acostumamos;
de quebrar com esse vicio de que cuidamos do outro como se estivéssemos fazendo uma
redencdo, uma salvagdo, uma atitude benevolente. Ao contrario disso, cuidamos para irromper
um gesto, quebrar um ja pensado, um ja sabido. Um descuido do outro, por sua vez, seria
transforma-lo em mesmo, em uma esséncia que satisfaca a nossa identidade, uma invencao que
mata, exclui, denigre. Como diz Skliar (2014, p.194) “o descuido do outro €, no final das contas,
a perda do outro, o massacre do outro, o desaparecimento do outro”. Mais do que levanta-lo, a
garota quebrou um gesto que estava esperando ansiosamente para ser repetido: quebrou o riso,
quebrou o descuido. Foi uma acdo intempestiva, inesperada.

A partir disso, pensei: ndo seria a escola envolta por acontecimentos inesperados,
por gestos de cuidados que comumente podem ndo ser vistos, pensados, olhados? N&o estaria
a resisténcia justamente nesse cuidado? Voltei imediatamente ao segundo dia da oficina,
guando Sophia saiu da sala por ndo suportar ouvir 0s comentarios sobre a acusacdo da
homossexualidade. Neste momento, uma das alunas me chamou e disse: “Pode ir la fora
conversar com ela? Ela com certeza ndo deve estar se sentindo bem”. Quando Sophia voltou,
outro aluno foi perguntar se estava tudo bem. Gestos esses que rompem com a apatia, com a
negacdo, com a rejeicdo, com a exclusdo. Palavras e olhares que se cruzam para 0 outro nao
como o estranho; mas sobretudo como aquele que também faz parte de nds. A auséncia de
Sophia quebrou o siléncio de alguns alunos. Assim, um gesto comumente esperado e repetido
foi rompido: alguém se importa com a auséncia de Sophia.

Pergunto-me também por que ndo falar sobre o curta-documentario como um
dispositivo video que se propds a ouvir os alunos, os professores, as pessoas na rua. Um
elemento que se transformou em um analisador para a pesquisa, que fez parte do préprio texto
-pesquisa. Um dispositivo que fez falar e pensar, como também fez silenciar; um dispositivo
gue incomodou a escola ao passo que guestionou um tema que nNao aparecia; ou que aparecia e
néo era problematizado.

Por que néo falar do video sobre homossexualidade e sobre o racismo como também
uma forma de resisténcia —problematizar aquilo silenciado, ou ainda, silenciar aquilo gritado,
ainda que ndo tenha sido exibido para escola inteira, ainda que tenha tido espagos de conflitos

que impedissem sua exibi¢do, como também o contrério, como diz Sophia na restitui¢éo:



172

“Muitos abriram a boca para dizer, a gente tem que se unir para lutar contra isso, a
gente tem que mostrar que ndo somos preconceituosos. Mas nédo tem coragem de
botar na cara da pessoa que a gente ndo tem preconceito, que a gente luta contra
iss0. Isso é um medo deles, eles tdo aqui para lutar contra isso, primeiro de mostrar
que ndo tem preconceito. Isso é uma forma de mostrar que ndo tem preconceito. Ai
tem medo de mostrar que ndo tem preconceito. Entao as palavras deles ndo valeram
nada, entdo foi da boca pra fora?”

No video, os alunos se colocaram em um devir-outro, no lugar dos que geralmente
sdo violentados por estarem demonstrando afeto publicamente. No entanto, eles ndo suportaram
exibir para a escola.

Pensando nisso, sera que a escola precisa estar preparada ou precisa comegar a
abrir espagos de conflito para que isso seja discutido? Talvez ela néo precise estar pronta, talvez
seja preciso fazé-la cotidianamente com gestos que irrompem ao que se espera. Assim, por que
também ndo falar o que Marilia disse sobre os cartazes la fora: “Eu acho que tem que mostrar.
Do mesmo jeito que a gente esta tentando se conscientizar, eles também podem se conscientizar
com os cartazes”.

