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RESUMO

Este artigo apresenta os resultados do projeto de pesquisa intitulado:
“Os conflitos e os sentimentos presentes na relacio pedagogica e seus
entrelacamentos na construcio da personalidade moral”. As informacdes
foram coletadas durante o ano de 2010. A pesquisa estd fundamentada
nas obras de: Piaget (1994 e 1998); Puig (1998 e 2007); La Taille (2009,
2006, 2002 e 1998); La Taille e Cortella (2005); Sastre e Moreno (2002);
De Vries e Zan (1998); Dani (2003, 2009 e 2010); Dani e Cunha (2008);
e Honneth (2009). O objetivo foi investigar qual o entendimento e as sig-
nificacdes construidas pelos(as) professores(as) da Educacio Basica sobre
as violéncias cometidas por alunos(as) em relacio a ele(as). Teve como
colaboradores 155 professores(as) da Educacio Basica de oito municipios
do Estado do Rio Grande do Sul. Os(As) professores(as) responderam a
um questionario contendo questdes, em sua maioria, de multipla esco-
lha. Os dados coletados indicaram, mais uma vez, a existéncia de violén-
cias em todos os segmentos da escola, inclusive dos(as) alunos(as) contra
os(as) professores(as). Além de uma grande insatisfacio por parte dos(as)
professores(as) perante o quadro de violéncias que se apresentam nas es-
colas hoje, essas situacdes violentas parecem gerar uma espécie de angus-
tia nos(as) professores(as) que se sentem desamparados(as) e muitas vezes
impotentes.
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ABSTRACT

This article presents the results of a research project entitled: “The con-
flicts and feelings present in the pedagogical relationship and their entan-
glements in the construction of moral personality.” Information was col-
lected during the year 2010. The research is based on the works of Piaget
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(1994, 1998); Puig (1998, 2007); La Taille (2009, 2006, 2005, 2002, 1998);
Sastre and Moreno (2002); De Vries and Zan (1998); Dani (2003, 2009,
2010); Dani and Cunha (2008); Honneth (2009). The objective was to in-
vestigate the meanings and the understanding constructed by teachers of
Basic Education on violence committed by students towards them. The re-
search had 155 employees as teachers of Basic Education of eight districts
of the state of Rio Grande do Sul. They answered a questionnaire contai-
ning questions, mostly multiple choice. The data collected indicated, once
again, the existence of violence in all segments of the school, including the
students against teachers. In addition to great dissatisfaction among the
teachers before the picture of violence that arise in schools today, these
violent situations appear to generate a kind of anguish in the teachers who
feel helpless and many often powerless.

KEYWORDS
Conflicts. Violence. Teaching Relationship. Recognition of the Other.

1. CONSIDERAGOES INICIAIS

O projeto de pesquisa “Os conflitos e os sentimentos presentes na re-
lacio pedagogica e seus entrelacamentos na construcio da personalidade
moral” encontra-se finalizado, sendo o projeto “guarda-chuva” do Grupo de
Estudos em Afetividade e Moralidade - Afetos Morais. Ele teve seu inicio no
ano de 2004 e inseriu-se no contexto de estudos que contemplam reflexdes
sobre a moralidade em seus aspectos psicopedagdgicos. Os resultados, espe-
cialmente nos anos de 2006 a 2009, destacaram o crescente aumento das
violéncias nas relacdes interpessoais nas escolas de Santa Maria/RS, como
também em outras escolas no Estado do Rio Grande do Sul.

Os(as) alunos(as) ressaltaram a existéncia de varias formas de violéncias
na escola. Para eles(as), as violéncias estio presentes em todos os segmen-
tos, destacando-se a presenca do bullying nas relacoes de alunos(as) sobre
outros(as) alunos(as) e de professores(as) sobre alunos(as).

Entre os(as) professores(as), os resultados apontaram para varias contra-
dicdes como: a negacio da existéncia de violéncias em suas salas de aula; a
impoténcia diante dos conflitos e violéncias escolares; o despreparo para tra-
balhar com situacoes de violéncias; e queixas sobre a existéncia de violéncias
de alunos(as) contra professores(as).

Os resultados obtidos nas entrevistas com professores(as) e alunos(as) do
Ensino Fundamental, bem como as observacdes feitas nas salas de aula de
varios(as) professores(as) que foram entrevistados(as), possibilitaram cons-
truir um “mapa” sobre as violéncias e os conflitos que acontecem no con-
texto escolar.

No ano de 2010, a pesquisa teve como objetivo investigar qual o
entendimento e as significacdes construidas pelos(as) professores(as) da
Educacio Bésica sobre as violéncias cometidas pelos(as) alunos(as) em
relacoes a eles(as). Essa investigacio permitiu ampliar e aprofundar o desenho
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desse mapa. Para isso, optou-se por uma metodologia de carater qualitativo
(LUDKE e ANDRE, 1986), do tipo estudo de caso multiplo (OLIVEIRA,
2007), visto que a pesquisa tratou de informacdes coletadas em diferentes
meios de experiéncia sociomoral.

