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RESUMO

A presente pesquisa versa sobre as praticas restaurativas em ambientes escolares
como uma proposta de politica publica educacional voltada para a educacgéo
em/para os direitos humanos. Entendendo que os Direitos Humanos sdo processos
de luta pela dignidade humana, baseados na alteridade e empatia entre 0s seres em
conceber tal dignidade através da interculturalidade, o estudo buscou identificar os
principios das Préaticas Restaurativas nas instituicées educacionais para possibilitar
0 engajamento das juventudes locais em discutir, solucionar seus conflitos e lutar
pela dignidade humana nos ambientes escolares. Compreender as concepcdes de
Justica Restaurativa e sua viabilizacdo como Praticas Restaurativas; analisar as
relacbes sociais das juventudes; e refletir sobre a articulagdo entre o processo
restaurativo e a educacdo em direitos humanos sdo outros objetivos
complementares que fundamentaram a pesquisa. Quanto a questao central a ser
respondida ao longo do trabalho, foi estabelecida a seguinte problematica: Quais 0s
atributos das Praticas Restaurativas para corroborar com uma Educacao em Direitos
Humanos, firmada na luta pela dignidade humana das juventudes residente das
periferias urbanas? No que tange aos pressupostos metodoldgicos, o estudo utilizou
da pesquisa qualitativa, analisando os dados através de sua construcdo social e
seus contextos simbdlicos de criacdo, representacdo e reproducdo. Tais dados, por
sua vez, foram coletados a partir de pesquisa de campo, por meio de grupos focais
com jovens matriculados no ensino fundamental e médio, com idade entre 14-16
anos, nas escolas publicas estaduais no municipio de Curitiba/PR. Cabe lembrar
que as escolas foram selecionadas ante os critérios de a) territério com elevada taxa
de homicidios e baixa renda per capta; b) instituicAo de ensino com menores notas
no IDEB e ENEM. Os grupos focais, por sua vez, foram desenvolvidos por jovens
selecionados aleatoriamente. Os resultados desta pesquisa de campo foram
representacfes dos jovens acerca dos conceitos de Trabalho, Familia, Educacéo,
Escola, Violéncia, Direitos Humanos e Participacdo, que se basearam em um perfil
juvenil heterogéneo, com muitas diferencas entre os membros desta categoria
socioldgica. No entanto, foi perceptivel que os mesmos se sentem marginalizados
por uma cultura adulta de dominacdo das singularidades juvenis, o que reverbera
para o ambiente escolar. Os jovens alunos percebem a escola como um local
importante, mas que conserva elementos de dominagdo sobre seus corpos,
acarretando naquilo que eles consideram como a principal violacdo de seus direitos:
a falta de abertura democréatica. Foi considerado, portanto, que as praticas
restaurativas, enquanto politica publica educacional podem contribuir para a
articulacédo da educacdo em/para os direitos humanos, estabelecendo uma cultura
democratica e garantindo o direito destes jovens de participarem das estratégias e
acOes institucionais, construindo instrumentos para o0 empoderamento e
protagonismo juvenil.

Palavras-Chave: Direitos Humanos. Politicas Publicas. Praticas Restaurativas.
Juventudes.



ABSTRACT

The present research is about restorative practices in school environments as a
proposal of educational public policy focused on education in/for human rights.
Understanding that Human Rights are processes of struggle for human dignity,
based on the otherness and empathy among beings in conceiving such dignity
through interculturality, the study sought to identify the principles of Restorative
Practices in educational institutions to enable the engagement of local youth to
discuss, solve their conflicts and fight for human dignity in school environments. To
understand the conceptions of Restorative Justice and its viability as Restorative
Practices; analyze the social relations of youth; and to reflect on the articulation
between the restorative process and the education in human rights are other
complementary objectives that ground there search. Regarding the central question
to be answered through out the work, the following problem was established: What
are the attributes of the Restorative Practices to corroborate with a Human Rights
Education, signed in the struggle for the human dignity of the resident youth of the
urban peripheries? Regarding the methodological assumptions, the study used
qualitative research, analyzing the data through its social construction and its
symbolic contexts of creation, representation and reproduction. These data, in turn,
were collected from field research, through focus groups with Young people enrolled
in primary and secondary education, aged 14-16 years, in state public schools in the
city of Curitiba/PR. It should be remembered that the schools were selected
according to the criteria of a) territory with high homicide rate andlow per capita
income; b) institution with lower grades in the IDEB and ENEM. Focus groups, in
turn, were developed by randomly selected youths. The results of this Field research
were representations of Young people about the concepts of Work, Family,
Education, School, Violence, Human Rights and Participation, which were based on
a heterogeneous youth profile, with many differences among the members of this
sociological category. However, it was perceptible that they feel marginalized by na
adult culture of domination of the juvenile singularities, which reverberates for the
school environment. Young students perceive school as na important place but retain
elements of domination over their bodies, leading to what they consider to be the
main violation of their rights: lack of democratic openness. It was considered,
therefore, that restorative practices, as a public educational policy, can contribute to
the articulation of education in / towards human rights, establishing a democratic
culture and guaranteeing the right of these Young people to participate in institutional
strategies and actions, building instruments for empowerment and youth
protagonism.

Keywords: Human Rights. Public Policy. Restorative Practices. Youth.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa apresenta como tema as praticas restaurativas em solo
educacional, com foco nos jovens estudantes residentes da periferia urbana de
Curitiba. Desta maneira, objeto desta pesquisa € a justica restaurativa, em especial
seus principios norteadores, haja vista que este estudo aborda o termo praticas
restaurativas, em desacordo com a nomenclatura “justica restaurativa”, para uma
proposta de descentralizacdo do saber legitimador das instancias judiciais.

Ainda que o objeto da pesquisa sejam as praticas restaurativas, o trabalho
ainda conta com o0s sujeitos da pesquisa, interlocutores que sao analisados
empiricamente e possibilitam a compreenséo de suas realidades para o universo da
pesquisa. Estes sujeitos sdo os jovens estudantes matriculados em instituicdes de
ensino de nivel fundamental e médio das periferias urbanas de Curitiba e, assim,
provavelmente também residentes em bairros da periferia urbana da capital
paranaense. Reconhecendo que tais territdérios elencam elevados indices de
violéncia e graves violagbes de direitos humanos, e consequentemente gerando
avaliacbes negativas no que tange as instituicbes escolares, como o significativo
nimero de evasdo e notas baixas nos indices do IDEB (indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica) e ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), a pesquisa volta
o olhar para estes sujeitos na busca de entender suas dificuldades e as situagbes
que remetem a este quadro de desigualdade estrutural em tais territérios.

Com especial atencdo nos assuntos sobre violéncia e participacdo social nas
escolas, o presente estudo se propde em pensar as praticas restaurativas como uma
concepcao de politica publica educacional que viabilize a educacdo em direitos
humanos de maneira interdisciplinar e transversal, oferecendo dire¢cdes para que a
instituicdo escolar estabeleca situacdes de resolucao de seus conflitos internamente
e aborde a democracia deliberativa em seu cotidiano, garantindo a participagcdo dos
estudantes, dispondo de uma interculturalidade em seu ambiente. Neste sentido,
faz-se necessario entender as praticas restaurativas nas suas diversas concepcoes
e ponderar alguns elementos que corroborem para este pensamento educacional.
Da mesma maneira € indispensavel compreender as juventudes urbanas e seus
diversos subgrupos, reconhecendo que ndo é um grupo social homogéneo,

verificando suas perspectivas de mundo e observando as representacdes sociais
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acerca de algumas tematicas cotidianas, em especial acerca de suas vivéncias na
escola.

A pesquisa entende que a tematica dos direitos humanos esti4 baseada na
luta dos individuos pela dignidade humana, ou ao que 0os mesmos concebem por
dignidade (HUNT, 2009). Uma vez que existe esta luta pela concretizacdo da
dignidade, compreende-se que, correlatamente, existe ou existiu uma violacdo deste
direito. Desta maneira, os direitos humanos, na concepc¢ao de Flores (2007) sao
universais, porém, com enfoque aos individuos que se encontram em situacdo de
vulnerabilidade social.

As politicas publicas, por sua vez, se direcionam a mesma perspectiva,
buscando combater as desigualdades internas através de medidas governamentais.
Bonetti (2006) considera que as politicas publicas também séo universais em uma
determinada sociedade, com enfoque aos individuos que apresentam situacdo de
desigualdade social. Isto é claro em um regime democratico, que visa a participacao
social e a incluséo de seus integrantes na busca da igualdade social.

Desta maneira, direitos humanos e politicas publicas sdo propostas que se
aproximam, o primeiro em uma perspectiva global e o segundo acatando as
propostas do primeiro e aplicando nos respectivos territorios.

Quando se propde, como nesta pesquisa, estudar a viabilizacdo das praticas
restaurativas nas instituicbes escolares da periferia urbana de Curitiba, esta sendo
proposto, consequentemente, um método juridico-social de combate as
desigualdades e de empoderamento dos individuos na luta pela dignidade humana e
também alicercada na compreensao multicultural dos direitos humanos. Nao deixa
de ser, entretanto, uma possibilidade de politica publica transversal, que alinha a
inclusdo das juventudes em diversos meios e instituicbes sociais, além de
possibilitar ao ramo educacional a formacdo cidadda dos estudantes, para um
pensamento critico, participativo e, ndo menos importante, politico, uma vez que traz
0S mesmos para a discussdo, debate e participacdo através de um meio
democrético.

Pensa-se, por fim, que tal pesquisa esta alinhada a linha de pesquisa
Politicas Publicas e Educacdo em Direitos Humanos do Programa de POs-
Graduacao Strictu Senso em Direitos Humanos e Politicas Publicas, haja vista que
tal grupo académico esta também alinhado as producfes académicas que visam 0

combate as desigualdades sociais, ha compreensao de igualdade e participagdo em
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uma sociedade diversa e multicultural e, especialmente, que vive constantemente

lutando por sua dignidade humana.

Como problema de pesquisa, temos a seguinte problematica: Quais 0s
atributos das Praticas Restaurativas para corroborar com uma Educacdo em Direitos
Humanos, firmada na luta pela dignidade humana das juventudes residente da
periferia urbana de Curitiba? Para tanto, o objetivo principal do trabalho apontado
para buscar a resposta a tal questionamentos foi elencado da seguinte maneira:
Identificar através dos principios das praticas restaurativas na educacdo o
engajamento das juventudes em solucionar seus conflitos e lutar pela dignidade
humana.

Os objetivos especificos, por sua vez, ficaram delimitados na sequéncia:

A) Compreender as diversas concepg¢bes de justica restaurativa e considerar as
praticas restaurativas como possibilidade de articulagdo nas instituicbes
educacionais, corroborando para a educacao em direitos humanos.

B) Analisar as relagdes sociais das juventudes, suas diferengas dentro do subgrupo
juvenil, suas diversas formas de manifestacdes e discutir as multiplas faces das
violacbes de direitos humanosante as situacfes sociais e econdmicas, em
especial acerca do rendimento escolar;

C) Refletir sobre as préaticas restaurativas em solo educacional consoante as
realidades das juventudes e demonstrar a possibilidade de uma politica publica
educacional voltada para a tematica dentro do pensamento da educacdo em
direitos humanos.

Este estudo se caracteriza por observar alguns sujeitos sociais - 0s jovens -
suas relacbes e representacbes do mundo que os cercam. Da mesma maneira,
propbe analisar as caracteristicas das praticas restaurativas e suas possibilidades
de resolucdes dos conflitos no interior das escolas, local de sociabilidades destes
jovens em questdo. Do ponto de vista metodoldgico, o estudo se apoia em uma
pesquisa do tipo qualitativa, por entender que os dados empiricos coletados sobre
tais sujeitos estdo imbuidos de subjetividades, contextos e relacdes internas e, desta
forma, necessitam ser analisados no universo da pesquisa de maneira a
compreender as relacdes entre estes discursos e as conjunturas sociais dos sujeitos
em analise (MINAYO, 2016).

A pesquisa qualitativa, neste sentido, ndo se baseia diretamente nos

nameros, nos rankings ou hierarquias estatisticas, pois entende que 0s seres
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humanos sdo complexos e devem ser pesquisados levando em consideracédo suas
complexidades. Para Maria Cecilia Minayo (2016), o estudo qualitativo nao
menospreza minorias numeéricas, ou poucas repeticbes de certos dados em uma
dada pesquisa, pois 0 pesquisador ir4 observar os motivos destas representacoes e
tentara elucidar tal situacdo observando a circunstancia social dos individuos que
apresentaram aqueles dados e, consequentemente, os motivos pelos quais a
maioria ndo apresentou. Assim, ainda de acordo com a autora, a pesquisa
qualitativa tende a ampliar os horizontes de explicacdo sobre os dados obtidos na
pesquisa, encontrando diversos fatores pelos quais sua problematica de pesquisa
pode ser respondida.

A natureza deste estudo, no entanto, se alinha ao carater exploratorio, uma
vez que ird sondar o universo das representacfes sociais no interior das instituicées
escolares e, a partir disto, entender suas demandas sociais e cruzar tais afirmacdes
com a proposta de uma politica publica educacional findada na Educacdo para os
Direitos Humanos por meio das praticas restaurativas. Assim, explorar o campo de
estudo se faz necesséario para que a pesquisa obtenha informacdes acerca do
universo social destas juventudes em questao.

J4 mencionado o tipo e a natureza da pesquisa, cabe agora ressaltar a
categoria e as técnicas a serem utilizadas para os objetivos aqui propostos. Para
compreender este universo das juventudes, a pesquisa tende a empregar aspectos
empiricos, por meio da pesquisa de campo, em que tal campo sera 0s colégios
estaduais situados nas periferias urbanas do municipio de Curitiba, com foco nos
jovens matriculados em tais instituicdes. Assim, o estudo utiliza a técnica de coletas
de dados dos grupos focais.

Sobre os grupos focais, a pesquisa entende que esta técnica focaliza as
representacfes sociais do grupo investigado, interagindo e podendo emergir
possibilidades mais expressivas de determinadas expressdes sociais dos grupos em

si. Conforme argumenta Gatti (2005):

[...] A técnica é muito Util quando se esta interessado em compreender as
diferencas existentes em perspectivas, ideias, sentimentos, representacoes,
valores e comportamentos de grupos diferenciados de pessoas, bem como
compreender os fatores que os influenciam, as motivacdes que subsidiam
as opcoes, os porqués de determinados posicionamentos (GATTI, 2005, p.
14).
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Em um grupo que tecnicamente é uniforme, neste caso os jovens alunos e,
portanto pertencentes a mesma faixa etaria (14-16 anos), o grupo focal permite que
estes sujeitos apontem suas concepcbes sobre as questdes propostas e
investigadas pela pesquisa, refletindo densamente sobre tais conceitos. Além de
demonstrar 0 que se pensa sobre determinado assunto de imediato, o grupo focal
permite que os participantes reflitam e debatam estes assuntos, possibilitando ao
pesquisador ampliar seu conhecimento sobre estas representacdes e identificar os
motivos pelo qual ocorrem as dicotomias ou repeticbes dos significados sociais
apresentados.

Vale ressaltar que esta técnica possibilita a compreensdo dos conceitos
debatidos, porém é limitada no cunho de representatividade do grupo, uma vez que
cada grupo focal tem em média cerca de 12 membros.

Quanto aos critérios para selecdo do campo de pesquisa, tanto as escolas
puUblicas como o0s jovens, a pesquisa se pautou nas seguintes caracteristicas: a)
selecionar a regido da cidade de Curitiba que apresente baixos indices de avaliagao
de aprendizagem nas instituicdes publicas em nivel fundamental e médio!; b)
observar a regido da cidade que tenha alta taxa de violéncia, determinado pelo
critério de homicidios e densidade demogréfica?; c¢) verificar a regido com menor
renda per capta da capital paranaense3. Com esta verificacdo, chegou-se ao
resultado de que a regido sul de Curitiba acaba por ser o territorio com maior
incidéncia da desigualdade social, uma vez que apresenta elevados numeros de
homicidio, juntamente com uma estrutura econdmica debilitada ante os demais
locais e acomete as instituicbes escolares com notas baixas nas avaliacbes
nacionais do ensino médio.

Para delimitar o campo foiselecionadodois colégios distribuidos nas regionais
com maior vulnerabilidade (a partir dos critérios citados anteriormente) da regiao Sul
de Curitiba. Assim, as regionais selecionadas foram Bairro Novo e Boqueirdo. Para
cada regional ha uma série de bairros e, para situar o bairro com maior incidéncia de
violéncia, buscou-se identificar, dentro deste sub-territorio, o bairro que se destacou

por maiores ocorréncias de homicidios e menores rendas per-capta. Encontrado tais

! Dados obtidos através da consulta do IDEB e das notas do ENEM do ano de 2017.

2 Com relacdo aos homicidios, foi consultado o banco de dados do site jornalistico Tribuna do Parana,
que acompanhou os homicidios diarios da cidade de Curitiba entre 2014 e 2016. Quanto a densidade
demografica foi consultado o relatorio “Perfil das Regionais”, produzido pelo IPPUC (Instituto de
Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba) em 2017.

3 Dados também presentes no relatério “Perfil das Regionais” citado anteriormente.
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bairros, foi selecionado o colégio que se situava nesta micro-regido que apresentou
piores notas nas avaliacdes nacionais.

Por ultimo, os dados coletados nos grupos focais foram analisados por meio
de elementos que caracterizam a analitica do discurso, pois se entende que a
Palavra é um elemento de Poder (FOUCAULT, 2009) e, portanto, toda forma de
comunicacao apresenta caracteristicas especificas do contexto de quem produz a
fala. Conforme expde Maingueneau (1997), estas falas geralmente seguem algumas
imposi¢des sociais que devem ser levadas em conta no momento de analise. Dentre
elas, destaca-se: a) Para quem o interlocutor fala: ou seja, esta fala tem limites e/ou
diferencas ante o local em que é narrada; b) O motivo que este interlocutor
estabelece para discursar: porque que aquele sujeito social esta falando; e c) Como
este interlocutor é interpretado: de que maneira as pessoas a seu redor entenderam
0 que 0 mesmo se propds a comentar.

As formas simbolicas parecem ser necessarias para este tipo de analitica,
sobretudo através da hermenéutica da profundidade, proposto por John Thompson
(1995), que entende que se deve observar a questdo sdcio-histérica do sujeito, 0s
significados simbdlicos de sua narrativa e como o mesmo foi interpretado. No caso
proposto por esta pesquisa, 0s grupos focais demonstram certas limitacbes de fala
aos interlocutores, uma vez que ha a caracteristica de poder simbélico na figura do
pesquisador, além de ser alguém de “fora” do grupo, em uma discussao de jovens
para jovens. Assim, muitas das narrativas dos jovens tendem a apresentar barreiras
simbdlicas e discursivas entre os atores sociais. E neste sentido que entendemos
gue estes elementos da analise do discurso tende a fomentar as perspectivas
simbdlicas em cada narrativa e buscar elementos concretos para se basear no que
tange as representacdes sociais das juventudes curitibanas.

A seguir, o leitor ira se deparar com a se¢ao “Teorias de Estado, Politicas
Publicas e Direitos Humanos na Modernidade”, momento em que se discute a
epistemologia dos direitos humanos, concepcdes de Estado e situacdes das
politicas publicas no decorrer da modernidade, tendo em vista que estes trés
elementos estdo em um jogo de correlacdo de forgcas entre as classes, o que
subsidia a necessidade de se discutir os motivos de existirem, ou nao, politicas
publicas com interfaces em direitos humanos.

Na secao “Da Justica Restaurativa as Praticas Restaurativas”, ha um esforco

em alterar a etimologia do termo, ap0s constatar que por justica restaurativa se
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consolida uma administracdo dos conflitos alinhada ao modelo epistemoldgico
juridico, em decorréncia de outros saberes que as comunidades podem ter na
horizontalizacdo na maneira de entender e solucionar seus conflitos. Nesta sec¢éo, o
leitor encontra uma discussédo tedrica sobre o que a literatura entende por justica
restaurativa, suas possibilidades e dificuldades de materializacdo. Logo apés, €
exposto o estado da arte das pesquisas sobre a justica restaurativa ocorridas no
Brasil entre 2015-2017, na busca de entender as concepgdes que 0s pesquisadores
estdo consolidando e os resultados que obtiveram ante suas metodologias
especificas de coletas de dados. Por fim, a secdo termina com algumas
consideragdes sobre a expressao “praticas restaurativas”, entendendo que esta
formulacéo tende a possibilitar a adequagéo do processo restaurativo em diferentes
contextos, em busca de deliberar os conflitos de maneira horizontal.

Na ultima sec¢ao, “Juventudes: Caracterizagdo Sociolégica dos Jovens Como
Grupo Social”, é apresentada a contribuicdo tedrica por varios olhares dado as
juventudes, demonstrando as limitacbes em conceituar esta faixa etaria através de
olhares especificos — biolégicos, juridicos, sociolégicos — resultando na necessidade
de entender as juventudes de maneira interdisciplinar. Nesta secdo, ainda, é
realizada a apresentacao e discussao da pesquisa de campo realizada com jovens
curitibanos, na busca de entender as representacfes sociais dos jovens, pelos
jovens. Por ultimo, a secédo finaliza com um debate sobre a situacdo insalubres
destas juventudes, alimentando a possibilidade de se criar politicas publicas
educacionais com interfaces nas praticas restaurativas.

Esta dissertacdo € uma producdo do Programa de PéOs-Graduacdo em
Direitos Humanos e Politicas Publicas da PUC/PR, que se caracteriza por ser um
programa interdisciplinar, expressando relevancia de suas pesquisas na busca de

uma sociedade justa.
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2. TEORIAS DE ESTADO, POLITICAS PUBLICAS E DIREITOS HUMANOS NA
MODERNIDADE

2.1 EPISTEMOLOGIA DOS DIREITOS HUMANOS

Em um momento de diversas disparidades pelo que se entende por direitos
humanos faz-se necessario entender as matrizes epistemoldgicas que definem tais
direitos ao longo dos ultimos séculos, verificando os avancos, dificuldades e
distingcdes entre as dimensdes tedricas na perspectiva de encontrar processos que
garantam a dignidade humana para as sociedades. Além disso, faz-se interessante
observar as politicas publicas com interface em direitos humanos no territério
brasileiro, uma vez que se entende que a materialidade dos principios
epistemoldgicos destes direitos se faz através de praticas sociais e acodes
governamentais.

Os aspectos teéricos dos direitos humanos apresentam diversos
posicionamentos, concepgbes e praticas. Do ponto de vista contemporaneo, boa
parte da literatura* aponta como o surgimento, para ndo mencionar de nascimento
dos Direitos Humanos, as declaracdes provenientes de revolucdes no século XVIII,
sobretudo a Revolucdo Francesa com a Declaracdo dos Direitos Do Homem e do
Cidadao de 1789 e a Revolucdo Americana, com a Declaracdo de Virginia, datada
de 1776. Tais documentos demonstraram mudang¢as nos comportamentos, praticas
e sistemas politicos até entdo permeados no ocidente e carregam o pensamento
iluminista em suas diretrizes (HUNT, 2009).

No entanto, este olhar fixo para os aspectos juridicos presente nas
declaracbes e constituicdbes que legitimam os Estados modernos em ascensao
unificam uma teoria dos direitos humanos essencialmente judicializada e remonta a
um tratamento eurocéntrico de costumes, culturas e sociabilidades. O debate acerca
do universalismo dos direitos humanos é apenas um dos diversos entraves que uma
perspectiva unilateral deste tema acaba por acometer, surgindo dificuldades de se
avancar no debate das garantias e dos direitos dos individuos e grupos ao redor do

planeta.

4 Ver, por exemplo, Norberto Bobbio (1992), Lynn Hunt (2009), Fabio Konder Comparato (1997),
Joaquin Herrera Flores (2007), Boaventura de Souza Santos (1997).
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Para tanto, cabe ser aprofundado as dimensfes das declaracdes e seus
aspectos de garantias individuais, muito presente no pensamento iluminista,
juntamente com 0S processos sociais que ocorreram nos séculos XIX e XX, com
enfoque especial aos paises colonizados nos séculos anteriores, sobretudo a
América Latina. Reconhecer a questdo do poder presente nestas mesmas
declaracdes e nas sociedades que as legitimaram possibilita entender os limites que
estes textos alcancaram no momento de expandir suas propostas e veicular os
objetivos de Justica que tanto aclamavam.

A posicdo de Foucault (1988) em relacdo a todo e qualquer texto de cunho
juridico a partir do século XVIII é clara quanto a situacdo de poder proveniente dos

individuos e estratos sociais que as criavam:

As constituicdes escritas no mundo inteiro a partir da Revolucdo Francesa,
os Cddigos redigidos e reformados, toda uma atividade legislativa
permanente e ruidosa ndo devem iludir-nos: sdo formas que tornam
aceitavel um poder essencialmente normalizador. (FOUCAULT, 1988, p.
157).

O filosofo francés destaca as estruturas sociais caracteristicas desta
sociedade europeia poés-iluminista, caracteristicas estas que estdo presentes nos
textos constitucionais debatidos por ele. As garantias individuais sédo de extrema
relevancia, como a liberdade, o direito a vida, a propriedade, garantias que fazem
dos sujeitos cidadaos e, desta forma, obrigam o Estado a se responsabilizar pelo
funcionamento destes principios. A harmonia social se transforma em normalizagéo,
na criacdo de leis, eclodindo ao mesmo tempo os direitos e os deveres dos
individuos. O poder, que Foucault (1988) chama a atencao € o elemento chave para
a discussao, pois quem tem a oportunidade e a posicdo de deliberar a legislacdo
toma para si o funcionamento e as regras do jogo social. A isto o filosofo ira nomear
de Poder-Saber, uma vez que esta sociedade é baseada no melhor argumento, na
posi¢cdo discursiva de maior respeitabilidade. Instituicbes como a ciéncia e o
judiciario sdo locais em que a sabedoria é elevada a verdade e, consequentemente
imposta como regra social.

O organismo liberal presente nestes estratos sociais correspondentes a
legitimacdo destas primeiras declaragbes dos Direitos Humanos fica evidente,
salientando direitos mais importantes que outros, além de classificar quais sdo 0s

sujeitos que realmente pertencem e fazem partes destes direitos humanos. A
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propriedade privada € um elemento chave, um direito prioritario, mais importante que
a igualdade social, sobretudo de individuos ndo reconhecidos, como o caso das
mulheres, dos negros e de culturas ndo ocidentalizadas (ESCRIVAO FILHO; SOUSA
JUNIOR, 2016). Na pretenséo de universalizar estas garantias fundamentais, estes
principios entram em um paradoxo: se Sao universais, porque selecionam seus
membros e as areas de atuacéo? A luz do cientificismo do século XIX e da explos&o
de genocidios caracterizados por higienismos, sanitarismos e etnocidios ho mundo
colonial no século seguinte, o que estas declara¢cdes ndo previram foi a nogcédo de
Humano que a sociedade classificava. Os direitos do homem e do cidaddo séo
especificos ao homem branco e proprietario, portanto cidaddo. Mulheres, negros,
pobres ndo teriam alcancado a légica evolutiva da sociedade e, assim, estariam
longe da garantia de ser pertencentes as obrigacdes do Estado, ou seja, de ser
cidadéo ou cidada.

Com tantas barbaries ocorridas, incluindo as praticas do Holocausto durante a
segunda guerra mundial, a questdo dos direitos humanos tornou-se prioridade para
0 proposito de pacificacdo entre as nacdes ao redor do planeta. Atrelada a ONU
(Organizacao das Nacbes Unidas) e com o discurso de neutralidade politica nas
relacbes internacionais surge a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(UNESCO, 1998), em 1948, estabelecendo principios fundamentais para a
populacdo. De acordo com Norberto Bobbio (1992), esta declaragdo marca uma
maneira diferente de se pensar os direitos humanos, que o autor nomeia de teoria
histérica. Bobbio (1992) argumenta que o debate sobre o0s principios que norteiam a
declaracédo estdo além dos fundamentos filoséficos que caracterizam as declaracdes
dos séculos anteriores. Para ele, a declaracdo de 1948 tem a peculiaridade de
pensar e observar as violagcbes da dignidade humana ao longo do tempo e
materializar propostas de protecdo e a erradicacdo de possiveis violagdes que

venham a acontecer.

[...] Com essa declaragao, um sistema de valores é — pela primeira vez na
historia — universal, ndo em principio, mas de facto, na medida em que o
consenso sobre sua validade e sua capacidade para reger os destinos da
comunidade futura de todos os homens foi explicitamente declarado [...]
Somente depois da Declaracdo Universal é que podemos ter a certeza
histérica de que a humanidade — toda a humanidade partilha de alguns
valores comuns. (BOBBIO, 1992, p. 28).
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Ampliando o foco desta teoria historica dos direitos humanos, Norberto
Bobbio (1992) argumenta que em cada época da sociedade moderna houve
discussbes com relagdo aos direitos da populacdo, suas garantias e afirmacdes
juridicas como forma de protecdo dos direitos. Cada época, portanto, sdo chamadas
de geracOes de direitos humanos, com nortes diferentes e objetivos especificos de
cada periodo. Por exemplo, para Bobbio (1992), na primeira geracdo dos direitos
humanos no limiar do século XVIII, o fundamento principal estava voltado aos
direitos politicos, com a proposta de participagdo do povo na administracdo do
Estado. Ja a segunda geracdo, datada das primeiras décadas do século XX, teria
como reivindicacdo os direitos civis. Direitos sociais, culturais e ambientais seriam
pauta, no pensamento de Bobbio (1992) apenas na segunda metade do século XX,
com a terceira, quarta e quinta geracao dos direitos humanos.

A discussédo que deve ser feita em relacdo a estes apontamentos de Bobbio
(1992), no entanto, dizem respeito ao propodsito universal neste campo historicista
dos valores, sobretudo em relagdo a proporcdo participativa do globo nas
discussdes (em especial com o hemisfério Sul posto em segundo plano), a
legitimacdo destas geracdes dos direitos humanos em locais que ndo sejam
europeus ou no norte extremo das Ameéricas, e a proposta intervencionista que este
universalismo estabeleceu, com principios “neocolonizadores” em grande parte do
planeta (QUIJANO, 2002).

O ponto central da discussdo se situa no critério universal da declaracdo de
1948, visto por Bobbio (1992) como o apice da participacédo global em situar valores
comuns aos povos. Ainda que este tratado tenha ocorrido com o consentimento de
boa parte das nacbes, deve-se levar em consideracdo o0 jogo das relacbes
internacionais e o critério de representacao destes paises. Vivendo em um pés-
guerra, com um imaginario global prevendo a iminéncia de novos conflitos, certos
paises adquirindo a posi¢cdo de impérios na proporcdo bélica e tecnologias de
destruicdo em massa em voga, as propostas e debates ocorridos para a formulagéo
da declaracao universal tém claras interferéncias no jogo das rela¢cdes diplomaticas.
Além disto, a representatividade de uma populacéo € diminuida aos representantes
de determinados paises, que apresentam seus valores baseado na sua lideranca
global, excluindo situacbes sociais e culturais inerentes a heterogeneidade de

qualquer nacéao.
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A questdo do poder discursivo, do Saber-Poder discutido por Foucault (1988)
e a centralidade deste poder em hegemonias europeias e norte-americanas abrem
espaco para a possibilidade de um neocolonialismo com diversas frentes, desde as
intervencdes diretas no campo politico até as modificacdes sociais e culturais em
diversas partes do globo. A questéo a ser criticada nesta teoria histérica, bem como
a formulacdo da declaracdo de 1948, estd na impossibilidade de se pensar a
interculturalidade, de constituir a paz mundial através de um viés eurocéntrico e
afirmativo, em que sua discordancia € posta como uma infracdo aos valores
“globais” e assim devem ser remediados aos métodos eurocéntricos (SANTOS,
1997). Além disto, as violacbes destes mesmos direitos humanos em certas partes
do globo sé&o vistas como atrasos sociais destes locais, com a culpa sendo jogada
aos colonizados e ndo aos colonizadores. Estas peculiaridades fazem parte dos
propésitos que as novas teorias dos direitos humanos® tentam buscar nas
formulacbes de critérios e possibilidades de alcancar o objetivo que a maioria das
declarac¢des ainda nao conquistou: a dignidade humana.

A visao intercultural dos direitos humanos, conforme menciona Boaventura de
Souza Santos (1997) € a busca por ampliar a compreenséo dos valores humanos e
sua materialidade em diferentes culturas, sem a tradicdo de imposicao de uma sobre
a outra. O autor, pensando em especial nos paises do hemisfério sul, percebe que
estas regides apresentam diversos costumes que sao violados ante a imposicao das
culturas por sociedades do norte do globo. Ao questionar a validade do
universalismo, Santos (1997) argumenta que os fundamentos e principios dos
direitos humanos e suas dificuldades de materializacdo poderiam ser melhor
abordados utilizando a interculturalidade, ou seja, com as culturas reconhecendo
seus limites e buscando nas caracteristicas de seus vizinhos formas de convivéncia
pacifica. Muito préximo da noc¢éo de alteridade, poderiamos dizer que a empatia aos
sujeitos humanos, e o reconhecimento da dignidade humana, seria o fio condutor
para se alcancar a possibilidade da interculturalidade.

Buscando encontrar os limites da tradicdo ocidental dos direitos humanos,

Santos (1997) identifica como vetor primario a tradigéo juridica dos direitos, que, na

5 Conhecida por Teoria Critica dos Direitos Humanos, esta epistemologia tem abordagens com
autores como Joaquin Herrera Flores (2007), Boaventura de Souza Santos (1997), HelioGallardo
(2014), entre outros.
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busca do bem-comum normaliza costumes e acaba verticalizando os valores

humanos pelo viés juridico.