Nessa esteira, por que também néo falar do dispositivo oficina, como um elemento
que fez falar, fez pensar; que fez barulho no siléncio? Como diz Sophia no segundo dia da
oficina:

“E tipo assim, 6, é bom ter esse projeto porque aqui a gente tem liberdade daquilo
que a gente quer falar. Ndo é sempre que a gente tem oportunidade e isso que a gente
falou a pessoa escutar e parar para pensar ah é verdade, entdo é bom ter esse projeto.
Eu gosto muito de falar, de debater o assunto, entdo para mim isso é bom porque a
gente fala o que pensa, o que precisa falar”

E por que ndo comentar sobre o que fazer com tudo que haviamos discutido ao

longo das oficinas durante a restituicdo:

“Sabrina: eu acho que a gente devia chamar todo mundo, fazer uma roda junto com
0 professor para conversar sobre isso também.

“Marilia: eu acho que a gente podia pegar os videos e passar em todas as salas,
sabe?”

“Sophia: a palestra é uma ideia muito legal. A gente podia fazer uma palestra”

O dispositivo oficina foi um espago que trouxe a possibilidade de colocar em xeque
aquilo que estdvamos acostumados a fazer, ouvir, falar, agir. Foi uma arena entorpecida com
conflitos necessarios para que o0 gesto ndo continue ansiosamente sendo repetido e esperado.
Este dispositivo foi um ensaio, no sentido que nao teve um final preestabelecido, tendo uma
composigdo heterogénea e um caleidoscopio de fragmentos. O ensaio é algo que nunca vai ser

terminado, que problematiza uma linguagem que tem vontade de verdade, que assume a forma
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de perplexidade (SKLIAR, 2014). Ou, ainda, a oficina pode ser, como diz Larrosa (2001), uma
experiéncia no sentido de algo que nos toca, nos passa, nos acontece.
Talvez o caminho seja abrir espacos de conflito em que ndo se almeje uma

coexisténcia pacifica, harmonica. Sobre isto, a diretora falou na restituicéo:

“Eu achei muito interessante vocé dizer esses espacos de conflito, eu falei que a
escola ia estar aberta para vocé sempre, a gente precisa desse feedback porque eu
acho que esse espaco de conflito tem que acontecer em cada quadradinho da sala de
aula, mas sera que eu estou disposto? Porque é muito facil ser dador de aula [...]
Exclui! Bota para fora. Ent&o ¢ algo que a gente precisa se trabalhar. Eu achei muito
bacana esse seu feedback para gente e fiz questdo em vocé vir em um dia que a gente
tivesse 0 maior nimero de professores justamente para isso. Eu acho que a condicéo
de vocé estar em uma escola publica existe a possibilidade de fazer essas intervencdes
que o engessado das escolas particulares ndo nos proporciona. N6s somos
educadores”.

Nessa fala a diretora se implica para fazer com que esses espacos de conflito
acontecam dentro da sala de aula, mesmo que “dé trabalho”. No entanto, chegamos a outra
questdo: a temporalidade da escola. A aula tem cinquenta minutos, o professor precisa terminar
o contetido, 0 ENEM esta proximo, o indice de repeténcia precisa diminuir, a escola precisa
receber mais incentivos, o toque de recolher soa e os alunos precisam voltar imediatamente para
sala. Talvez seja necessario também comecar a fazer com que a escola dé tempo, como diz
Skliar (2014, p. 202):

Talvez uma das questdes mais interessantes — e por isso a mais preocupante, a mais
complexa — seja a de entender o educador como aquele que da tempo aos demais —
tempo para pensar, para ler, para escrever, para brincar, para aprender, para
perguntar, para falar — e d& tempo a si mesmo — para escutar, para ser paciente, para
ndo se submeter a logica implacével da urgéncia por cumprir metas, finalidades e
programas.

Que seja possivel buscar uma outra temporalidade para escola, que o tempo seja
menos voraz e devorador das coisas e das pessoas. Com outro tempo, a l6gica das metas e dos
programas ndo vao ser os Unicos objetivos da escola, mas apenas um mero detalhe que habita
esse territorio.