O instrumento de coleta de dados foi um questionario direcionado para
professores(as) da Educacio Basica do Estado do Rio Grande do Sul. Con-
tamos com a colaboracio de 155 professores(as) de escolas da rede publica
de oito municipios do Estado. Eles(as) atuavam em 172 escolas nos munici-
pios de Santa Maria, Santa Cruz do Sul, Arroio do Tigre, Cacapava do Sul,
Cachoeira do Sul, Candelaria, Salvador das Missdes e Sao Jodo do Polésine.
Foram indagados 127 mulheres, 14 homens e outros 14 participantes nio
indicaram o sexo. O questiondrio utilizado na coleta de dados foi elaborado
pelo grupo de pesquisa Afetos Morais no inicio do ano de 2010, com base
em estudos anteriores sobre a tematica. Ele foi organizado com 16 questdes
de multipla escolha e duas questdes dissertativas. Assim, somou-se um total
de 18 perguntas acerca do tema “violéncias na escola”. De tal modo, o pre-
sente artigo tem por objetivo apresentar os resultados do referido projeto
(ano de 2010), analisando-os por meio das teorias de alguns educadores,
como também trazendo algumas ideias de Honneth (2009), filosofo conhe-
cido por reatualizar a teoria do reconhecimento. Dessa maneira, no préximo
item serdo descritos e apresentados os dados da pesquisa para, posteriormen-
te, discuti-los com as teorias.

2. 0S PROFESSORES E AS VIOLENCIAS NA ESCOLA

O ambiente escolar ¢ um espaco social permeado pelas multiplas pos-
sibilidades de convivéncia com o outro. Conviver com o outro é respeitar,
acolher e reconhecer as diferencas desse outro. Quando o reconhecimento
nio se faz presente na convivéncia interpessoal, virios problemas podem
ocorrer. Dentre os problemas mais significativos vivenciados nas salas de
aula destacam-se as diversas faces das violéncias na resolucio dos conflitos.
Fante (2005, p. 20) denuncia que as violéncias estio se proliferando de for-
ma destrutiva em todos os segmentos da sociedade e afirma que “a violéncia
escolar nas ultimas décadas adquiriu crescente dimensiao em todas as socie-
dades, o que torna questio preocupante devido a grande incidéncia de sua
manifestacio em todos os niveis da escolaridade”.

Entre os autores e pesquisadores que discutem sobre as violéncias, per-
cebese dificuldades para conceituar esse tema. Morais (1995, p. 44), por
exemplo, explica que: “A violéncia é um vocabulo polissémico, dotado da
complexidade de sentidos”. Essa afirmacdo perpassa, portanto, pelos multi-
plos significados, sentidos e entonacdes, que cada individuo, cada cultura,
cada pesquisador ou pensador entende por violéncia.

Etimologicamente, a palavra violéncia tem sua origem no latim wviolentia,
do verbo wiolare que significa uso da forca; tratar com violéncia; profanar;
exercer violéncia sobre; forcar; coagir; constranger; torcer o sentido de;
transgredir. Refere-se também ao constrangimento fisico ou moral. O termo
vis, originado na antiguidade cldssica greco-romana, significa forca, vigor,
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poténcia, violéncia, emprego da forca fisica em intensidade, qualidade,
esséncia. Dessa forma:

Essa forca torna-se violéncia quando ultrapassa um li-
mite ou perturba acordos tacitos e regras que ordenam
as relacoes adquirindo carga negativa ou maléfica. E,
portanto, a percep¢io do limite e da perturbacio (ou
do sofrimento que provoca) que caracteriza um ato
como violento, percepcao essa que varia cultural e his-

toricamente. (ZALUAR, 1999, p. 3)

Ao pesquisar as interfaces das violéncias, Michaud (1989, p. 19) escreve
que:

H4 violéncia quando, numa situacio de interacio, um
ou vérios atores agem de maneira direta ou indireta,
macica ou esparsa, causando danos a uma ou virias pes-
soas em graus varidveis, seja em sua integridade fisica,
seja em sua integridade moral, em suas posses, ou em

suas participacdes simbolicas ou culturais.

Além da violéncia, ¢ necessario trazer conceitos acerca dos conflitos,
pois de acordo com Vinyamata (2005), eles sio diferentes daquela. O confli-
to “é inerente ao desenvolvimento humano” (VINYAMATA, 2005, p. 15).
J4 para Sastre e Moreno (2002), os conflitos sdo inerentes as relacoes inter-
pessoais e compdem uma parte natural da vida. Na mesma linha, Darino e
Oliveira (2007, p. 13), escrevem que

El conflicto es inherente al ser humano. Es un hecho
bésico en la vida y una constante oportunidad para
aprender. Hacerse cargo del aprendizaje que se da a
partir de los conflictos que nos rodean es una impor-
tante responsabilidad para todos los educadores. En si
mismo el conflicto no es ni positivo ni negativo. Nos
afectan a todos, en todas las edades, en todas las cultu-
ras. Es importante recordar que sin conflictos no hay
crecimiento, ni cambio, ya que su presencia moviliza a

modificar, su ausencia a menudo indica estancamiento.