[...] a concepcao ocidental dos direitos humanos esta contaminada por uma
simetria muito simplista e mecanicista entre direitos e deveres. Apenas
garante direitos aqueles a quem pode exigir deveres. Isto explica por que
razdo, na concepgédo ocidental dos direitos humanos, a natureza ndo possui
direitos: porque ndo lhe pode ser impostos deveres. Pelo mesmo motivo, é
impossivel garantir direitos as geracdes futuras: ndo possuem direitos
porgue ndo possuem deveres. (SANTOS, 1997, p. 24).

O discurso juridico, continua o autor, afirma a responsabilidade dos povos em
se submeter aos seus tratados sem, no entanto, ser organizado e formulado de
maneira intercultural. Neste sentido, o préprio consenso juridico em positivar normas
em nome dos direitos humanos seria uma violacdo do processo de construcao
destes direitos, uma vez que nao levam em consideragdo os valores humanos
interculturais presente nas sociedades em questao.

O socidlogo portugués continua sua explanacdo explorando o processo de
globalizacédo apds a década de 1990, e utilizando o fenbmeno para comentar alguns
aspectos que implicam na dificuldade de materializacdo dos direitos humanos. Para
tanto, ele diferencia quatro maneiras de globalizacdo, que acontecem
concomitantemente. Sao elas: a) Localismo Globalizado: exportacdo e imposicédo de
uma cultura, muito comum pelas atividades das multinacionais. Redes de
FastFoods, o Ddlar, a lingua inglesa sdo alguns exemplos; b) Globalismo
Localizado: A atuacdo desenfreada destas multinacionais nos paises
subdesenvolvidos, explorando desenfreadamente as matérias-primas, a mao-de-
obra e o0 meio ambiente. Este globalismo alimenta o etiguetamento social nestas
nacodes, lucra com a pobreza e transforma sua populagdo em seres “inferiores”; c)
Cosmopolitismo: Organizacfes destes paises subdesenvolvidos na busca pela
reivindicacdo e protecao de seus direitos, como por exemplo, as organizagdes Sul-
Sul, ONG, sindicatos, movimentos artisticos e literarios, ou seja, a comunicacao
através da globalizagéo entre os paises “dominados”; e d) Patriménio Comum da
Humanidade: aquilo a que todos os seres ao redor do globo sdo pertencentes e
necessitam. O meio ambiente € um exemplo claro, portanto a questdo da

sustentabilidade € uma preocupacéo global e assim deve ser globalizada.

Neste contexto é util distinguir entre globalizacdo de-cima-para-baixo e
globalizacdo de-baixo-para-cima, ou entre globalizacdo hegemonica e
globalizac&o contra hegeménica. O que eu denomino localismo globalizado
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e globalismo localizado s&o (globalizacdes de-cima-para-baixo;
cosmopolitismo e patriménio comum da humanidade sé&o globalizacdes de-
baixo-para-cima. (SANTOS, 1997, p. 18).

A critica de Santos (1997), portanto, ndo esta no fenémeno da globalizacao,
mas da maneira como ela ocorre. Ele percebe que a globalizacdo pode ser uma
forma de comunicacdo e atividade da interculturalidade, se realizada de maneira
contra hegemonica. No entanto, acaba por se tornar impositiva e neocolonizadora ao
atuar de maneira hegemonica ou “de-cima-para-baixo”.

Esta discussdo é fundamental para se debater a questdo dos direitos
humanos, pois 0 mesmo pode atuar da mesma maneira como explicitado acima.
Sua acao de maneira hegemonica, como no caso da unilateralidade das declaracdes
e do viés universalista, pode ser um forte aliado para a desmaterializacdo destes
direitos no hemisfério sul, bem como na subjugacdo destas nacbes aos
imperialismos contemporéneos, inclusive como motim para intervengdes militares
dos impérios ocidentais em regibes com grande potencial de matérias-primas,
sobretudo o petroleo. Por outro lado, esta mesma pauta politica dos direitos
humanos é aliada nestes mundos neocolonizados na busca da protecéo, garantia e
denuncias internacionais de graves violacdes de direitos. ONG (Organiza¢cdes néo
governamentais), coletivos sociais, grupos culturais, etc. conseguem se comunicar
ao redor do globo e transmitir valores interculturais na busca de formas de
materializacdo de seus direitos, demonstrando empatia através da alteridade,
mesmo que distante territorialmente. Cabe, portanto, elevar esta interculturalidade
as atuacdes governamentais e intergovernamentais, para situar os direitos humanos
de maneira contra hegemonica.

Ainda nesta perspectiva, Flores (2007) trabalha no intuito de materializar — ou
tentar materializar — esta interculturalidade no ambito dos direitos humanos. Se
questionando se estes direitos sdo naturais, fundamentais ou abstratos (FLORES,
1992), o autor argumenta que cada grupo cultural sistematiza seus critérios
filosoficos diante de suas caracteristicas. No entanto, Flores (1992) encontra um
elemento em comum aos humanos que seria o motivo pelo qual os agrupamentos
sociais sintetizam suas premissas e valores. Seria a dignidade humana, com
concepgOes distintas ante as diferencas culturais, mas com igual valor fundamental

para a organizacao das sociedades.
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Neste sentido, Flores (2007) afirma que o fio condutor dos direitos humanos
estaria na possibilidade dos individuos em lutar pela sua dignidade humana, ou seja,
articularem seus valores no bojo social e ter a garantia de que seus costumes e

caracteristicas sejam reconhecidos e transformados em direitos.

[...] A universalidade dos direitos s6 pode ser defendida em fungdo da
seguinte variavel: o fortalecimento de individuos, grupos e organizacdes na
construcdo de um marco de acdo que permita a todos e a todas criarem as
condicdes que garantem de igual modo 0 seu acesso aos bens materiais e
imateriais que tornam a vida digna de ser vivida. (FLORES, 2007, p. 13,
traducao livre do autor®).

A principal violacdo dos direitos humanos estaria, portanto, na impossibilidade
de um grupo poder lutar por sua dignidade. Por outro lado, uma politica firmemente
voltada para a garantia dos direitos humanos teria como metodologia garantir e
oportunizar mecanismos de materializacdo destas lutas individuais e coletivas,
constantes e diarias, para que as comunidades tenham suas éticas postas em
evidéncia e transformem em direitos suas prerrogativas.

Flores (2007) tenta unir na formulacédo dos direitos humanos aspectos simples
da vida cotidiana, baseada na luta pela dignidade. A liberdade de lutar pela
igualdade e condi¢Ges dignas por sobrevivéncia, a constituicdo de uma sociedade
unida, enfim, temas estes ja apontados no século XVIIl com a Revolucdo Francesa,
mas que, para o autor, tomam corpo de maneira desviante e limitam a liberdade e
dificultam a igualdade dado ao contexto e interesses individuais de elites dirigentes.
A prépria unilateralidade da epistemologia européia em fundamentar os direitos
humanos e criar suas diretrizes ja absorve o contetdo de fundamentar tais direitos,
visto que as dignidades sdo produtos individuais e coletivos de cada sociedade,
sendo uma violacdo uma cultura universalizar sua concepcao de dignidade as

demais.

[...] Sem imposi¢cdes. Sem dogmas. os direitos humanos sdo uma realidade
de trés faces: sdo a consequéncia e a possibilidade de atuar individual e
coletivamente para ver reconhecidos e colocar em pratica as vis6es
diferentes e plurais que temos de nossas capacidades e necessidades
(esfera politica de direitos), com o objetivo de 'ajustar' (esfera axioldgica dos
direitos) o mundo ao que em cada momento e em cada lugar é entendido

6 No original: [...] La universalidade de los derechos solo puede ser defendida em funcion de la
seguiente variable: el fortalecimiento de individuos, grupos e organizaciones a la hora de construir um
marco de accién que permita a todos y a todas ir creando las condiciones que garanticen de um
modo igualitario su acesso a los bienes materiales e imateriales que hacen que la vida sea digna de
ser vivida.
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pela dignidade humana (esfera teleolégica dos direitos). (FLORES, 2008, p.
34, traducao livre do autor?).

Fica claro que ambos os autores - Santos (1997) e Flores (2007) — bem como
a escola conhecida como “perspectiva critica dos direitos humanos” aderem ao
método democratico, o mais deliberativo possivel para que se resguarde a
ampliacdo das garantias destes direitos. Neste sentido acerca da democracia, 0s
tedricos da “escola classica dos direitos humanos” também concordam, com
algumas diferencas importantes de serem ressaltadas, diferencas estas que atingem
na formulag@odas politicas publicas voltadas para os direitos humanos ao redor do
globo, especialmente no territorio brasileiro. A diferenca entre as duas escolas
estaria na caracteristica deste mecanismo democratico: a teoria critica defende um
alargamento das esferas democraticas e suas instituicdes para um ambiente mais
proximo do aspecto deliberativo, ou seja, uma democracia em que o Estado
disponibilize mecanismos de interferéncia popular e discussées permanentes para
revisar e reorganizar os textos constitucionais e ampliar as garantias dos direitos
para aquilo que os agrupamentos sociais entendem por dignidades humanas. J& a
teoria classica estaria mais adequada ao método representativo de aplicar a
democracia, fortalecendo as instituicGes com resguardo nos cédigos juridicos pré-
estabelecidos.

Em um ambiente em que as diferengas culturais e sociais sé@o latentes e as
reverberacdes sao constantes, as politicas praticadas com a horizontalidade dos
direitos humanos nédo sao unilaterais: ora pende para um critério mais valorativo de
cunho representativo e juridico, ora tende a buscar na afirmacdo popular suas
agarras de fundamentacdo. No caso brasileiro, com instituicbes democréticas
historicamente frageis e corriqueiramente sendo transformadas ante as posi¢cdes das
elites e dos governos que estdo no comando (SOUZA, 2009), as politicas publicas
em direitos humanos também demonstram diferencas diante dos contextos e

oposicdes no terreno social.

7 No original: [...]Sin imposiciones. Sin dogmas. Los derechos humanos constituyen una realidad de
tres caras: son La consecuencia y La posibilidad de actuar individual y colectivamente por ver
reconocidas y puestas em practicalas diferentes y plurales visiones que tengamos de nuestras
capacidades y necesidades (esfera politica de los derechos), com el objetivo de 'ajustar' (esfera
axiologica de los derechos) el mundo a lo que en cada momento y en cada lugar se entienda por
dignidad humana (esfera teleoldgica de los derechos).
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2. 2 ESTADO, SOCIEDADE E POLITICAS PUBLICAS

A formacgdo do Estado moderno esta relacionada a uma configuracdo social
que entrou em transformacdo e se consolidou especialmente nos séculos XVII e
XVIII. Tal transformacéo, baseada, sobretudo na virada do pensamento iluminista,
foi responsavel por fundar conceitos fundamentais para a organizacao social do
ocidente contemporaneo, especialmente no que tange a formulacdo de um Estado,
baseado na garantia de determinados direitos e na consolidacdo da cidadania, ou
seja, colocando o povo como agente fundamental de participacdo deste contrato
social (HOBSBAWM, 2014). Estabelecer instrumentos para a garantia destes direitos
e a consolidacao da cidadania faz parte dos desafios postos pelo funcionamento do
Estado desde entdo, reconhecendo com isto a necessidade do Estado criar politicas
publicas no intuito de organizar a sociedade que faz parte.

Esta visdo funcionalista de politicas publicas esta ligada a uma formulacéo
simplista de Estado, classificado como uma organizacdo politica a trabalho da
populacdo, em claro funcionamento do contrato social estabelecido pela sociedade.
Nesta visdo, ndo se leva em consideracdao as disputas entre 0s sujeitos, membros
deste Estado, bem como as organizacdes politicas, das classes e as elites que
inevitavelmente estdo imersas em uma correlacao de forcas no interior deste Estado
(POULANTZAS, 2005). Reduzir o Estado ao seu simples funcionamento é esquecer-
se das diversas formulacbes sociais e toda a luta existente entre as classes,
conforme argumenta Poulantzas (2005), criando uma falsa ideia de que o Estado
nao é produto das relacdes sociais.

Portanto, falar de Estado é falar ao mesmo tempo dos mecanismos de
reproducdo social, ainda que o autor também rompa com uma Vvisdo marxista
ortodoxa, que aponta o Estado como instrumento de dominacdo das elites sobre a
classe proletaria. Para Poulantzas (2005), esta perspectiva ortodoxa também reduz
o Estado como local privilegiado e originalmente da elite, isentando as classes
populares de serem, também, agentes sociais e membros desta organizacdo, em
uma cadeia continua de dominantes e dominados, impossibilitando qualquer
mecanismo publico de combater esta desigualdade estrutural da sociedade.

Devido a este debate, Nico Poulantzas (2005) prefere conceituar o Estado a
partir da correlacdo de forcas entre as classes, entendendo que a elite geralmente

possui maior forca de dominacdo, porém apresentando possibilidades de
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interferéncia das lutas populares neste Estado, consolidando seus interesses
sociais. Aqui, as classes historicamente dominadas possuem poder; as elites sdo
heterogéneas e também confluem interesses especificos; e a dialética entre as
classes sociais resultam em modificagdes na organizagao do Estado.

Esses espagos de classe, que sdo traduzidos em poderes, consistem, ja
dentro das relacbes de producdo, em praticas e lutas de classes. As
relacdes e a divisdo social do trabalho, assim como nao constituem uma
estrutura econdmica externa (anterior) as classes sociais, ndo pertencem a
um campo fora do poder e das lutas. Nao ha classes sociais anteriores a
Ssua oposicao, isto &, as suas lutas. As classes sociais ndo existem ‘em si’
mesmas nas relacdes de producdo, para entrar em luta (classes ‘para si’)
apenas depois ou em outro lugar. Situar o Estado em sua relagdo com as
relacdes de producéo é configurar os primeiros contornos de sua presenca
na luta de classes. (POULANTZAS, 2005, p. 26, traducao livre do autor?).
Uma vez que se reconhece a atuacdo das classes como agentes de
interferéncia nas a¢fes do Estado, se consolida a possibilidade de existir de fato um
Estado democratico. Isto porque, além de uma perspectiva funcionalista de
democracia, que irA culminar em uma visdo de Estado funcionalista findado no
contrato social, podemos debater uma democracia no plano material, realizada
diariamente nas lutas entre as classes. Aqui a sociedade civil € agente desta
democracia, lutando constantemente por espaco e acaba por interferir no Estado,
conforme estipulou Gramsci (2000).
Para o fil6sofo italiano, o consenso € a base para o funcionamento do Estado,
e € o objetivo da elite dirigente buscar este consenso com as demais classes. Isto
porque, para Gramsci (2000), s6 existe possibilidade de a elite governar quando
conseguem entrar em consenso com a sociedade civil, consolidando estes como
membros significativos na geréncia e no funcionamento do Estado. Ainda que néo
sejam o0s protagonistas na direcdo do Estado, os membros da sociedade civil
também ndo sdo meros sujeitos dominados sem qualquer posicdo de poder nas

relacfes sociais.

8 No original: “esos espacios de clase, que se traducen en poderes, consisten, ya en el seno de las
relaciones de produccion, en praticas y luchas de clases. Las relaciones y la division social del
trabajo, lo mismo que no constituyen una estructura econémica exterior (previa) a las clases sociales,
no pertencen a un campo exterior al poder y a las luchas. No existen clases sociales previa a su
oposicién, es decir, a sus luchas. Las classes sociales no existen ‘ensi’ em las relaciones de
produccion, para entrar en lucha (clases ‘para si’) solo después o em otra parte. Situar el Estado em
su vinculacién com las relaciones de produccion es configurar los primeros contornos de supresencia
en la lucha de clases”.
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O terreno das associacbes privadas tornava-se, assim, uma espécie de
‘dimenséo civil’ do Estado, base material da hegemonia politica e cultural.
Estado (coercdo) e sociedade civil (consenso) passavam, desse modo, a
ser vistos como instancias distintas mas integradas, formando uma unidade.
Reuniam-se, portanto, dialeticamente. O Estado, dizia Gramsci, € sempre
uma combinacdo de hegemonia e coercdo. (NOGUEIRA, 2003, p. 190).

7

Assim, percebe-se que o Estado é o resultado de lutas entre as classes,
interesses da sociedade civil, lutas politicas e dominacdes de elites que
historicamente comandam e dirigem a organizacdo estatal. As estratégias deste
Estado, ou seja, as politicas publicas, sdo resultados desta correlagdo de forgas,
muitas vezes utilizadas como mecanismos de manutencdo das elites no poder. As
politicas publicas sdo, portanto, resultantes de relacGes e interesses de diversos
atores (associacdes, sindicatos, mercado nacional e internacional, esferas politicas,
relacdes diplométicas, etc.), podendo combater as desigualdades e transformar a
realidade social, como também manter a estrutura existente e aumentar esta mesma
desigualdade, a depender dos interesses das elites e da forca das lutas pela
sociedade civil. Falar de politicas publicas € falar, portanto, da democracia
propriamente dita, que ocorre diariamente, que apresenta 0s interesses e interfere

nas estratégias do Estado em relacdo aos cidadaos.

[...] € possivel compreender como politicas publicas as a¢fes que nascem
do contexto social, mas que passam pela esfera estatal como decisdo de
intervencdo publica numa realidade social, quer seja para fazer
investimentos ou para uma mera regulamentacdo administrativa. Entende-
se por politicas publicas o resultado da dinamica do jogo de forgcas que se
estabelece no ambito das relagdes de poder, relagbes essas constituidas
pelos grupos econdmicos e politicos, classes sociais e demais organizagoes
da sociedade civil. Tais relacbes determinam um conjunto de acgbes
atribuidas a instituicdo estatal, que provocam o direcionamento (e/ou o
redirecionamento) dos rumos de a¢bes de intervencdo administrativa do
Estado na realidade social. (BONETTI, 2006, p. 74).

Como comentado anteriormente, diversos interesses estdo imersos na
formulacdo de uma politica publica, desde aos interesses de classe, até aos
organismos internacionais e ao mercado capitalista. Muitas vezes certos agentes
sociais possuem mais interferéncia que outros na formulacdo desta politica,
geralmente legado aos interesses do mercado e/ou das elites, dado que na estrutura
social sdo sujeitos que estdo em posicao de dominacgao. A racionalidade cientifica,
argumenta Bonetti (2006), em muitas ocasides € utilizada como critério de verdade
absoluta, justificando a necessidade de criar a politica publica conforme certos

interesses. Neste caso, continua o autor, as vontades da populacdo sdo deixadas
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em segundo plano, haja vista laudos técnicos comprovarem a necessidade das
politicas publicas conforme os interesses das classes dirigentes.

E aqui que se discute a democracia e se consolida a real cidadania, aquela
gue cria instrumentos de participacdao da populagdo como um todo. Isto porque, no
jogo da correlacao de forcas, determinados atores possuem mais participacdo que
outros, elaboram verdades superiores que alguns e, no fim, criam as politicas
publicas conforme seus proprios interesses, limitando a participacdo de outros
saberes e vontades populares, ou seja, limitando a democracia.

No entanto, em um Estado dominado por determinadas elites, € proposital a
falta de mecanismos democraticos, na busca de manter esta dominacao. Aqui estédo
os aparelhos do Estado (de Repressao e Ideoldgicos) atuando de maneira evidente.
A ideia de coercdo, apontada por Gramsci (2000) € clara neste caso. Dissipar
movimentos sociais, coletivos de trabalhadores, coibir greves, sédo estratégias dos
dirigentes do Estado em utilizar aparelhos como a policia e o0 sistema de justica para
afastar e limitar a participagcdo de outros agentes que ndo a elite na direcdo do
Estado. Visivelmente a luta de classes acontece, e a interferéncia popular ira
depender da forca momentanea de cada grupo.

Por outro lado, conforme nos lembra Althusser (1983), os aparelhos
ideologicos sdo mais presentes que 0s repressivos, ainda que sua atuacdo seja
quase invisivel. Por aparelhos ideolégicos o autor reconhece as maneiras que o
Estado — dominado pela elite — reproduz sua ideologia para a sociedade civil.
InstituicBes como a Escola, Igreja, Midias, etc. sdo instrumentos usados pela elite
para realizar esta reproducdo e manipular as classes sociais na busca de diminuir as
lutas de classe. Sao estratégias, portanto, para limitar a democracia, a participacéo e
facilitar a dominacédo da elite no jogo das correlagbes de forcas de geréncia do
Estado.

Ainda assim, estes mesmos aparelhos ideoldgicos podem também servir de
instrumentos em favor das classes populares, inclusive alimentando a democracia
existente. Isto ocorre quando tais classes reivindicam e se reconhecem como
sujeitos de direitos, forcando o Estado a criar politicas publicas contra-hegemonicas
(BONETTI, 2006). Politicas educacionais, por exemplo, sdo estratégias que a
populacao pode reivindicar na busca de melhores condicbes de uma educacédo que
inclua a classe trabalhadora em cargos empregaticios de geréncia, que contribua

para que se reconhegcam como sujeitos politicos, enfim, formas de utilizar estes
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aparelhos ideoldgicos em favor das classes populares. Reconhece-se, neste
sentido, que os aparelhos ideoldgicos também estdo em uma dialética na correlacéo
de forcas, a exemplo da escola e do sistema educacional: a depender da forca das
classes em conflito pela geréncia do Estado, a educacédo pode prevalecer em
instrumento ideolégico de dominacgdo pelas elites, da mesma maneira como pode

construir um processo de emancipacao e transformacao das classes populares.

2. 2. 1 A construgcdo so6cio histérica das politicas em direitos humanos no

Brasil

O processo historico de construcao de politicas publicas no Brasil, sobretudo
politicas voltadas para a questdo social, foi permeado por governabilidades e
quadros estruturais envoltas por patrimonialismos, populismos e autoritarismos,
muitas vezes com estas praticas trabalhando em conjunto. Nosso passado
escravocrata, estruturado em um governo monarquico e patrimonial contribuiu para
uma republica de oligarquias, em que as elites rurais determinam o encaminhamento
das politicas estatais (CERQUEIRA FILHO, 1982). Com uma concepcao
evolucionista da sociedade, a primeira republica demonstrou logo no inicio do século
XX as politicas higienistas, encabecadas por uma autoridade epistemologica
iluminista, prevalecendo o tecnicismo e 0 progresso dos interesses das classes
dirigentes sob as condi¢cdes da populacao.

Paralelamente a estas politicas envoltas pelo liberalismo classico vigente na
época, algumas organizacdes reforcaram acbes que ficaram conhecidas por
filantropia. Em um contexto de elevada desigualdade social, instituicdes religiosas
buscaram auxiliar a populagdo encarecida em nome da dignidade humana. Silveira e
Colin (2017) argumentam gue neste momento nasce uma concepc¢ao de que lutar
pela questdo social, ou seja, diminuir a desigualdade entre as classes com politicas
de protecdo aos mais desfavorecidos era tarefa das instituicbes de caridade,
evidenciando a marginalizacdo destes sujeitos, sem a cidadania devidamente
reconhecida.

Com o advento da industrializacdo e da consequente urbanizacdo, a politica
nacional sofreu algumas modificagbes. Com o discurso de combater as oligarquias,
Getulio Vargas instituiu o “estadonovismo” como forma de modificar as estruturas da

sociedade brasileira. Com aspectos totalitarios e ditatoriais (GOMES, 2005), Vargas
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utilizou-se do populismo para encontrar certo apoio da populacdo em sua
administracdo. Entendendo que as politicas sociais sdo de carater filantropico,
Getulio institucionalizou politicas assistencialistas, préprias de um Estado patriarcal,
que ndo visavam combater as desigualdades sociais, apenas atribuir o0 minimo aos
necessitados em decorréncia de suas reivindicacbes. Angela de Castro Gomes
(2005), ao analisar a ideologia do trabalhismo na politica getulista, argumenta que
algumas marcas de seu governo — a CLT, protecdo previdenciaria, salario minimo —
eram reivindicacfes sociais de certo tempo na classe operaria. No entanto, a
estratégia do Estado Novo foi de se intitular protetor dos trabalhadores ao
institucionalizar as medidas protetivas e amenizar a insatisfacdo popular.

Esta mistura entre filantropia e assistencialismo formou a base do
pensamento politico brasileiro para se pensar as politicas sociais, ndo reconhecidas
como um direito, mas como outorga do Estado. Sobre este cenario, comenta

Potyara Pereira:

Sob esse poder estrutural, a protecdo social pensada como um tipo de
provisdo de bem-estar tem sofrido as seguintes injun¢cdes, para nao dizer
desmoraliza¢des, principalmente quando se destina aos mais pobres: é
tratada, pejorativamente, como tutela ou paternalismo estatal, o que
desqualifica o status de politica publica e estigmatiza tanto os que com ela
trabalham quanto os que a ela fazem jus. Contudo, contraditoriamente,
apesar de ser menosprezada, ela ndo é descartada pela sistema que a
engendra, mas colocada a servico da satisfacdo das insacidveis
necessidades do capital, em detrimento da satisfacdo das necessidades
sociais, que vem sendo ostensivamente rebaixadas em nivel bestial de
sobrevivéncia animal. (PEREIRA, 2013, p. 640).

Através deste historico das politicas publicas no Brasil, Bonetti (2006)
verificou que geralmente as justificativas para a implementacdo de uma politica
publica se encontra na ideia do desenvolvimentismo ou do positivismo. No primeiro
caso, a acao estatal deve ter por retaguarda o lucro, de maneira utilitarista, ou seja,
0 que sera possivel ganhar por meio desta proposta, em que esta vitoria se da pelo
acumulo do capital. No segundo caso, a justificativa remonta ao cientificismo,
naquela mesma discussdo debatida anteriormente para fundamentar os direitos
humanos em uma perspectiva neocolonial a partir do poder-saber. Os dois casos -
desenvolvimentismo e o positivismo nas politicas publicas — geralmente caminham
juntos, e o cientificismo € a justificativa racional e patrocinada pelo mercado para

criar politicas voltadas para a manutencao do capital.
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Neste debate, a problematizacdo se levanta quando pensamos nas politicas
publicas voltadas para os direitos humanos, em que fica mais claro a necessidade
de se discutir a vertente tedrica em que estd baseada a epistemologia destes
direitos. Isto porque a proposta utilitarista das politicas publicas pode formular agcbes
findadas em direitos humanos abstratos, se adequando as jurisdicdes internacionais,
porém articulada pelo mercado internacional. Os direitos individuais sdo mais
facilmente garantidos neste cenario, colocando em segundo plano os direitos
culturais e sociais. Uma vez que se reduzem as politicas publicas na visédo
utilitarista, pouco interessa ao mercado acées como a protecado aos trabalhadores,
distribuicdo de renda aos mais empobrecidos, servicos publicos fundamentais, entre
outros exemplos. Assim, o Estado pouco avanga para garantir os direitos sociais da
populacdo, e, quando a sociedade luta e conquista um direito, 0 mesmo Estado
transforma esta reivindicacdo em uma politica publica minima, pouco avancando na
emancipacao do publico-alvo, prevalecendo o ideal assistencialista na politica social.

O debate em torno das politicas publicas é de relevancia para se pensar a
atuacado dos direitos humanos no Brasil, uma vez que assim € possivel identificar as
caracteristicas destes direitos, seus limites e viola¢des no terreno social. Percebe-se
gue os direitos humanos em territério nacional se enveredam pela reivindicacdo dos
direitos sociais, que muitas vezes sdo tratados pelas estruturas estatais como
politicas sociais de outorga, ou seja, em segundo plano e longe de se combater as
desigualdades estruturantes na sociedade brasileira.

Assim percebe-se a atuacao dos direitos humanos apos a redemocratizacao
em 1988 quase que em uma linha Unica através das ONG (Organizacdes N&o
Governamentais), ou seja, uma atuagao privada, na busca de combater as violagdes
que o Estado ignora. Torna-se um campo de disputa, um acordo em que o Estado
demanda para o privado a pauta dos direitos humanos, materializado em ONG e
retomando a logica filantropica para representar a populagdo marginalizada. Ainda
que a proposta destas organizacdes seja de reivindicar e lutar pelas dignidades
humanas, esta lideranca € pouco representativa aos atores sociais em questao e

pouco atua para modificar as estruturas da desigualdade como comenta Dagnino:

O predominio macico das ONGs, expressa, por um lado, a difusdo de um
paradigma global que mantém estreitos vinculos com o modelo neoliberal,
na medida em que responde as exigéncias dos ajustes estruturais por ele
determinados. Por outro lado, com o crescente abandono de vinculos
organicos com o0s movimentos sociais que as caracterizava em periodos
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anteriores, a autonomizacao politica das ONGs cria uma situacao peculiar
onde essas organizacbes sao responsaveis perante as agéncias
internacionais que as financiam e o Estado que as contrata como
prestadoras de servigos, mas ndo perante a sociedade civil, da qual se
intitulam representantes, nem tampouco perante os setores sociais de cujos
interesses sao portadoras, ou perante qualquer outra instancia de carater
propriamente publico. Por mais bem intencionadas que sejam, sua atuagao
traduz fundamentalmente os desejos de suas equipes diretivas. (DAGNINO,
2004, p. 101).

Como interlocutor do debate aos direitos humanos direcionados ao privado, 0
Estado e as classes dominantes presentes na sua governabilidade se esquivam de
remeter politicas publicas eficientes para esta pauta. O quadro ainda piora, pois
universaliza o debate em torno dos direitos humanos para uma determinada camada
social, apenas os severamente necessitados, justificando que a sua ndo adequacao
ao mercado faz parte de suas préprias individualidades, em um claro pensamento
meritocratico.

A auséncia da sociedade civil como um corpo atuante e a transferéncia as
organizagbes ndo governamentais dificultam ainda mais o empoderamento dos
atores sociais. Flores (2007), discutido anteriormente ante a epistemologia dos
direitos humanos, situaria este quadro como a pior violacdo dos direitos humanos,
pois impossibilita a luta popular pela dignidade humana. No que tange a esta

representacao “perversa”, Dagnino continua:

[...] No caso das ONGs, por exemplo, essa representatividade parece se
deslocar para o tipo de competéncia que possuem: o Estado as vé como
interlocutoras representativas na medida em que detém um conhecimento
especifico que provém do seu vinculo (passado ou presente) com
determinados setores sociais: jovens, negros, mulheres, portadores de VIH
(Virus da Imunodeficiéncia Humana), movimentos ambientais, etc.
Portadoras dessa capacidade especifica, muitas ONG passam também a se
ver como ‘representantes da sociedade civil’, num entendimento particular
da nocdo de representatividade. Consideram ainda que sua
representatividade vem do fato de que expressam interesses difusos na
sociedade, aos quais ‘dariam voz'. Essa representatividade adviria entdo
muito mais de uma coincidéncia entre esses interesses e os defendidos
pelas ONGs do que de uma articulagéo explicita, ou relagdo organica, entre
estas e os portadores destes interesses. (DAGNINO, 2004, p. 101-102).

Direcionando a representacdo dos direitos humanos as ONG, em uma
atuacdo aos excluidos do mercado, o Estado cria uma divisdo social clara e
desmantela o ideal universal destes direitos. Suas politicas publicas fundamentada
nas garantias destes direitos se situam na marginalidade do sistema, ora com o
favorecimento da atuacdo das ONGs e outras instituicbes privadas — geralmente

atreladas ao mercado — ou por politicas minimas de distribuicdo de renda que
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alargam os conflitos sociais no que tange a “defesa dos direitos humanos”. Isto
porque, além de ndo modificar o quadro estrutural da desigualdade social com estas
frageis politicas, ainda seleciona o publico através de critérios do “mais préximo da
linha da miséria”. Enquanto a elite dirigente acumula capital, a desigualdade se
amplia e as politicas filantrépicas discursam em favor da manutencdo deste quadro.
Boa parte da populagdo vé seus direitos violados e acusam os “defensores dos
direitos humanos” como atores utopicos, pois ndo sentem a materialidade destes
direitos em suas vidas.

Assim cria-se a ideologia dos “defensores de bandido”, “defensores de
vagabundos”, em uma estratégia perversa das classes dirigentes em dividir a
sociedade civil entre si, impossibilitando a luta pelos seus préprios direitos e
perdendo a representatividade em suas reivindicagdes. Neste sentido, observa-se
gue os direitos humanos, de um ponto de vista epistemolégico, se adequa a uma
vertente liberal e eurocéntrica, instituida em tratados e pouco realista do ponto de
combater as desigualdades presente nas sociedades. Abstrata por um lado e
“neocolonizador” por outro, possibilita agdes que inviabiliza a discussao dos direitos
sociais em nome das garantiras individuais, sobretudo em parceria com um
mecanismo neoliberal. A proposta da teoria critica dos direitos humanos em
descolonizar o pensamento abstrato e garantir uma democracia em que a sociedade
civil represente seus interesses naquilo que pensa por dignidade humana parece
mais sélida, do ponto de vista de combater as desigualdades, ainda que distante no

gue tange ao fortalecimento desta mesma democracia no cenario brasileiro.

2. 3 ITINERARIO PUNITIVO DA MODERNIDADE

A virada da modernidade no ocidente, produto de uma racionalidade pos-
iluminista, inaugura pensamentos sobre a natureza humana, que acaba por incidir
na formulacdo do Estado moderno e na configuracdo das cartilhas de direitos que
sustentam a sociedade ocidental a partir de entdo. Esta natureza humana, no
entanto, ndo é vista de maneira otimista, inclusive é por esta razdo que Hobbes
(1974) vé a necessidade da criacdo de um Estado que limite a liberdade dos
individuos. Para o filosofo, 0 homem em seu estado natural € barbaro, selvagem e
individualista, ainda que livre. Esta situacdo gera uma guerra entre 0s sujeitos,

surgindoa metafora de Hobbes (1974) de que o “homem ¢é o lobo do homem”. Em



40

estado natural, com a liberdade totalmente garantida, os individuos s&o todos
predadores uns dos outros, o que sustenta a necessidade de um Estado, baseado
no contrato social. Este Estado, continua o autor, seria o resultado de um contrato
estabelecido entre os sujeitos, que trocariam parte de sua liberdade por protecao —
do Estado — na busca da paz social, extinguindo a violéncia existente no estado de
natureza.