Mesmo que ndo exista um espaco estruturado para debater essas questdes, a escola

procura buscar espacos outros. Como diz a professora Judith:

“O projeto Diretor de Turma ja é uma ponta para que a gente comece a trabalhar
esses conflitos que os alunos venham a expressar o que sentem. Eu tenho um trabalho
“Fale garoto” eu pergunto a eles: o que vocés querem trabalhar hoje, o que vocés
querem debater? Tragam textos. Eles tém direcionado o debate, eles trazem o
material, eles discutem. Eu acho que o diretor de turma é o comeco de tudo. Que pena
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que é s6 nos 1° Anos. Eu acho que esse trabalho do diretor de turma mesmo que néo
exista no 9° ano, mas que os professores tivessem uma aula em que eles pudessem
debater, um “Fala garoto” vamos discutir esse assunto. Trabalhando varios assuntos
que sdo interessantes para eles, que eles procurem trabalhar esses conflitos, eu acho
que é interessante para eles. Esse projeto é excelente, tem muita burocracia tem, mas
se durante uma aula a gente deixar esses alunos falarem, meu 1°. Ano eu sinto como
tem ajudado aquele trabalho de formiguinha. Uma aluna dessas quando ela se abre,
quando conversa. Entdo vocé sente, esse menino que apareceu no video é um jovem
que eu mesma reclamei. Eu digo: fulano eu vou falar com coordenador. Terceira vez
que vocé ndo traz caderno de portugués, é sé pedindo folha. Se vocé ndo trouxer um
caderno amanha eu vou mandar para o coordenador, peca sua mée para comprar
um caderno. E ele disse: tia minha méde ndo esta nem ai para mim, histéria de comprar
caderno. Eu vou trabalhar sabado e eu garanto a senhora que na segunda-feira eu
trago um caderno. Um caderno, gente, uma mae néo quer comprar para o filho. Ai
eu estava discutindo, o problema é muito maior em casa. Entdo s6 em esse jovem
chegar em sala de aula ja é uma bencao. Ele estar em sala de aula. Da maneira como
ele estiver vamos fazer a diferenca porque para muitos eles sé tém a nés, a familia
esta toda sucateada. E se nds formos ainda o chicote deles, ai meu filho acabou-se.
Ai ndo aparece mais nunca, as vezes a evasao ta muito grande por conta disso. Muita
peia muita peia, é peia em casa, peia aqui e peia na rua, ndo sobra nada. E as vezes
a gente faz a diferenca sé em falar, o que meu filho esta sentindo por que vocé esta
sentado |4 atras vem para ca. Esse projeto diretor de turma é excelente sé em deixar
esses meninos falarem durante uma hora, mesmo que nédo tenha no 2° ano, na 9. Eu
vou pegar minha aula de portugués, vamos meu filho eu vou dar formacao humana.
Por que vocé acha que isso aqui é viadagem? Onde esta a viadagem? Entdo vamos
tentar fazer a diferenga porque é muito problema e ndo é s6 rede publica néo. Vocé
pode, uma professora doidinha pode encher a cabe¢a do meu filho, entendeu? Ent&o
isso € muito dificil, nds temos que nos colocar. Eu sempre coloco sera que a aula que
eu estou dando para eles é a aula que a colega esta dando pro meu filho? Infelizmente
essa colega néo fez ao rotular meu filho [se refere a professora que rotulou o filho de
agressivo]. Ela n&o conhece o dia a dia dele. E como a gente esta fazendo com esses
jovens. Destruindo a autoestima, a esperanca. As vezes um médico mata, nossos
professores matam muito mais. A Ultima esperanga deles pode ser a gente. A gente
precisa refletir isso realmente. SO tenho a lhe agradecer. Muitos dos meus alunos
estavam com vocé, felizes de estar tendo essa conversa, esse dialogo. Tudo que eles
querem é falar e ndo tem ninguém que queira ouvir ”.