Dessa forma, os conflitos passam a ser oportunidades de aprendizagem,
de construcio de valores e capacidades, de conhecimento de si e do outro,
do exercicio do didlogo e da democracia. Tomando tais ideias por base, traz-
-se Honneth (2009), posto que, quando o filésofo expde acerca dos conflitos,
ele entende que nio é qualquer conflito que merece ser estudado sob a
otica do reconhecimento, até porque nio valoriza a luta social e se prende
a conservacio e ao aumento de poder. Portanto, o conflito que interessa
para Honneth (2009, p. 18) é aquele que “se origina de uma experiéncia de
desrespeito social, de um ataque a identidade pessoal ou coletiva capaz de
suscitar uma acdo que busque restaurar relacoes de reconhecimento mutuo,
ou justamente desenvolvé-las num nivel evolutivo superior”. Sendo assim,
para Honneth (2009), o conflito é o fundamento da interacdo social, bem
como que a luta por reconhecimento é a gramatica moral desse conflito.
Nessa mesma linha, trazse a teoria piagetiana.



0S CONFLITOS, AS VIOLENCIAS NA RELAGAO PEDAGOGICA E 0 RECONHECIMENTO DO OUTRO

Expode-se isso porque, na teoria piagetiana, os conflitos sio necessarios
para o desenvolvimento pessoal (interno) e interpessoal (externo) dos su-
jeitos. Os conflitos sdo oportunidades de organizacio por parte do sujeito
de seus processos internos, os quais, desequilibrados, buscam por meio de
autorregulacio e equilibracio acomodar o novo conhecimento.

O conflito que emerge provocado pela relacio eu-outro é um facilitador
do conflito interno pelo qual uma pessoa comeca a levar em conta outros
pontos de vista. Assim, quando os conflitos sio olhados com a intencio de
descobrir suas causas e de trabalhar os sentimentos dos envolvidos nessas
situacoes, criam-se espacos nos quais professor e aluno tém a possibilidade
de dialogar e encontrar solucdes justas e nido violentas.

Dessa forma, o conflito, quando problematizado, pode se tornar um mo-
mento de aprendizagem e de experiéncias positivas. Entretanto, quando o
contrario acontece, ele se torna um evento negativo, podendo ter desfechos
violentos. Denominamos como violéncias na escola a resolucio de forma
equivocada dos conflitos que surgem nas relacdes interpessoais.

Conforme ja exposto, em 2010, o Grupo de Estudos Afetos Morais
aplicou um questionario contendo 18 questdes para 155 professores(as) da
Educacio Basica. A seguir, serdo apresentadas algumas dessas questdes e os
respectivos resultados.

Em uma das questdes indagou-se se eles(as) ja haviam experienciado
situacoes de violéncias na escola. Esses(as) professores(as) indicaram que
94 deles(as) ja haviam sofrido alguma forma de violéncia cometida por
alunos(as).

As formas de violéncias que esses(as) professores(as) indicaram, com
maior frequéncia, foram as expressdes: “agressoes verbais”, “deboches”; “pia-
dinhas” e “cartazes ou materiais produzidos em aula danificados (rasgados,
riscados...)”. E comum quando se fala em violéncia pensar no termo “agres-
soes fisicas”. Nota-se, porém, que ha formas de violéncias apontadas por
esses(as) professores(as) tio ou mais perigosas que a violéncia fisica. Em estu-
dos de Vinha e Tognetta (2010, p. 460) retira- -se que “as formas de ataque
mais percebidas nesse cotidiano violento da escola nio sio em sua maioria
materialmente explicitadas: sdo formas sutis de violéncia moral”.

Com a expansio das midias e meios de comunicacio no final do século
XX, aparelhos como telefones celulares e computadores estio presentes cada
vez mais cedo na vida dos(as) alunos(as). Eles tornaram-se, muitas vezes, in-
dispensaveis e favorecedores das relacdes interpessoais. Porém, outras vezes,
esses aparelhos também sdo utilizados como ferramentas de disseminacio de
violéncias, sejam elas morais, verbais, simbdlicas, entre outras.

Diante disso, foi realizada a seguinte pergunta: “Vocé ja sofreu alguma
forma de violéncia moral e/ou psicoldgica, realizada por aluno(s), por meios
de informacoes?”. Os(As) professores(as) colaboradores(as) da pesquisa in-
dicaram, na maioria dos questiondrios, nio terem sofrido nenhuma dessas
formas de violéncia. Porém, 5 (cinco) professores(as) marcaram a op¢io “Co-
munidade no Orkut” e “Telefone residencial (ameacas, trotes etc.)”.
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Quando indagados(as) por quem as violéncias foram cometidas, os(as)
professores(as) responderam que dificilmente os atos de violéncias contra
eles(as) eram cometidos por uma turma inteira de alunos(as). Nessa questio,
os(as) professores(as) indicaram que esses atos sio cometidos por “um alu-
no”. Em seguida, destacaram “um grupo de alunos”. Quanto a frequéncia
desses acontecimentos, eles marcaram as op¢des: “as vezes” e “uma vez”. A
opcio “toda semana” foi indicada apenas em um caso. A professora que
apontou essa op¢iao relatou sofrer preconceito por causa de sua estatura e
peso. Cabe ressaltar que esses momentos de violéncias ocorriam na maioria
das vezes “durante a aula”.