O que deve ser salientado neste pensamento diz respeito a este critério de
natureza humana — livre, violenta, individualista, selvagem — que desemboca em
formas de se pensar o Estado como vigilante e, porque néo, punitivo. O Estado
policial (WACQUANT, 2003) surge com este principio: conter os estimulos

(liberdades) individuais, na busca de encontrar a harmonia do povo.

Nas democracias liberais, a capacidade estatal de impor ‘lei e ordem’ veio a
ser vista ndo como um poder hostil e ameacador, mas como uma obrigacéo
contratual, devida pelo governo democratico aos cidadaos respeitadores da
lei. A ‘garantia’ de lei e ordem, de protecao ao cidadao contra a violéncia, o
crime e a desordem, se tornou um dos beneficios pulblicos cruciais
conferidos ao povo pelo Estado. Neste processo, a natureza do controle do
crime lentamente deixou de ser uma responsabilidade dos cidaddos e da
sociedade civil para se transformar numa especialidade executada, de
forma amplamente monopolistica, pelos mecanismos estatais de aplicacdo
da lei. (GARLAND, 2008, p. 98).

Se os individuos sé&o violentos em sua esséncia, cabe ao Estado conter estes
estimulos selvagens no cotidiano. A vigilancia se torna elemento crucial neste
processo, mecanismo de controle dos corpos, instrumento indispensavel na
estrutura deste Estado policial. Uma ampla gama de instituicbes sao criadas para
este intuito, desde sistemas juridicos a equipamentos policiais. Foucault (2005)
observa neste modelo de sociedade as sutilezas como estes organismos trabalham,
uma organizacdo e dominacdo dos corpos individuais em todos os momentos de
suas vidas.

Intitulando este sistema por biopolitica, ou seja, as formas como o soberano
(Estado) governa a populacdo, o filésofo entende que este soberano possui 0
dominio da vida e da morte dos sujeitos, fazendo viver ou até mesmo morrer. O que
chama a atencdo neste caso diz respeito as maneiras como se legitima esta
situacdo, baseada em discursos de verdade findada no Poder-Saber de alguns
sobre outros. Dispositivos como o saber juridico, a verdade cientifica, o
conhecimento médico, sdo alguns dos exemplos que fazemeste soberano ter

controle dos corpos individuais.
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Foucault (1988) cita, por exemplo, a racionalidade estatistica do Estado
moderno em controlar a natalidade, conceber estratégias de prolongar a vida, da
mesma maneira que possui o dominio da morte, com instituicdes repressivas sobre
a populacdo. O discurso da normalidade é concebido pelo filésofo francés como o
dispositivo principal de dominacdo, uma espécie de normalidade baseada na moral
comum, forjada pelo soberano, para comandar e selecionar os “normais” dos

“anormais”, concebida pela dicotomia Raz&o e Loucura.

Existe em nossa sociedade outro principio de exclusdo. Ndo mais a
interdicdo, mas uma separacdo e uma rejeicdo. Penso na oposi¢ao razédo e
loucura. Desde a alta idade média, o louco é aquele cujo discurso ndo pode
circular como o dos outros: pode ocorrer que sua palavra seja considerada
nula e ndo seja acolhida, ndo tendo verdade nem importancia, ndo podendo
testemunhar na justica, ndo podendo autenticar um ato ou um contrato, ndo
podendo nem mesmo, no sacrificio da missa, permitir a transubstanciacdo e
fazer do pdo um corpo; pode ocorrer também, em contrapartida, que se lhe
atribua, por oposi¢éo a todas as outras, estranhos poderes, o de dizer uma
verdade escondida, o de pronunciar o futuro, o de enxergar com toda a
ingenuidade aquilo que a sabedoria dos outros ndo pode perceber.
(FOUCAULT, 2009, p. 10-11).

Se 0 contrato social posto previa a doacgdo racional de parte da liberdade
individual pelos sujeitos ao Estado, na busca de protecdo e erradicacdo das
violéncias, para justificar um aparelho repressivo o soberano tem de encontrar nos
“desvios” sociais elementos de anormalidade. Logo, os ‘“infratores” das regras
estabelecidas por este Estado sdo desprovidos de racionalidade, sao “loucos’,
indisciplinados, e conforme devem ser domesticados pelo Estado. Nascem assim as
instituic6es de controle.

A principio, a prisdo se constitui como a principal instituicdo de controle,
punicdo e disciplina, atuando para domesticar os corpos “incivilizados”, ou seja,
agueles que ndo se enquadram nos modelos impostos pelo soberano. Cabe
salientar que estes modelos sdo findados em uma perspectiva pos-iluminista,
baseada em um discurso concorrencial e meritocratrico especifico de um Estado
liberal, que julga as classes populares como sujeitos indisciplinados. Como visto
anteriormente, este Estado soberano, articulador dos aparelhos repressivos, € 0
mesmo Estado baseado na correlacdo de forgcas entre as classes, mas dominado
por uma elite que domina, também, os aparelhos ideoldgicos, instrumentos estes
que salientam e reproduzem esta normalidade imposta pela soberania do Estado.

Em uma democracia fragil, com a cidadania limitada, os deveres dos cidad&os

se tornam mais importantes que seus direitos, resultando em uma situacdo de



42

desigualdade, enaltecendo violacbes de direitos sobre as classes populares. A
marginalizacdo do pobre (WACQUANT, 2003) € analoga a visdo do louco, e séo
eles os vigiados, 0s perigosos e 0s possiveis delinquentes sociais. Ndo por menos
as prisdes do século XX serdo compostas, essencialmente, do proletariado, somado
a outros preconceitos da cultura ocidental, sobretudo relacionando a cor um motivo
bioldgico de indisciplina.

Aqui se retoma novamente a condi¢ao cientifica de verdade, ao “comprovar” a
luz dos saberes médico-cientificos os seres em maior condigcdo de ser infrator.
Iniciam-se os estudos e as praticas higienistas, findadas na vigilancia dos pobres e
no estudo biolégico de “racas” consideradas inferiores, conforme apresenta Boris

Fausto em estudo sobre a situacao brasileira na primeira metade do século passado:

A partir das concepg¢fes do positivismo bioldgico, a histdria da familia do
delinqliente, a sua prépria histéria de vida e seu corpo se abrem a uma
nova leitura onde os especialistas decifram os sintomas visiveis ou ocultos
da degenerescéncia. Familiares considerados anormais segundo os mais
aleatérios critérios indicativos da criminalidade séo trazidos a cena [...] O
corpo, por sua vez, € portador de estigmas de degenerescéncia: assimetria
craniana, orelhas sésseis, Uvula inclinada, desvios de comissura labial,
abdbada palativa irregular, orelhas desiguais, foronte fugidia, etc. (FAUSTO,
1984, p. 101).

Justificar o injustificavel parece ser a proposta dos dispositivos discursivos de
poder para encarcerar e domesticar as classes subalternas. Ainda sobre a priséo,
sua esséncia parece ser a ‘“reabilitagdo”, ainda que as praticas demonstrem a
puni¢do. Punir, disciplinar, dominar e domesticarsdo alguns dos sindnimos desta
instituicdo de controle, que ganha amplitude para além de sua serventia enquanto
estrutura fisica de reabilitacdo. A prisdo se transforma, na modernidade, em uma
maneira de pensar e viver na sociedade, transmitindo tecnologias de controle interno
para o mundo externo.

Entre tais instrumentos, o panoptico parece ser o mais eficaz, deslocado para
a realidade extra-muros da prisdo. Como tecnologia arquitetdnica de vigilancia dos
guardas sobre os prisioneiros, 0 panoptico passa a ser uma regra para se conviver
em sociedade, com diversos elementos e evolugbes que fazem da convivéncia
moderna um mundo vigiado, em que todos acompanham e resguardam a vida dos
demais, sobretudo através de aparelhos repressivos, como por exemplo, 0s

equipamentos policiais.
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Por panoptico, em sua esséncia natural de arquitetura material de vigilancia,

Foucault estabelece:

O panéptico era um edificio em forma de anel, no meio do qual havia um
patio com uma torre no centro. O anel se dividia em pequenas celas que
davam tanto para o interior quanto para o exterior. Em cada uma dessas
pequenas celas, havia segundo o objetivo da instituicdo, uma crianca
aprendendo a escrever, um operario trabalhando, um prisioneiro sendo
corrigido, um louco atualizando sua loucura, etc. Na torre central havia um
vigilante. Como cada cela dava ao mesmo tempo para o interior e para o
exterior, o olhar do vigilante podia atravessar toda a cela; ndo havia nela
nenhum ponto de sombra e, por conseguinte, tudo o que fazia o individuo
estava exposto ao olhar de um vigilante que observava através de
venezianas, de postigos semicerrados de modo a poder ver tudo sem que
ninguém ao contrario pudesse vé-lo. (FOUCAULT, 2005, p. 87).

O mais cruel desta estrutura esta presente na posicao submissa que o
prisioneiro estd em relagdo aos vigilantes. Todos seus movimentos séo vigiados e
ele ndo sabe a origem desta vigilancia, apenas sabe que alguém esta lhe
observando. Além disso, os prisioneiros vizinhos também se vigiam entre si, criando
uma espécie de auto-vigilancia constante. A questdo que Michel Foucault (2005)
explora nesta arquitetura de vigilancia esta na sua transmutacao para a sociedade
em geral, uma espécie de cultura interna que cada individuo adere no caso da
vigilancia.

Foucault (2005) entende que este pandptico se transforma em um processo
normal, habitual dos sujeitos modernos, onde todos se encontram vigiados e vigiam
todos entre si. Uma vez que se entende que 0s sujeitos séo ruins em seu estado
natural, é “dever” dos sujeitos garantir o contrato social estabelecido através de uma
vigilancia constante, para controlar os comportamentos “livres” dos individuos.

Neste caso, qualquer atitude diferente da estabelecida pelo modelo social é
passivel de investigacdo, prevalecendo certos critérios para estabelecer se 0 sujeito
€ perigoso ou ndo, conforme visto anteriormente na construcdo cientifica de
individuos biologicamente e socialmente perigosos. A situacdo de “super vigilancia”
de alguns grupos na sociedade se torna comum, em especial aos negros, jovens,
pobres, grupos que Bauman (2005) intitula por subclasse, sujeitos que sofrem com
uma cidadania limitada e que encontram dificuldade de participagdo democratica,
recebendo do Estado os olhos repressivos para conter suas atitudes.

A cada dia esta situacado ganha forca, imergindo na contemporaneidade uma
tipificacdo do crime como um fato social, nas linhas durkheimianas de se pensar um

fenbmeno comum a coletividade social (DURKHEIM, 2007). A certeza de um sujeito
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contemporaneo sair de sua residéncia — local sagrado de seguranca, significado
puro da propriedade privada como um direito natural — e estar em risco de sofrer
algum tipo de violéncia faz parte do imaginario pdés-moderno, que sente seu auge do
individualismo com relacdes frageis e uma desconfiangca constante ao outro,

conforme estudada por Bauman (2001).

[...] Para a maioria das pessoas, especialmente aquelas que vivem nas
cidades e nos subdrbios, o crime ndo é mais uma aberracdo ou um evento
inesperado, anormal. Ao revés, a ameaca de crime se tornou um aspecto
rotineiro da consciéncia moderna, uma possibilidade sempre presente que
se deve sempre ‘ter em mente’. O crime veio a ser referido como risco de
todo dia, que deve ser habitualmente estimado e administrado de forma
semelhante com que lidamos com o transito — outro perigo mortal que se
tornou elemento normal do cenario moderno. Ao longo do periodo
correspondente a uma geracao, as altas taxas de criminalidade passaram a
ser um aspecto natural das nossas vidas — um elemento aceito da pos-
modernidade. As propagandas agora onipresentes sobre segurancga, que
nos dizem que ‘um carro € roubado a cada minuto’ ou que ‘um cartdo de
crédito é perdido ou roubado a cada segundo’, expressam esta experiéncia
com precisdo: o crime forma uma parte do nosso ambiente diario e é
constante como o préprio tempo. (GARLAND, 2008, p. 244).

O caso brasileiro, com um quadro estrutural historicamente perfazendo as
linhas de ordem e controle por meio do gerenciamento do Estado por uma elite
conservadora, como visto anteriormente, alarga esta situacdo de Estado policial,
com instituicdes repressivas atuando deliberadamente, instituindo uma desigualdade
sem precedentes, enquanto vigia e reprimi os individuos de classes populares.

Se nos Estados Unidos Wacquant (2003) encontra o termo Gueto para
nomear os locais marginalizados, aqui se pode intitular por periferias urbanas®, uma
gama de locais que diferem ante a regido do pais, mas que concebem sujeitos
segregados que, aos olhos dos aparelhos repressivos do Estado, sé&o
potencialmente perigosos e, portanto, a vigilancia é constante e a punicao realizada
com maior frequéncia.

Assim Marcos Rolim (2008) analisa a situacdo brasileira, em que
historicamente organismos repressores atuaram na perspectiva de controlar as
classes populares, ao mesmo tempo em que aparelhos ideolégicos tendem a forjar
uma marginalizacdo das mesmas classes através de legitimar discursos colocando-
0S como perigosos, delinquentes, imorais, dentre outros estigmas que carregam 0sS

membros das periferias urbanas do Brasil.

9 O conceito de periferia refere-se aquelas areas ou espacos urbanos que, por contarem com infra-
estrutura social diferente, convertem-se em locais de residéncias das camadas mais probres da
estrutura social urbana. (ABRAMOVAY et al, 2002, p. 24).
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Diante das dimensdes do problema e da avassaladora sensacdao de
inseguranga experimentada especialmente nas maiores cidades brasileiras,
as respostas governamentais, nos diferentes niveis, tém se situado quase
exclusivamente no &mbito do que se convencionou chamar de ‘discurso da
lei e da ordem’; vale dizer, no ambito das respostas que maximizam os
meios de repressdo policial e que remetem ao direito penal a principal
missdo pacificadora, seja pela ‘neutralizacado’ (prisdo) dos infratores, seja
pelo esperado ‘efeito dissuasério’. (ROLIM, 2008, p. 29).

Fica evidente a dualidade que constitui este Estado moderno, criando um jogo
discursivo que resulta em praticas materiais de exclusdo de determinados grupos.
Estrategicamente, a democracia fica limitada no momento em que a cidadania
destes sujeitos é reduzida e sua sobrevivéncia dificultada na competicdo colocada
pelo sistema em voga. A correlacdo de forcas, elemento chave para formular um
Estado segundo Poulantzas (2005), € limitada no que tange a uma luta igualitaria; a
desigualdade € a caracteristica principal desta luta de classes, em que a elite
dirigente tem poder sobre os aparelhos repressivos e ideoldgicos, muitas vezes
utilizando um mesmo instrumento com o0s dois sentidos, tanto repressivo como
ideoldgico.

As instituicbes totais parecem ser exemplos de aparelhos que unem a
repressdo com a ideologia, representado pela manutencdo do mecanismo de
producao forjado pelas classes dirigentes e no poder do Estado. Por instituicéo total
ErvingGoffman (2008) esclarece serem estabelecimentos que comportam pessoas
com caracteristicas parecidas (doentes, infratores, jovens, velhos, etc.) no intuito de
organizar este grupo e disciplina-los ante a légica, ou ideologia, dominante.

Cada instituicdo total tem sua especificidade, porém todas contam com
funcionarios que possuem a dominagdo dos corpos individuais que ali estédo
inseridos, tendo total dominio para reprimir ou impor disciplina quando esta for
justificada pela racionalidade dos especialistas que comandam a organizacao da
instituicdo. Outra caracteristica em comum diz respeito a perda das subjetividades
dos individuos, haja vista que o objetivo da instituicdo total € tratar todos como iguais
no que se refere a suas individualidades, ou seja, que todos possuam 0 mesmo
comportamento. Goffman (2008) analisa alguns tipos de instituicbes totais

existentes, conforme segue:

As instituicbes totais de nossa sociedade podem ser, grosso modo,
enumeradas em cinco agrupamentos. Em primeiro lugar, ha as instituigcfes
criadas para cuidar de pessoas que, segundo se pensa, sdo incapazes e
inofensivas, nesse caso estdo as casas para cegos, velhos, oOrfdos e
indigentes. Em segundo lugar, ha locais estabelecidos para cuidar de
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pessoas consideradas incapazes de cuidar de si mesmas e que sao
também uma ameaca a comunidade, embora de maneira ndo-intencional;
sanatérios para tuberculosos, hospitais para doentes mentais e leprosarios.
Um terceiro tipo de instituicdo total é organizada para proteger a
comunidade contra perigos intencionais, e o bem-estar das pessoas assim
isoladas nado constitui o problema imediato: cadeias, penitenciarias, campos
de prisioneiros de guerra, campos de concentragdo. Em quarto lugar, ha
instituicbes estabelecidas com a intencdo de realizar de modo mais
adequado alguma tarefa de trabalho, e que se justificam apenas através de
tais fundamentos instrumentais: quartéis, navios, escolas internas, campos
de trabalho, col6nias e grandes mansdes (do ponto de vista dos que vivem
nas moradias de empregados). Finalmente, ha os estabelecimentos
destinados a servir de refigio do mundo, embora muitas vezes sirvam
também como locais de instrugdo para os religiosos: entre exemplos de tais
instituicbes, € possivel citar abadias, mosteiros, conventos e outros
claustros. (GOFFMAN, 2008, p. 16-17).

Percebe-se uma gama de estabelecimentos que podem ser considerados
instituicdes totais perante os critérios de Erving Goffman (2008). Parece que nao
existe um estabelecimento tipicamente formulado ante uma instituicdo total, sao
suas préticas diarias e objetivos que fazem com que se torne ou ndo uma instituicao
desta maneira. Como salientado anteriormente, a principal caracteristica de uma
instituicdo total esta no dominio dos corpos individuais, seja de maneira repressiva,
no exemplo das prisdes, como de maneira a violar as individualidades, como pode
ser o caso de estabelecimentos de ensino.

A escola, dependendo das diretrizes e praticas que segue, acaba por se
utilizar de elementos de uma instituicéo total, sobretudo por manter em sua esséncia
um aparelho ideoldgico do Estado (ALTHUSSER, 1983). Novamente, sua disposi¢ao
estard conforme a democracia e a correlacéo de forcas estiverem no cotidiano, pois
uma escola sera mais legada a um estabelecimento total enquanto a classe dirigente
tiver maior poder de geréncia e controle das politicas educacionais e, da mesma
forma, sera uma escola legada a uma educacdo emancipadora quando a
participacdo democratica estiver acentuada e as classes populares terem maior
possibilidade de introduzir seus saberes e posicionamentos na organizacdo das
politicas educacionais.

No decorrer desta pesquisa, serd exposta com esta confluéncia da escola
como instituicdo total, demonstrando alguns exemplos e caracteristicas de
estabelecimentos de ensino que se configuram como tal. No momento, cabe
salientar a configuragdo do itinerario punitivo da modernidade e, consequentemente,
da pos-modernidade. Fica considerado que 0 pensamento pos-iluminista que define

a natureza humana como individual, competitiva e violenta € a mesma que inaugura
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um Estado moderno baseado na competitividade e na meritocracia, ampliando a
desigualdade social.

Este pensamento adere a composi¢cdo do Estado como érgao policial, que em
primeira instancia deve suprimir algumas liberdades individuais — acordadas pelos
individuos no contrato social — para a manutencdo da paz, coisa que no estado
natural ndo existe, dado a selvageria implicita na liberdade total dos sujeitos. Assim,
a vigilancia e a puni¢@o sdo instrumentos constantes na sociedade moderna e pos-
moderna, acarretando em estabelecimentos repressivos do Estado, baseados em
manter a ideologia dominante do soberano sobre os corpos individuais, que se auto
vigiam — concepcdo do panoptico — e desconfiam constantemente do outro,

dificultando uma sociedade baseada na alteridade e na empatia.

2. 3.1 A escolacom elementos de instituicdo total

Dentro da concepcdo dos aparelhos ideologicos do Estado, conforme
estabeleceu Althusser (1983), a escola parece ser uma instituicdo que recebe fortes
interferéncias na manutencéo da ideologia dominante. Com lembrado anteriormente,
a escola pode ser também uma organizacdo a favor da resisténcia das classes
populares, dada sua possibilidade de atuacdo de uma maneira transformadora da
realidade social. Entretanto, conforme entende Althusser (1983), as classes
dominantes possuem maior interferéncia na criagdo das politicas publicas, uma vez
gue dominam o Estado e, assim, acabam por manipular as politicas educacionais
conforme reproducédo da ideologia.

A questéo da vigilancia, punicdo e individualismo presente na concepc¢ao de
mundo na sociedade, praticas inseridas na ideologia burguesa dominante, tende a
interferir na escola e transforma-la, a depender de suas praticas, em uma instituicao
total secular, como entende Erving Goffman (2008). A “racionalidade” dos
especialistas faz parte de algumas caracteristicas em transformar a escola em
instituicdo total, sobretudo na falta de didlogo e participacdo do publico-alvo —
estudantes — na imposi¢cdo do saber-poder dos profissionais que atuam na escola.
Tarefas, disciplina, horarios estabelecidos, sdo alguns exemplos que fazem da
escola uma instituicdo total. Quando se |é algumas caracteristicas das instituicbes
totais, descritas por Erving Goffman (2008), é possivel imediatamente transporta-las

para o imaginario comum ao que a sociedade representa sobre a escola.
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[...] cada fase da atividade diaria do participante é realizada na companhia
imediata de um grupo relativamente grande de outras pessoas, todas elas
tratadas da mesma forma e obrigados a fazer as mesmas coisas em
conjunto [...] todas as atividades diarias sdo rigorosamente estabelecidas
em horéarios, pois uma atividade leva, em tempo predeterminado, a
seguinte, e toda a sequéncia de atividades é imposta por cima, por um
sistema de regras formais explicitas e um grupo de funcionérios.
Finalmente, as varias atividades obrigatérias sao reunidas num plano
racional U(nico, supostamente planejado para atender as necessidades
oficiais da instituicdo. (GOFFMAN, 2008, p. 17-18).

Inspecao, vigilancia e disciplina as regras da instituicdo fazem parte das
principais caracteristicas de uma instituicdo total. A concepcdo de uma natureza
humana negativa, predadora e individualista aqui é ainda mais latente: os alunos séao
vistos pela instituicdo e seus técnicos como “baderneiros” e “indisciplinados”, que
merecem ser vigiados a todo instante, pois, caso contrario, realizardo tarefas
“proibidas” e “selvagens”.

Devido a isto sua participacdo deve ser limitada, pois a instituicdo concebe os
estudantes com racionalidade limitada, sem estruturas e capacidades para tomarem
decisdes. A hierarquia, outro principio fiel a uma instituicdo total, aparece aqui de
maneira explicita, apontando os profissionais da instituicAo como seres praticamente
“divinos”, a quem os estudantes devem obedecer e jamais questiona-los.

Neste modelo de escola as diferencas entre os alunos sdo eliminadas, haja
vista que para a instituicdo todos eles sdo “menores” intelectualmente e
indisciplinados, dando legitimidade a trata-los uniformemente baseada na submisséo
dos estudantes as regras estabelecidas pela organizacdo escolar. Guimaraes
argumenta (1987) argumenta que as praticas punitivas nas escolas tém como
objetivo, ainda que implicito e inconsciente, a uniformidade dos estudantes, haja
vista que o sistema punitivo escolar trabalha para reprimir os comportamentos

diferentes da légica institucional, ou seja, eliminando as subjetividades dos alunos.

Quanto a punicdo, ela é muito mais uma forma de discriminar
comportamentos dos individuos do que castigar. Ao discriminar
comportamentos dos individuos, a punicdo passa a diferencia-los, a
hierarquiza-los em termos de uma conformidade a ser seguida, formando
um grupo restrito e fechado de individuos que caracterizam ‘a desordem, o
crime, a loucura’. (GUIMARAES, 1987, p. 74).

O visual estético condiz muito com esta caracteristica de uniformidade dos
estudantes. Como relembra Erving Goffman (2008), os uniformes sdo vestimentas

tradicionais nas instituicbes totais. Limita as subjetividades individuais, transforma
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todos os internos em um corpo uno e facilita na sua vigilancia pelos profissionais,
evitando a confuséo entre os vigilantes e os vigiados.

Na busca de uma racionalidade para tais praticas, a instituicdo geralmente se
reserva no argumento de que os uniformes sdo necessarios para a seguranca dos
alunos. Outra justificativa esta na ideia de pertencimento, em que a instituicao
acredita que o uniforme traz uma caracteristica comum aos membros da escola,
construindo uma identidade especifica. Novamente, razdes feitas por um critério de
saber-poder dos especialistas da instituicdo, seja do ponto de vista da seguranca
como da identidade. Uma identidade coletiva baseada na extincdo das
subjetividades individuais; identidade esta forjada de cima para baixo, sem qualquer
critério de auto reconhecimento dos estudantes com seus membros, prética
essencial para se formular um processo identitario (CASTELLS, 1999).

Quando um individuo tenta impor sua identidade sobre os proprios
instrumentos de uniformidade estética, como por exemplo, na acdo de customizar o
uniforme, costura-lo de maneira diferente, cortd-lo em dias quentes, revesti-lo em
dias frios, a instituicdo lhe proibe e, se o interno mantiver a atitude, recebe a
punicdo. Sem qualquer racionalidade nesta pratica concebida pelos especialistas, 0s
alunos permanecem despossuidos de participacdo, submetidos as vestimentas sem
qualquer realidade com a temperatura ambiente, conforto individual ou identidade

especifica das subjetividades de cada um.

Um conjunto de bens individuais tem uma relacdo muito grande com o eu. A
pessoa geralmente espera ter certo controle da maneira de apresentar-se
diante das outras. Para isso precisa de caracteristicas e roupas,
instrumentos para usa-los, ou conserta-los [...] No entanto, ao ser admitido
numa instituicdo total, € muito provavel que o individuo seja despido de sua
aparéncia usual, bem como dos equipamentos e servicos com 0s quais
mantém, o que provoca desfiguragdo pessoal. (GOFFMAN, 2008, p. 28).

A questdo do controle parece central nos objetivos das instituicdes totais e,
consequentemente, o objetivo de uma escola que se assemelhe a uma instituicdo
total. O controle dos profissionais sobre os estudantes parece ser central em todas
as acbes e caracteristicas apontadas anteriormente. A vigilancia, punicéo,
uniformidade dos comportamentos, disciplina, vestimentas Unicas, fazem parte de
uma gama de atitudes da organizacao para controlar os alunos e retirar qualquer

possibilidade de autocontrole individual dos estudantes. Limita-se, assim, 0 cenario
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de participacdo estudantil, criando um local de conflitos entre os profissionais e os
alunos, uma dualidade baseada na hierarquia imposta.

Em um ambiente arbitrario, os direitos individuais dos alunos séo tratados
como regalias quando a instituicdo os coloca em préatica. A possibilidade de ir ao
banheiro, ter momentos livres (recreio), comer, falar entre colegas, sdo situacdes
que podem facilmente ser objetos de troca: o “comportamento”, ou seja, a
submissdo dos alunos as regras estabelecidas verticalmente pela instituicdo sao
recompensadas com estas ac¢des. A indisciplina, por sua vez, é geralmente punida
com a retirada destes momentos “livres” dos internos, acarretando, em longo prazo,
em um dominio dos corpos individuais dos alunos pela instituicao.

Se a estrutura social estd baseada na reproducdo dos meios de producéo,
com uma epistemologia de se pensar a natureza humana de maneira negativa,
selvagem e individualista, que gera um sistema social baseado em uma competicao
constante, a funcdo dos aparelhos repressivos e ideolégicos do Estado é realizar
esta reproducdo de maneira efetiva na sociedade, conforme estabeleceu Althusser
(1983). A escola, se dominada pela elite dirigente, acaba por se transformar em um
local de articulacdo desta ideologia, usando de préticas e acdes que desenvolvam
uma estrutura baseada na individualidade, competicdo e submissédo das classes
populares ao poder soberano. A transformacdo da escola em uma instituicdo total
(GOFFMAN, 2008) faz parte, portanto, de um projeto de educar a subclasse, nos
termos de Bauman (2005), a ideologia burguesa das classes dominantes e

dirigentes do Estado.

2. 4 CONCEPCOES DE EDUCACAO NO BRASIL: DA MODERNIDADE A POS-
MODERNIDADE

2. 4.1 Politicas publicas educacionais no Brasil

A escola e o sistema educacional se transformam, na modernidade, em um
dos elementos primordiais da sociedade. Uma vez que a sociedade moderna é
baseada na racionalidade cientifica (HOBSBAWN, 2014), a escola se torna

elemento indispenséavel, visto que transmite tais conhecimentos a populacdo. No

Brasil, conforme expde Florestan Fernandes (1987), esta modernidade chega com
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certo “atraso”, em relacdo aos demais paises ocidentais. A modernidade, para o
sociblogo, foi uma transformacédo social, de carater politico, cultural e econémico,
que ocorreu em principio nos paises europeus com suas revolug¢des burguesas. Dai
serem as instituicdes modernas, e o Estado moderno, de carater burgués, haja vista
ter sido forjado por esta classe no momento de quebra com o Antigo Regime.

Até mesmo a nocdo racional de mundo, baseada em conhecimentos
cientificos, ou a concepcéo juridica de legislar, resquicios iluministas, sdo tratados
por Florestan Fernandes (1987) por hébitos burgueses, que tomam conta da
modernidade e fazem parte de suas caracteristicas. Pode-se arriscar dizer, neste
sentido, que a modernidade € uma organizacdo social de carater majoritariamente
burgués.

Esta relacdo entre a burguesia, as revolucdes e a quebra com o antigo regime
sao alguns dos motivos que Fernandes (1987) encontra para explicar o “atraso” em
se consolidar a modernidade no Brasil. O autor, que vé o advento da modernidade
no século XVIII, observa este movimento burgués no Brasil apenas apés a década
de 1930, quando, segundo o socidlogo, ocorre algumas quebras com as antigas
oligarquias que dominavam o Estado e se incrementa no pais algumas instituicées
de carater burgués, como a prépria escola publica, a constituicdo de um Estado laico
e racionalizado, além de investimentos em setores industriais. Para Florestan
Fernandes (1987), € neste periodo que se pode pensar em uma revolucao burguesa
no Brasil, ainda que limitada por outras interferéncias de ordem cultural e social da

sociedade brasileira.

[...] € nesse entrechoque de conflitos de interesse da mesma natureza ou
convergentes e de sucessivas acomodac¢fes, que repousa 0 que se poderia
chamar de consolidacdo conservadora da dominacdo burguesa no Brasil.
Foi gracas a ela que a oligarquia — como e enquanto oligarquia ‘tradicional’
(ou agraria) e como oligarquia ‘moderna’ [...] logrou a possibilidade de
plasmar a mentalidade burguesa e, mais ainda, de determinar o préprio
padrdo de dominagdo burguesa. Cedendo terreno ao radicalismo dos
setores intermediarios e a insatisfacdo dos circulos industriais, ela
praticamente ditou a solucao dos conflitos a longo prazo, pois ndo so
resguardou seus interesses materiais ‘tradicionais’ ou ‘modernos’, apesar de
todas as mudancas, como transferiu para os demais parceiros o seu modo
de ver e de praticar tanto as regras quanto o estilo do jogo. (FERNANDES,
1987, p. 209).

Surge neste momentoum Estado com principios racionais modernos, criando
instituicbes especificas. A interferéncia da sociedade civil se faz evidente, sobretudo

na questdo da educacdo, com o Manifesto dos Pioneiros.da Educacdo Nova de
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1932. Tal documento, escrito por intelectuais da época, traz orientacdes e diretrizes
para uma educacdo laica, publica e universal, na busca de engendrar a
modernidade na populacédo brasileira. Conforme visto anteriormente, a educagao faz
parte do aparelhamento ideolégico do Estado (ALTHUSSER, 1983), na busca de
repassar a sociedade civil os elementos de producdo da ideologia dominante. Uma
vez que ha uma modificacdo na geréncia deste Estado, criam-se novas instituicoes
na busca de solidificar as bases ideoldgicas deste novo modelo de Estado e de
sociedade. Assim se configura as politicas educacionais a partir da década de 1930,
na busca de transmitir conhecimentos técnicos a populacdo e permear a divisdo
social do trabalho em um capitalismo tardio como foi o caso do Brasil.

Estas novas maneiras de se pensar as politicas educacionais ndo rompem
com determinadas barreiras, no entanto. A nova elite dominante — que se junta com
a velha oligarquia (CARVALHO, 1997) — tem por ideologia uma caracteristica
burguesa, ndo rompendo com a desigualdade existente na sociedade. Nao era de
interesse das classes dirigentes romperem com a desigualdade, o que se verifica
nas proprias politicas educacionais. A dificuldade de acesso das classes populares
as escolas, escolas de operarios e escolas de gerentes, sdo alguns exemplos de
politicas publicas educacionais que levavam em seu bojo os interesses das classes
dominantes.