Com esse relato, a professora coloca que existe um espaco no projeto “Diretor de
Turma” que pode abrir para a discusséo destes temas, 0 que denota que a escola ndo é um espaco
totalmente silenciado. Ela também inverte a ldgica do professor que ensina e o aluno que
aprende, ao pedir que o aluno traga textos e assuntos que queira debater. Discute que a familia
também é um ndcleo que precisa ser discutida e levada em consideragdo; e que a punicao e o
controle sé favorecem o distanciamento dos alunos. Esse depoimento inverte o esperado do
professor: o punidor, 0 que somente transmite o que sabe, 0 autoritario. Pelo contrério, a
professora coloca como a escola pode ser um potente local de subjetivacdo, e mesmo que o
lugar da conversa esteja em boa parte das vezes esvaziado e repetido em monologos, ela propde
a possibilidade de um “fale garoto”, convidando aquele jovem a falar sobre algo.

Também importante levar em consideracao o relato de professor Gabriel:
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“A escola tem que saber quem sdo seus alunos e ndo pode ser mero reprodutor de
contedido até porque o proprio ENEM que é que a escola tanto trabalha nédo esta
reproduzindo conteddo. Isso é um desafio sabe, é uma formacao de professores para
poder fazer. Nem todos téo afim, nem todos querem, quero dar a minha aula, o meu
conteido. Esse negdcio de contetdo é uma discussao muito complicada. O que é esse
conteddo significativo e importante. Isso aqui numa aula de algumas pessoas
trabalha e tem potencial para fazer. Agora joga num todo, ai ja comega. Mas é algo
que deve ter algumas bandeiras. A diretora falou e eu concordo com ela, a escola ndo
estd engessada. Tem uma proposta, se vocé chegar, eu vou fazer isso aqui minhas
aulas vao ser assim, ndo vou fazer esse contetido ndo. Vou fazer isso e isso e vou levar
ndo sei para onde. Fica a vontade. Tem outro dilema de se doar para ser professor.
Tem esse negdcio de horario, de diferenca de escola, esse negdcio de estudar, de
formac&o. As vezes a gente vem preparado para dar uma aula de matematica de
aritmética e tal. Se eu quiser ir além eu vou ter que estudar, e qual horario eu tenho
para estudar, pesquisar, propor? Cada um sdo varios dilemas. Essa escola tem um
potencial de explorar e fazer, que é isso que voceé falou, que vocé trouxe, mudar essa
dindmica da estrutura da escola. A escola como toda estrutura em si esta toda
quebrada mesmo, como a gente vai mudar isso ai € um processo. Mas tem que ter
disposi¢do, e eu vejo que aqui tem essa abertura, ndo é a toa que vocé chega e soma
e traz e reflete, pode ser que ano que vem ja tenha alguma coisa. E essas coisas sdo
lentas dependendo. Pode ser mais apressada ou lenta. E como vocé fez, trouxe fez
reuniu. 15 alunos s6? E um ganho. A gente estava fazendo um projeto a noite aqui
com professores. Sempre era essa média 15, 10, 12, isso ja é o diferencial. Nao ache
que foi pouca gente, porque é muito importante. 15 pessoas no contra turno para vir
para escola para estar em sala. O problema é que a sala de aula é um espaco de que?
Disso: de professor falar e aluno ouvir e se se danar vai para fora. Entdo para eles
quererem estar em espaco de sala de aula, eles adoram a escola, mas néo
necessariamente a sala. Adoram os corredores, 0 patio, a galera, os amigos, mas a
sala..”

Nesta cena, o professor coloca em xeque a instituicdo escolar: sua temporalidade,
seu conteudo, sua organizacao. Expde a necessidade de mudar a estrutura da escola, tendo em
vista que isso pode ser um processo lento.

Por fim, por que também ndo falar sobre a pesquisa-intervencdo como uma
resisténcia a um tipo de pesquisa pretensamente cientifica e objetiva, como resisténcia a uma
forma de pesquisar que apenas colhe dados e se afasta, que trata os sujeitos como meros dados?