Para a pergunta: “Onde e/ou quando acontecem as violéncias?!”, obtive-

mos os seguintes resultados: a opcio “durante a aula” foi destacada por 40

’ ~ “ . » “ R ”»

professores(as). J4 as opcoes “no intervalo”, bem como “no pétio da escola”,
tiveram nove indicacdes cada uma.

Outra pergunta realizada aos(as) professores(as) foi a seguinte: “Como
vocé reage frente as agressdes e/ou violéncias que sofre por parte dos alu-
nos!”. Nessa questio destacamos que 90 professores(as) responderam ao ques-
tiondrio, indicando que reagem “conversando com o agressor”. Outros(as)
65 professores(as) marcaram a opcio: “solicita o0 comparecimento dos pais”.
Além disso, 57 professores(as) responderam que “encaminham o aluno para
o servico de orientacio educacional”, bem como 34 disseram que “mandam
os alunos para a direcio”. Ressalta-se, ainda, que a opcio “adverténcia por
escrito” foi apontada por 35 professores(as).

Perguntamos, por meio de uma questio dissertativa, quais motivos esta-
riam deflagrando as violéncias dos(as) alunos(as) contra os(as) professores(as).
As respostas foram agrupadas em trés blocos assim organizados: a) em rela-
cdo ao comportamento dos(as) alunos(as) - indisciplina, falta de interesse, nio
gostar de determinada disciplina, nao realizar as tarefas propostas, falta de
limites, falta de vontade, falta de educacio, desrespeito as regras de convi-
véncia, revolta por nio saber o contetido, descontentamento com avaliacoes
realizadas e com atividades e/ou trabalhos propostos. Houve uma indicacio
referente a caracteristicas fisicas de uma professora (estatura e peso); b) em
relacdo aos aspectos externos & escola - desestruturacio familiar, drogas, al-
coolismo, violéncia sofrida em casa que gera violéncia na escola; ¢) quanto
a0s aspectos referentes a organizacdo interna da escola - pela pouca experiéncia,
idade de ingresso na escola, repeténcia, ter apoiado uma candidata a eleicio
de diretores. Outras respostas ainda indicaram acées dos(as) professores(as) que
causaram atitudes violentas por parte dos alunos - por chamar a atencio
pelo mau comportamento, durante os atendimentos de orientacio educa-
cional, em razio de rigidez e muita cobranca.

Para a pergunta: “Na(s) escola(s) em que vocé atua, como sio resolvidos
os conflitos envolvendo violéncias contra professores(as)!”, encontramos
que essas situacdes sio resolvidas, segundo 98 entrevistados(as), “por meio
do didlogo com todos os envolvidos”. Embora eles(as) apontem o didlogo
como uma maneira de resolver conflitos envolvendo violéncias contra si
mesmos(as), um nuamero significativo (90 professores(as)) marcou a opcio
“encaminhamento para a direcio da escola”. Ainda assim, ressalta-se que 43
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docentes assinalaram a opcio “assinando o caderno ou lista de mau compor-
tamento”, bem como “encaminhando para o conselho tutelar”.

Quando os(as) professores(as) foram indagados(as): “Na(s) escola(s) em
que vocé atua, por quem sio geralmente resolvidos os conflitos envolven-
do violéncias contra professores(as)!”, eles(as) responderam que os conflitos
sdo resolvidos “pela direcio” e “pela coordenacio”, com 107 e 74 respostas
respectivamente. A seguir perguntamos: “Como vocé acredita que seria cor-
reto resolver as violéncias que alunos(as) cometem contra professores(as)?”.
Em resposta, 120 professores(as) assinalaram a opcio: “por meio de didlogo
com todos os envolvidos, procurando uma solucio positiva”. Por outro lado,
houve 82 professores(as) que marcaram a opcio: “chamando os pais”. Ainda
foram apontadas as seguintes respostas para a referida indagacio: “com ser-
moes”, “com castigos”, “com suspensio”, “ndo permitindo que participem
de determinadas atividades diferentes, como gincanas e jogos”, “chamando
a policia”, “encaminhando para o conselho tutelar”, “os conflitos devem ser
ignorados”, “sio os professores que devem resolver os conflitos”, “nada deve
ser feito”, “quem comecou deve terminatr”, e “retirando pontos ¢/ou notas

do(s) aluno(s)”.