Este processo torna-se crénico no pais, com consequéncias até os dias
atuais, colocando em cheque se a prépria politica educacional ndo estaria voltada
para a dominacdo das classes populares, em uma clara cidadania limitada, haja
vista ser uma democracia fragil, representada apenas pelo voto, com poucas vias
participativas na criacdo de politicas educacionais que de fato combatam as
desigualdades sociais. E neste ponto que Althusser questiona o verdadeiro papel da

escola, levantando a seguinte discussao:

Ora, 0 que se aprende de fato na escola? E possivel chegar-se a um ponto
mais ou menos avancado nos estudos, porém de qualquer maneira
aprende-se a ler, escrever, a contar, ou seja, algumas técnicas, e outras
coisas também, inclusive elementos (que podem ser rudimentares ou ao
contrario, aprofundados) de ‘cultura cientifica’ ou ‘literaria’ diretamente
utilizaveis nos diferentes postos de produgcdo (uma instrugdo para o0s
operarios, uma outra para os técnicos, uma terceira para os engenheiros,
uma ultima para os quadros superiores, etc...). Aprende-se o ‘know-how'’.
(ALTHUSSER, 1983. p. 57-58).
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Ainda que atualmente muitas das discussfes feitas por Althusser (1983)
sejam aplicaveis, bem como seja perceptivel as sequelas das politicas educacionais
do século passado e a estrutura desigual que se manteve, a presente pesquisa
tende a pensar a politica educacional como um processo dialético, da mesma
maneira como apresentada anteriormente na discussdo sobre o Estado e a
correlacdo de forcas presente na sua formulacdo. Deste modo, entende-se que as
politicas educacionais possuem historicamente caracteristicas de perpetuar a
ideologia dominante, porém, se reconhece que a educacdo também possui uma
possibilidade imensa de transformacao do quadro estrutural da sociedade brasileira,
podendo combater diretamente a desigualdade social.

Neste trabalho se entende que a educagdo pode ser um processo
emancipatoério, que consolide a democracia e possibilite a todas as classes sociais a
inclusédo a cidadania, sem distingdo econémica, social ou cultural. Todavia, percebe-
se gue este processo é arduo e lento, esta nas lutas de classes vividas
cotidianamente, em uma dialética entre a elite e as classes populares. Sem ser um
processo fechado, uma vez que a sociedade civil possui interferéncia como agentes
sociais, as politicas publicas educacionais podem ser articuladas conforme os
interesses populares, quando houver democracia e participacéo destes sujeitos.

Assim surge o debate das politicas educacionais de incluséo, evidente com o
advento da p6s-modernidade, como sera visto posteriormente ao longo da pesquisa.
O que deve ser salientado no momento diz respeito a esséncia de uma politica
publica educacional: ndo € estatica nem meramente funcionalista; consiste em uma
correlacdo de forcas entre as classes populares e a elite dirigente que, por sua vez,
utiliza de tais politicas para instrumentalizar a educagcdo como um aparelho
ideolégico, na busca de transmitir seus mecanismos de producdo para a sociedade
em geral e perpetuar sua posicdo de dominacdo. No entanto, dentro da correlacéo
de forcas a sociedade civil aparece heterogénea e com poder de agéo, podendo
realizar estratégias para fomentar uma educacao publica e universal de maneira a
combater a desigualdade existente, fortalecendo a cidadania e 0 processo

democrético.
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2. 4. 2 A educacdo em/para os direitos humanos: caracteristicas e

possibilidades

Este aparelhamento da educacdo por uma dominacado ideolégica das elites
dirigentes, no entanto, ndo € concebido nesta pesquisa como uma regra eterna,
intransigente e comum a todas as sociedades. Como visto anteriormente no debate
sobre a concepcgao de Estado em Nicos Poulantzas (2005), sua formulagéo concebe
a correlacao de forgas entre as classes sociais, com a sociedade civil heterogénea
fomentando participacédo no jogo de interesses que culmina nas politicas publicas.

Assim, qudo mais democratica € uma sociedade, had a menor interferéncia das
elites dirigentes em aparelhar os instrumentos ideoldgicos do Estado conforme a
estrutura vigente. A educacdo enquanto politica publica pode servir de mao dupla:
ser um instrumento das classes populares em combater a desigualdade e a
ideologia dominante e estabelecer possibilidades de mudanca em sua atuacéo
conforme a participacéo e a luta cotidiana de tais classes.

Como uma politica publica de carater universal e uma gama de atividades
baseados no esclarecimento social, a educacéo talvez seja uma das principais areas
de luta que as classes populares podem reivindicar, com estratégias para fortalecer
a sociedade e suas futuras geracfes de individuos na busca de condensar uma
democracia forte, deliberativa e cotidiana nas relagdes sociais. A questdo do
empoderamento logo vem em mente, ou seja, a utilizagdo da educacdo como

maneira de fortalecer as classes subalternas.

[...] No nivel individual, empoderamento refere-se & habilidade das pessoas
de ganharem conhecimento e controle sobre forcas pessoais, para agir ha
direcdo de melhoria de sua situacdo de vida. Diz respeito ao aumento da
capacidade de os individuos se sentirem influentes nos processos que
determinam suas vidas. (BAQUERO, 2012, 176).

Um empoderamento pelas classes populares — haja vista que estariam se
infiltrando na formulag&o das politicas educacionais — para as classes populares — ja
gue seriam formulados novas ideologias e saberes, baseado na cultura de educacao
democratica. Assim pensa Paulo Freire (2005), ao ser um dos primeiros educadores
a pensar sobre a questdo no empoderamento no Brasil. Para o educador, a
educacao tende a ser a principal via de empoderamento, pois tem a possibilidade de

transformar a estrutura social vigente, questionando as relagcdes sociais existentes e



55

fortalecendo as novas geracfes em se reconhecer como sujeitos protagonistas da
sociedade, figurando a ideia de democracia estabelecida.

Participagdo e democracia. Parece ser estes 0s objetivos de um
empoderamento social pensado por Paulo Freire (2005), na formulacdo de politicas
educacionais voltadas para os conhecimentos, saberes e fazeres destas classes
populares. Aqui, a questdo do poder volta a ser discutido, sobretudo na imposicao
deste poder como forma de dominagéo discursiva (FOUCAULT, 2009). A ideia de
empoderamento popular esta atrelada a derrocada de estes saberes universais, de
dispositivos de dominacéo baseados na formulacdo de uma racionalidade superior
de especialistas.

O processo de reconhecimento e auto reconhecimento das classes populares
se transforma no principal equipamento bélico nesta situacéo, por isso a estratégia
de Paulo Freire (2005) em pensar a viabilizacdo deste empoderamento através da
escola, com uma educacao popular. Isto porque no processo de empoderamento ha
questdes que devem ser trabalhadas, sobretudo em fortalecer o individuo e a classe
a qual ele pertence para lutar pelos seus interesses pessoais e coletivos, na criacao
de elementos psiquicos de participacdo, com o objetivo de reivindicar por
instrumentos politicos de deliberacdo das vozes historicamente postas em segundo

plano.

No processo de empoderamento ha duas faces, interdependentes, de uma
mesma moeda: a dimensédo psicologica e a dimensdo politica. A primeira
refere-se  ao desenvolvimento de um determinado modelo de
autorreconhecimento, através do qual as pessoas adquirem ou fortalecem
seu sentimento de poder, de competéncia, de autovalorizagdo e autoestima.
A segunda implica na transformacdo das estruturas sociais visando a
redistribuicio de poder, produzindo mudancas das estruturas de
oportunidades da sociedade. Nessas dimensdes do empoderamento, o
desenvolvimento de competéncias e da capacidade de enfrentar situagfes
dificeis ocorre nos espagos da micropolitica cotidiana e € fortalecido no
espaco da politica macro, a medida que as pessoas se apropriam de
habilidades de participagcdo democréatica e do poder politico de decisédo.
(KLEBA; WENDAUSEN, 2009, p. 738).

A educacdo como processo de emancipacdo do processo de dominacao
simbdlica das elites dirigentes do Estado (FREIRE, 2005), surge como 0 principio
norteador de se pensar a questdao do empoderamento das/pelas classes populares
como forma de viabilizar uma disputa sélida, democratica e participativa, no

processo de correlacao de forgcas concebidas como Estado.
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As lutas sociais, 0s coletivos e movimentos populares, sdo indispensaveis,
portanto, na formulacdo de politicas educacionais com estratégias para tornar a
escola em um instrumento a favor do empoderamento, na criacdo de uma educacao
emancipadora. A viabilizacdo de praticas escolares baseadas em uma educacao de
carater de emancipacdo esta ligada, portanto, a luta das classes populares em
reivindicar e produzir mecanismos que viabilizem os processos educativos de
empoderamento. O Estado, ao instituir politicas publicas que sustentem tais préticas,
esta cedendo espaco aos interesses de tais classes, no jogo da correlacdo de forcas
de Poulantzas (2005), apds a intermediacdo simbolica, consciente ou nédo, da
sociedade civil.

A educacdo popular, neste caso, faz-se interessante, no didlogo entre os
técnicos dos setores educacionais com as comunidades em que as escolas estdo
inseridas. Pensar os projetos pedagogicos a partir das multiplas realidades locais,
corroborando para entender as diversidades dos alunos faz do projeto educacional

ser (re)significado a partir dos saberes e costumes das classes populares.

Nesse movimento em que as camadas populares criam novas formas de
produzir, de conviver e de educar-se, gestam-se também novos conceitos,
nos quais o conteddo, marcado pelas praticas de cooperacdo e de
solidariedade, projeta a emancipacdo social em sentido mais amplo do que
0 proposto pelos principios abstratos de liberdade e de igualdade,
ampliando-se, assim, o horizonte da educacdo para além da cidadania
burguesa. (RIBEIRO, 2002, p.125-126).

Assim pretende ser fundamentada a educacdo em/para os direitos humanos.
Como foi visto anteriormente ante a epistemologia dos direitos humanos, entende-se
que tais direitos fazem parte de uma luta constante pela dignidade humana,
configurada pela diversidade dos costumes em conceber tal dignidade, o que
fortalece a necessidade de se democratizar as articulagbes sobre as mdultiplas
naturezas humanas formuladas por diferentes sociedades. Mesmo com distintas
formulacbes sobre o0 que se pensa serem os direitos humanos, percebe-se que as
comunidades humanas buscam formas de relacbes pacificas, por isso a
necessidade de inserir a empatia e a alteridade em uma formulagdo dos direitos
humanos. Por direitos humanos, portanto, se entende as relagdes humanas que se
completam entre si, como forma de encontrar uma harmonia entre os individuos.

A educacdo em direitos humanos adere a esta concepcao pacifica e

democrética, prevendo na interculturalidade a fundamentacéo de critérios educativos
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que fortalecam exatamente a educacédo para a emancipacdo e 0 empoderamento
discutidos anteriormente.

Por educacdo em direitos humanos, no entanto, se entende um complexo
bojo de préaticas e conteudos transversais que fortalecam a formagcdo humana
baseada nos pilares da empatia, interculturalidade, alteridade, igualdade, enfim,
guestBes que tragam a sociedade possibilidades de convivio social pacifico entre os
individuos (CALISSI, 2014).

Uma educacdo em/para os direitos humanos fortalece, portanto, os critérios
de cidadania concebidos pelo Estado moderno, uma vez que torna os estudantes
atores principais no processo de educacdo — portanto atores emancipados e
empoderados — contrariando as praticas impositivas de uma educacéo atrelada a
dominagéo “racional” de especialistas, como demonstrado anteriormente em escolas
que apresentam elementos de instituicdo total. Sobre a questdo da cidadania,

Luciana Calissi comenta que:

O crescente debate sobre a importancia dos direitos humanos em nossa
sociedade, e a luta travada por diversos grupos sociais e instituicées para
gue estes se concretizem, nos levam a refletir sobre o papel da Escola para
a efetivacao destes Direitos. Esta representa um lugar de socializacdo de
saberes, e como tal, um espaco politico-pedagégico formadora de crian¢as
e jovens que, se educados sob os principios da igualdade, liberdade e
fraternidade, respeitando a diversidade e defendendo a dignidade humana,
ajudardo a construir uma sociedade mais justa. A comunidade escolar
(professores/as, alunos/as, funcionarios/as, pais, responsaveis,
moradores/as do bairro onde a escola se insere), se consciente de suas
funcbes pode desenvolver acdes positivas para o tipo de educacdo aqui
proposta. (CALISSI, 2014, p. 109-110).

Nas ultimas décadas, foi perceptivel a inclusdo de marcos legais que giram
em torno da educagdo em direitos humanos. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagcdo — LDB (BRASIL, 2017c), o Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos — PNEDH (2003), o préprio ECA (BRASIL, 2017a) e o Programa Nacional
de Direitos Humanos — PNDH/III (BRASIL, 2010) s&o alguns exemplos que
fortalecem no plano legal a criacdo de uma cultura em direitos humanos através da
educacao.

Tais legislagbes entendem a for¢ca da educacdo em construir esta relacao
com os direitos humanos na sociedade, além de entender a mesma como
possibilidade de garantir outros direitos basicos para a populacdo, exatamente na
concepcao de empoderamento das classes populares em se reconhecer como

sujeitos de direitos e poder lutar por suas dignidades humanas.
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Ainda assim, a realidade social demonstra certa distancia com as propostas
destes marcos legais, que, mesmo que tenham surgido ante a participacdo e
interferéncia dos coletivos sociais na geréncia do Estado brasileiro, conforme
elabora Maria da Gléria Gohn (1997), podem ser considerados abstratos, dado a
uma democracia pouco participativa e dominada em grande parte por uma elite
historicamente estabelecida no poder.

Tais marcos legais sdo impostos e, correlatamente, criados planos para que
se alcancem tais pressupostos, convivendo cotidianamente com préticas contrérias
as estabelecidas na letra de lei, como por exemplo, as situacbes escolares
historicamente aderentes a elementos de instituicfes totais. Quando se observa as
metas propostas pelo PNEDH (BRASIL, 2003), se percebe que sao objetivos
“simples”, questdes que ja foram debatidas ha quase um século atras no Manifesto
dos Pioneiros, porém que sdo necessarios serem reforcados nos dias atuais,
demonstrando as graves violacdes de direitos humanos que ocorrem na sociedade.
No quadro 01 é possivel perceber tal cenério, que infelizmente retrata um ambiente
social baseado em violacdes, entre elas as mdltiplas violéncias, exclusdo escolar,

participacdo limitada, dentre outras.

Quadro 01 - Linhas de Acédo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos

Humanos

Universalizar o acesso e a permanéncia de criancas e adolescentes na escola com
equidade e qualidade.

Estimular experiéncias de interacdo da escola com a comunidade que contribuam
para a formacédo da cidadania democrética.

Apoiar e incentivar as diversas formas de acesso e inclusdo dos estudantes com
necessidades educacionais especiais.

Inserir, efetivamente, a leitura e a discussdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA (Lei n°® 8.242/91) nos projetos pedagogicos a serem elaborados
na escola.

Desenvolver projetos culturais e educativos de luta contra a discriminacéo racial, de
género, e outras formas de intolerancia.

Apoiar e incentivar a insercédo das questdes do meio ambiente no curriculo escolar.
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Trabalhar questdes relativas aos direitos humanos e temas sociais nos processosde
formacdo continuada de educadores, tendo como referéncia fundamental as
praticas educativas presentes no cotidiano escolar.

Promover e produzir materiais pedagogicos orientados para a educacao em direitos
humanos, assim como sua difusdo e implementacéo.

Incentivar programas e projetos pedagdgicos, junto aos sistemas de ensino, que
busquem combater a violéncia doméstica com criancas, adolescentes, jovens e
adultos.

Apoiar e incentivar a producdo e manifestacao cultural dos jovens.

Garantir a formacdao inicial e continuada aos profissionais da educacédo basica na
perspectiva dos direitos humanos.

Promover experiéncias de formacgédo dos estudantes como agentes promotores de
direitos humanos.

Introduzir a perspectiva da educacdo em direitos humanos como componente da

formacéo inicial dos educadores.
Fonte: (BRASIL, 2003, p. 18).

As politicas educacionais estdo voltadas, portanto, em incluir os direitos
humanos, ao menos no aspecto legal, e combater a desigualdade garantindo acesso
a cidadania para as classes populares. As préaticas escolares, no entanto, precisam
ser revistas, consolidando de fato uma cultura em direitos humanos, para que se
possa fortalecer a ideia de empoderamento das mesmas classes.

Neste caso, Candau (2008) estabelece a necessidade do debate intercultural
dos direitos humanos na educacdo, da mesma maneira como Santos (1997) e
Flores (2007) estabelecem quando refletiram sobre a epistemologia dos direitos
humanos. Candau (2008) comenta que uma educacdo em direitos humanos
necessariamente deve ser baseada no diadlogo, na troca de saberes da comunidade
com o Estado — representado pela escola e suas politicas educacionais. Assim, 0s
marcos legais sdo instrumentos de abertura participativa dos saberes da
comunidade, porém jamais serdo alcancados enquanto forem aplicados de maneira
hegemonica pela instituicdo escolar.

Por isto, a questéo da diferenca e da garantia das subjetividades individuais é

importante para a autora, que entende na educagdo em direitos humanos a
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construcdo do saber baseado na alteridade, ou seja, nas trocas entre 0s seres

diferentes, diferencas estas que devem ser enaltecidas pela escola.

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educacao para
o reconhecimento do ‘outro’, para o dialogo entre os diferentes grupos
sociais e culturais. Uma educagédo para a negociacao cultural, que enfrenta
os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e € capaz de favorecer a construgéo
de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente
integradas. A perspectiva intercultural esta orientada a construcdo de uma
sociedade democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade
com politicas de identidade. (CANDAU, 2008, p. 52).

Assim, as politicas publicas educacionais que estejam voltadas para uma
educacdo em direitos humanos precisam estar de acordo com a heterogeneidade
das comunidades, compreendendo a necessidade de se estabelecer critérios gerais
de concepc¢éao da educacdo — neste caso 0os marcos legais da educagao nacional —
mas que estejam abertos e influenciem as escolas, nos micro territorios, a pensar
seus projetos pedagdgicos com a comunidade, na busca de aperfeicoar e
incrementar a cultura de direitos humanos baseada nas multiplas concepcdes de
dignidade humana, estabelecendo a diversidade.

Considera-se, portanto, que cabe ao Estado instrumentalizar as instituicoes
de ensino para criar estes mecanismos de participacdo, além de construir com 0s
alunos uma cultura democréatica, baseada no respeito aos direitos humanos.
Conforme expbe Calissi (2014), educar em e para os direitos humanos é criar
competéncias nos estudantes para que tenham a habilidade de conceber uma

sociedade democratica e respeitosa ante as diferencas sociais.

[...] Neste sentido, o principal objetivo da educacdo em direitos humanos,
aprender a conhecer e aprender a fazer, € para aprender a ser, ou seja,
deve ser uma educacdo para os Direitos Humanos. Formar em e para 0s
Direitos Humanos, pressupde procedimento metodolégico critico e
consciente e estratégias adequadas para que o/ aluno/a compreenda,
reconhecga, reelabore, expresse e utilize os seus direitos como cidaddos/as.
PressupBe ainda que o/a educando/a seja capaz de compreender o
ressignificado das lutas por estes direitos no processo de globalizagcdo em
gue vivemos, onde as transformacdes de valores morais sdo rapidas e
constantes. (CALISSI, 2014, p. 111).

Este parece ser o desafio desta pesquisa, que busca ressignificar a Justica
Restaurativa em praticas restaurativas escolares, como forma de uma politica
publica educacional — e ndo uma proposta pedagogica em direitos humanos — que

reconheca a necessidade de se deliberar em diversos momentos da prética escolar,
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inclusive nos momentos de conflitos, para que se possa considerar uma educacao
voltada para os direitos humanos.

Antes disso, porém, faz-se necesséario reconhecer o que se discute por
Justica Restaurativa e os motivos de ressignica-la em Praticas Restaurativas, e
como a mesma pode atuar na mediacdo dos conflitos escolares e possibilitar a
ampliacdo democratica na educacéo, aprimorando a educacado em/para os direitos

humanos, como se vera no decorrer do proximo capitulo.
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3. DA JUSTICA RESTAURATIVA AS PRATICAS RESTAURATIVAS

3. 1 APONTAMENTOS TEORICOS DA JUSTICA RESTAURATIVA

A complexidade acerca da Justica Restaurativa ja inicia no debate acerca de
seu conceito. Sem ter uma unicidade, este modelo apresenta discussbes e
geralmente tende a se diferenciar dos modelos de resolucéo de conflitos ja utilizados
pela sociedade. Assim, a literatura existente ndo conseguiu determinar exatamente o
que é Justica Restaurativa com precisdo, apenas ha a convergéncia entre alguns
autores para demonstrar determinadas caracteristicas, principios e por vezes valores
existentes, além de identificarem diferencas com os modelos tradicionais de
resolucdo, concebidos pela maioria da literatura por justica retributiva, ou seja,
punitiva e repressiva.

Na tentativa de definir este conceito, Pallamolla (2009) conclui que a propria
atuacao pratica da Justica Restaurativa cria este ambiente “eclético” em sua teoria,
ou seja, uma vez que este modelo de resolucdo varia ante o contexto de atuacéo,
suas multiplas maneiras de se aplicar incidem em seus aspectos tedricos, quando se
busca uma sintese conceitual. No entanto, geralmente a literatura entende a Justica
Restaurativa, em seu cerne, como um método de resolucédo de conflitos em que o
infrator, a vitima e comunidade encontram, através do dialogo, caminhos para a
reparacdo do dano e restauracdo dos lagcos quebrados no conflito (ZEHR, 2008).
Para Sica (2006), a Justica Restaurativa € entendida como:

[...] a mediacdo de uma reacdo penal (concebida sob o ponto de vista
politico-criminal) alternativa, autbnoma e complementar a justica formal
punitiva, cujo objeto é o crime em sua dimenséo relacional, cujo objetivo é
superar o déficit comunicativo que resultou ou que foi revelado pelo conflito
e, contextualmente, produzir uma solugdo consensual com base na
reparacdo dos danos e na manutenc¢ao da paz juridica. (SICA, 2006, p. 461-
462).

Marshall (1999) aponta outra definicdo muito proxima a esta, entendendo que
a “Justica Restaurativa € uma resolucido de conflitos que aborda o crime envolvendo

as proéprias partes, e a comunidade em geral, em uma relagéo ativa com o Estado”
(MARSHALL, 1999, p. 05, traducdo livre do autor'®). Assim, muitos autores

10 No original: “Restorative Justice is a problem-solving approach to crime which involves the parties
themselves, and community generally, in an active relationship with statutory agencies”.
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concordam que o modelo restaurativo esta relacionado a mediacdo do conflito de
maneira dialdégica, com a participacdo ativa dos envolvidos, na busca da melhor
resolucéo para todos os presentes. E neste momento que se inicia o debate em que
sugere que a Justica Restaurativa ndo é apenas a “mediagao”, pois ha diversos
meétodos para tal, e sim uma concepc¢do de justica que as comunidades podem
adotar. Para tanto, deve-se olhar para o modelo e identificar os pressupostos que
fazem com que a Justica Restaurativa tenha esta caracteristica de compreensao
filosofica de maneira especifica. Assim, os teodricos geralmente tendem a observar
as caracteristicas dos fundamentos restaurativos, em especial seus principios,
valores e objetivos. Fabiana Oliveira (2015) definiu os seguintes principios e valores

da Justica Restaurativa da seguinte maneira:

Quadro 02 — Proposta de um cédigo de ética da Justica Restaurativa no Brasil

Dignidade da Pessoa Humana
Direito a Informacéao
Voluntariedade
Confidencialidade
Sigilo
Autonomia

Corresponsabilidade

PRINCIPIOS

Horizontalidade

Atencdo as Vitimas

Atencéo as Diferencas Econdmicas, Sociais, Culturais
Integracdo da Rede de Atendimento — Interdisciplinaridade
Integracdo Com o Sistema de Justica
Insercéo Social
Envolvimento Com a Comunidade
Garantia de Direitos
Respeito
Responsabilidade Matua
Participacéo

VALORES

Solidariedade
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Cooperacao
Igualdade
Empoderamento
Fonte: (OLIVEIRA, 2015, p. 37).

J& Tony Marshall (1999) seleciona 04 principios do modelo. S&o eles:

e Abrir espaco para 0 envolvimento dos principais interessados
(especialmente o infrator e a vitima, mas também seus familiares e
a comunidade);

e Ver 0s problemas criminais em seu contexto social;

e Um olhar preventivo para a resolucéo de conflitos;

e Prética flexivel - Criatividade. (MARSHALL, 1999, p. 05 — Traducédo
livre do autor'?),

Percebe-se que h& algumas proximidades entre os dois autores, sobretudo
em relagdo a participagdo dos envolvidos na tomada de deciséo e responsabilizacéo
pelo conflito, além de entender que o ato infracional atinge toda a comunidade e, da
mesma forma, € fruto do contexto em que ocorreu. Ambos também apontam a
caracteristica da horizontalidade, ou da criatividade, para a resolucéo, salientando
gue as maneiras como ocorrerem as mediagdes variam conforme o ambiente social
e cultural dos participantes.

Estas caracteristicas da Justica Restaurativa também séo elaboradas por
Raffaella Pallamolla (2009), que, na busca de unir 0s principios tedricos com
possibilidades praticas de atuacdo, seleciona o0s seguintes valores: a) Nao-
Dominacéo; b) Empoderamento; c) Obedecer aos Limites; d) Escuta Respeitosa; e)
Preocupacdo Igualitaria. A autora enfatiza que estes valores foram elaborados com
a intencdo de evitar a pratica equivocada da Justica Restaurativa, portanto, em sua
maioria, conotam as fraquezas do modelo e possibilidades de aperfeicoamento para
gue ndo se repita os insucessos observados pela mesma. No que se refere ao
primeiro item, “Nao-Dominagao”, Pallamolla (2009) comenta: “[...] a dominacao
aparece nos processos restaurativos como em qualquer outro momento de interacéo

social. Por isso, a justica restaurativa deve estar estruturada de forma a minimizar as

11 No original:
e Making room for the personal involvement of those mainly concerned (particularly the offender
and the victim, but also their families and communities);
e Seeing crime problems in their social context;
e A forward-looking (of preventative) problem-solving orientation;
o Flexibility of pratice (creativity).
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diferencas de poder existentes” (p. 62). Ja acerca do empoderamento, a autora
enfatiza que “[...] trata-se de dar voz aos implicados e compreender seus pontos de
vista” (PALLAMOLLA, 2009, p. 62). Assim, pode-se entender que O processo
restaurativo € extremamente preocupado com o0s aspectos de igualdade de
participacdo ao longo da mediacéo, evitando saberes especializados e julgamentos
de valores, buscando a compreensao do conflito e considerando possibilidades de
reparacdo dos danos.

Giamberardino (2014), em outro estudo que intenta definir alguns critérios

basicos para a Justica Restaurativa, seleciona os seguintes pressupostos:

[...] S&o quatro os principais atributos que devem estar presentes em uma
pratica efetivamente restaurativa; (a) a inclusdo e a possibilidade de
participagdo dos envolvidos; (b) o equilibrio entre os interesses e as
intervencdes realizadas; (c) o carater voluntario e (d) o intento de se chegar
a uma resolu¢cdo do problema, conjugando o fato pretérito com uma
perspectiva que se volta também ao futuro. (GIAMBERARDINO, 2014, p.
137).

Percebe-se novamente a convergéncia entre os valores determinados por
estes autores, o que fortalece o entendimento acerca da Justica Restaurativa. Ao
menos do ponto de vista de suas propostas, entende-se que ela oferece um modelo
de concepcao juridica em que se amplia o carater decisério e fortalece a
participacdo de individuos sem uma selecdo baseada na diplomacéo, ou seja,
qualquer membro da comunidade pode estar presente e possui interferéncias no
resultado de maneira igualitaria.

Quanto aos seus objetivos, muito semelhantes aos valores e principios
discutidos anteriormente e que se confunde ante o autor que a define, entende-se
que seria a restauracdo dos lacos quebrados na incidéncia do conflito (TONCHE,
2015). Assim, o objetivo do encontro restaurativo € que 0s participantes possam,
através dos dialogos entre si, restaurar as dores que foram causadas no ato
infracional, sejam elas emocionais ou materiais e, a partir disto, buscarem

possibilidades de reparacéo a estes danos.

O principal objetivo da justica restaurativa, contrariamente ao sistema de
justica corrente, que se apoia no retributivismo e punicdo, é reparar as
relacbes que foram atingidas pelo conflito. A reparacédo se estende, neste
caso, para além das duas partes em disputa, podendo incluir também
familiares, amigos, vizinhanca e até mesmo a comunidade que possa ter
sido afetada de alguma forma. A justica restaurativa estaria mais
preocupada, portanto, com os efeitos que restaram do incidente; por isso
presta maior atencdo aos danos que a vitima sofreu e que atingiram
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também a comunidade, ao mesmo tempo em que fomenta maior
responsabilizacao do ofensor sobre sua atitude. (TONCHE, 2015, p. 53).

Até o momento, o leitor pdéde observar que a literatura que trabalha na
intencdo de definir o conceito de Justica Restaurativa encontra diversas dificuldades
em descrever com exatiddo sua definicho. Como mecanismo de fuga de uma
definicdo sdlida, o que eliminaria uma das principais caracteristicas do modelo que é
a adaptacdo ao contexto de aplicacdo (PALLAMOLLA, 2009), os tedricos
selecionam principios, valores e objetivos da concepc¢do restaurativa que se
assemelham e que tendem a estar presentes na sua aplicabilidade, independente do
contexto selecionado. Outra caracteristica que o leitor deve ter observado diz
respeito a diferenciacdo ao modelo juridico tradicionalmente utilizado nas
sociedades ocidentais modernas, em que os argumentos destes autores geralmente
se baseiam em traduzir a concepc¢ao restaurativa com caracteristicas que fujam nas
praticas conhecidas como retributivas*?.

O quadro 03, elaborado por RaffaellaPallamolla (2009) evidencia esta
situacdo de buscar definir um conceito através da distincdo de outra concepcao de

justica.

Quadro 03 — Distin¢gfes entre as concepcdes juridicas

Direito Penal Direito Direito
Reabilitador Restaurador
Ponto de O Direito O individuo Os prejuizos
Referéncia delinglente causados
Meios A aflicdo de uma O tratamento A obrigacéo para
dor restaurar
Objetivos O equilibrio moral A adaptacéo A anulacao dos
erros

12 Entende-se por justiga retributiva o processo de resolucéo dos conflitos em que se retribui 0 dano
causado ao infrator. Neste caso, a vitima e a comunidade n&o participam do processo, que é
centrado no infrator, e o Estado realiza a retribuicdo do dano através dos saberes técnicos. Esta
retribuicdo pode ser realizada por diversas maneiras, como a pena de morte, castigos fisicos,
restricdo da liberdade, multas financeiras, entre outros. Na modernidade, a utilizagdo mais comum
ocorre com a restricao da liberdade, retribuindo o “mal” causado pelo infrator através da perda do Ir e
Vir. Este modelo entende que esta retribuicdo do dano faz com que o infrator repense seus atos e
ndo cometa mais tais infragfes. (ZEHR, 2008).
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Posicao das Secundario Secundario Central
Vitimas
Critérios de Uma “pena O individuo Satisfacao dos
Avaliacéao adequada” adaptado interessados
Contexto Social | O Estado opressor O Estado O Estado
previdéncia Responsavel

Fonte: (PALLAMOLLA, 2009, p. 73).

Parte significativa dos autores citados concorda que encontrar um conceito de
Justica Restaurativa pode ser mais facil quando comparado e diferenciado com o0s
principios da justica comum, aqui conhecida por justica retributiva. Este fato pode
ser explicado também devido ao movimento em torno da Justica Restaurativa, que
se inicia por volta de 1970, ter ocorrido na busca de se encontrar maneiras de
resolucdo de conflitos em circunstancias distintas a otica retributiva, sobretudo se
aliando aos principios do abolicionismo penal, prevalecendo os problemas do super
encarceramento e elevadas taxas de reincidéncia (FREITAS, 2017).

Outro motivo para o fato de conceituar a justica restaurativa pela
diferenciacao a justica retributiva diz respeito a obra de Howard Zehr “Trocando as
Lentes” (ZEHR, 2008), com langamento da primeira edicdo em 1990. Nesta obra,
gue tomou grandes dimensdes e se tornou uma das principais no meio tedrico da
justica restaurativa, o autor busca convencer o leitor sobre as capacidades do ideal
restaurativo e, para isto, propde olhar algumas caracteristicas entre os modelos
juridicos por outras 6ticas, ou melhor, percebe que o modelo restaurativo e o0 modelo
retributivo enxergam principios como “Justica”, “Crime”, “Reparacao”, entre outros,
por lentes diferentes e, portanto, tem resultados distintos. Assim, sua base de
explicacdo da justica restaurativa esta na diferenciacdo desta com o modelo
retributivo, sobretudo naquilo que o autor percebe como negativo na 6ética da justica
retributiva. Sua explicacdo acerca das diferencas entre os modelos j& se iniciam na

maneira como enxergam o crime, ou 0 ato infracional/conflito:

Justica Retributiva — O crime é uma violagdo contra o Estado, definida
pela desobediéncia a lei e pela culpa. A justica determina a culpa e inflige
dor no contexto de uma disputa entre ofensor e Estado, regida por regras
sistematicas.

Justica Restaurativa — O crime é uma violagdo de pessoas e
relacionamentos. Ele cria a obrigacao de corrigir os erros. A justica envolve
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a vitima, o ofensor e a comunidade na busca de solu¢des que promovam
reparacao, reconciliacdo e seguranca. (ZEHR, 2008, p. 171).

Percebe-se, entdo, que a Justica Restaurativa possui a caracteristica de

horizontalizar a resolugéo dos conflitos, ou seja, tende situar esta resolugcdo o mais

proximo possivel dos atores envolvidos no processo em distanciamento de métodos

de abstracdo contextual promovido pela justica retributiva. O quadro 04 evidencia

com maior clareza esta situacao.