Na fala dos professores:

“Junior: as vezes a gente discute muito aqui na escola, as vezes o pessoal da
universidade vem faz a pesquisa e vai embora. N&o tem esse retorno né. Eu queria
agradecer em nome do pessoal eu estou sentindo aqui pela primeira vez que a
Universidade esta dando esse retorno aqui para gente, o que esta acontecendo, esta
dando esse diagndstico. As vezes vocés escolhem o material, levam pra Universidade,
apresentam l& e a gente ndo tem esse retorno. E quando a gente vai na Universidade
a gente vé os estudantes, pesquisadores conversando entre si, mas a realidade da
escola ndo é o que eles tao falando 14. Vocé teve um momento em que veio para cé e
sentiu como ¢ a escola, ndo foi s6 aquela coisa que colheu o material e saiu. Vocé
vivenciou, teve uma vivencia dentro da escola que esteve bem préxima da realidade.
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Carlos: essa pesquisa é muito mais significativa para gente do que para academia”

Nas entrelinhas, nos espacos habitados, nas vivéncias sentidas, nas conversas que
néo se sabe onde vai chegar. Esta pesquisa foi um verdadeiro acontecimento para mim como
pesquisadora. Foi uma conversa da questdo do outro, ao contrario de uma conversa sobre 0
outro. Foi um modo de tensionar o meu préprio modo de ver, sentir e olhar o outro — ndo como
uma producdo obsessiva e enfatica, mas como também fazendo parte de mim. Quem dera se

fosse possivel que as pessoas pudessem sentir o outro habitando em si....
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6. E PRECISO HABITAR OS POROES

Veiga-Neto (2012) realiza uma releitura da metafora da casa de Bachelard (2003).
Na visdo de Bachelard, a casa € como se fosse 0 nosso canto no mundo, no sentido que traduz
0S N0Ss0S posicionamentos e atitudes. Antes de comecar a habitar o mundo, nos acolhemos na
casa. A casa tem trés dimensdes, duas verticais — 0 poro e o s6tdo, e uma central — o quarto’’.
O pordo é o ser das poténcias subterraneas, é o obscuro, € a irracionalidade das profundezas. O
sOtdo é o edificio dos sonhos em que se trabalha a razdo dos projetos intelectualizados. Assim,
Bachelard (2003) fala que o porao e o s6tdo estdo intimamente ligados e que, no caso de barulho
dentro da casa, geralmente os habitantes se precipitam indo ao s6tdo para assegurarem que ndo
tenha ninguém na casa, porém raramente vdo ao pordo por medo. No s6tdo, os medos sdo
racionalizados rapidamente, enquanto no porao a racionalizacdo é menos clara e definitiva. O
quarto € o que traduz a simplicidade, as situacdes vividas, a intimidade do refdgio.

Baseado nessa metafora, Veiga-Neto (2012) problematiza como estes lugares da
casa fazem parte de nds. De inicio, ele problematiza a metafora como um transporte de
significados da poética para outro campo, sendo que essa migracao ndo € neutra ja que se trata
de uma relacdo de forcas, de um embate. A partir disso, podemos dizer que a poética migra para
a politica. Se, para Bachelard (2003), a metafora da casa é importante para a compreensao
fenomenoldgica da psique, para Veiga-Neto (2012) a metafora tem uma importancia para a vida
em comunidade, ou seja, para aquilo que as pessoas partilham entre si.

Mesmo que habitemos a casa corremos o risco de viver blogueados caso nao
ocupemos todos os espacos. Para Veiga-Neto (2012), o pordo € onde estdo as raizes e a
sustentacdo da casa; o0 sOtdo € onde esta a imaginacdo e a sublimacdo racional; e 0 piso
intermediario € o espaco das experiéncias imediatas.

Nos pordes a racionalizacdo ndo € clara e ndo é definitiva, devido a ser um profundo
obscuro; e, principalmente por ser um lugar onde guardamos arquétipos que tomamos como
verdades necessarias nao levando em consideracdo que estes sdo construcdes socio historicas.
Dessa forma, o desafio € desencavar o pordo, afastar a escuriddo e colocar em xeque 0S
arquétipos, preconceitos, esteredtipos e tudo o que d& sustentacdo a casa. No entanto, tudo o
que faz parte do pordo pode ser de forma essencial devido ao medo de enfrenta-lo (VEIGA-
NETO, 2012).