A pergunta exposta anteriormente, de alguma maneira, remete a dois
conceitos explicitados por Tognetta e Vinha (2008): o saber fazer e o querer
fazer. Verificamos que ao mesmo tempo em que os(as) professores(as) en-
tendem que o didlogo ¢ importante na solucio de conflitos violentos (que-
rer fazer), eles(as) apontam solucdes como: “suspensio”, “encaminhamento
para o conselho tutelar”, “chamando a policia”, “encaminhamento para a
direcio”, “mandando bilhetes para pais e/ou responsaveis”, “castigando”
etc. (saber fazer). Nesse sentido, as autoras diferenciam o saber fazer e o querer
fazer, ao explicitar dados de suas pesquisas que apontam que o saber fazer é
muito mais facil e comum do que o querer fazer, assumindo uma posicio de
atuacio para a superacio dos problemas.

Outra questio diz respeito a: “Qual(is) o(s) motivo(s) que provoca(m)
as violéncias de alunos(as) contra professores(as)!”. A familia foi apontada
como um dos principais motivos que provocam as violéncias de alunos(as)
contra professores(as), expressando o fato nas respostas: “falta de limites na
educacio familiar”, com 135 indicacoes; “familia mal estruturada”, com 111
indicacdes; “ndo participacio dos pais na vida dos estudantes”, com 108
marcacdes; e “falta de afeto por parte dos pais”, com 81 indicacdes. Ainda
obteve-se um numero razoavel de indicacoes “sociedade violenta” e “falta
de politicas publicas e projetos preventivos que contemplem o tema violén-
cias na escola”. Ressalta-se, ainda, que 74 professores(as) apontaram a op¢ao
“falta de punicdo severa para os alunos que cometem violéncias contra os
professores”. Para esses(as) professores(as), organizamos uma questio: “Caso
vocé tenha assinalado na questio anterior: ‘falta de punicio severa para
os alunos que cometem violéncias contra os professores’, qual(is) seria(m)
no seu entendimento a(s) punicio(des) que deveria(m) ser aplicada(s) aos
alunos que violentam professores(as)!”. A alternativa “comunicar aos pais
para que tomem alguma providéncia” foi marcada por 60 professores(as); 44
professores(as) assinalaram “prestacio de servico comunitario”; 38, “registro
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de ocorréncia”; 33, “suspensdo temporaria”’; 35, “comunicar ao Conselho
Tutelar”; e 20, “expulsio sumdria”. Salienta-se que todas as opcoes foram
marcadas, entre elas, “prisio” e “castigos”.

Para a pergunta: “Se vocé visse algum colega seu sendo vitima de violén-
cias por parte de aluno(s), o que faria?”, a maioria dos(as) colaboradores(as)
apontou que “ajudaria a resolver a situacio” (101 professores(as)), e 84 “cha-
mariam a equipe diretiva”.

Na outra questio aberta, perguntou-se o seguinte: “Existe algum fato que
te deixe incomodado(a) ou alguma coisa que nio foi contemplada nas ques-
tdes e que gostaria de relatar a respeito de violéncias contra professores(as)!”.
Em resposta, 55 professores(as) disseram sim a questio. Eles(as) registraram
angustias referentes a uma inversio de valores; descaso das familias; falta
de limites e interesses; excesso de direitos para os(as) alunos(as); descaso
das politicas ptblicas; falta de apoio as escolas; as influéncias da midia; ma
administracio escolar; entre outros. Especialmente em um municipio, um
numero bastante significativo de professores(as) de uma escola municipal
expressou o desejo de que se crie um estatuto em defesa do(a) professor(a).
Eles(as) reclamam que ndo tém a quem recorrer, pois s6 existem direitos e

apoio para os(as) alunos(as).

3. CONSIDERACOES FINAIS

As informacdes coletadas indicam mais uma vez a existéncia de violén-
cias em todos os segmentos da escola, inclusive dos(as) alunos(as) contra
os(as) professores(as). Ha também uma grande insatisfacio por parte dos(as)
professores(as) perante o quadro de violéncias presentes nas escolas, ape-
sar de, em alguns casos, os conflitos ainda serem negados. As situacoes de
conflitos violentos parecem gerar uma espécie de angustia e revolta nos(as)
professores(as) que se sentem desamparados(as), e muitas vezes impotentes
diante dessas situacoes. O sentimento de revolta torna-se explicito, especial-
mente quando os(as) professores(as) de um municipio sugerem a criacio de
um estatuto de defesa para docentes.

O quadro de violéncias presentes nas escolas e apontado neste artigo
possibilita refletir sobre trés pontos de tensio existentes na relacio professor
e aluno. O primeiro deles diz respeito a formacio de professores. Nesse sen-
tido, a formacio atual ndo contempla aspectos reflexivos sobre a resolucio
de conflitos interpessoais.