Quadro 04 - Formas de ver o crime sob as 6ticas retributiva e restaurativa

Lente Retributiva

1. O crime é definido pela violacao da lei

2. Os danos sao definidos em abstrato

3. O crime estd numa categoria distinta
dos outros danos

4. O Estado é a vitima

5. O Estado e o ofensor sao as partes no
processo

6. As necessidades e direitos das
vitimas séo ignorados

7. As dimensfes inter-pessoais sao
irrelevantes

8. A natureza conflituosa do crime é
velada

9. O dano causado ao ofensor é
periférico

10. A ofensa é definida em termos

técnicos, juridicos

Fonte: (ZEHR, 2008, p. 174).

Lente Restaurativa
1. O crime é definido pelo dano a pessoa
e ao relacionamento (violacdo do
relacionamento)
2. Os

concretamente

danos sao definidos
3. O crime estéa reconhecidamente ligado
a outros danos

4. As pessoas e 0s relacionamentos séo
as vitimas

5. A vitima e o ofensor sdo as partes no
processo

6. As necessidades e direitos das
vitimas séo a preocupacéo central

7. As dimensfes inter-pessoais sao
centrais

8. A natureza conflituosa do crime é
reconhecida

9. O dano causado ao ofensor é
importante

10. A ofensa é compreendida em seu
contexto total: ético, social, econémico e

politico
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Aqui se podem delinear alguns principios da justica restaurativa. Percebe-se
qgue a amplitude do crime € definida pelos proprios envolvidos e a comunidade nos
quais se inserem, sem uma Visao especializada acerca do dano causado. Assim, se
retira parte da ofensa ao Estado e recoloca no plano contextual do conflito, cabendo
aos participantes definirem as medidas a serem tomadas para a reparacdo dos
danos. Além disso, entende-se que o conflito causou dano em todos os envolvidos,
inclusive ao infrator, em que sera levado em consideracdo seu contexto socio
histérico e encontrar possiveis motivos que o levou a cometer tal ato. Isto, segundo
Zehr (2008) facilita o processo no sentido da reparacado, pois sera possivel entender
as situacdes e evitar a reincidéncia do ato danoso. Por fim, fica evidente outra
dimensdo da justica restaurativa em contraste com o0 modelo retributivo: a

participacdo central da vitima em opinar e pedir reparacao.

[...] as vitimas precisam ser empoderadas. A justica ndo pode simplesmente
ser feita para e por elas. As vitimas precisam se sentir necessdrias e
ouvidas ao longo do processo. Uma das dimens@es do mal é que elas foram
despidas do poder, portanto, uma das dimensfes da justica deve ser a
restituicdo desse poder. No minimo isso significa que elas devem ser a pega
principal na determinagdo de quais sdo suas necessidades, e como e
guando devem ser atendidas. Mas as vitimas deveriam participar de alguma
forma do processo como um todo. (ZEHR, 2008, p. 180).

Neste sentido, o autor defende que a justica restaurativa abrange a dimensao
da participacdo deste ator que é deixado a marginal no processo retributivo e que,
na realidade, possui interesse central e direto na resolucéo do conflito, haja vista que
foi o envolvido diretamente afetado pelo conflito. Uma questdo que Zehr (2008)
deixa em aberto neste primeiro momento diz respeito ao que seria este
Empoderamento da vitima — que também ¢é repetido em outros momentos ao tratar
do infrator e da comunidade. Em um texto mais recente, Howard Zehr em coautoria

com Jennifer Sawin (2006) esclarece:

[...] Engajamento é a participagcdo voluntaria das partes interessadas em
decidir o que aconteceu no despertar da transgressdo e do dano; e
empoderamento ndo € somente o poder de participar, mas também a
habilidade de recorrer aos recursos necessarios para tomar uma deciséo e
seguir com essa decisdo. (SAWIN; ZEHR, 2006, p. 48, traducéo livre do
autor®3),

13 No original: “[...] Engagement is the voluntary participation of stakeholders in deciding what happens
in the wake of wrong doing and hurt; and empowerment is not only the Power to participate but also
the ability to draw up on needed resources to make a decision and to follow through on that decision”.
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Percebe-se que a questdo central é a tomada de deciséo, consciente de que
0S rumos serdo tomados em consonancia com a restauracdo dos danos causados e
das possiveis reparacdes para todos. Envolver-se no processo restaurativo €,
portanto, ter a consciéncia de que o conflito é fruto do contexto social dos envolvidos
e que sua resolucdo pode ser dada de maneira a encontrar o melhor para todos. A
vitima pode pedir a reparacdo daquilo que ela entende por justo, além de poder
compreender o contexto do infrator; a comunidade, por sua vez, entende que este
conflito n&o é isolado e pode se repetir, buscando formas para evitar a reincidéncia;
e o infrator, pode expor seus anseios e se responsabilizar pelo ato, se colocando a
disposicéo para reparar o dano conforme deliberado ao término do processo.

Esta questdo da responsabilizagdo pelo ato infracional € outra caracteristica
trazida a cena por Howard Zehr (2008), que realiza a comparacdo ente as Oticas

restaurativas e retributivas da seguinte maneira:

Quadro 05 — Compreendendo a responsabilidade sob as 6éticas retributiva e

restaurativa

Lente Retributiva Lente Restaurativa
1. Os erros geram culpa 1. Os erros geram dividas e obrigacdes
2. A culpa é absoluta — ou/ou 2. Ha graus de responsabilidade
3. A culpa é indelével 3. A culpa pode ser redimida pelo

arrependimento e reparacao

4. A divida é abstrata 4. A divida é concreta

5. A divida é paga sofrendo punic¢éo 5. A divida é paga fazendo o certo

6. A “divida” com a sociedade ¢é abstrata 6. A divida € com a vitima em primeiro
lugar

7. Responder pelos seus atos aceitando 7. Responder pelos seus atos

o “remédio” assumindo a responsabilidade

8. Presume que o comportamento foi 8. Reconhece as diferencas entre a

livremente escolhido realizacdo potencial e atual da liberdade
humana

9. Livre arbitrio ou determinismo social 9. Reconhece o papel do contexto social

nas escolhas sem negar a
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responsabilidade pessoal
Fonte: (ZEHR, 2008, p.186)

A responsabilizacdo do dano por parte do infrator possibilita, neste sentido,
adequar a reparacéo do conflito sem aumentar os danos para o proprio infrator — no
caso da punicdo — e também da vitima, uma vez que no cenario retributivo fica
alienada ao processo e no cenario restaurativo pode participar e conquistar a
reparacdo direta do infrator. Este ciclo de procedimentos seria o arcabougo do
modelo restaurativo, no distanciamento da abstracdo do processo e na centralizagao
das partes envolvidas na resolucao do fato.

Ainda que o termo Restaurativo tenha certa relutancia na literatura que trata
do tema, a maioria concorda que € o mais adequado, pois diferentemente de termos
como “ressocializador” ou “reabilitador” que focam diretamente no infrator e em seus
atos como “desviantes” em uma tipica visdo funcionalista e idealista de sociedade, o
termo “restaurativa” remete ao ato danoso e na possibilidade de restauracdo destes

lagos quebrados, conforme propde Marshall:

Justica Restaurativa est4 diretamente relacionada com Restauragéo:
Restauracao da vitima, restauracao do infrator frente a uma lei que respeite
a vida, restauracdo dos danos causados pelo crime a comunidade.
Restauracdo nao é somente olhar para o passado: é igualmente, se nao
mais, preocupar-se com a construcdo de uma sociedade melhor no
presente e no futuro. (MARSHALL, 1999, p. 07, traducdao livre do autor!4).

Esta conceituacdo da Justica Restaurativa pelo viés da comparacao
possibilitou encontrar diversos dos principios que a caracterizam, sobretudo no que
tange a sua diferenciacdo ao modelo retributivo vigente nas sociedades ocidentais.
Entretanto, esta comparacéo e fuga de tudo que ja foi solidificado pelo atual modelo
de justica também criam diversas dificuldades e abre uma série de criticas a justica
restaurativa. Pallamolla (2009) reitera esta discussao e salienta que este movimento
de comparacéo em torno da critica do modelo tradicional romantiza 0os pressupostos
restaurativos e afunda este modelo em uma abstracédo conceitual, pois dificulta sua
aplicacdo préatica sem uma revolucao no sistema de juridico e filosofico da sociedade

em pensar seus conflitos.

14 No original: “Restorative Justice is centrally concerned with restoration: restoration of the victim,
restoration of the offender to a law-abiding life, restoration of the damage caused by crime to the
community. Restoration is not solely backward-looking: it is equally, if not more, concerned with the
construction of a better society in the present and the future”.
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Além disso, deixa em aberto questdes como a vinganca - que pode ser
provocada pela vitima no processo restaurativo; o cuidado com a Vida — pois pode
ocorrer que as partes envolvidas proponham a morte do infrator como forma de
reparacdo; a voluntariedade e involuntariedade das partes envolvidas; os
profissionais que serdo os facilitadores do processo e a possibilidade de
monopolizacdo da fala por um dnico participante ou até mesmo do facilitador.
Questbes como juizos de valor, saberes imparciais dos especialistas e
possibilidades de interferéncias exteriores (acordos financeiros, ameacas, etc.)
também sao lacunas que ficam em aberto quando se faz esta conceituacdo apenas
através da critica do modelo tradicional (PALLAMOLLA, 2009).

Foi neste sentido que Juliana Tonche (2015), se fundamentando nas criticas
colocadas a Zehr (2008), busca atribuir um conceito de Justica Restaurativa através
do que ela ndo €, ou seja, abordando as caracteristicas pelas quais 0 processo
restaurativo ndo se adéqua e que, portanto, ndo pode aparecer em seu interior.
Segundo a autora, seriam 08 principios que ndo se coadunam com a Justica
Restaurativa:

Quadro 06 — O que a Justica Restaurativa néo é

e A Justica Restaurativa ndo tem como objeto principal o perddo ou a
reconciliacdo — o objetivo é restaurar lacos;

e A Justica Restaurativa ndo é mediagao'® - é uma filosofia restaurativa de
solucionar conflitos de forma democratica e pacifica;

e A Justica Restaurativa ndo tem por objetivo principal reduzir a reincidéncia ou
as ofensas em série;

e A Justica Restaurativa ndo é um programa ou projeto especifico — € uma
forma de se pensar os conflitos na sociedade;

e A Justica Restaurativa ndo € algo novo nem se originou nos Estados Unidos;

e A Justica Restaurativa ndo é uma panacé€ia nem necessariamente um
substituto para o processo penal;

e A Justica Restaurativa ndo € necessariamente uma alternativa ao

aprisionamento;

15 “Zehr defende que a justica restaurativa € mais que a mediacdo, pois ela ndo se limita a um
encontro” (TONCHE, 2015, p. 44).
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by

e A Justica Restaurativa ndo se contrapfe necessariamente a justica

retributiva.

Fonte: (Adaptado de TONCHE, 2015, pag. 44-47).

Neste sentido, é possivel entender que a justica restaurativa, ainda que néo
possua um conceito Unico e condensado, esta fundamentada nos principios da
democracia, respeito aos direitos humanas e consequentemente da dignidade
humana, da participacdo e resolucdo dos conflitos de maneira pacifica e na quebra
com o itinerario penalizador advindo da justica tradicionalmente utilizada. Além
disso, 0 mais importante do sistema restaurativo estd em sua ampliacdo para uma
filosofia do pensamento de administracdo dos conflitos, pois ela ndo esta apenas no
plano juridico, como também possui alcance nas micro relagdes cotidianas e em
instituicbes como a escola, as empresas, conflitos familiares, entre outros. A sua
proposta principal ndo é a mediacdo, que segundo Zehr (2008) é uma confusdo
comum na literatura que trata do assunto, mas de uma filosofia que entende que os
conflitos fazem parte das relagbes humanas e, desta forma, podem ser resolvidos
com o didlogo e compreensdo dos envolvidos, em uma clara relacdo democratica

entre os individuos.

3. 2 ESTADO DA ARTE DA JUSTICA RESTAURATIVA NO BRASIL (2015-2017)

A Justica Restaurativa inicia seus debates em meados da década de 1970,
nos Estados Unidos, e a partir de entdo encontra uma caminhada tortuosa para
desmembrar seus argumentos. De fonte quase que estrita ao mundo juridico em
pensar nas resolugdes de conflitos penais de maneira diferente, sem a retribuicdo da
pena, seus contributos se arrolaram e desembocaram no Brasil nas décadas de
2000 e 2010 em diversos estudos, muitos interdisciplinares, tanto a nivel global
como em territorio brasileiro. Tais estudos, em especial os recentes (entre 2015 e
2017) sao os objetos de analise neste subtitulo, em um intuito de analisar as
tendéncias do conceito de Justica Restaurativa nas Teses e Dissertacdes nacionais.

Metodologias, marcos tedricos, consideracdes e o desdobramento de cada
pesquisa serdo observados com atencdo, em busca de compreender aspectos
comuns na utilizacdo do termo, além de peculiaridades de cada estudo. Sobretudo

sob um viés critico, este balan¢o aqui proposto visa entender as dimensdes e limites
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da Justica Restaurativa, inclusive em suas areas de atuacdo, possibilitando
demonstrar que suas premissas estdo mais proximas das instituicbes cotidianas
(escola, associagdes, conselhos, entre outros) do que imaginamos. Nesta linha de
argumentagéo, inclusive, levantamos um debate acerca das abordagens ineficientes
e, muitas vezes, inconsistentes ante os principios da Justica Restaurativa, pois
delimitam um poder centralizado na mediacdo do conflito, incapacitando as
administracdes positivas do método restaurativo.

Uma proposta de andlise critica, enfim, delineia este trabalho, que observa na
explosdo de pesquisas nesta tematica a possibilidade de expansdo e
aperfeicoamento do conceito, além de instigar novas metodologias e abordagens,

como explicita Vosgerau e Romanowski:

Essa continua expansdo da pesquisa que aponta expressivo crescimento
guantitativo suscita a realizacéo de estudos que permitam levantamentos,
balangos, mapeamentos, analises criticas, buscando colocar em evidéncia
os temas e assuntos focalizados, as abordagens metodoldgicas,
procedimentos e analises, 0s aportes teérico-metodolégicos, resultados que
possam ser replicados e evitados, bem como as lacunas que podem
estimular a producdo de novas pesquisas. Com efeito, esses estudos
favorecem examinar as contribuicbes das pesquisas, na perspectiva da
definicdo da area, do campo e das disciplinas que o constituem, avaliacdo
do acumulado da area, apontando as necessidades de melhoria do estatuto
tedrico metodolégico, e mesmo as tendéncias de investigagdo. (2014, p.
167).

Para alcancar tais objetivos, nos pautamos em algumas diretrizes
metodolodgicas. A pesquisa bibliografica norteia este levantamento tendencial, cujo
caminho foi possibilitado pelo Banco Nacional de Teses e Disserta¢fes!® (BNTD),
uma vez que o mesmo divulga uma gama de pesquisas dos programas de poés-
graduacéo strictu senso do Brasil. Devido ao elevado contingente de estudos acerca
da Justica Restaurativa, somado a abordagem qualitativa proposta por nosso
estudo, foi delimitada um periodo de investigacéo (2015-2017), em que se encontrou
cerca de 25 pesquisas (teses e dissertacbes) através dos descritores de busca
Justica Restaurativa e Praticas Restaurativas. Tais pesquisas demonstram as
diversas abordagens da tematica, em multiplas areas do conhecimento, e resultam
dos estudos mais recentes da Justica Restaurativa, acoplando resultados de

discussodes tedricas e analises de implantacdes das praticas restaurativas.

16http://bdtd.ibict.br.
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Por fim, vale mencionar que foram analisados os trabalhos completos, nao
apenas o resumo, pois se verificou que esta parte do material demonstra limites
tedricos e metodologicos em diversas pesquisas analisadas e, assim, foi necessario

verificar o texto completo para buscar um levantamento qualitativo.

3. 2. 1 Areas do conhecimento e seus respectivos aspectos tedricos nas

pesquisas sobre justica restaurativa

O principio norteador dos argumentos acerca da Justica Restaurativa varia
conforme a area do conhecimento em qual se alicerca a pesquisa. Exemplo claro
estd nas distincdes realizadas entre trabalhos defendidos nas Ciéncias Sociais
Aplicadas, em especial nas ciéncias juridicas, dos estudos advindos da Educacéo.
No primeiro, o0 marco tedrico tramita no sentido de dialogar do ponto de vista penal,
buscando a participacdo da vitima nos conflitos e elucidando o carater mediador do
Estado, aqui representado pelos profissionais de justica. No total de 24 trabalhos ha
uma discusséo intensa entre abordagens abolicionistas e “vitimologistas”, vinculando
a Justica Restaurativa como uma espécie de mediacdo e arbitragem, pouco se
discutindo acerca dos elementos democraticos presentes no universo restaurativo.

J& os estudos no ambito da Educacdo interagem com o conceito de Justica
Restaurativa, articulando-o aos conflitos no interior das instituicdes escolares.
Planejam, por um lado, possibilitar & comunidade escolar estabelecer possibilidades
de resolucéo de conflitos, porém em uma metodologia jurisdicional, judicializando os
colégios e atribuindo a este poder a independéncia para interferir e manusear os
projetos de justica restaurativa no seio educacional. Ou seja, 0s poucos estudos
sobre Justica Restaurativa e Educacéo veiculada no pais nos ultimos anos tinha
seus principios teoricos arraigados a perspectivas verticais de mediacdo dos
conflitos, impossibilitando nortes essenciais para se discutir tais elementos em um
colégio, como por exemplo, a formagédo cidadd, o curriculo e a formacdo dos
professores.

Para elucidar melhor as distingdes entre as areas do conhecimento e 0 pouco
amadurecimento do conceito de Justica Restaurativa em areas para além da ciéncia
juridica, segue uma tabela com as regifes e areas dos programas de pos-graduacao

strictu senso nas quais foram defendidas as pesquisas nos anos de 2015 a 2017:
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Tabela 01 — Pesquisas em Justica Restaurativa por areas do conhecimento e
regiao (2015-2017)

Regido / Area Norte Nordeste Sudeste Sul Centro- Total
do Oeste

conhecimento

Direito 05 03 03 02 - 13
Educacéo 01 - 01 02 - 04
Psicologia 01 - 01 01 - 03
Sociologia - - 01 01 - 02
Ciéncias Sociais - - - 01 - 01
Servigo Social - - - 01 - 01
Andlise - - - 01 - 01
Comportamental

Total 07 03 06 09 - 25

Fonte: Elaborado pelo autor.

Através deste levantamento podemos observar que a Justica Restaurativa
tem sua discussao expressivamente debatida no ambito das ciéncias juridicas, uma
vez que metade das pesquisas foi defendida em programas desta area do
conhecimento, cerca de 50% das pesquisas de mestrado e doutorado nos ultimos
trés anos. Em segunda escala, 16,6% da tematica foi debatida na Educacao,
seguido por 12,5% na Psicologia, 8,3% na Sociologia e 4,16% nas Ciéncias Socialis,
Servico Social e Andlise Comportamental.

Esta tabela nos permite compreender as posicfes tedricas que encabecam o
conhecimento de Justica Restaurativa, haja vista que, por estar solidificada nas
ciéncias juridicas, ao ser debatido em outras esferas do conhecimento tende a
retomar ao argumento normativo, sem adentrar em discussdes como deliberacdo do
poder de participacéo, filosofias de restauracdo dos danos e desjudicializacdo dos
conflitos. Na maioria das pesquisas, independentemente da area de conhecimento,
autores como Howard Zehr, Tony Marshall, Van Ness, Jaccoud e Morrison
aparecem no quadro conceitual sobre a justica restaurativa. Tais autores foram e

ainda sao referéncias no plano internacional ao debater o tema, porém a grande
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maioria esta associada a area de pensamento juridico, ou seja, reforca a ideia de
gue o tema da justica restaurativa encontra-se debatido, no plano teérico, com um
pensamento normativo da area das ciéncias juridicas.

Este fato € ainda mais reforcado quando as pesquisas buscam fundamentar a
justica restaurativa através de tedricos brasileiros, geralmente aparecendo autores
como Leonardo Sica, Raffaella Pallamolla, De Vito, Pedro Scuro Neto, entre outros,
usualmente referendados nas coletaneas da PNUD (Programa das Nac¢des Unidas
para o Desenvolvimento) ou do Ministério da Justica, primeiras obras a circularem
sobre a temética no Brasil em meados de 2005, trabalhos fortemente remetidos a

um pensamento juridico do tema.

3. 2. 2 Objetivos e metodologias nas pesquisas sobre justica restaurativa

Outros aspectos que levam a resultados diferentes nestas pesquisas que
discutem a Justica Restaurativa dizem respeito aos objetivos de cada estudo, ou
seja, as intencdes dos pesquisadores em buscar debater tal assunto. Entender tais
propdsitos permite repensar as tendéncias dos estudos nesta tematica e refletir para
novas abordagens e olhares sobre a Justica Restaurativa. Para elucidar tais
objetivos das pesquisas recentes sobre o tema, foi elaborada tabela explicativa, em
que se uniram 0s principais propdésitos de cada pesquisa, ndo necessariamente nas
palavras que se seguem, porém mantendo o mesmo sentido proposto pelos autores
das pesquisas. Além disto, estabeleceram-se as areas dos conhecimentos em que
estes objetivos foram discutidos, retomando a discussdo anterior em que a area

contribui para argumentar a Justica Restaurativa de uma determinada perspectiva.
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Tabela 02 — Objetivos das pesquisas em Justica Restaurativa por areas do
conhecimento (2015-2017)

Objetivos / Area Ciéncias Educacdo Ciéncias Psicologia Servico
do Juridicas Sociais Social
conhecimento?’

Analisar a JR18 01 03 01 - -
nas Escolas

Analisar a JR na 03 01 01 01 -
socioeducacgao

Analisar a JR em 02 = - - -
crimes ambientais

Analisar a 02 - - - 01
profissionalizacéo
em JR

Analisar a JR 02 = - - -
como alternativa a
punicao

Analisar a 01 - - - .

Reinsercdo com a
JR

Analisar a vitima e 02 = - - -
a democracia na
JR

Analisar o - - - 01 -
comportamento na
JR

Analisar a JR 01 - - - -
como educacao
em DH

Analisar a - - 01 - -
implementagéo da
JR

Fonte: Elaborado pelo autor.

E possivel observar diversos objetivos em que se propde analisar a Justica
Restaurativa. Alguns objetivos foram mais frequentes, como a intencdo de observar

a Justica Restaurativa nas escolas, nos regimes socioeducativos e como uma

17 A nivel explicativo optou-se para incluir o subtitulo Ciéncias Sociais para as areas de conhecimento
sociologia e ciéncias sociais, bem como o subtitulo Psicologia, para as areas psicologia e analise
comportamental.

18 JR: Justica Restaurativa.
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alternativa ao sistema penal punitivo. Ainda que o tema possa ser abordado através
do modelo interdisciplinar, uma vez que tais abordagens aparecem em diversas
areas, é possivel perceber que as areas da educacao e ciéncias sociais objetivam
olhar a Justica Restaurativa fora do sistema penal adulto, enquanto as ciéncias
juridicas intentam em problematizar o assunto na area penal, para diversos tipos de
infracBes. Todavia, como foi visto anteriormente, isto hdo modifica a compreensao
do conceito de Justica Restaurativa, pois sua discussao tedrica advém macicamente
das ciéncias juridicas.

Alguns questionamentos podem ser extraidos destes objetivos de pesquisa,
em especial acerca de como foi buscado alcancar tais propdésitos e chegar aos
resultados estabelecidos. Ou seja, entender de que maneira 0s pesquisadores
possibilitaram encontrar critérios de andlise da Justica Restaurativa nestes diversos
territdrios e sujeitos eleitos para seus respectivos estudos. Para tanto, faz
necessario elaborar outro quadro explicativo, agora com as metodologias propostas

por cada pesquisa, conforme a tabela abaixo:

Tabela 03 — Metodologia das pesquisas em Justica Restaurativa por area do
conhecimento (2015-2017)

Metodologia/ Ciéncias Educagdo Ciéncias Psicologia Servico Total

Area do Juridicas Sociais Social
conhecimento
Bibliogréfica 09 02 - - - 11
Documental 01 02 - - 01 04
Entrevistas/ 02 02 01 - 02 07
Questionarios
Estudo de - 01 - 01 02 04
caso
Observacao 01 01 - - 01 03
Etnografia - - 01 - - 01

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Percebe-se que a maioria das pesquisas foram realizadas atraves do
levantamento de pesquisa bibliografica, com foco no sistema juridico, buscando
aprofundar os apontamentos teoricos da Justica Restaurativa sem a observacao no
mundo fisico da mesma. Cabe salientar que as consideracdes da maioria destes
estudos resultam de pensamentos positivos acerca dos processos restaurativos, em
especial ao confrontar a situacdo atual da Justica Retributiva, retratada como
ineficaz e desumana. Neste sentido, podemos refletir que em nivel teérico a Justica
Restaurativa traca principios positivos, articulando um contrato social pré-
estabelecido com a responsabilizacdo de infracbes a suas diretrizes sem, no
entanto, retribuir o conflito através da ressignificacdo da violéncia, seja com penas
de exterminio ou prisdes que desvirtuam as condi¢cdes minimas para a manutencao
dos Direitos Humanos. Percebemos que estes estudos estdo de acordo com a
classica conceituacdo da Justica Restaurativa em confronto com a Justica
Retributiva, pensamento este inaugurado por Howard Zehr (2008) e ja discutido
anteriormente.

Todavia, tais pressupostos positivos da Justica Restaurativa ficam em
segundo plano nas demais pesquisas com abordagens metodoldgicas distintas, em
especial nos estudos de caso em que 0s pesquisadores participaram dos projetos
piloto de Justica Restaurativa, ou nas pesquisas de campo com o0s profissionais que
trabalham no regime socioeducativo, bem como professores e diretores de escolas
selecionadas para discutir as praticas restaurativas. Nestas pesquisas, os resultados
apontam para direcGes negativas do processo restaurativo, sobretudo da maneira
como foi implementado o processo em algumas regides brasileiras. Ponto
interessante de tais consideracdes € que o otimismo sobre os efeitos da Justica
Restaurativa ndo cessam em tais estudos, que advertem para novas abordagens
para que ndo ocorra a reproducdo de um sistema tradicional, vertical e punitivo. Ou
seja, 0s autores que analisaram a Justica Restaurativa no plano material n&o
apresentam um pessimismo ao assunto, apenas concordam que suas aplicacdes
estdo imbuidas de métodos equivocados que corroboram para a judicializacdo do
processo restaurativo.

Os resultados negativos apontados nestes trabalhos, destacam-se: a)
centralizacdo dos processos restaurativos nas maos dos facilitadores, o que
impossibilita a acdo democratica da Justica Restaurativa; b) pessimismo dos

profissionais do sistema juridico e escolar sobre as praticas restaurativas, que
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recebem os cursos de capacitacdo, mas nao aplicam os processos devido a uma
cultura punitiva que esta arraigada também nos demais participantes do conflito,
como a vitima e a comunidade; c) projetos piloto de Justica Restaurativa direcionada
para crimes de menor potencial, corroborando para a articulacdo das praticas como
justica de mediacao ou justica terapéutica.

Um dos aspectos centrais do processo restaurativo desde as suas primeiras
discussdes em meados da década de 1970 diz respeito ao caracter democratico de
resolucdo do conflito (SICA, 2006). Entretanto, na maioria destes argumentos
iniciais, que sao frequentemente revisitados nos estudos atuais, pouco se discute
sobre o que se pensa em democracia, ou 0 que seria de fato este elemento
democratico nos processos restaurativos. A falta desta clareza resulta em
dificuldades de aplicacdo, caracteristicamente vinculados a centralizacdo tanto da
fala como do delineamento dos resultados dos processos restaurativos nos projetos
piloto ora pesquisados no universo de estudos sobre o tema recentemente
defendido na academia brasileira. As pesquisas apontam para o enfraguecimento
dos projetos piloto devido a um processo restaurativo analogo ao sistema tradicional
devido a centralizacdo do poder e manutencdo da judicializacdo de conflitos em
instituicbes socioeducativas ou educacionais, demonstra-se que a teoria da Justica
Restaurativa encontra limites organizacionais nas suas aplicacdes, cujo foco
interdisciplinar ndo é encontrado — a maioria dos projetos foram criados, facilitados e
supervisionados pelos tribunais de justica, ainda que a maioria dos processos fosse
realizada em instituicbes escolares — e a cadeia vitima/infrator/comunidade nao é
definitivamente alcancada, pois a concentracdo do processo nas maos dos
facilitadores nédo articula os interesses dos envolvidos, que aos poucos perdem a
confianga em uma justica diferente.

Esta centralizacdo dos facilitadores, autorizada apenas para profissionais do
Direito em tais projetos, parece fazer parte do mesmo fendbmeno encontrado em
outras pesquisas, quando se discute o pessimismo dos profissionais das instituicoes
onde foi implementado os projetos piloto. O termo cultura punitiva foi frequentemente
utilizado nestes trabalhos, pois consideram que a Justica Restaurativa tende a
guebrar um paradigma e este objetivo encontra possibilidades apenas quando os
facilitadores acreditam realmente nesta mudanca de posi¢cdo, em especial acerca de
abordagens que fujam dos critérios judiciais de resolucéo dos conflitos. Tais autores

estdo dizendo que a cultura punitiva ndo esta nos individuos, pois muitos optaram
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por serem facilitadores, mas em suas formacOes académicas e profissionais, que
trabalham a Justica Restaurativa de maneira a responsabilizar o infrator através de
uma punicdo — pagar uma multa, realizar algum servico comunitario — enquanto para
a vitima eles oferecem possibilidades, sem a mesma expressar os danos sofridos e
restaurar os lacos danificados. As pesquisas consideraram que as praticas
restaurativas acabam por corroborar com métodos tradicionais e se restringem cada
vez mais a crimes de pequeno potencial, pois atua de maneira mediadora ou
terapéutica do conflito, analogo aos juizados especiais de crimes familiares ou juntas
de conciliacao da justica do trabalho.

Podemos considerar que houve duas coletas de dados acerca da Justica
Restaurativa no levantamento realizado, independentemente da é&rea do
conhecimento: a) revisdo de literatura, para aprofundar os apontamentos teoricos do
assunto; e b) pesquisas de campo, para observar a relacdo entre as teorias e 0
mundo material de articulacdo do método restaurativo. Em consonancia, resultou de
apontamentos tedéricos positivos quanto aos principios da Justica Restaurativa, com
otimismos quanto sua implementacao, haja vista que os autores apontem que tais
praticas podem atender as demandas sociais para resolucdo de conflitos, sem
realizar danos a sociedade e atentados aos Direitos Humanos, diminuindo o
contingente carcerario e a violéncia exponencial nas cidades, tanto entre 0s proprios
individuos como advindo do poder policial. J& nas pesquisas de campo, a teoria nao
foi problematizada. Ocorrem que tais pesquisas coletaram dados que demonstram
aplicacdes da Justica Restaurativa de maneira limitada, sem a total compreenséo de
seus pressupostos tedricos nos projetos piloto, encontrando dificuldades para
elaborar elementos restaurativos materializados e imerséo na sociedade.

Cabe ao préximo subtitulo aprofundar estes resultados de ambas as
categorias de pesquisa, expressando tracos comuns a partir dos principios
fundamentais para se discutir a Justica Restaurativa, tanto do ponto de vista tedrico

como em sua materializagcdo em processos restaurativos.

3. 2. 3 Resultados e consideragdes das pesquisas sobre justica restaurativa

As diversas pesquisas que discutiram a Justica Restaurativa nos anos

recentes demonstraram o quao diversificado pode ser pensada tal tematica. Em
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campos cientificos distintos, com objetivos e métodos diferentes, tais estudos
apresentaram abordagens por vezes proximas de um conceito préprio de Justica
Restaurativa, porém em diversos casos demonstraram disparidade neste mesmo
conceito. Para tanto, deve-se observar um Uultimo aspecto para significar este
conceito na academia nacional, que sao os resultados e consideracbes de cada
pesquisa. Assim, € possivel verificar se 0s posicionamentos iniciais dos trabalhos
encontraram alicerce em suas conclusdes, observando as posi¢cbes positivas e/ou
negativas da Justica Restaurativa e entendendo os caminhos para articular este
assunto no terreno material da sociedade brasileira.

Inicialmente, apresenta-se um quadro geral de posicionamentos positivos e
negativos nas leituras realizadas, haja vista que se pode perceber nas
consideracbes de muitos dos trabalhos tons pessimistas acerca da Justica
Restaurativa, ainda que suas criticas advenham das formas como foi e estdo sendo
aplicados os processos restaurativos. Devida a tais manifestacdes, o quadroabaixo
relaciona alguns argumentos que defendem a Justica Restaurativa, quando
considerado um método positivo, e 0s argumentos contrarios a sua aplicacdo atual,

se observado resultados ineficazes nas pesquisas.