A limitacdo da vida apenas ao piso intermediario perpassa pelo blogueio ao:

pordo — onde se enraizam 0s pensamentos — e ao sotdo — de onde se pode voar [...] €
absolutamente necessaria a ocupacao, do modo mais completo possivel, de todas as

" Na releitura de Veiga-Neto (2012) o quarto é chamado de piso intermediario.
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dependéncias da casa onde alojamos as origens do nosso pensamento (o pordo), onde
desenvolvemos nossas praticas pedagégicas cotidianas (0 piso intermediario) e de
onde podemos nos lancar para tentar construir outros mundos (o sétdo). (VEIGA-
NETO, 2012, p. 272).

As origens dos nossos pensamentos, 0s preconceitos, a tolerancia, nossos discursos,
estdo enraizamos no porao e € atraves desse espaco gque sustentamos as nossas visées de mundo
e maneiras de pensar. No s6tdo, podemos realizar novas maneiras de ser e de estar no mundo,
mas ndo se ndo habitarmos o pordo. Assim, o pordo é o local da analitica, enquanto o s6tdo € o
local do agenciamento; o pordo sem o sOtdo € fantasia onirica, enquanto o s6tdo sem o porao é
academicismo vazio. Neste interim, somente a pratica da militdncia € um agenciamento mal
fundamentado, pois é um fazer que fica automatizado e obediente a comandos. J& somente a
pratica da analitica € uma especulacdo. Os dois extremos tém, assim, suas ciladas.

Em relacdo a isso, Veiga-Neto (2012) faz uma disting¢éo entre militancia e ativismo.
A militancia é o seguimento de um conjunto de ideias, enquanto o ativismo € a tortura de estar
permanentemente tentando mudar a si e, 20 mesmo tempo, provocando mudangas nos outros.

Pensando no trabalho desenvolvido durante esta dissertacdo, torna-se importante
perguntar: sera que as praticas de preconceito e de tolerancia ndo podem soar como uma mera
militancia? Praticas de inclusdo, frases de jargdo, pensamentos pré-concebidos, eufemismos,
retoricas da moda? Sera que os argumentos da igualdade ou da diferenca como uma solugédo
para a questdo do outro ndo sdo apenas visitas que fazemos ao quarto e ao s6tdo — ao que nos é
intimo e que ndo causa pavor, ao que € racionalizado rapidamente? Sera que ndo damos a

impressdo de que habitamos a casa inteira, como diz Veiga-Neto (2012, p. 275, grifos nossos):

A primeira vista, pode parecer que nos, professores e professoras, ja habitamos a casa
inteira. Mas entendo que, infelizmente, a situacdo é bem outra. Talvez boa parte dos
educadores esteja mesmo habitando, h& bastante tempo, ndo mais do que o piso
intermediério e, no maximo, também o s6tdo. Afinal, desde hd muito tempo fazem
parte do ethos pedagodgico a imerséo nas praticas — o piso intermediério — e a defesa
dos ideais de humanizacéo, igualdade e justica social — o s6tdo. E isso para ndo
falar nas muitas lutas utopicas nas quais a classe docente vem se envolvendo de
algumas décadas para ca — travadas a partir do s6tdo.

Indo mais além, ndo s6 os professores, mas a estrutura escolar tende a ter a
impressdo de habitar a casa inteira, e isso sO € possivel devido a construcéo e as bases pelas
quais a escola se construiu, tendo seu edificio fundamentado em praticas fundamentalistas,
transcendentais, finalistas, denunciativas, salvacionistas, redentoras (VEIGA-NETO, 2012).

Para tanto, a escola se fundamenta em bases humanistas, em que pensa o0 Homem Universal;
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ela procura chegar a um final; denuncia praticas e pessoas; salva alunos; surge para render o
Homem.

Poucos séo 0s que visitam 0s pordes onde se sustenta essas bases. Poucos descem
e colocam em xeque as suas imagens de pensamento e as suas convicg¢des por quais baseiam
suas préticas — de onde elas vieram, como elas se engendraram? Para Veiga-Neto (2012, p.
276): “o que falta para muitos de nos ¢ descer aos pordes. A imensa maioria tdo somente toma
de empréstimo tais opcdes e conviccdes, assumindo-as como verdades naturais e, desse modo,
nao problematizaveis”.