Sastre e Moreno (1999, p. 13) ressaltam que no processo educacional sdo
priorizados contetdos e conhecimentos técnicos em detrimento de outros
indispensaveis para a convivéncia. Para as autoras:

Os contetdos das matérias que tradicionalmente se
vém ensinando nas escolas ndo inclui o exercicio de to-
dos os conhecimentos e vivéncias que qualquer pessoa
necessita para se desenvolver autonomamente em sua
vida cotidiana, mas somente uma parte, arbitrariamen-
te selecionada.
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Dessa forma, exclui-se toda aprendizagem que envolva o pensar sobre si
préprio, sobre os outros e sobre os conflitos e seus sentimentos. Essa lacuna,
na formacio docente, dificulta o trabalho com os conflitos, especialmente
aqueles que se configuram em violéncias. Essa dificuldade fezse visivel quan-
do um bom numero de professores(as) colaboradores(as) apontou como cor-
retas as opcoes: “sermoes”, “castigos”, “suspensio”, “os conflitos devem ser
. ” o« . ”»
ignorados”, “nada deve ser feito”, entre outras respostas.

O segundo ponto, o qual exige reflexio, refere-se as expressoes frequen-
tes e persistentes que compdem a linguagem dos docentes. No questiondrio
foi indagado, por meio de questio dissertativa, “quais motivos deflagrariam
as violéncias”. As respostas confirmaram o discurso utilizado nas escolas
para explicar a ocorréncias dos conflitos. Os problemas existem e localizam-
-se nos alunos, nas familias e na sociedade. Nas respostas emitidas pelos(as)
professores(as) ndo existe a possibilidade de que as violéncias possam tam-
bém emergir da postura e metodologia utilizadas por eles(as) em suas aulas.
Essa visdo ¢ desfavoravel na resolucio de conflitos interpessoais e, muitas
vezes, pode deflagrar violéncias.

Fernandez (1994) nos permite refletir sobre essa forma de se posicionar
. . “l. . ”» .

por meio do conceito “linguagem da queixa”. Ela diz que os(as) professores(as)
queixam-se de sua realidade pensando que essa acio equivale a avaliar e emi-
tir juizos criticos sobre ela. Ressalta-se que essa forma de pensar constitui-se
num equivoco porque todo juizo critico necessita de uma reorganizacio e
mudanca interna, a qual, por sua vez, transformara o ambiente externo com
mais ou menos intensidade. Assim,

[...] queixar-se ndo ¢é emitir juizo critico mas, sim, um
estimulante para ndo pensar, ou seja, um inibidor do
pensamento. A queixa possui a aparéncia de ser ques-
tionadora, mas nio oportuniza espaco as perguntas
e reflexdo, exercicios que conduzem a autonomia no

pensar. (DANI, 1996, p. 77)

Garcia e Puig (2010) nos auxilia, no sentido de clarificarmos a ideia de
juizo critico proposta por Fernandez (1994). Ele escreve que ser professor,
atualmente, constitui-se em uma tarefa que engloba atitudes como flexibili-
dade e disposicio para “trabalhar em situacoes de incerteza, porém, ao mes-
mo tempo, com personalidade definida e coerente” (GARCIA; PUIG, 2010,
p. 27). Para tanto, torna-se necessario investir no processo de construcio de
si proprio por meio de importante atividade: o autoconhecimento.

De acordo com Garcia e Puig (2010, p. 29), o processo de construcio
de si proprio € atravessado por diferentes direcdes e muitos aspectos concor-
rem e intervém nessa construcio. A consciéncia de si mesmo, a clarificacio
pessoal, a capacidade de autorregulacio, a iniciativa pessoal e a autonomia
pessoal sio os aspectos destacados pelo autor. Dentre esses, ressalta-se a ini-
ciativa pessoal como capacidade imprescindivel na consolidacio da relacio
professor e aluno.

O hébito da reflexdo gera a aceitacio progressiva das
proprias limitacoes e possibilidades, bem como o ani-
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mo para tirar o maximo proveito destas tltimas. Assim,
as pessoas que tém uma imagem clara de si mesmas
estio mais bem preparadas para assumir responsabi-
lidades e iniciar projetos de acio do que aquelas cuja
autoimagem seja confusa e pouco elaborada. A capa-
cidade de iniciativa ¢ reforcada por um bom nivel de
autoconhecimento.

Dessa forma, a capacidade de iniciativa pessoal reforcada pelo autoco-
nhecimento contribui para o afastamento da linguagem da queixa. Essa ca-
pacidade possibilita aos(as) professores(as) compreender que os conflitos,
bem como seus sentimentos precisam ser considerados na relacio pedago-
gica para que estratégias violentas ndo se configurem como a melhor op¢io
nas situacoes conflituosas.

O terceiro ponto de tensdo situa-se no reconhecimento do outro. Hon-
neth (2009), que reatualizou a teoria do reconhecimento de Hegel (2008), diz
que ha trés formas de reconhecimento: amor, direito e solidariedade. Quan-
do se fala na primeira forma do reconhecimento, que é o amor, Honneth
(2009) baseia-se em Hegel (2008, p. 104), quando este afirma que a identida-
de particular “¢ posta como ser-para-si, ou como negacio absoluta de todo
ser-outro; portanto, como negacio absoluta que s6 consigo se relaciona. Mas
a negacdo que se relaciona consigo ¢ o suprassumir de si mesma; ou seja, ¢
ter sua esséncia em um Outro”.