Quadro 07 — Resultado das pesquisas em Justica Restaurativa (2015-2017)

Resultados Positivos Resultados Negativos
A Justica Restaurativa € uma alternativa Falta articulacdo com a comunidade e
para a desjudicializacdo dos conflitos maior incentivo governamental para
escolares tornar os circulos restaurativos mais
democraticos
Ampliacdo da relacdo entre justica e Justica Restaurativa reforca o modelo
educacéo para a consolidacao de uma tradicional, uma vez que é aplicada de
educacao cidada maneira vertical na socioeducacéo
A Justica Restaurativa possibilita formas  Justica Restaurativa normativa = Justica
de resolucéo n&o punitivas aos jovens tradicional
em conflito com a lei
A Justica Restaurativa tem potencial Implementacdes isoladas, em casos de

para melhorar o regime socioeducativo pequeno porte, apenas formaliza o



Uma forma moderna de acesso a justica

Uma forma humanizada, eficaz e

dialogal de justica

Uma alternativa para crimes de menor
potencial (evita o congestionamento
juridico)

Justica Restaurativa pode mudar os
comportamentos (culturais, infracionais,
etc.) e pode aplicar o autocontrole

Vitima participante

84

debate e reforca o método punitivo
Fortalece o pensamento de
Ressocializacéo
O sistema juridico brasileiro é
tradicionalmente ndo-democratico, o que
impossibilita formas democraticas de
justica
Falta a ampliagdo dos processos

restaurativos

Métodos tradicionais condicionam 0s
facilitadores. Fazem-se necessarios
cursos de capacitacéo

Justica Restaurativa é defrontada na

aplicagéo pelos profissionais de justica

(que nao acreditam na sua efetivacéo)

E uma filosofa de vida Aplicac@es verticalizadas ndo rompem
com o ideal tradicional

Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se que houve algumas diferencas nos resultados das pesquisas que
versaram sobre o tema da Justica Restaurativa. Cabe mensurar duas consideracoes
antes de iniciar a andlise destes resultados: a) em algumas pesquisas estes
resultados apareceram em conjunto, ou seja, 0S pesquisadores consideraram
algumas criticas a justica restaurativa, porém entendem que ha um potencial de
aplicacao, devendo ser remodelado os projetos de implementacao; b) geralmente as
revisdes de literatura apontam os resultados da Justica Restaurativa como positivos,
enquanto as pesquisas de campo discordam e relacionam alguns aspectos a serem
superados para encontrar estes resultados positivos.

Estes resultados demonstram que em nivel tedrico ha possibilidades sobre a
Justica  Restaurativa, relacionando sua proposta

com aplicabilidades

interdisciplinares e transversais, seja na busca de um sistema de justica
democratico, ou na resolucdo de conflitos sem a necessidade de judicializa-los,

como no caso das escolas. No regime socioeducativo, aparece como uma forma de
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se garantir aos pressupostos descritos no ECA (Estatuto da Crianca e do
Adolescente - BRASIL, 2017a) retirando a caracteristica de penalizar e punir os
adolescentes infratores. Todavia, quando alguns pesquisadores observam no plano
material as implementag¢des da Justica Restaurativa, encontram discordancias entre
as maneiras como os profissionais pensam e aplicam o método restaurativo. A
adocao da justica restaurativa apenas em crimes de menor potencial legitima uma
visdo pessimista de seus fundamentos, uma vez que seria inferior aos mecanismos
tradicionais de administragéo dos conflitos.

A sua veiculacdo quase que restrita ao campo juridico dificulta sua articulacao
interdisciplinar, pois acaba se tornando uma proposta juridica em instituicbes como a
escola, ou o proprio sistema socioeducativo. Em teoria, a intencdo da Justica
Restaurativa nestes espacos seria a possibilidade de desjudicializar os conflitos e
trata-los de maneira horizontal, 0 que se torna utépico quando se organiza a Justica
Restaurativa pelas lentes tradicionais do campo juridico e com a atuacéo
centralizada de profissionais deste campo do conhecimento. Este fato leva a uma
concepcao abstrata acerca da justica restaurativa, pois ndo se rompe com 0 Cenario
autoritario do sistema juridico e dificulta a tendéncia democratica do processo
restaurativo, levando este modelo a se tornar um reprodutor das estruturas

tradicionais tao criticadas pela justica restaurativa.

3. 3 DESJUDICIALIZAR A JUSTICA RESTAURATIVA: FUNDAMENTOS PARA AS
PRATICAS RESTAURATIVAS

A exposicdo demonstrada anteriormente sobre a inconsisténcia na teoria da
Justica Restaurativa, uma vez que sua fundamentacdo tedrica aponta uma
alternativa aos meétodos intransigentes de administracdo dos conflitos, porém no
plano material de aplicacdo alguns pesquisadores percebem uma continuidade
destes mesmos métodos tradicionais (retributivos), atribuindo este caso a maneira
como esta vem sendo aplicada a Justica Restaurativa. Um dos aspectos
encontrados parece ser a judicializacdo dos conflitos, que a principio 0 processo
restaurativo iria combater na busca de tratar as infragbes nos microterritérios

diretamente com os envolvidos.
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Percebe-se que este modelo restaurativo nasce na literatura muito préxima
das criticas discursivas ocorridas ao campo juridico, com foco na tradicao
foucaultiana de entender as leis, os operadores de justica e todo o processo juridico
tradicional como uma forma de poder (FOUCAULT, 2005). Para o filésofo francés,
este pensamento punitivo e abstrato do mundo juridico € modelo para o pensamento
social, pois € reproduzido nas micro relagdes cotidianas, em instituicdes distintas do
poder judiciario, como é o caso da fabrica, dos hospitais e das escolas (FOUCAULT,
2014).

Neste sentido, estaria a sociedade envolta de um pensamento retributivo
devido a um saber juridico-cientifico, dotado de raz&do e envolto de um poder de
dominacdo social, que prediz o que os individuos podem ou nao fazer, sem
considerar as diferencas culturais existentes, difundindo a ideia de medo e de
punicdo. No campo juridico, estas fortes criticas cometidas por Foucault (2014)
remete a repensar algumas caracteristicas, sobretudo relacionado ao
aprisionamento em massa e na busca de democratizar o sistema penal. Desta
maneira a Justica Restaurativa é observada de modo positivo, uma vez que ela se
fundamenta nestes principios de mudanca no pensamento da administracdo de
conflitos.

Entretanto, a Justica Restaurativa ndo esta rompendo com o itinerario
penalizador, e por muitas vezes reforca este cenario, quando aplicada de maneira
vertical'®. Sua possibilidade de aplicacdo em diversas instituicbes fortalece a
judicializacdo dos conflitos pelo sistema juridico em situacbes que possuem
autonomia para mediacdo comunitaria, como € o exemplo das escolas. Este cenario
€ motivado pela restricdo tedrica a literatura de cunho juridico que, como
observamos anteriormente, domina a tradicdo conceitual da Justica Restaurativa. E
neste sentido que se defende alterar a etimologia do termo, retirando a palavra

Justica, em decorréncia da expresséo Praticas Restaurativas®.

19 No Brasil, ocorreram alguns projetos piloto em meados da década de 2000, em especial nas
cidades de Porto Alegre e no Estado de S&o Paulo. No caso gaucho, a implementagdo ocorreu
através do programa Justica Restaurativa para o Século 21, elaborado pelo Juizado Regional da
Infancia e Juventude de Porto Alegre (RIO GRANDE DO SUL, 2010). Em S&o Paulo, por sua vez, a
justica restaurativa foi implementada através da parceria entre o poder judiciario e a secretaria de
educacédo, com projetos em Sao Caetano do Sul, Guarulhos e no bairro Heliépolis da capital paulista
(MELO; EDNIR; YAZBEK, 2008; VARELA, 2014).

20 O termo Praticas Restaurativas é comumente utilizado na literatura que aborda a tematica da
Justica Restaurativa. No entanto, geralmente utilizam-se as duas expressées como sindnimas,
diferentemente do que sera abordado nesta pesquisa. Desta maneira, ainda nao foi notado autores
gue trabalhem em uma perspectiva de adotar o uso das Praticas Restaurativas para revisar a Justica



87

Esta expressdo possibilita ampliar a trajetéria do processo restaurativo para
além de um método de administracdo de conflitos, fugindo da confuséo entre Justica
Restaurativa e mediagdo (ZEHR, 2008). Ao considerar que ndo é possivel obter um
conceito unitdrio para o tema, uma vez que 0s contextos de aplicagcdo serao
diferentes e, portanto, as maneiras como serdo pensadas as praticas restaurativas
também se diferenciardo. No entanto, tém-se algumas caracteristicas fundamentais
que podemos elencar para que de fato possa haver a articulacdo das praticas
restaurativas, entre eles: a) mediacdo dos conflitos com a participacdo dos
envolvidos (vitima, infrator, comunidade); b) a democracia deve estar presente em
todo o processo, garantindo o0 mesmo espaco de participacdo a todos o0s presentes;
C) incentivar a cultura da paz; d) horizontalizar as instituicdes de administragéo dos
conflitos, ou seja, suprimir o itinerario penalizador dos 6rgdos tradicionais de controle
social.

Neste caso, as praticas restaurativas saem da légica juridica, podendo ser
desenvolvida de maneira interdisciplinar em variadas instituicdes. Como a presente
pesquisa tem como campo de analise a implementacdo das préticas restaurativas
nas instituicdes escolares, o foco neste momento sera explicar alguns dos principios
apresentados anteriormente no caso escolar, de maneira superficial, haja vista que
este esclarecimento sera abordado com maior énfase ao final da obra.

No processo restaurativo, a comunidade escolar teria conhecimento direto
dos conflitos, compreendendo os fenbmenos e possibilitando criar estratégias para
uma cultura da paz. Ao criar um processo democratico na comunidade, uma vez que
a emergéncia da participacdo comecaria a ser corrigueira e esta pratica se tornaria
comum. Por ultimo, a horizontalizacdo na administracdo dos conflitos corrobora com
a também horizontalizacdo no cotidiano escolar, quebrando com logicas punitivas e
no distanciamento entre professores e estudantes, e estudantes e direcao escolar,
fomentando ainda mais a democracia neste ambiente.

Evidentemente, a transformacao tedrica e pratica da justica restaurativa nao
se dao apenas na utilizacdo de um novo termo, Praticas Restaurativas, mas com a
compreensdo de certos principios, como a democracia, igualdade e participagéo,
entendendo que sao fundamentais no processo, e, se suprimidos, reforcam o

itinerario retributivo de administragcdo dos conflitos. No entanto, pensa-se que esta

Restaurativa, no sentido de ampliar a possibilidade de sucesso nas implementacdes do processo
restaurativo.
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nova expressao para tratar do assunto possibilita retirar o carater centralizador e
vertical do sistema restaurativo, entendendo que sua teoria e sua pratica pode ser
realizada por outras areas do conhecimento e ndo apenas do ponto de vista
normativo, corroborando para uma atitude interdisciplinar de teorizar e materializar

suas praticas.
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4. JUVENTUDES: CARACTERIZACAO SOCIOLOGICA DOS JOVENS COMO
GRUPO SOCIAL

4. 1 REPRESENTACAO DO JOVEM PELO MUNDO ADULTO: CONTRIBUICAO
TEORICA SOBRE A JUVENTUDE

A discussdo em torno do que se entende por juventude estd permeada de
categorias e caracteristicas que nem sempre sdo aceitas por unanimidade pela
literatura que trata do assunto, bem como pelos 6rgdos oficiais e juridicos que
concebem politicas e acbes especificas para esta faixa etaria. A principio, cabe
mencionar que estas dificuldades se encontram na diversidade que o grupo juvenil
apresenta, ou seja, nas diferencas entre os proprios sujeitos que se enquadram na

categoria juventude, como menciona Esteves e Abramovay:

A realidade social demonstra, no entanto, que ndo existe somente um tipo
de juventude, mas grupos juvenis que constituem um conjunto heterogéneo,
com diferentes parcelas de oportunidades, dificuldades, facilidades e poder
nas sociedades. Nesse sentido, a juventude, por definicdo, é uma
construgdo social, ou seja, a producdo de uma determinada sociedade
originada a partir das multiplas formas como ela vé os jovens, produgcéo na
gual se conjugam, entre outros fatores, estereétipos, momentos histdricos,
multiplas referéncias, além de diferentes e diversificadas situacbes de
classe, género, etnia, grupo etc. (ESTEVES; ABRAMOVAY, 2007, p. 21).

A palavra que define esta situacdo é a Heterogeneidade, as singularidades
dos diversos grupos juvenis que nos faz entender este grupo social em sua
pluralidade, concebendo por Juventudes a faixa etaria conhecida por juventude.
Diferencas estas para além de critérios biofisicos, mas com implica¢des sociais, que
fazem com que jovens da mesma idade tenham uma vida social severamente
diferente por multiplos motivos, implicando em caracteristicas culturais, sociais e
econdmicas.

Estes alertas sociolégicos, no entanto, ainda sdo recentes nas aplicacdes de
politicas publicas, uma vez que nos ordenamentos juridicos e oOrgaos oficiais
prevaleca as concepc¢Oes de cunho bioldgico, heranca das definicdbes do século
passado sobre este grupo social. Como expde Abramovay (2002), em outro estudo
sobre as juventudes, os governos acatam conceitos estipulados por organizacdes de
cunho meédico, como por exemplo, a OPS/OMS (Organizagdo Pan-Americana da

Saude da Organizacdo Mundial da Saude). Documentos como o ECA (Estatuto da
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Crianca e do Adolescente) sdo exemplos de ordenamentos juridicos com definicbes
de jovem e adolescente influenciadas por mecanismos biofisicos, baseada na
concepcdo etaria de ordem médica, findadas em principios fisiolégicos de
desenvolvimento cognitivo. Cabe salientar, no entanto, que o préprio ECA, como
também o Estatuto da Juventude (BRASIL, 2017b), reconhece as pluralidades da
juventude e sublinham as definicdes sociolégicas na categorizacdo do grupo. Ainda
assim, a fundamentacé&o principal estd baseada nos critérios bioldgicos.

Desta maneira, baseado na regulamentacao juridica, sobretudo através do
ECA e do Estatuto da Juventude, podemos reconhecer por juventude, grosso modo,
0s sujeitos com idade entre 15 a 29 anos, estabelecidos como uma fase em que se
busca autonomia e transicdo para a idade adulta. Como o objetivo deste capitulo
esta voltado para a compreensdo das caracteristicas sociais dos jovens, esta
definicdo etaria ndo se faz central na discussdo, percebendo que no imaginario
social da populacédo ha a possibilidade de uma representacdo de um adulto com 19
anos, da mesma forma como um jovem com 23, a depender das atividades sociais
gue cada sujeito esteja realizando na sociedade. Sobre esta situacéo, Pais (1990)

esclarece:

[...] Um adulto é “responsavel’, diz-se, porque responde a um conjunto
determinado de responsabilidades: de tipo ocupacional (trabalho fixo e
remunerado); conjugal ou familiar (encargos com filhos, por exemplo) ou
habitacional (despesas de habitagdo e aprovisionamento). A partir do
momento em que vao contraindo estas responsabilidades, os jovens véao
adquirindo o estatuto de adultos. (PAIS, 1990, p. 141).

Na literatura sociolégica, se percebe duas correntes de analise das
juventudes, conforme demonstra Pais (1990). Para a primeira corrente, o autor
intitulou por geracional, marcada por analises dos jovens baseados nos critérios de
idade, pois “[...] toma como ponto de partida a nogao de juventude quando referida a
uma fase de vida, e enfatiza, por conseguinte, o aspecto unitario da juventude”
(PAIS, 1990, p. 152). Esta corrente acaba limitando as caracteristicas das
juventudes de maneira genérica, entendendo a mesma como Unica e tipificando as
situacbes desiguais dos jovens como algo especifico da faixa etaria,
desconsiderando os contextos socioculturais das juventudes.

Esta corrente marca a concepc¢ao de limitar a juventude como um momento
de transicdo a fase adulta, pré-estabelecendo a juventude como imatura e a idade

adulta como um modelo de vida. Dayrell (2003) questiona esta situacéo,
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apresentando que esta transitoriedade ja se limita nas préprias desigualdades
existentes entre as juventudes, considerando que para muitos jovens, o tornar-se
adulto é um horizonte distante, dada a condi¢cdo social. Neste caso, esta corrente
geracional encontra um limite analitico, uma vez que explicaria a chegada ao mundo
adulto através da idade biologica, ao contrario de Dayrell (2003) que demonstra
outros critérios — sociais, econdmicos, culturais — para ser, de fato, o “adulto ideal”.
Outra andlise sociolégica das juventudes abordada por Pais (1990) diz
respeito a corrente classista. Segundo o autor, as relacdes dos jovens s&o
estabelecidas por questbes de classes, 0o que explicaria as condi¢cdes desiguais

entre jovens com a mesma idade biolégica.

[...] os trabalhos desenvolvidos na linha desta corrente s&o, em geral,
criticos em relagcdo ao conceito mais vulgar de juventude — isto é, quando
aparece associada a uma “fase de vida” — e acabam mesmo por ser criticos
em relacdo a qualquer conceito de juventude, j& que, mesmo entendida
como categoria, acabaria por ser denominada por “relagbes de classe”. De
acordo com esta corrente, a transicdo dos jovens para a vida adulta
encontrar-se ia sempre pautada por mecanismos de reproducéo classista,
ndo apenas ao nivel da divisdo sexual do trabalho, mas também a outros
niveis. (PAIS, 1990, p. 157).

No entanto, podem-se questionar as diferencas culturais dos jovens de uma
mesma classe, haja vista que esta corrente encontra argumentos analiticos apenas
na consideracdo das diferentes classes sociais. Pais (1990) problematiza, por
exemplo, as diferencas estéticas e seus significados dado por jovens que se
encontram em uma mesma classe. Para o autor, neste caso as diferengas estao
para além dos critérios de producédo e reproducdo da estrutura social e sua divisdo
de classes, pois 0s jovens demonstram suas subjetividades e diferencas
apresentando culturas diferentes, contendo critérios politicos, gerando capacidade
de resisténcia e firmando espacos de relacdes das juventudes.

Dentre tais diferencas e complexidades na analise das juventudes, se
percebe uma primeira indagacdo baseada na representacdo jovem pelo adulto: a
responsabilidade. Neste caso, um jovem que obtenha trabalho ou filhos se encontra
no mundo adulto, enquanto outro que seja solteiro e em fase de formacéo estudantil
€ representado como jovem propriamente dito, independentemente da idade de
ambos. Verifica-se, portanto, que embora a idade seja uma categoria importante
para definir a juventude, existem outras instituicdes sociais que interferem no

imaginario social entre 0 mundo jovem e o mundo adulto.
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E neste sentido que as contribuicdes de Bourdieu (2004) s&o bem-vindas
nesta discussdo. Para o sociologo, existe certa disputa entre os dois mundos —
jovem e adulto — acarretando na imposi¢cdo de tarefas atribuidas a um mundo em
decorréncia do outro. Assim, cita o autor que “[...] as classifica¢gdes por idade (mas
também por sexo ou, evidentemente, por classe) equivalem sempre a impor limites e
a produzir uma ordem a qual cada um se deve ater, na qual cada um deve manter-
se no seu lugar” (BOURDIEU, 2004, p. 152).

Trata-se de construcdes sociais, discursos, instituicdes e dispositivos em uma
articulacdo de Poder entre as faixas etéarias, estipulando tarefas de jovem e tarefas
de adultos. S&do as implicacGes destas relagbes que nos interessa, em perceber 0s
motivos, caracteristicas e definicbes de juventudes na sociedade brasileira. Por
estas Implicacbes podemos citar a marginalizagdo, “adultizagdo”, situagbes de
vulnerabilidade, entre outras ocasifes, que fazem com que este capitulo busque
compreender tais definicdes e relacdes juvenis.

Como foi observado anteriormente, Pais (1990) expds que os adultos definem
por jovem aqueles que ndo possuem ou ndo necessitam ter Responsabilidades. Da
mesma forma, perante o ECA e o Estatuto da Juventude, percebe que um dos
atributos da juventude é a autonomia. Assim, pode-se entender que a representacao
de juventude estd baseada na categorizacdo do jovem como menor
intelectualmente, na busca por alcancar esta maturidade e, desta forma, alcancar o
mundo adulto que, por sua vez, € representado pelo discernimento, pela instituicdo
do saber. E dai que vem o termo Menor, para além da menoridade etaria, em uma

caracteristica de menor perante a racionalidade adulta, como explica Sergio Adorno:

O termo “menor, de larga utilizacdo no senso comum, na imprensa e mesmo
na pesquisa cientifica, tem uma origem pouco nobre. Cunhado, no Brasil,
pela medicina legal e reconhecido pelo direito publico para divisar a
populacdo entre responsaveis e irresponsaveis, segundo o critério do
discernimento moral e do desenvolvimento psicolégico, seu emprego
generalizou-se para designar um tipo especifico de crianca, aquela
procedente das classes populares, em situacdo de miséria absoluta [...] cuja
existéncia social e pessoal é reduzida a condicAo de menoridade.
(ADORNO, 1991, p. 183-184).

Ainda que nas esferas juridicas atuais tenha-se suprimido este termo Menor,
sua utilizacdo e fundamentacdo por longa data interferem e mantém os resquicios
histéricos no plano real da sociedade. E neste sentido que Abramovay (2002)

discute o estereotipo juvenil, baseado em uma representacdo do mundo adulto
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sobre os jovens. Nocdes como irresponsavel, delinquente, baderneiro sdo alguns
dos adjetivos usados para representar a juventude pelos adultos. Tais estereoétipos
sdo percebidos no cotidiano, ao ser vigiado constantemente por determinadas
instituicbes devido uma (pré)definicdo de desordeiros, desde as vigilancias na
escola, até as perseguicdes policiais.

A inferioridade ao modelo adulto parece ser a questdo chave nesta
representacdo de juventude, uma espécie de submissdo as caracteristicas e
hierarquias impostas naquilo que se representa por adulto. Portanto, esta
diferenciacéo entre Jovem e Adulto apontada por Pierre Bordieu (2004) situa-se em
uma disputa de poderes e imposicdo de tracos culturais, neste caso, acbes de
“adultizacéo” da juventude.

Como elaborado anteriormente, a ideia de conceber a idade juvenil como uma
fase de transicAo ao mundo adulto aponta para uma situacdo de moldar
constantemente estes jovens para o itinerario futuro, e assim seguem as instituicées
especificas das juventudes, como por exemplo, a escola. O termo “Formar Jovens”
na realidade tem como significado “Formar Adultos”, aquele adulto modelo conforme
a sociedade “civilizada”. O termo civilizagao, neste caso, cabe ser inserido nesta
discussdo entre Jovem e Adulto. Isto porque, grosso modo, a distincdo entre
Civilizacdo e Barbarie parece caracteristica e proxima das distincdes entre faixas
etarias. Da mesma forma como Elias (1994) expBe a caracterizagdo do termo
Civilizacao conforme habitos e relacdes de grupos em decorréncia de outros, em
uma situacdo de superioridade dos primeiros sobre os segundos, no caso etario
parece ocorrer o mesmo, enquanto o adulto seria o Civilizado, o jovem seria 0
béarbaro.

Esta questdo fica evidente na vigilancia constante dos aparelhos de
seguranca sobre os jovens, observados como marginais e freqientemente com
atitudes suspeitas. Analisando os relatos dos jovens de uma capital brasileira,
Miriam Abramovay (2002) aponta a seguinte situagdo: “O fato de serem jovens,
somado a classe social, faz com que parecam suspeitos, culpados de algo que
ninguém sabe explicar claramente. Dizem-se vigiados, mal atendidos nos
estabelecimentos comerciais” (p. 42). Percebe-se, no entanto, que ha outras
caracteristicas que corroboram para esta representacao de inferioridade e vigilancia,

como a classe social, elementos culturais, dentre outros que manifestam a distingao



94

de tratamento entre os proprios jovens. Ainda assim a juventude parece ser

representada de maneira negativa, como expde novamente a autora:

No que diz respeito a juventude, de maneira mais especifica, a construcéo
social em torno dela é, via de regra, carregada de significados negativos,
prevalecendo o rétulo de geradora de problemas, cujos desdobramentos e
consequéncias se fazem sentir tanto em seu cotidiano quanto na sua
relacdo com as diversas instituicdes sociais de que participa, tais como a
familia, a escola, etc. (ESTEVES, ABRAMOVAY, 2007, p. 28).

Por outro lado, deve-se apresentar outra questdo interessante ao debate.
Ainda que esta representacdo da populacdo jovem seja caracterizada pela
delimitacdo de uma racionalidade inferior, costumes e acdes indisciplinadas, no que
tange ao padrédo estético € o modelo jovem que prevalece. O padrdo de beleza,
vestuario e saude geralmente é remetido a uma representacéo de juventude, como
lembra novamente Esteves e Abramovay (2007). As autoras, problematizando a
questdo do consumismo nas sociedades contemporaneas e suas consequéncias
nos corpos dos sujeitos, mencionam a interferéncia da caracterizagdo da juventude
e da importancia deste grupo nas relacbes de nossas sociedades, em que
consideram que a propria invencdo da juventude como um grupo social possui
méritos nesta posicdo estética e, por isso, a juventude ser uma construcdo do século

XX.

[...] em nossos dias, os signos atribuidos a juventude tendem a se constituir
numa estética cujo espectro engloba, dentre diversos outros aspectos,
artefatos e costumes relacionados ao corpo, a indumentaria e ao
comportamento. A retificacdo desse ideal estético — que nas sociedades de
consumo se apresenta como paradigma de tudo o que é desejavel —
viabiliza a comercializacdo de varios dos atributos associados a juventude
na forma de mercadorias, intervindo no mercado do desejo como veiculo de

distincdo e de legitimidade. (ESTEVES; ABRAMOVAY, 2007, p. 24-25).
Percebe-se a dualidade na representacdo desta juventude. Ora ¢é
caracterizada por desordeira e inferior no aspecto racional, enquanto também é
objeto de saude, diverséao e beleza. Desta maneira, todo mundo quer ser jovem, no
aspecto estético, mas também precisam ser adultos, no ambito dos comportamentos
e da racionalidade. Logo, a situacao das juventudes parece ser clara: meros objetos
de desejo, sujeitos utilizaveis pela industria estética e pelos desejos carnais
obscuros do mundo adulto. Sao calados, apenas usados e possuem sua
participacdo limitada, uma vez que ndo pertencem a escala racional do mundo

adulto, mundo este situado na posicao de verdade e poder. Se existe uma luta entre
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as geracOes e as faixas etarias, conforme estipulou Bourdieu (2004) parece estar
claro quem estd no comando da luta e na posicdo de vencedor e dominacao entre

tais grupos etérios.

4. 2 REPRESENTACOES JUVENIS DE MUNDO: OS JOVENS E SEUS
SIGNIFICADOS SOCIAIS

No topico anterior foi discutida a situacdo das juventudes baseada na
literatura que debate o assunto, em especial no que tange a representacao do jovem
pelo mundo social, sobretudo pelos adultos. A situacdo de marginalizagao,
dominacéo e desejo estético ficou evidente no que se trata a esta representacao,
demonstrando como tais caracterizagbes refletem nas politicas e nas relacdes
cotidianas sobre estes jovens.

No entanto, cabe a este momento reconhecer as representagcbes que 0sS
proprios jovens atribuem a si e aos demais, entendendo que a homogeneidade das
juventudes € um equivoco e, assim, faz-se necessario debater e discutir suas
singularidades. Além disso, reconhecer suas representacfes auxilia na
caracterizacéo deste grupo, quando cruzado com os significados dos demais grupos
etarios sobre eles. As representacdes do mundo pelos jovens também parece ser
necessaria nesta discussdo, uma vez que se entendemestes como atores sociais e,
portanto, agente de interferéncia nas relagdes sociais.

Para tal caracterizacdo foi realizada pesquisa de campo na cidade de
Curitiba, através da técnica de grupo focal diretamente com os jovens. Estes, por
sua vez, foram selecionados da seguinte maneira: a) regiao de Curitiba que possua
elevados indices de violéncia (caracterizado por homicidios) e menor renda per
capta; b) jovens matriculados em colégios desta regido com menores notas do Enem
(Exame Nacional do Ensino Médio). Este recorte foi selecionado devido a tematica
da dissertacdo, pois busca entender os conflitos e possibilitar estratégias de
diminuicdo destas ocorréncias, somado aos sujeitos objetos da pesquisa, 0s jovens
residentes de periferias urbanas.

Como resultado deste recorte, foram selecionados dois colégios da regido sul
da cidade, localizacdo em que os dados demonstraramter a maior taxa de
homicidios e menores rendas per capta em relacdo ao restante da capital. Quanto

aos grupos focais, foram realizados 04 encontros com grupos de jovens distintos —
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séries, idades e turnos diferentes — através de escolha as cegas pela direcdo dos
colégios e pelos pesquisadores. Para maior facilidade de explicacdo, o leitor
encontrara os grupos nomeados da seguinte maneira: grupo focal A-1 (colégio A,
grupo 01); grupo focal A-2 (colégio A, grupo 02); grupo focal B-1 (colégio B, grupo
01) e grupo focal B-2 (colégio B, grupo 02).

Cabe salientar algumas diferencas entre 0os contextos sociais de cada grupo,
ja angariando subsidios para tratar este grupo no plural (Juventudes) ja no subtitulo
da secdo. Os grupos A-1 e A-2, pertencentes ao Colégio A, foram realizados em
turnos diferentes. O Grupo A-1 constituiu-se de jovens matriculados no periodo
noturno, muitos com histérico de reprovacbes, com a maioria em situacao
empregaticia ativa. O Grupo A-2, por sua vez, foi constituido por jovens matriculados
no periodo da manha, em que a maioria ndo realizava atividades empregaticias,
com poucos histéricos de reprovacdes. Cabe mencionar que o0 grupo A-1
demonstrou maior participacdo durante a realizacdo do grupo focal, com maiores
empolgacgOes e falas em tons de denuncia, tanto de situagdes do colégio, como de
demais instituicdes publicas existentes na comunidade.

Ja no Colégio B, ambos os grupos foram realizados no periodo da manha,
haja vista que esta instituicAo ndo possui aulas no periodo noturno. As diferencas
mais latentes entre os grupos estiveram relacionada ao ano letivo. Enquanto o grupo
B-1 foi composto por estudantes do 9° ano, o grupo B-1 foi constituido por alunos do
1° ano do Ensino Médio. No que tange a participacdo, o grupo B-1 esteve mais
presente nas discussfes e, da mesma formo como o grupo A-1, realizou suas falas
em tom de dendncia e insatisfacdo com a realidade social.

Os grupos focais foram realizados em salas com acesso apenas aos jovens e
aos pesquisadores, sem qualquer interferéncia dos funcionarios e/ou dire¢cdo dos
colégios, no intuito de possibilitar aos jovens se expressarem com maior
autenticidade. Por fim, cabe mencionar que as questdes norteadoras dos grupos
focais se basearam na representacdo e significados dos conceitos de familia,

educacao, escola, trabalho, direitos, participacdo e violéncia.

4. 2. 1 Perfil familiar das juventudes

A concepcéo de familia foi o aspecto inicial dos grupos focais. Questdes como

M

“O que vocé entende por familia”, “Quem compde sua familia” e “Como se relaciona
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com a familia” foram o norte da discussdo dos grupos na busca de entender as
caracteristicas familiares dos jovens e como 0s mesmos sentem a participacao
destes componentes em seu cotidiano. A distribuicdo das falas dos jovens da escola

A, em sintese, ficou da seguinte maneira:

Tabela 04: Onde mora e constituicao familiar — Escola A — 2018

GRUPO 01 GRUPO 02
Sitio Cercado. Moro com meus pais, 04 Bairro Novo, mae e irma, dois irmaos
irmaos, 03 ndo sdo de sangue

Sitio Cercado, mae e pai, e 02 irmaos Sitio Cercado, méae e irma.
Xaxim, minha mé&e e meu padrasto e Sitio Cercado, pai, mae e dois irmaos
meu filho. Tenho 04 irmé&os
Sitio Cercado, pai e mae, 02 irmas Moro no Sitio Cercado, moro com

minha v6. Possuo trés irmaos

Sitio Cercado, com meu pai e 03 irmaos Sitio Cercado, com meus 03 irmaos

Moro com meus pais e meu irmao mais Sitio Cercado, méae, v6, v0, 2 irmaos
novo. Pra mim, familia € quem mora
junto
Sitio Cercado, minha mée e 02 irm&os Sitio Cercado, com minha mée e
possuo 3 irmaos mas somente um mora
comigo
Sitio Cercado, “Osternack”, com meus 05 Alto Boqueirdo, pai e mae, 1 irma
iIrmaos
Sitio Cercado, moro com minha mée e Sitio Cercado, maus pais e irmao
meus irmaos
Em um apartamento no sitio cercado, No bairro, com meus pais, eu ndo
com minhas irmas e meu padrasto e méae tenho irmaos
Eu moro no alto boqueirdo com minha Sitio Cercado, moro com minha mée e
irma, tenho 3 irméaos irmao, mas possuo 3 irmaos

Sitio Cercado, mée e v0, 4 irmaos
Sitio Cercado, meus pais, 1 irmao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tabela 05: Como se relaciona com a familia — Escola A - 2018

GRUPO 01 GRUPO 02
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Depende... Relativamente bem, porém nao tenho
relacdo com meu pai

Muito bem ou Bem [8]?* Tenho um relacionamento muito bom
com a minha familia

Mais ou menos, hdo somos muito unidos Muito Bem ou Bem [11]
Meio Mal

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na escola A, o grupo 01 demonstrou ter como membro familiar de maior
importancia a mae, relacionando com o cuidar e dominar o ambiente em que
residem. A presenca das avos e avos ficou evidente, em que na maioria dos casos
residem na mesma casa. Com uma média de 03 irm&os, 0s jovens relacionam por
familia aqueles membros que estdo mais proximos de suas vidas, mesmo que ndo
residam juntos, “[...] Bem eu acho as pessoas que eu gosto uma familia”??.

Esta proximidade esta relacionada ao afeto que estes membros demonstram
aos jovens, a participacdo em suas vidas e suas necessidades. Muitas vezes, 0
residir junto pode ser o ingrediente principal para alguns, como enaltece uma jovem:
“l[...] minha familia € agqueles que estdo no mesmo teto que eu, e esta sempre por
perto”?3, sem ser uma regra geral. Percebe-se, no entanto, que estar por perto, seja
na mesma casa ou nao, diz respeito ao principio de familia destes jovens.