Seja na escola ou fora, devido a emergéncia de solucionarmos os problemas que
giram em torno do outro e a necessidade utilitaria de colocar tudo em pratica, parece que ndo
temos tempo de visitar os pordes. O que sobra sdo principios, leis, sugestbes superficiais.
Praticas de combate ao preconceito, ao bullying; promocdo a tolerancia; hashtags
#digandoaopreconceito #digandoaobullying; solugdes ligeiras e vazias que nos deixam no
quarto e no sotao.

Ir ao pordo ndo significa adquirir conhecimentos, mas sobretudo conhecer de que
forma estes foram construidos ao longo da histdria e quais os seus efeitos na atualidade,

independente de qualquer juizo de valor. Mais do que isso, a visita ao sotdo:

nos capacitarda a combater os esteredtipos e preconceitos, sempre tdo comuns e
danosos tanto para uma compreensdo mais acurada e consequente dos fenémenos
sociais — ai incluidos os fendmenos educacionais —, quanto para uma pratica social
mais justa e equitativa. Racismos (étnicos, religiosos, sexistas, etarios) e
homofobia sdo préticas sombrias que tém suas raizes nos pordes. Em contrapartida,
ali também estdo as bases racionais que sustentam a compaixao, 0 senso de justica e
o respeito a diferenca. No campo da educagdo, por exemplo, o saudosismo do “antes
era melhor” e esteredtipos do tipo “as disciplinas oprimem” ou “o poder rouba a
liberdade” s6 se sustentam se ndo examinarmos o que existe Nos pordes dos discursos
que disseminam tais asserc¢des e as fazem parecer verdadeiras (VEIGA-NETO,
2012, p. 279, grifos nossos)

Quantos preconceitos e esteredtipos ndo continuam presentes no nNosso discurso e
no modo como nos relacionamos porque nao habitamos o pordo? Quantas praticas sombrias
com raizes no pordo. Quantos argumentos baseados em Deus e na boa familia ndo utilizamos
para sustentar homofobia? Quantos discursos tolerantes totalmente isentos de problematizagdo?

No entanto, ndo podemos dizer que nesta dissertagdo as praticas de preconceito e
de toleréncia foram somente discursos vazios, eufemisticos e ligeiros. A suspeita do proprio
pensamento e das verdades, a divida constante tanto da pesquisadora, quanto de professores e
de alunos. Espacos foram criados, €, junto deles, a emergéncia de tornar a questdo problematica.

As visitas aos pordes também ativam as indignages e as indagacdes. Por vezes, o grito rompeu
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o siléncio; noutras o siléncio gritou. Espacos de conflito foram criados e 0 que ja estava
comumente naturalizado e cristalizado foi colocado em xeque.

E preciso ter coragem o suficiente para subverter o jogo da verdade no qual estamos
submetidos. Mais do que falar quais os preconceitos e tolerancias aparecem na escola, € preciso
pensar 0 modo como ganham estatuto de verdade. SO assim vamos ndo so visitar os pordes, mas

sobretudo habita-los.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO £ PlobaPorma
CEARA/ PROPESQ i Hrasi

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

THulo ds Pesquisa: AS PRATICAS DE PRECONCEITO £ DE TOLERANCIA: DE QUE FORMA CS
JOVENS PRODUZEM MODOS DE SE RELACICNAR COM O "OUTRC” NO

CONTEXTO ESCOLAR?
Pesquisador: Loman3 Caliape Castelo Branco Mourdo
Area Tematica:
Versdo: 1

CAAE: 27952514.9.0000.5054

Instituic2o Proponents: Cepartamanio de Psicclogla
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: £12574
Data da Relatoria: 10/0472014

Apresentag2o do Projsto:

Projetc de Mestrado do Departamento de Psicolegla da Universidade Federal do Ceara, desenvolvido peia
discente Lomana Callege Castelo Sranco Mourdo, sob orientacdo Jopeodessqra doutora Luciana Lobo
Miranda. A pesquisa busca anaksar como 3& praticas o2 preconcelto € de tolerancla s3o fabrcadas no
contexto escolar, produzinge modos dos Jovens se relaclonarem consigo mesmos & com 08 outros. Esta
pesquisa basela-se na aborgagem qualativa, male especificamente na modalidade da pesquisa-
Intervengdo. A pesquisa sera realizada com alunos da 92 sérle € oo 10 3no, como também com
professores e com o nOcleo gestor 03 Escola de Ensing Fundamental & Médlo Matias Beck. Teda a
pesqulsa s r2allzard na escola citada. A metodoiogla proposta sera a reallzacio de entrevistas sami-
S5INUCRAES com 08 professores e com 0 nacleo gestor com perguntas que demarguem o tema, e oficinas
com ¢S 3luncs d3 93 sene e 0o 10 ano. Nas oficinas S8£3 proposto, em um primealre moments, 3 exibigdo e
debate e alguns fimes gue tratem 03 tematica do preconcelto e 03 tolerancla. Pesteriorments, espera-ge
que 06 Jovens produzam um video, atraves o2 celulares ou cameras proprias, que retratem 3 tematica. Apos
d3 transcrigdo das entrevisias e d3s oficinas, utlizaremos 3 anallse do discursc com orlentagdo
RUCIVRI3NG, Foucault (1971), na aula Inaugural transcrita e publicada coma 3 ordem de dISCUrso, nos
questiona onde 263 0 perige quando 35 pessoas falam e proliferam os seus discurses.
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CEARA/ PROPESQ v Brasi

Covirnuecas oo Farscar T2 ETA

Objetivo da Pesqulsa:

Geral: Anallsar como o8 Jovens 530 subjetivadeos pel3s praticas de preconcelt & de 10lerancia pregentas no
cotidiano escolar.

Especifiices: 1) Investigar como 35 praticas de preconceno e de tolerancia 550 produzkias dentro d3 escoia; -
Debater 3 t2nz30 entre 35 praticas o2 praconcelts & de tolerancia fabricadas no contexio escolar; 2) Anallsar
cOMO 26136 Praticas produzem su|eRos qua acupam O gar o2 preconcaito & de tolerancla: 2) Discutir como
0 Jovens se posiclonam diante destas praticas, observando o5 dISCUrs0s Presentes Nos enunclados; 4)
Discutlr como 0s jovens podem lidar com este outro para além dos preconceiios e da tolerncla, delxande-
e 3lravessar pelas diferengas.

Avaltagio dos Rlacos & Benaficlos:

Rlscos: Por tratar-ge 02 pesquisa que utlliza entrevistas para obtencdo de 0300s  grupa %acal n3o s& prevd
riscos ou complicagbes, 3 esse respelto 3 pesquisadora Indica que  trabathara de forma a sempre
contempiar as conaigles fisicas, pelcologicas, scclals @ educaclionals dos jovens, professores € nicleo
gestor da 2scolar.

Seneficlos: Es13 pesquisa podera contribulr para Que 06 Jovens, professores & ndcieo gestor da escola
possam entender e Ikdar melhor com o preconcelio & 3 tolerancla.

Comentarlos 8 Conglderagdes sobre a Pesqulea:

Pesquisa relevante pars o campo da Psicologla e Educacio. Os abjetivos estdo ciaros & ainhacos com 3
metodologla 3 ser empragads.

Congideragdes sobre o8 Termos de apresantagio obrigatdria:

O pesquisador spresentou 3o CEP: folha de rosto 3ssin3ds pela Chefe do Departamento de
Psicologla!UFC: cana de encaminhamento do projeto 3o CEP; Auterizacdo 03 Diretora d3 Escola escolhida
para 3 execugdo da pesqulsa; Termo de Consentimento Livre & Esclarecido TELE. PALR professores,
geslores e responsavels pelos estudantas; Termo de Assentimento; CV Lattes 03 pesquis3dora;
Cronograma de execugdo e Orgamento financeire detathado no projeto.

Recomendagdes:

Conclusdes ou Pendénclas @ Lista de Inadequagies:

Projeto g2 Pesquisa com atendimento 30s principles 2icos, sem pencancias.

Sltuagio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

N30
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