Desse modo, para Honneth (2009) ha o desencadeamento de uma de-
pendéncia social mutua entre os sujeitos, pois, para a particularidade de
alguns sujeitos existir, é necessario que existam, também, as particularidades
dos outros sujeitos. Assim, quando um sujeito negar a particularidade de
outro, nega a sua propria, o que, de acordo com Honneth (2009), seria negar
sua propria identidade.

Quando os sujeitos interagem, guardando em si a particularidade e a
identidade do outro, tal como a sua, ambos se tornam seres desejantes. Eles
desejam ser reconhecidos por sua particularidade. Esse é o primeiro momen-
to do reconhecimento. Honneth (2009, p. 80) e Hegel (2008) designam o

amor

Como um “pressentimento” da eticidade [que] pode
significar em nosso contexto que ele o considera o cam-
po de experiéncia primario no qual o ser humano ad-
quire um senso para a possibilidade de unificar sujeitos
opostos entre si: sem o sentimento de ser amado nio
poderia absolutamente se formar um referente intrap-
siquico para a nocio associada ao conceito de comuni-
dade ética.

E possivel afirmar que o reconhecimento ocorrera quando os sujeitos
que integram a relacio ética se sentirem amados pelo outro por suas parti-
cularidades. Assim, cada sujeito necessita amar o parceiro de interacio por
sua particularidade e ambos terdo um conhecimento comum acerca da iden-
tidade do outro. Isso ¢ o que Honneth (2009, p. 77), parafraseando Hegel
(2008), chama de “saber-se-no-outro”. Consequentemente, os sujeitos come-
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cam a se reconhecer como seres que precisam preservar a identidade dos ou-
tros para ter sua identidade preservada. Fala-se em reconhecimento quando

“Cada um ¢ igual ao outro justamente ai onde esta
oposto a ele; ou o outro, por aquilo que lhe ¢ outro,
¢ ele mesmo”. Mas essa experiéncia reciproca do saber-
-se-no-outro s6 se desenvolve até chegar a uma relacio
de amor real na medida em que ¢ capaz de tornarse
um conhecimento das duas partes, intersubjetivamente
partilhado, pois sé quando todo o sujeito vem a saber
de seu defrontante que ele “igualmente se sabe em seu
outro”, ele pode possuir a “confianca” segura de que “o
outro” ¢ “para mim”. Para designar essa relacio mutua
de conhecerseno-outro, Hegel emprega, agora, pela
primeira vez, o conceito de “reconhecimento”: [...] es-
creve ele [que] [...] é o “si ndo cultivado, natural”, que é
“reconhecido”.

Nessa perspectiva, faz sentido dizer que o amor, na teoria do reconheci-
mento, é compreendido “como uma relacio de reconhecimento mutuo na
qual a individualidade dos sujeitos encontra primeiramente confirmacao”
(HONNETH, 2009, p. 78). Pelo fato de o amor representar a primeira eta-
pa do reconhecimento reciproco, é possivel dizer que os sujeitos apenas se
reconhecem porque um precisa do outro para poder suprir sua caréncia (de-
sejo). Assim, “na experiéncia reciproca da dedicacio amorosa, dois sujeitos
se sabem unidos no fato de serem dependentes, em seu estado carencial, no

respectivo outro” (HONNETH, 2009, p. 160).

Ao que se refere a segunda forma do reconhecimento, que ¢ o direito,
entende- -se que abarca as relacoes juridicas especificas do campo do direi-
to. Nessa dimensdo do reconhecimento, a pessoa é amparada e reconhecida
pelas leis e normas juridico-morais como uma pessoa de direito, autbnoma
e moralmente imputdvel. Por esses motivos, essa segunda etapa do reconhe-
cimento ocorre, também, no Ambito social, onde, segundo Honneth (2009,

p. 41),

A vida publica teria de ser considerada nio o resulta-
do de uma restricio reciproca dos espacos privados de
liberdade, mas, inversamente, a possibilidade de uma
realizacio da liberdade de todos os individuos em par-
ticular. [Isso significa dizer] que nem as leis prescritas
pelo Estado nem as convicgdes morais dos sujeitos iso-
lados, mas s6 os comportamentos sio capazes de forne-
cer uma base solida para o exercicio daquela liberdade.

A possibilidade de uma realizacio da liberdade de todos implica, na te-
oria do reconhecimento, o respeito ao outro. Mas esse respeito precisa vir
de acordo com o comportamento intersubjetivo praticado, isto €, o fato.
Isso quer dizer que Honneth (2009), partilhando com Hegel (2008), toma a
palavra “costume” como a expressio individual de cada pessoa que precisa
ser respeitada, isto €, sua liberdade individual precisa ser respeitada. E por
isso que, ao se falar em costume, necessita-se olhar para os fatos, para a vida
de cada pessoa, para seu comportamento. Fazemos tal afirmativa porque

61



LEOPOLDIANUM ¢ ANO 40 * 2014 *n°110/111/112 « P. 51 - 65

62

o comportamento é o Amago dos sujeitos que precisa ser entendido como
costume; e ndo as conviccdes morais ou, entdo, a lei de poucas pessoas. Po-
rém, se isso nio for realizado e as pessoas compreenderem como costume a
conviccdo de poucos, continuardo a nio respeitar os outros.