A presenca paternal ficou menos evidente, na maioria dos casos nao aparece.
Em alguns casos é substituida por um padrasto, mas em geral a mae possui
presenca unilateral, sendo a primeira a ser pensada quando questionados sobre a
concepcao familiar. Do ponto de vista do relacionamento familiar, os jovens
mencionaram que gostam de suas familias e que convivem bem, ainda que
discussbes e conflitos sejam normais no relacionamento. Isso pode demonstrar que
os conflitos sdo comuns em toda relagdo humana, um fato social na perspectiva de
Durkheim (2007).

Nesta mesma escola, o grupo 02 demonstrou algumas convergéncias e

outras divergéncias na concepcao de familia e no agrupamento dos familiares. A

21 A nivel explicativo, algumas das tabelas a seguir estardo com uma numeragado dentro de colchetes
apos uma frase. A numeracédo se refere a repeticdo da mesma frase por varios jovens. Foi utilizada
esta maneira para evitar repeticdes cansativas ao leitor.

22 Jovem, A-1.

23 |bid.
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meédia de irmaos aumentou uma vez que a maioria possui mais de 04. Neste grupo a
presenca paternal fica mais evidente, sendo os principais membros familiares a méae
e 0 pai/padrasto. Os avds, por sua vez, ndo participam deste ramo familiar central,
estando a concepc¢ao de familia bem arraigada no sentido de residir na mesma casa,
“I...] familia é quem mora junto”?*. Hauma certa contradicdo quando questionados
acerca dos irmaos, haja vista que a maioria dos irmaos ndo residem com 0s jovens,
mas ainda assim consideram como familia. A justificativa parece estar relacionada
ao tempo em que este membro familiar residiu na mesma casa, criando um lago
afetivo mais forte e, assim, pertencente ao ndcleo central da familia destes jovens.
Outro aspecto interessante diz respeito ao relacionamento familiar, aparecendo por
vezes pontos negativos deste relacionamento, “...] mais ou menos, Nd40 SOMOS
muito unidos™?®. Aqui percebe-se que a uma boa relacdo ndo esta relacionada aos
conflitos, que parecem ser normais e construtivos, mas na unido dos membros e nas
praticas de se ajudar quando os demais precisam, ou seja, uma questdo de
alteridade?®.

Ja nos grupos 01 e 02 da Escola B ocorreram outras distingées, mas com
varias convergéncias acerca das concepcdes apresentadas pelos jovens da escola

A, conforme tabelas abaixo.

Tabela 06: Onde mora e constituicao familiar — Escola B — 2018

GRUPO 01 GRUPO 02

Xaxim, pais e 01 irmé&o Xaxim, pais e minha irma

Xaxim, meus pais e minha irma. Tenho  Xaxim, com meus pais, e irmaos, tenho
04 irméos 02 irméos

Xaxim, minha mae. Tenho 05 irmaos Xaxim, com minha méae, avo e 01 irmao

Xaxim, mae, pai, 01 irma e avos (parte Xaxim, com minha mae e 04 irmaos

de pai).

24 Jovem, A-2.

25 |bid.

26 Hilton Japiassu e Danilo Marcondes (2006) concebem alteridade pela afirmacéo das diferencgas. Da
mesma maneira, Rodrigo Alvarenga (2015) entende ser a alteridade um elemento central na
manutencdo dos direitos humanos, pois, segundo o autor, a alteridade possibilita 0 encontro do eu
com o outro de maneira pacifica no intuito de somar as rela¢des para uma harmonia social.



Xaxim, com minha mae, vo, vo e tio. Nao
tenho irmaos
Boqueir&o, moro com dois irméos, pai e
madrasta

Alto Boqueirdo, pai e mae, 01 irméo

Xaxim, com os pais. Nenhum irm&o

Xaxim, com meus pais e 03 irmaos

Xaxim, com os pais. Tenho 04 irm&os
Pinheirinho, meus pais (méae e pai) e
minha irma
Xaxim, com meus pais, irmaos e avos.
Tenho 04 irmé&os
Pinheirinho, mée e pai, 01 irméo

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Xaxim, com meus pais e 03 irmaos

Xaxim, com minha mae, tia e prima

Xaxim, com minha mae e padrasto. N&o
tenho irmaos
Xaxim, pais e irméos, 05 irmaos
Xaxim. Meu pai, minha méae e minha
irma. Eu tenho 02 irm&os e um cachorro

Xaxim, com meus pais e 02 irméaos

Xaxim, meus pais, 01 irm&o e avos

Tabela 07: Como se relaciona com a familia — Escola B - 2018

GRUPO 01

Relativamente bem, porém nem sempre

Normal, as vezes tem as brigas mas é
algo familiar.

Bem, mas sempre tem algumas “brigas”

bem tranquilas

Muito Bem ou Bem [17]
Bem, com alguns desacordos as vezes,
€ normal
Muito bem, mas temos as brigas
Bem, mas todo dia eu brigo com meus
irmaos

Bem, as vezes tem uns conflitos

GRUPO 02

Muito bem, mas nédo falo com meu pai

Relacionamento 6timo

Muito bem, temos dialogo, saimos e

Nos reunimos
Muito Bem ou Bem [8]

Me relaciono muito bem, mas as vezes

saem brigas
Bem, mas ha desavencas
Com a minha mé&e bem, com meu pai
ruim

Me relaciono bem na maioria das vezes
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Muito bem, h& brigas, mas também tem Bem, sabemos cooperar uns com 0s
muito amor e uniao outros
Bem, mas as vezes eu me sinto meio
distante

Muito bem, brigo com minha irma

Muito bem, brigamos as vezes mas é
normal

Fonte: Elaborado pelo autor.

No grupo 01, novamente a presenca da familia como pai, méde e irmaos, em
que algumas vezes a figura do pai ou da mae pode ser substituida por padrasto ou
madrasta, respectivamente. Neste grupo, diferentemente dos jovens do segundo
grupo da escola A, a presenca da avo e/ou do avd é mais presente, seja 0s que
residem juntos ou ndo. Neste caso, os jovens relacionam familia com os membros
proximos afetivamente, ou que convivem corriqueiramente, ndo sendo necessario
residir na mesma casa. Todavia, esta questdo de estar por perto para suprir as
necessidades, demonstrar apoio e ajuda quando necessario parece ser o valor
principal daquilo que eles entendem por familia, o que pode explicar um
relacionamento ruim justificado pela falta de unido, ou seja, pelo principal aspecto
gue significa familia para estes jovens. Neste aspecto de relacionamento, 0s jovens
reforcaram a situacdo de que conflitos sdo comuns nas relacdes sociais, se tornando
mais comum ante uma situacdo afetiva mais forte. Uma jovem explica, “[...] normal,
as vezes tem as brigas mas é algo familiar"?’, e outra menciona, “[...] muito bem, ha
brigas, mas também tem muito amor e unido”?. Isso remete novamente a situacdo
de que as brigas sdo comuns, fazem parte da construcéo dos relacionamentos e por
isso ndo danificam as relagbes se tratadas de maneira a restaurar o respeito entre
0s membros. Isto porque a unido, a alteridade, sdo os principais valores de uma
familia para estes jovens, o ato de se ajudar, participar do cotidiano é indispensavel
para uma concepcado familiar. Desta maneira, quando tem esta alteridade
estabelecida, os conflitos seriam contornados e restaurados para solidificar ainda

mais esta alteridade baseada no afeto familiar.

27 Jovem, B-1.
28 |bid.



102

Por ultimo, o segundo grupo de jovens da escola B apresentou configuracdes
familiares distintas entre si. Alguns percebem como familia a ideia tradicional de pai,
mae e irmaos, sendo que outros representam familia apenas com a mae e/ou tios e
avos. Novamente, se restringem a configurar familia aqueles que convivem no
mesmo ambiente, poucas vezes mencionando por membro familiar os parentes que
nao residem junto. No que tange aos irmaos, este grupo pareceu ter um numero
menor, com uma média de 01 a 02 irmaos na sua configuracdo. O que mais chama
a atencdo nestes jovens diz respeito a questdo do relacionamento, que retorna para
a ideia de alteridade entre os membros do que eles entendem por familia, excluindo
deste nucleo familiar aqueles que sédo parentes, mas néo participam ou nao realizam
esta alteridade fundamental. Neste grupo, isso p6de ficar evidente em dois jovens,
guestionados sobre o relacionamento familiar. Um participante menciona que se
relaciona “[...] muito bem, mas ndo falo com meu pai"®®, enquanto outro jovem
menciona que se relaciona “...] com minha mae bem, com meu pai ruim”°. Estes
casos demonstram que a distancia de determinados sujeitos familiares, relacionado
a falta de participacdo e préatica desta alteridade resulta em certo afastamento do
jovem em considerar aquele sujeito como membro familiar de fato, neste caso
coincidindo em ser o membro paternal este sujeito excluido.

Com estas representacdes acerca do que os jovens entendem por familia e
como se relacionam, podem-se redigir algumas consideracdes na busca de entender
o que é familia para estas juventudes. Percebeu-se que familia ndo é uma
configuracdo restrita ao carater biolégico de linhagem, podendo se estender para
outras configuracdes, uma vez que o valor principal da concepc¢édo de familia para
esta juventude foi a alteridade, a presenca em apoiar nas suas necessidades e no
convivio harmonioso do cotidiano. Ainda assim, a questdo de residir junto parece
fundamental para que estabeleca estes critérios, haja vista este fator ser de extrema
relevancia para estar presente nas dificuldades cotidianas. Assim, pode-se dizer que
existe certa intensidade dos membros familiares, que é possivel delinear em 03
“graus”, ndo necessariamente homogéneos ou uma regra absoluta. O primeiro grau
seria aqueles que veem em mente logo que questionados sobre quais sdo os
membro de sua familia, que em geral sdo aqueles que convivem na mesma

residéncia, em que e 0s mais citados foram a mée, pai, irmados e em alguns casos

29 Jovem, B-2.
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avos, podendo ser apenas um ou todos estes entes, desde que residam
conjuntamente. Ja para um segundo grau, pode-se mencionar aqueles entes que
residem nas proximidades e/ou possuem presenca a0 menos uma vez na semana
com o jovem, geralmente sdo avos, mas também tios e em alguns casos o0 pai ou
irmaos que nao residem na mesma residéncia. Por ultimo, ha um terceiro grau, que
configura sujeitos mais distantes do cotidiano, mas que 0s jovens apreciam e
consideram um afeto familiar.

Estes graus de afeto contribuem para a discussdo do papel da mae na
constituicdo familiar. Conforme Dayrel (2003), a mée se torna o principal membro
familiar, referéncia na estruturacdo da familia, autoridade méaxima através de
fundamentos dos valores familiares e consolidacdo do carinho. Neste caso, 0s
dados obtidos na pesquisa de campo demonstraram esta situacdo, uma vez que a
primeira figura que se sobressaiu ao questionar sua configuracéo familiar foi a mae,
dado este critério de autoridade e referéncia nos valores.

Outra caracteristica interessante diz respeito aos conflitos, que parecem ser
cotidianos, fatos que para eles € comum a todas as familias. Como um fato social,
na perspectiva durkheimiana, estes conflitos fazem parte das relacbes humanas e
sdo parte da construcao da alteridade, valor supremo para os jovens considerarem
uma familia. Assim, problematiza-se uma representacdo dada pelo mundo adulto
sobre o jovem de que este estd em fase de distanciamento das relacdes familiares,
motivando conflitos e transformando o ambiente em uma espécie de crise (DAYREL,
2003). Os dados aqui apresentados fortalecem os questionamentos do autor, em
gue podemos estabelecer que os jovens ndo estdo em crise com a instituicao
familiar, uma vez que percebem os conflitos mas entendem serem estes comuns e
que podem ser resolvidos de maneira pacifica ante a relagdo amorosa estabelecida
no ambiente.

Desta maneira, cabe entendermos que se conflitos familiares sdo comuns,
demais desacordos nas rela¢cbes com a sociedade também o s&o, e, assim, nas
relacdes publicas também se deve haver o entendimento de que sao conflitos
construtivos e devem ser reconciliados de maneira a ndo excluir nenhum membro ou

criar um desconforto ainda maior, como parece ocorrer nestas relagdes privadas.
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4. 2. 2 Representacao da escola e da educacao

A concepcao de escola e educacgédo foram outros questionamentos realizados
na dindmica dos grupos focais. As probleméticas centrais foram: O que significa
estudar? O que vocé pensa sobre a escola? Qual a contribuicdo dela para seu
projeto de vida? Por que os jovens abandonam a escola?

Novamente, houve divergéncias entre as representacbes, com alguns
aspectos em comum. Cabe ao presente topico identificar estas diferentes
concepcbes e compreendé-las a luz do contexto de cada grupo de jovens
pesquisados, além de entender nos aspectos comuns das representacdes a

concepcgao juvenil sobre os termos questionados.

Tabela 08: O que significa Estudar? — Escola A - 2018

GRUPO 01 GRUPO 02
E conhecimento Ter um futuro melhor
Conhecimento Estar em busca de um futuro melhor
Estudar significa aprender para sai vida Se preparar para o futuro diante...
futura
Futuro Futuro melhor
Alcangar um objetivo Pra n6s ter um futuro melhor
Preparar o futuro Significa ter um futuro melhor, aprender
coisas novas e ter uma profissdo boa
Garantir um futuro Construir um futuro melhor
Aprender, preparar o futuro Estudar acho que € um preparo para

fazer uma faculdade mais tarde. Eu
acho muito importante estudar
Se preparar para o futuro Um lugar melhor para um futuro melhor.
Consequir se socializar com as
pessoas. E se direcionar na vida
Ter um futuro melhor Aprender a viver e conviver com as
pessoas
Ter um futuro melhor

Ter a base em que um futuro préximo
teremos que ter opinides em base da
compreensao da vida escolar, além de
nos abrir portas futuramente.
Fonte: Elaborado pelo autor.
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No grupo A-1 a representacdo sobre a educacdo foi majoritariamente a
preparagdo para um futuro, “[...J ter um futuro melhor’3. Da mesma maneira foi
representada a escola, [...] te prepara para um futuro melhor’®?, ou seja, materializa
esta capacitacdo para esta guinada social no futuro. Este fato demonstra a situagao
insalubre do presente desses jovens, uma vez que almejam por um futuro diferente.
Neste caso, parece que o direito a educacdo se torna um dos poucos instrumentos
para se alcancar tal objetivo. O proprio Estado brasileiro parece reconhecer esta
importancia da educacéo e da escola para garantir demais direitos aos jovens. Em
estudo oficial realizado pela secretaria nacional da juventude em (BRASIL, 2014), o

governo brasileiro cita que:

[...] € o ingresso e a estadia na escola, o “passe” que abre a possibilidade
de acesso as demais instituicdes que garantem a experimentagdo e 0 uso
da condicéo juvenil. Neste sentido, a escola é, para o exercicio da moratéria
social, a instituicao de referéncia, ndo s6 porque a partir dela estabelecem-
se as redes, mais ou menos formais a partir das quais as demais
instituicbes sdo acessadas, mas também porque a escola acaba fornecendo
0 modelo a partir do qual o tratamento dos jovens se desenha. (BRASIL,
2014, p. 28-29).

Aqui se demonstra a importancia da diplomacéao, praticamente um requisito
basico para a emergéncia da vida adulta através da conquista de um trabalho, fato
este que os jovens representam como modelo de “adulto”, como sera visto mais a
frente ao longo da exposicdo dos grupos focais. Neste sentido da aquisicdo de
titulos escolares encontra-se o questionamento acerca da desigualdade, tornando a
escola uma instituicdo controversa: cabe a ela a esperanca de combater a
desigualdade estrutural destes jovens, ao mesmo tempo em que ela prépria enaltece
e determina a condicdo de desigualdade no futuro proximo destas juventudes, haja
vista selecionar os jovens “promissores” através de uma concorréncia entre as
juventudes. Esta situacdo, debatida por Dubet e outros (2012) ao analisarem
diversas sociedades ao redor do globo, possui diversas caracteristicas, desde a
ordem econdémica até as questdes culturais, passando por estratégias de politicas
educacionais e sociais.

Algumas atitudes, de acordo com os autores, trabalham por reforcar as

desigualdades ja existentes na sociedade, como o fato do sistema educativo estar

31 Jovem, A-1.
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permeado por seletividades ao longo do processo educativo, ao selecionar
profissdes, areas de conhecimento e niveis de educacdo desde o inicio da idade
escolar dos jovens. Outra caracteristica que transforma a escola em uma instituicéo
que enaltece as desigualdades sociais diz respeito a valorizagcdo de titulos,
expressos em testes seletivos e em requisitos minimos para vagas de emprego. Nos
paises que buscam especializacbes cada vez mais restritas e especificas, o0s
autores encontraram elevados niveis de desigualdades sociais.

Por outro lado, os mesmos pesquisadores observaram que h& nac¢des que
tendem a atenuar as desigualdades sociais através de politicas educacionais,
mesmo naqueles paises em que o valor do diploma esta relacionado a altos cargos
empregaticios. Neste caso, estratégias em trabalhar a inclusdo daqueles sujeitos
que evadiram do sistema educativo, bem como facilitar aos jovens historicamente
segregados o0 acesso em universidades soam como politicas de combate a
desigualdade estrutural através de politicas educacionais. A questdo que Dubet e os
demais pesquisadores (2012) deixam para o debate esta relacionado aos objetivos
do funcionamento da escola, pois ela pode ao mesmo tempo alimentar a
desigualdade social, como também pode combaté-la, a depender das estratégias e
dos principios que a alicercam.

Voltando para as representacdes dos grupos focais, percebe-se que tais
significados estao situados em uma esfera abstrata, bem como o questionamento
realizado, em que se pensa educacéo e escola do ponto de vista macro-social, sem
adentrar nas situacdes cotidianas destes jovens. Assim, se problematizou os efeitos
e contribuicbes que a educacdo e a escola tem e teve em suas vidas, bem como 0s
motivos pelos quais muitos jovens evadem da escola. Neste momento, as
devolutivas dos jovens foram em tom pessimista, “[...] depende, as vezes sim as
vezes ndo™3, percebendo que o ato de comparecer a escola ndo esta materializando
este “futuro melhor” que tanto almejam. Percebem neste ponto que apenas a
educacao é fragil neste projeto de vida, necessitando de outras demandas sociais,
como por exemplo, “[...] ajudar os jovens nas escolas com mais jovem aprendiz”3*.

Na falta de outros acessos as politicas sociais, 0s jovens consideram que
estudar € fundamental, a Unica maneira de tentar uma ascenséo social. No entanto,

percebem que as dificuldades sdo muitas, e na maioria das vezes as enfrentam

33 Jovem, op. cit.
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sozinhos, motivando a evasdo escolar. Para eles, ha varias explicacbes extra-
escolares, como “[...] trabalho, filhos [...] drogas™®, e outras causadas pela propria
organizacéao institucional, [...] por que é cansativo™® e causa certo estigma aqueles
gue reprovaram ou nao se adaptaram ao modelo escolar, “...] porque acham que
porque estdo alguns anos atrasados ndo conseguem terminar os estudos™’.

Ja no grupo A-2, realizado na mesma escola com jovens do periodo matutino,
as representacdes tiveram algumas distingcbes. A percepcdo de que o objetivo
principal da educagéo e do ato de estudar continua sendo obter um futuro melhor,
demonstrando novamente a situacado de insalubridade dos jovens moradores desta
regido. Todavia, neste grupo também tiveram outras reverberacdes, de maneira
secundéria, mas que demonstra significados diferentes para a pratica educativa
além do funcionalismo de garantir ascensdo material. “[...] significa ter um futuro
melhor, aprender coisas novas e ter uma boa profissdo™®, “[...] um futuro melhor.
Conseguir se socializar com as pessoas. E se direcionar para a vida”°. Percebe-se
gue os jovens consideram a educacdo como aquisicdo de conhecimentos para a
vida em sociedade, baseados na interacdo que estdo imersos. Ainda assim, a
principal caracteristica da educacéo estaria voltada para a obtencdo de uma boa
profissdo, para garantir este futuro promissor, novamente estabelecendo o valor que

a diplomacéo escolar tem na cultura brasileira.

Tabela 09: Representacdes da Escola — Escola A - 2018

GRUPO 01 GRUPO 02
Representa tudo para mim, pois é dali O lugar onde passamos a maioria do
gue sai meu futuro tempo
Representa muito para mim, ajuda no Muito mais do que apenas lugar de
meu aprendizado estudo

Aprender e ajudar no meu aprendizado  Representa um lugar de aprendizagem
e aonde vocé faz novas amizades
Aprendizado Um centro de conhecimento

Estudos, futuro, educacéo Uma questéo positiva, mas também
negativa pelos professores

35 Jovem, op. Cit.
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Ajuda meu aprendizado Um lugar que nos vai para aprender e
ter conhecimento
Um futuro bom Algo que pode me ensinar a fazer

coisas melhores
Te prepara para um futuro melhor

Uma fase preparatoria para o futuro

Fonte: Elaborado pelo autor.

No que tange a escola, eles também concebem novos significados, como “[...]
representa um lugar de aprendizagem e aonde vocé faz novas amizades”,
demonstrando que a escola ndo € apenas lugar de aquisicdo de conhecimentos
cientificos, mas também de socializacdo e interacéo, devido a ser “[...] o lugar onde
passamos a maioria do tempo”™!, uma instituicdo presente no desenvolvimento
destes jovens. Questionados se a escola contribui para esta ascensdo social, as
respostas foram em tom pessimista, ainda que a considere a Unica alternativa para
tal objetivo. Para eles, a escola prepara apenas o basico, “[...] a contribuicdo é que
te dé uma base para o mercado de trabalho™?, sendo que esta preparacdo é
fracionada por uma visao de classe, quando um jovem menciona “...] a educag¢éo
que temos ndo é para ser gerente, diretor, mas para trabalhar normal”™3, ou seja,
percebem que a escola ensina para trabalhos inferiores a de outras classes e
regides da cidade.

Quando problematizada a questdo da evasdo, mencionam: ‘...] porque
alguns precisam trabalhar mais cedo™#*, “[...] varios motivos, mas 0s principais
porque muitas pessoas precisam trabalhar para ajudar em casa e nédo tem tempo de
estudar™®, ou “[...] por varios motivos. Exemplo: alguém brigar com vocé, e vocé ndo
quiser vim para o colégio”™®. Novamente a questdo do trabalho parece ser central
nos motivos da evasdo, manifestando a situacdo de que muitos jovens da regiao
param de frequentar a escola para trabalhar, provavelmente de maneira informal,
visto a situacgdo insalubre de suas familias. Outro motivo interessante foi a questéo

de conflitos na propria escola, provavelmente bullying, que leva a evaséo por falta de
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resolucdo desses conflitos, um afastamento dos jovens devido a suas
singularidades.

Os jovens da escola A, portanto, ainda que apresentem algumas diferencas
entre o0s turnos, visto que o grupo focal 01 s&o alunos do noturno enquanto o grupo
focal 02 foram alunos da manha, demonstraram que convivem em um ambiente
insalubre, visto negativamente por eles, haja vista que percebem na educacédo a
possibilidade de um futuro melhor. Todavia, sdo representacbes abstratas e
idealizadas, pois se percebe que quando se trata da contribuicdo que esta educacgao
e/ou escola tem em suas vidas, 0s jovens remetem a uma educacao fragil, pouco
atrativa, cansativa e propria de sua classe, ou seja, longe de prepara-los para
profissbes de cargos gerenciais. Além disso, as situacfes insalubres no exterior da
escola fazem com que tenham outras dificuldades em freqlentara escola, sobretudo
a necessidade de trabalhar e ter pouco tempo para estudar. Por outro lado, a propria
escola parece ndo conhecer esta realidade dos alunos, uma vez que 0s jovens citam
0 estranhamento da instituicAo para aqueles que n&o conseguiram se adequar
totalmente, demonstrando a dificuldade de manejar as subjetividades das
juventudes.

Estas informacdes relatadas pelos jovens demonstram as praticas escolares
em ampliar as desigualdades ja existentes na sociedade, discutidas anteriormente
com Dubet (2012). Tais jovens, permeados por situacdes de insalubridade e que
necessitam trabalhar, ndo conseguem acompanhar a escola da maneira como esta
se apresenta, e, devido a isto, sofrem e muitos evadem, ampliando a desigualdade
ja existente em seus cotidianos. As subjetividades dos jovens, grupo heterogéneo,
nao parecem ser levadas em consideracdo pela escola, que pensa 0s mesmos
como um grupo homogéneo. Assim, aqueles que ndo se enquadram nos modelos
estabelecidos de maneira soberana pela escola, sdo automaticamente afastados e
tem seu futuro decretado pela falta de uma titulacdo valida, consequentemente
agravando da desigualdade social que os acomete.

Na segunda Escola, os grupos B-1 e B-2 foram realizados no periodo
matutino, uma vez que o colégio ndo possui aulas no periodo noturno. No entanto,
mesmo com contextos e cotidianos proximos, houve diferencas nos significados

sobre estudar e sobre a escola, conforme demonstra as tabelas a seguir.
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Tabela 10: O que significa Estudar? — Escola B - 2018

GRUPO 01

Ter mais conhecimento sobre as coisas,
para garantir o futuro
Construir meu futuro

Garantir uma vida boa

Garantir um aprimoramento da minha
educacéo
Garantir um futuro longe das drogas

Significa aprimorar meus conhecimentos,
aprender coisas novas
Buscar conhecimento e sabedoria,
aprender coisas novas, educacao
Garantir o meu futuro

Buscar aprender coisas novas

Ajuda para a gente ter uma boa profisséo
e uma boa vida
Fonte: Elaborado pelo autor.

GRUPO 02

Estudar € um fato positivo, chato mas
necessario
Se preparar para o futuro

Buscar conhecimento

Adquirir conhecimento, algo bom mas
tedioso
Ter um futuro bom

Ter um futuro para se dar bem na vida

Adquirir conhecimentos uteis para o
futuro
Aprender, aprender ndo so teoria, mas
também a viver em cidadania
Ter um futuro

Tabela 11: Representacdes da Escola — Escola B - 2018

GRUPO 01

Um lugar onde posso garantir o futuro de
aprendizado
Um espaco bom para melhorar

Um lugar legal

Lugar onde posso aprender a cada dia e
encontrar 0S meus amigos
Um lugar legal, um lugar para estudar,
um lugar que gosto de estar e estudar
Uma fonte de conhecimentos

Se preparar para o mundo la fora

Novos conhecimentos e um bom futuro

O lugar que ird me preparar
intelectualmente para o futuro

GRUPO 02

Um lugar em que as pessoas estédo
sujeitas a se “padronizar”
Um local onde nos esforcamos para
aprender.
E obrigatorio e necessario

Um lugar bom, positivo, porém
deveriam ser mudadas algumas coisas
Um lugar para me preparar para o
futuro
Um lugar para adquirir novas amizades
e conhecimento

Uma segunda casa, um segundo local
para aprender para complementar a
familia
Uma coisa metodica
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Um lugar onde eu consigo conhecer
gente nova e conseguir me desenvolver
Fonte: Elaborado pelo autor.

No primeiro grupo, o ato de estudar foi reconhecido novamente por ter um
futuro melhor, “[...] ter um emprego promissor, um emprego bom e me divertir'#’.
Este jovem pensa que a estudar lhe oferece um futuro através das capacidades de
encontrar um emprego de qualidade, mas também percebe que estudar é divertido.
Uma jovem menciona que “[...] ajuda para a gente ter uma boa profissdo e uma vida
boa™8, enquanto um jovem menciona “[...] garantir um futuro longe das drogas”™.
Fica perceptivel que encontrar uma profissdo de qualidade é o principal atributo do
ato de estudar, mecanismo este que tende a possibilitar o futuro promissor
imaginado pelos jovens. Por outro lado, estudar parece ser, também, construir
cidadania e esclarecimento, uma vez que afasta os sujeitos de praticar atos visto
como maléficos, como o caso das drogas.

No que tange a representacao da escola, por sua vez, os significados foram
relacionados a materializacdo deste ato de estudar, mencionando que a escola
possibilita aos jovens “[...] se preparar para o mundo |4 fora™° ou seja, para o
mundo adulto. Todavia, este grupo conseguiu fugir da abstracdo desta escola
“‘ideal”’, e conseguiram relacionar com seu cotidiano, representando a escola do
ponto de vista da pratica, para além da idealizacdo da mesma. Assim, surgiram
representacées como: “I...] lugar onde posso aprender a cada dia e encontrar meus
amigos™?, “[...] uma coisa chata e boa ao mesmo tempo™? e “[...] um campo de
guerra entre alunos e professores™3. Assim, percebem-se significados que néo
recairam no funcionalismo da instituicdo escolar, mas em relacfes cotidianas, como
no fato de ser provavelmente um dos locais de maior interacdo entre os jovens, além
de consistir em conflitos entre os alunos e os professores, conflitos que podem ser
de carater etario ou institucional, findados na autoridade dos funcionarios.

Retornando a questdo da preparacdo para um futuro melhor, baseado na

aquisicao de um bom trabalho, fator representado pelas juventudes como objetivo da
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escola e do ato de estudar, o questionamento acerca da contribuicdo da escola em
seu projeto de vida foi relevante para tentar traduzir a visdo que 0s jovens possuem
deste futuro que imerge em seus olhos. Parece que os jovens percebem que a
escola que freqientam ndo estd os preparando para estes trabalhos de qualidade
gue mencionaram antes. Acredita-se que este trabalho idealizado seria relacionado
a cargos gerenciais, baseados na diplomacdo universitaria. Neste caso, a escola
estaria agindo de maneira ineficaz para alcancar este objetivo, como menciona uma
jovem, ‘“I...] uma pequena base para a faculdade™*. Outro jovem, por sua vez,
menciona em tom pessimista, “[...] nenhuma, pois a educagédo que os politicos nos
dao é uma merda, sem interesse, sem investimento, sem valorizacdo, aprendemos
apenas o basico sem uma expansdo do conhecimento como trabalho e geréncia™>.
Da mesma maneira outro jovem diz que “[..] elas passam o minimo de
conhecimento para um emprego basico/minimo”®®, Estas representacdes consolidam
a visdo de que a escola prepara apenas para empregos subalternos, de maneira
fragil e limitada para o acesso universitario.

Esta situacdo realca os argumentos de Althusser (1983) ao consolidar a
escola como aparelho ideolégico do Estado. Cabe lembrar que para este autor, o
Estado representa a hegemonia da classe dominante, elite, sobre as classes
populares, o operariado. Em uma clara dicotomia entre a superestrutura e
infraestrutura, Althusser (1983) reflete que a ideologia imposta pelo Estado perpassa
0s interesses desta elite, 0 que consolida uma escola especifica para o proletariado,
com uma funcéo de reforcar sua funcéo social de classe através da divisdo social do
trabalho, ou seja, atividades no ramo operacional. Ainda que um tanto ortodoxo na
teoria marxista, nédo levando em consideracao aspectos culturais de cada sociedade,
é interessante refletir como os argumentos de Althusser (1983) parecem vivos em
certos relatos dos jovens, sobretudo quando os proprios reconhecem que sua
preparacdo escolar estd imbuida de encaminha-los para trabalhos de cargo
operacional, determinado pela sua classe social.

Retomando novamente a discussdo de uma escola que corrobora para a
consolidacdo das desigualdades pré-existentes atreladas a discussdo da ideologia

em Althusser (1983), nestas ultimas declara¢cdes obtidas no grupo focal pode-se
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perceber que as politicas e estratégias escolares sdo selecionadas através das
classes sociais que as frequentam. Ou seja, segundo os jovens da escola B, para a
juventude de classes sociais favorecidas, a educacdo que recebem esta atrelada a
aquisicao de conhecimentos e competéncias para exercer cargos de geréncia no
mercado de trabalho; jA para os jovens de classes subalternas, a educacdo que
recebem esta atrelada as competéncias para trabalharem em empregos de sujeicao,
geralmente manuais, de operacdo ou prestacdo de servicos. Desta maneira, a
escola estaria longe de ser uma instituicdo de combate as desigualdades; pelo
contrario, estaria alimentando e reforcando as desigualdades entre as classes
sociais, estabelecendo desde o inicio da vida destes jovens aqueles que irdo
gerenciar e aqueles que irdo operar, conforme expds Dubet (2012).

Todavia, 0os jovens acreditam ser a escola uma das poucas maneiras de
vislumbrarem um horizonte melhor, mesmo com as limitacbes demonstradas por
eles. Quando questionados sobre os motivos de alguns jovens evadirem,
mencionam a questao das drogas, ‘I...] por drogas e falta de determinagé&o dos pais
e da escola™’, mas também pela questdo do trabalho, ‘[...] as vezes porque querem
e outras porque sdo obrigados a trabalhar mais cedo para ajudar no sustento da
familia™®. Outro motivo interessante vem de uma jovem, que menciona que 0S
jovens evadem da escola “[...] porque eles acham mais facil entrar para a vida do
crime que ndo precisa de estudo™®. Situacdes estas que demonstram outras
possibilidades na vida dos jovens, como a questdo do trabalho informal e do crime,
gue podem ser mais atrativas que a escola devido ao carater menos autoritario
representado pela instituicdo escolar. Entretanto, os jovens percebem com maus
olhos a evasdo escolar, entendendo que a Unica maneira de encontrar um futuro
promissor esta na preparacao da escola na atribuicdo do conhecimento.