Por meio dessas palavras, nota-se que, no momento em que 0s sujeitos se
reconhecem como pessoas de direitos validos, em que hd o respeito por suas
caracteristicas e esséncia, também estardo reconhecendo a si mesmos e a um
grupo social. No momento em que ha o reconhecimento intersubjetivo no
ambito juridico, os sujeitos podem se considerar como pessoas de direito.
Desse modo, os sujeitos

Procuram, ininterruptamente, ampliar a extensio dos
direitos que lhes sio intersubjetivamente garantidos e,
nesse sentido, elevar o grau de autonomia pessoal. [...]
[isso resulta] uma ampliacio da relacio de reconheci-
mento juridico; [e, como consequéncia] [...] da unido de
esforcos por um tal “enriquecimento da comunidade”.

(HONNETH, 2009, p. 145).

A partir dessa segunda etapa do reconhecimento, retira-se que, para ser
realizado um reconhecimento intersubjetivo no d4mbito juridico e social, é
necessario construir uma identidade social que seja prépria da sociedade na
qual os individuos e grupos sociais podem ser respeitados por suas diferen-
cas. E por isso que o direito pode ser concebido como a forma do reconheci-
mento, onde o ato de um sujeito se reconhecer no outro e ser reconhecido
por esse significa:

Reconhecerse reciprocamente como pessoa de direito
significa que ambos os sujeitos incluem, em sua propria
acdo, com efeito de controle, a vontade comunitéria in-
corporada nas normas intersubjetivas conhecidas de
uma sociedade. Pois com a adocio comum da perspec-
tiva normativa do “outro generalizado”, os parceiros da
interacio sabem reciprocamente quais obrigacoes eles
tém de observar em relacio ao respectivo outro; por
conseguinte, eles podem se conceber ambos, inversa-
mente, como portadores de pretensdes individuais, a
cuja satisfacio seu defrontante sabe que estd normati-
vamente obrigado. A experiéncia de ser reconhecido
pelos membros da coletividade como uma pessoa de
direito significa para o sujeito individual poder adotar
em relacio a si mesmo uma atitude positiva; [...] para
tanto, precisarse-ia de uma forma de reconhecimento
mutuo que propiciasse confirmacio a cada um nio
apenas como membro de uma coletividade, mas tam-
bém como sujeito biograficamente individuado. [...]
também na constatacio de que a relacio juridica do
reconhecimento é ainda incompleta se nio puder ex-
pressar positivamente as diferencas individuais entre os
cidadiaos de uma coletividade. (HONNETH, 2009, p.
138-139)
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Visto a segunda forma do reconhecimento, passa-se a terceira que € a
solidariedade. Esta ¢ entendida como a sintese do amor e do direito, vis-
to que supde, antecipadamente, a existéncia de “relacdes sociais de estima
simétrica entre os sujeitos individualizados (e autdbnomos)” (HONNETH,
2009, p. 210). Dessa forma, as relacdes de estima simetricamente estabeleci-
das supoem relacoes de reciprocidade. O eu e o outro compartilham valores,
deveres, responsabilidades comuns, como também reconhecem e significam
o que cada uma dessas questdes possui de importincia para um ou para
outro. Dessa forma,

Relacoes dessa espécie podem se chamar “soliddrias”
porque elas nido despertam somente a tolerancia para
com a particularidade individual da outra pessoa, mas
também o interesse afetivo por essa particularidade: s6
na medida em que eu cuido ativamente de que suas
propriedades, estranhas a mim, possam se desdobrar,
o0s objetivos que nos sio comuns passam a ser realiza-

veis. (HONNETH, 2009, p. 211)

Cabe mencionar, ainda, que a solidariedade liga-se a estima social. Esta
se preocupa com as diferencas individuais de cada ser humano. Por haver
essa preocupacio, essa forma de reconhecimento necessita de um meio so-
cial no qual a diversidade dos sujeitos que compdem a relacio ética seja
expressa e vista pelas outras pessoas. Desse modo, as diferencas entre os
sujeitos existem e coexistem entre si de maneira universal, ou seja, de modo
que cada um reconheca a particularidade de outrem para ter sua diferenca
reconhecida por esse outro. Assim, pode-se dizer que a solidariedade traz e
promove o reconhecimento intersubjetivo, posto que ajuda na construcio
de uma sociedade que se preocupa em fortalecer a identidade de todos os
seus membros. Portanto, investir no reconhecimento, bem como preocupar-
-se com a convivéncia na escola, trabalhando os conflitos e os sentimentos,
requer investir em uma educacio em valores. Esta precisa favorecer a sensibi-
lidade moral, a tomada de consciéncia, o desejo de superar limites por meio
da cooperacio e da reciprocidade, bem como de um grande investimento
no didlogo.
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