O segundo grupo da escola B também relacionou o ato de estudar com a
questdo do futuro, “[...] ter um futuro para se dar bem na vida”®®, bem como no
processo de aprendizagem, “[...] adquirir conhecimento, algo bom mas tedioso™.
Percebem que estudar € angariar conhecimento que, por sua vez, sera

indispensavel para obter o futuro promissor. Uma vez que foi considerado que
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estudar € algo positivo, porém pouco atraente, cabe entender o que eles
representam por escola, para compreender os motivos destes significados. Neste
caso, a escola foi representada como algo negativo, autoritaria e que limita a
expressdo das singularidades. Uma jovem representa a escola como‘]...] um lugar
em que as pessoas estdo sujeitas a se ‘padronizar”®?, enquanto outra menciona ser
“l...] uma obrigagdo necessaria’®3. Percebe-se que a escola entende as juventudes
como um grupo homogéneo, sem levar em consideracdo as particularidades de
cada jovem. Esta situacao € intensificada quando questionados sobre os motivos de
evasao da juventude, em gque um jovem menciona, “...] talvez sejam excluidos
socialmente, por serem diferentes™*, da mesma maneira pensa uma jovem, “..J
porque ndo se enxergam pertencentes a ela™®. Diferentemente dos grupos de
jovens anteriores, estes nao acreditam que a questdo do trabalho ou das drogas
seja os fatores principais da evasédo escolar. Para eles, o principal motivo para isso
esta na propria escola, no seu intento de padronizar os estudantes e nao permitir as
expressdes de suas singularidades. Ao gerar uma falta de identidade com
determinados sujeitos, estes tendem a evadir, por ndo alcancarem um
pertencimento com a instituicdo. Ainda assim, percebem ser necessario participar da
escola, “I...] porque sem ela ndo passarei de ano nem no vestibular’®®, ou porque
“l...] ela ajuda a chegar perto do meu sonho™’.

Os jovens do colégio B, portanto, representaram uma escola que tende a
contribuir com conhecimentos basicos para suas vidas, conhecimentos estes que
pouco quebra com uma logica classista em que eles ja se encontram, ou seja,
acreditam que a escola ndo esta preparando para cargos gerenciais. Ainda assim,
entendem ser o Unico espaco para alcancar um futuro promissor, além de afastar do
mundo do crime ou das drogas, visto por eles como maleficios sociais. Todavia,
percebem também que a prépria escola pode afastar os jovens da pratica de
estudar, uma vez que nao reconhece as singularidades das juventudes e acaba por
distanciar estes sujeitos diferentes, encaminhando os mesmos para trabalhos

insalubres, ou seja, um futuro pessimista.
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Pode-se considerar, ainda, que os jovens, tanto do colégio A como do colégio
B, entendem ser o ato de estudar e participar da escola a Unica maneira de melhorar
suas vidas, reconhecendo que convivem em situacdes insalubres no presente.
Encontram diversas dificuldades para participar dos estudos, seja extra-escolar com
a questao da prética de trabalhar informalmente para ajudar na situacdo familiar
como dificuldades no interior das préprias escolas, relacionados aos conflitos
existentes entre eles e os funcionarios, bem como na falta de possuir uma
identidade, haja vista suas singularidades serem obscurecidas pela instituicdo. A
escola €, para 0s jovens, uma instituicdo necessaria para a juventude, obrigatoria e
um local onde todos os jovens devem estar presentes, na busca de alcancar o

mundo adulto em um contexto mais favoravel ao cotidiano atual de suas vidas.

4. 2. 3 Trabalho como simbolo de um futuro préspero

O tema do trabalho esteve permeado nas conversas que 0s jovens realizaram
nos grupos focais. Foi perceptivel que para muitos o ato de estudar e o propésito de
existir a escola esta relacionado a preparacdo empregaticia no limiar da idade
adulta. No entanto, pode-se observar também que muitos trabalham ou ja
trabalharam, outros estdo a procura de um emprego. Esta situacdo € vista por
alguns como motivo para evasdo escolar, e geralmente tida como negativa, pois
consideram que estes trabalhos atrapalham sua formacdo, além de serem
subempregos, geralmente de maneira informal.

Questionados sobre o que entendem sobre trabalho, se realizam alguma
atividade laboral no momento e qual a profissao ideal para o seu futuro, os jovens
demonstraram algumas representacdes interessantes, que modifica perante o

contexto de cada grupo pesquisado.

Tabela 12: Significado de Trabalho pelos jovens — Escola A - 2018

GRUPO 01 GRUPO 02
Trabalho € um retorno do que vocé faz, Uma fonte de sustento
seja doméstico ou fora de casa
Significa fazer um certo horario de Eu acho que meu trabalho tem que ser

trabalho e receber um salario algo que eu goste
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Significa fazer um bom trabalho e Significa comecar sua vida social, sua
receber um salario marca na sociedade
Trabalhar significa ter algo para fazer e Fazer algo que goste
se sustentar
Dedicacao e futuro Algo para vocé aprender coisas
Responsabilidade Responsabilidades
Tudo que envolva algo que te dé muito Sobrevivéncia e aprendizado
trabalho
Ser responsavel Ganhar dinheiro
Uma coisa digna Ganhar seu proprio dinheiro, ganhar
experiéncia

Fonte: Elaborado pelo autor.

No primeiro grupo da escola A, os jovens consideram por trabalho toda a
atividade que seja realizada fora do ambito do lazer, ou seja, toda agdo que requeira
tempo e néo seja realizado por diverséo, “[...] tudo que envolva algo e que te dé
muito trabalho (que néo é lazer)®8. Este caso é demonstrado por muitos devido aos
trabalhos domésticos proprios, ou seja, afazeres para a propria familia, sem
remuneracao, que os jovens consideram ser trabalho, “...] trabalho & um retorno do
que vocé faz, seja doméstico ou fora de casa™®. Ainda assim, a ideia de receber
algo em troca pelo esforco estd diretamente relacionada a representacdo de
trabalho, seja um saléario “[...] trabalhar significa ter algo para fazer e se sustentar’’°.

Algo relevante neste grupo de jovens foi a nocao desagradavel do ato de
trabalhar. Ainda que os jovens considerem ser necesséaria a préatica laboral, eles
reconhecem que a atividade € cansativa e por isto clamam pela certificacdo atraves
da escola, pois pensam que ha trabalhos mais agradaveis para aqueles que
possuem diplomacgéo. Esta no¢do negativa do trabalho pode estar relacionada ao
cotidiano destes jovens, uma vez que a grande maioria trabalha ou ja trabalhou,
geralmente em trabalhos informais. Uma jovem, questionada se trabalha, mencionou
que: ‘“I..] sim, de baba e salgadeira”!, enquanto outra declarou que ‘...] no
momento sou baba, mas ja trabalhei de caixa e repositora em um mercado”’2.

Percebe-se que muitos jovens ja exercem funcbes empregaticias. Este fato

remonta para uma realidade nacional, em que muitos jovens trabalham, ja
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trabalharam ou estdo a procura de emprego. No estudo intitulado Agenda Juventude
Brasil(BRASIL, 2013), o governo brasileiro verificou que 75% da populacdo jovem
estdo nesta situacdo, divididos da seguinte maneira ante as faixas etarias: 15-17
anos, 22%; 18-24 anos, 54% e 25-29, 72%. O relatério aponta para as dificuldades
que estes grupos encontram para entrar no mercado de trabalho. Marcado por
empregos informais e baixa escolaridade, estes jovens encabecam os indices de
desemprego. Normalmente, segundo o relatério, estes jovens que iniciam no
mercado de trabalho cedo (15-17 anos) Sd0 0S mesmos que se encontram
desempregados a partir dos 18 anos, pois sua recente atividade laboral ocasionou
baixa escolaridade e um consequente futuro informal no meio empregaticio. O
relatério aponta como um dos motivos desta situacao insalubre alguns fatores que

geram a desigualdade social no limiar das juventudes, comentando que:

Dentre os jovens que trabalham, ja trabalharam ou estdo procurando
emprego (75%), a situacado de ocupag¢do em que estdo ou ja estiveram é
fortemente marcada por sua classe social, sua cor e também o sexo. Dentro
de cada uma dessas perspectivas vemos a diferenca com que nao sé o
acesso, mas sobretudo a qualidade da insercdo no mercado de trabalho
esta marcada. (BRASIL, 2013, p. 51).
A tabela a seguir, adaptada deste mesmo relatério, facilita a exposicdo desta
situacao de trabalhos insalubres ocasionados por uma desigualdade social estrutural

provocada ainda no inicio da fase juvenil:

Tabela 13 — Perfil dos jovens quanto o trabalho formal e informal (%)

Trabalho/Perfil Homem Mulher Branco Negro Estrato Estrato Estrato
Baixo Médio Alto

Formal 49 35 49 39 22 49 65
Informal 26 22 19 27 32 23 16
Outros 03 02 02 02 04 01 02

Fonte: (Adaptado de Brasil, 2013, p. 51).

Percebe-se claramente que trés situacdes corroboram para a situacao de
informalidade: o género, a cor e, sobretudo, o estrato social. Assim, é notavel que
entre os proprios grupos das juventudes ha discrepancias entre algumas situagoes,

sendo necessario observar outras caracteristicas que incidem na vulnerabilidade
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social de determinados grupos juvenis. Este relatério oficial conclui que o grande
desafio a ser enfrentado pelo governo diz respeito a informalidade que acalenta os
empregos para as juventudes. Uma situacdo que acaba por ocasionar a evasao
escolar de muitos, além de coloca-los em posi¢des insalubres, como apontados pela

OIT (Organizacéo Internacional do Trabalho):

[...] O trabalho em condi¢cbes de informalidade amplia a vulnerabilidade
social, uma vez que esses individuos estdo excluidos dos seus direitos
trabalhistas como repouso semanal remunerado, contribuicdo para a
seguridade pessoal, licenca gestante e paternidade, direito e requerimento
do seguro-desemprego e compensacado financeira no caso de demissao
sem justa causa. (OIT, 2015, p. 04).

Dentre os motivos para a entrada dos jovens em um mercado insalubre como
este, o relatério aponta a questdo econémica como a principal interferéncia na vida
destes jovens que, quando questionados sobre os aspectos mais importantes para a
aquisicdo de um emprego, 64% citaram o salério, enquanto apenas 34% apontaram
possuir carteira assinada.

Este contexto demonstra que 0s jovens estdo imersos em diversas atividades
e reconhecem a necessidade de obter ganhos para ajudar seus familiares,
corroborando para um ambiente insalubre. Outra questdo esta relacionada a serem
jovens matriculados no ensino regular noturno, optado pela maioria devido a
necessidade de trabalharem durante o dia. No entanto, questionam a posi¢ao do
colégio em aplicar atividades extensas sem considerar este contexto trabalhador dos
jovens, o que leva a aumentar a evasdo de seus colegas. Quanto a idealizacdo do
trabalho, pensam em profissbes muito distintas das que realizam, geralmente
relacionadas a cargos que necessitem de formacé&o universitaria, o que faz com que
alguns enxerguem com tom pessimista a possibilidade de alcancar este sonho, “...]
eu pretendo ser pediatra mas a faculdade é muito cara”’®. Encontra-se, portanto,
uma contradigdo na condi¢cdo social destes jovens: planejam um “futuro melhor”,
mas vislumbram com pessimismo este futuro, haja vista ndo acreditarem na
possibilidade de concorrer as vagas universitarias, além de estarem imersos em
funcdes trabalhistas subalternas no presente de suas vidas.

O segundo grupo focal realizado nesta mesma escola, porém no turno
matutino, apresentou representacdes mais abstratas do trabalho, relacionando a

profissdo com o término de suas formacdes escolares. Para estes jovens, trabalhar
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“I...] significa uma independéncia financeira e muita aprendizagem, experiéncia”’4,
ou ‘[...] significa comegar sua vida social, sua marca na sociedade”’>. Percebe-se
que estes jovens entendem que o ato de trabalhar esta distante de seus cotidianos,
uma vez que a maioria ndo considera realizar alguma atividade laboral. Relacionam
o trabalho com a liberdade de receber e administrar dinheiro, e por isto acreditam
que trabalhar é independéncia ou “iniciar a vida”, de fato alcangando a idade adulta.
Comeca-se a entender que trabalhar é um quesito para se alcancar a vida adulta e,
assim, pode-se arriscar a mencionar que 0s jovens do grupo anterior sdo mais
“adultos” que deste grupo, ainda que possuam a mesma faixa de idade bioldgica.
Outra informacdo relevante advindo deste grupo diz respeito a visao
agradavel do trabalho, relacionando a necessidade de trabalhar - haja vista ser um
requisito da idade adulta - com o prazer de realizar uma atividade agradavel, como
menciona uma jovem “[...] fazer aquilo que gosta como forma de ganhar dinheiro”’®.
Novamente relacionam o trabalho ou profissdo que planejam obter com formacdes
universitarias, porém ndo apresentam grande pessimismo quanto a isto, ainda que

considerem que a escola ndo contribui muito para alcancar este objetivo.

Tabela 14: Significado de Trabalho pelos jovens — Escola B - 2018

GRUPO 01 GRUPO 02

Qualquer coisa que faca com que vocé Tudo o que ocupa sem tempo
desenvolva comprometimento,
responsabilidade e esforco

Com mais de 06 meses significa uma N&o sé trabalho com carteira, mas

boa fonte de renda e profissional trabalho também em casa existe sim e
muitas pessoas nao vé
Um trabalho esforcado com uma O futuro
recompensa no final
O trabalho é muito importante porque Tudo que traz lucro
vocé esta ganhando com dignidade
Algo importante, pois ele vai te sustentar Uma forma de ganhar lucro

Lugar onde trabalhamos para comprar Algo que exige esforco e da resultado
sustento e muitas outras coisas
Lugar onde tiramos nosso sustento Quando vocé exerce ou dedica um
pouco do seu tempo a algo em troca de
outra coisa
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Uma fonte de renda, algo que te agrada Um meio de melhorar a vida
Poder comprar o que eu quero, ajudar Realizar uma atividade remunerada.
em casa com contas e sair com amigos e
familia
Lugar onde vocé se esforca todos os Poder pagar nossas proprias coisas
dias para ganhar seu dinheiro sem depender de alguma outra pessoa

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na escola B, ambos os grupos relacionaram trabalho com idade adulta, ou
seja, algo indispensavel para significar um adulto tipico. Outros simbolos desta faixa
etaria no que tange ao trabalho parecem ser a independéncia e a autonomia, que
sdo conquistados com a garantia de um trabalho, “[...] um modo de vocé ganhar seu
proprio dinheiro e ndo depender mais do dinheiro dos pais”’’, “[...] poder pagar
nossas proprias coisas sem depender de alguma outra pessoa’’®. Interessante
entender que trabalhar ndo é apenas ganhar um salario, mas também os meios
como se conguista estes ganhos. Um jovem menciona que “...] o trabalho é muito
importante porque vocé esta ganhando com dignidade”®. Ou seja, receber dinheiro
em atividades consideradas maléficas ndo é entendido por estes jovens como
trabalhar, como por exemplo, atividades criminosas, pois 0s jovens ndo consideram
digno receber dinheiro através de infracdes sociais. No que tange ao ideal de
emprego que eles pretendem ter, também relacionam com profissées que
necessitam de formac&o universitaria, demonstrando a interferéncia que a escola

tem na vida simbdlica e possivelmente pratica destes jovens.

4. 2.4 As violéncias e suas representacoes

O cotidiano de violéncia foi um tema que pareceu comum aos jovens,
independentemente da escola ou grupo focal. H& diversas causas para esta
situacdo, desde o recorte sociologico da pesquisa de campo, que selecionou escolas
localizadas em regibes com maior numero de homicidios na cidade, até as
representacbes do que se pensa por violéncia, que apresentou significados

diferentes.
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Tabela 15: O que é violéncia para o jovem? — Escola A - 2018

GRUPO 01
Tudo aquilo que magoa uma pessoa

E machucar seu oponente

Briga

Violéncia pra mim é fazer algo mau pra
VOCé
Brigas de porrada

Uma intimidag&o moral

Briga

Agredir as pessoas com palavras ou
batendo

Agressao

Violéncia verbal, bater nas pessoas,
bullying

Fonte: Elaborado pelo autor.

GRUPO 02
Tanto violéncia verbal quanto fisica

Vocé agredir fisicamente ou
verbalmente uma pessoa

Todo tipo de agresséo, ofensas

Violéncia é uma coisa muito grave
porgue quem recebe essa violéncia
bullying, racismo, entre outras ela pode
ficar com depressao e pensar em se
matar
Séo agredir de qualquer tipo

Existe violéncia verbal, fisica, por
eletrbnicos, etc
N&o €é apenas fisica, mas sim a
violéncia que destrdi a pessoa por fora
e por dentro
Tanto verbal quanto fisica ou virtual

Ha vérios tipos, mas geralmente € tudo
gue abala o estado emocional.

Tabela 16: Presenca da violéncia na escola — Escola A - 2018

GRUPO 01
Sim, varias vezes

Brigas

Sim, diversas vezes

Briga

Através de xingamentos e atas. Sim,
muitas tanto verbais quanto fisica
Atas e poder dos professores em cima
da gente. Sim, varias violéncias

GRUPO 02

Muitas vezes verbal

- Como em toda outra, acho que nao
deveria mas infelizmente nao
conseguimos fazer nada.

Bem cotidiano, na maioria das vezes
verbal
Verbal

Ofensas

E cotidiano sempre tem tanto fisica
como verbal
Sim, muitas vezes por parte dos
professores, mas também muito mais
pelos alunos
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Sim, bem comum s6 ndo é resolvido o
problema
Fonte: Elaborado pelo autor.

Na escola A, o grupo noturno, A-1, representou o termo violéncia pelas suas
causas e/ou atos materiais aos sujeitos em seu redor. Longe de uma concepcao de
crime estabelecido em lei, ou tipologias e graus, mencionaram que violéncia é “[...]
tudo aquilo que magoa uma pessoa’®, ou “I..] é fazer algo mau para vocé",
Percebe-se que os jovens consideram por violéncias as relagbes sociais que séo
danificadas pelas acdes que ultrapassam a liberdade ou o bem-estar do outro, em
uma clara quebra de alteridade entre os individuos. Neste caso, parece nao ser
muito importante a forma como isso acontece, ‘[...] violéncia verbal, bater nas
pessoas (fisica), bullying™2, pois o principal estd no dano causado aos sujeitos
sociais.

Quando questionados com que frequéncia e como percebem a violéncia na
escola, seus significados voltam sobretudo para uma violéncia institucional, uma vez
que, para eles, a violéncia escolar se materializa “[...] através de xingamentos e
atas™3, “[...] atas e poder dos professores em cima da gente™*, ou ainda “[...] brigas
por causa de bullying”®. Os jovens percebem violéncia como algo ambiguo e
abstrato, que pode se materializar de diversas maneiras — fisicamente, verbalmente
e institucionalmente — mas que tem uma caracteristica em comum: danificar as
relacdes entre 0s sujeitos sociais. Além disso, nesta relacdo de violéncia ha uma
desigualdade entre os envolvidos, sujeitos “mais fortes” que outros, e € neste
aspecto que se presencia a gravidade do ato violento. Por isso 0s jovens acusam a
instituicdo e o poder de dominacgéo envolto na mesma como o principal gerador de
violéncia na escola, uma vez que a instituicdo e seus profissionais estdo em uma
situacdo de vantagem sobre os eles, estudantes.

Este posicionamento dos jovens pode ser traduzido naquilo que Bourdieu
(2001) denomina por Poder Simbdlico. Ou seja, um poder instituido historicamente

para determinados povos ou estratos sociais em uma posicdo de dominacgédo. O
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soci6logo cita, por exemplo, profissionais especializados, como médicos e
professores, ou operadores da justica, como juizes e policiais. Estes sujeitos
possuem uma posicdo de dominacdo através do carater racional, uma vez que
detém o conhecimento cientifico, elevado na modernidade como o simbolo da razéo
e, assim, elemento de dominacdo. De maneira invisivel, este poder simbdlico acaba
por se tornar em alguns casos uma violéncia simbdlica, no ao de impor costumes e
normas aos outros. Quando se verifica que um dos significados apontados pelos
jovens acerca da violéncia é a violagdo de suas vontades e de seus
posicionamentos, percebe-se que a violéncia simbodlica é constante nos seus
cotidianos, sobretudo pelas instituicbes — em especial a escola e a policia — mas
também pelos operadores destas instituicdes, somando o poder de adulto e do
discurso especializado.

Ainda nesta escola, o grupo A-2 apresentou significados bastante diferentes
da concepcédo de violéncia. Para estes, violéncia esta relacionado ao atentado de
um sujeito sobre o outro, contra a vontade daquele que foi ofendido. Assim,
percebem varias formas de violéncia “[...] violéncia ndo é sé fisica, mas verbal,
eletronica™®. A gravidade da questdo esta também ligada aos eventos decorrentes
da acdo, como pensa uma jovem: “[...] violéncia é uma coisa muito grave porque
guem recebe essa violéncia, bullying, racismo, entre outras, ela pode ficar com
depressdo e pensar em se matar’®’. Percebe-se que a violéncia enquanto acéo
apresenta seu maleficio nas seqielas que deixa nos envolvidos, quebrando as
relacBes de harmonia social pré-existentes.

Ao comentarem como observam estas violéncias no cotidiano escolar,
remetem principalmente aos casos de violéncia verbal e bullying, diferentemente do
grupo anterior que remetia a violéncia institucional da escola. Segundo os jovens, a
violéncia é ‘[...] bem cotidiana, na maioria das vezes verbal’®, ou ainda “[...] o que
mais tem na minha escola é violéncia verbal™®. Esta situacdo ndo deixa de lado
outras formas de violéncia, como “[...] ja vi vérias brigas no colégio™®, e “[...] Sim,
muitas vezes por parte dos professores, mas também muito mais pelos alunos™?.

Neste caso, percebe-se que a violéncia toma diversos rumos e intensidades, desde

86 Jovem, A-2.

87 Jovem, op. cit.
88 |bid.

89 |bid.

90 |bid.

91 |bid.
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a veia institucional, mas principalmente nas relacdes entre os alunos, sobretudo na

forma de bullying e de maneira verbal, que parece ser perceptivel aos alunos, porém

invisivel aos olhos da instituicdo, na visao dos jovens.

Tabela 17: O que é violéncia para o jovem? — Escola B - 2018

GRUPO 01

Tudo aquilo que magoa uma pessoa

E machucar seu oponente
Fisica, verbal, sexual, institucional

Bater nos coleguinhas

Socar ou espancar os colegas

Qualquer ato que machuque alguém,
fisica ou psicologicamente
E crime e tem varios tipos: fisica, verbal,
mental e etc
Que a pessoa machuque vocé

verbalmente ou fisicamente

Deitar na porrada, estuprar, bater,

doméstica, sexualmente
Qualquer desrespeito aos outros

Algo que machuca de alguma forma
Agressao fisica ou verbal

Fisica, verbal, sexual, institucional

Fonte: Elaborado pelo autor.

GRUPO 02

Pode ser sexual, pode ser psicoldgica,
mental, tanto faz se é contra sua
vontade € algum tipo de violéncia

A violéncia eu acho que € uma falta de

educacéao
Algo que fere alguém de muitas
maneiras

E quando alguém agride alguém, néo
s6 fisicamente, mas também com

palavras, atos. Algo que fere alguém

Algo ruim para as pessoas
Opresséo

Quando vocé agride alguém,
verbalmente ou fisicamente
Agredir, violéncia verbal, xingar, etc

Quando uma pessoa ofende, bate nos
outros.

Qualqguer coisa que machuque o
préximo, verbal ou fisico
Qualqguer coisa que machuque o
préximo, verbalmente ou fisicamente

Tabela 18: Presenca da violéncia na escola — Escola B — 2018

GRUPO 01

Verbal ou até brigas

GRUPO 02
Pode ser sexual, pode ser psicoldgica,
mental, tanto faz se é contra sua

vontade € algum tipo de violéncia



Por forma de bullying

Violéncia fisica

Vejo muita agresséao verbal, geralmente
é levada na brincadeira

Normal, por xingamentos etc

De varias formas, que podem machucar
ou prejudicar outra pessoa

Bullying

Comum, diariamente, a maioria das
vezes resolvida

Quando as pessoas ficam se batendo

Por forma de bullying

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A violéncia eu acho que € uma falta de
educacéao
Algo que fere alguém de muitas
maneiras
E quando alguém agride alguém, néo
so fisicamente, mas também com
palavras, atos. Algo que fere alguém
Eu ja presenciei praticamente todas as
violacdes

Algo ruim para as pessoas

Opressao
Quando vocé agride alguém,
verbalmente ou fisicamente

Agredir, violéncia verbal, xingar, etc

Quando uma pessoa ofende, bate nos
outros.
Qualguer coisa que machuque o
préximo, verbal ou fisico
Qualqguer coisa que machuque o

proximo, verbalmente ou fisicamente

Na escola B, por sua vez, os grupos focais tenderam a representar a violéncia

de maneira préxima aos jovens da escola A. No entanto, percebe-se que a violéncia

escolar e suas formas de atuacéo refletiram nesta representacédo, conforme situa

uma jovem do grupo focal B-1: “[...] Tem varios tipos de violéncia, eu acho que é

guando agridem alguém mas néo s6 fisicamente™?. Novamente se entende que a

violéncia fisica € a consolidacdo de uma série de outras violéncias, se tornando a

mais grave ou mais danosa. No entanto, por ser resultado de um cotidiano violento,

0s jovens percebem que poderia ser tratado pela instituicdo com antecedéncia o que

92Jovem, B-1.
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parece ser invisivel, “...] vejo muita agressdo verbal, geralmente é levada na
brincadeira™3.

Algumas situacdes foram aprofundadas por este grupo de jovens, como
perceber a Violéncia como uma violagdo de seus direitos, ou seja, naquela mesma
proposta dos grupos anteriores em representar por ato violento as agdes contra as
vontades individuais dos agredidos. Porém, neste caso, os jovens do grupo B-1
percebem que esta acdo de infragdo da liberdade do outro é o principio da violéncia,
uma vez que é direito deles terem controle de suas proprias agfes. Uma jovem
explica esta representacédo, “I...] qualquer coisa que agrida verbalmente, fisicamente,
sexualmente, etc., e que viole um direito meu™*.

O segundo grupo focal desta escola, o grupo B-2, apresentou representacdes
proximas aos jovens do grupo anterior. Logo de inicio ja situam a situacédo de violar
a vontade do outro como o principio de qualquer violéncia, “[...] pode ser sexual,
pode ser psicologica, mental, tanto faz, se € contra sua vontade é algum tipo de
violéncia™®. Outra questdo interessante diz respeito aos questionamentos repetidos
e em concordancia com o grupo anterior, no que se refere a invisibilidade das
violéncias verbais e psicolégicas pelos olhos institucionais da escola, traduzidas
como bullying. Na representacdo sobre como percebem a violéncia na instituicdo,
logo mencionam que ‘I...] ja, o bullying ocorre direto”™®. Uma jovem menciona casos
ainda mais graves, como “[...] fisica, psicolégica, mental, as vezes até um certo
abuso™’, seguido de outra que conclui, “...] ndo deveria ter, mas tém e muitas vezes
é despercebido™2,

A caracteristica principal do significado de violéncia para estes jovens parece
ser despercebida pela instituicdo escolar, bem como demais instituicdes cotidianas
nas vidas sociais destas juventudes. A violagdo da vontade e das liberdades
individuais, representada como o principal significado de violéncia, ndo é levada em
consideracao pelas instituicbes, que parece interferir apenas em casos de violéncia
fisica, e ndo levam em consideracéo o historico de ocorréncias de outras formas de
violéncia que antecederam tal ato. Desta forma, a invisibilidade das multiplas

violéncias torna o0 mesmo presente e cotidiana nas relacdes destes jovens, que

93 |bid.

94 Jovem, op. cit.
9 Jovem, B-2.

96 |bid.

97 |bid.

98 |bid.
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percebem que a propria instituicAo escolar e seus operadores realizam uma
violéncia institucional, também invisivel, sobre suas liberdades e vontades,

guebrando as garantias de direitos reconhecidos pelos mesmos jovens.

4. 2.5 As concepcdes de Direitos Humanos para as juventudes

Concepcdes epistemologicas eurocéntricas dos direitos humanos, bem como
a conjuntura politica do Brasil quando em afirmar tais direitos através de politicas
publicas, incidem na populacdo divergéncias, disparidades e posicionamentos
distintos quanto a tematica dos direitos humanos. Por influéncia de diversos
mecanismos sociais e correlacdo de forcas entre as classes e subjetividades sociais,
0 tema extrapola a veia da universalidade e da garantia da dignidade recomendada
por Orgdos internacionais, recaindo para a populacdo tensdes ideoldgicas,
posicionamentos politico-partidarios e manifestagdes sociais, em um jogo de disputa
dos que defendem tais direitos e de outros que discursam contrariamente a
manutenc¢ao do assunto.

Desta maneira, parece evidente que a simples garantia ou reconhecimento
juridico ndo esgota o debate e, por sua vez, ndo elimina as violagdes dos direitos
humanos, uma vez que a materialidade destes direitos acontece no terreno social
das disputas entre classes e correlativamente ao plano politico. Entendendo que tais
posicionamentos se inserem nos diferentes estratos sociais, nossa proposta foi
observar como pensam 0s sujeitos de determinados segmentos, realizando o recorte
etario, social e regional dos individuos para verificar suas representacdes acerca dos
direitos humanos e, a partir dai, perceber os fenbmenos que interferem nestas
representacfes, além de possibilitar fundamentos para politicas publicas que
abarquem a situacéo real destes individuos.

Portanto, no grupo focal os jovens foram questionados sobre questdes como:
0 que vocé pensa sobre direitos humanos? Vocé se vé como um sujeito de direitos?
A partir disto, foi possivel observar proximidades e diferencas entre as concepc¢des
gue surgiram nos grupos focais, além de verificar o que eles percebem esta imagem
gue possuem do tema com a real materialidade dos direitos em seus cotidianos.

Quanto a primeira questédo - O que vocé pensa sobre direitos humanos? -, as

distribuicdes das respostas foram as seguintes:
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Tabela 19 - O que vocé pensa sobre direitos humanos? - Escola A - 2018

GRUPO 01

Que independente
da cor, de
qualquer
caracteristica
somos todos iguais
Direitos iguais para
todos, coisas boas
para todos

Direitos iguais,
tanto para
professores e
alunos, homem e
para mulheres
Todo mundo tem
direito igual,
independente da
cor, etnia, religiao,
etc

Somos todos
iguais
Um direito igual
para todos,
geralmente ndo é
exercido
Direitos que temos
igual, ndo importa
a cor da pessoa
Todo mundo tem
seu direito

Igualdade

Penso que deveria
ter igualdade em
todos os sentidos

Direitos iguais a
todos,
independente da
cor.

S6 defendem
bandido

Todos tém direitos.
Mas nem sempre €
realizado nestas
guestoes,
principalmente os

alunos os quais nao

tem voz
Que nem todos tem
esse direito

Orgéo do governo
gue cuida de
trabalhos, etc

Que todo mundo
tem direitos iguais

Algo universal e
socialista

Direitos iguais para
todos

Fonte: Elaborado pelo autor.

GRUPO 02
Os direitos muitas vezes sao violados.

Ilgualdade

Que tem que ser obrigatorio

Acho certo

Nunca ouvi falar dos direitos

Eu penso que direitos humanos quer
dizer que vocé tem algum direito

Acho certo

Muito Bom

Eu particularmente acho muito
importante. Porém é violado!

Tabela 20 - O que vocé pensa sobre direitos humanos? - Escola B — 2018

GRUPO 01

Defesa de bandido

3)

Eu acho que para

Muito bom

Muito bom, mas

GRUPO 02
Depende da situacao ai é bom

Igualdade, dependendo do momento é



ajudar quem mais nao é aplicado a

precisa nés
Bom para ajudar Necessario para
0S mais uma boa
necessitados

convivéncia social
Direitos que o povo
tem de querer e 0

E bom mas nem
todos tem, defesa

de bandidos governo nao
colabora, e a
defesa de
bandidos
Algo bom que Algo necessério

ajuda a maioria
das pessoas
Necessario para
uma boa
convivéncia social

para a sociedade

Sao muito
importantes e
necessarios, mas
muitas vezes nao
sao respeitados

Serve pra nada, N&o sei (3)

nada além de
piorar nossa
situacao e
defender os
bandidos
Algo que ha

Defende bandidos
violéncia e etc

e nédo faz a prética
boa
Bom, mas as
vezes defendem
as pessoas
erradas
Algo que precisa
ter mais atencao e

Defesa de
bandidos, mas
deveria defender
todo mundo
Que ele pode
ajudar varias,

muitas pessoas _melhorar
Ter direitos a tudo E defesa de
gue necessita bandido. Os

direitos humanos
protegem mais o
mal que o bem

Algo que Combate a
dependendo da injustica e falta de
situacao é direitos iguais sem
necessario diferenca nas leis
tanto para homem
ou mulher
Defesa de Eu vejo os DH
bandidos, uma COmo uma coisa
injustica, gue defende a

deveriamos ter injustica, 0s

bom, mas tem uns momentos que é
ruim
Ideia boa, porém néo funciona
totalmente na prética

Necessario

Algo bom que ajuda a maioria das
pessoas

Algo que néo é praticado

As vezes, é bom para algumas coisas

Algo que nédo é praticado

Acho que necessidade
Algo necessério
Penso que deveria ser um negdcio

seguido e respeitado, ndo violado

Algo bom que ajuda a maioria das
pessoas

Algo que néo é praticado

129
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nossos direitos de corruptos
sermos defendidos

As vezes ndo Necessario
funciona
Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se que houve aproximacfes e algumas diferencas quanto as
representacfes dos jovens no que tange aos direitos humanos. Cerca de 24%,
entende que direitos humanos é algo positivo, bom ou que ajuda os necessitados,
na busca suprir as necessidades da populacdo. Em torno de 21% percebe que o0s
Direitos Humanos sao relativos a igualdade, em que esta igualdade é vista por
diversas perspectivas: igualdade juridica, racial ou de género. Parte dos jovens,
19%, entende ser algo negativo, pois defende bandidos, corruptos ou pessoas
“‘mas”, enquanto que 10% acreditam que os direitos humanos nao existem ou nao
sao praticados e 03% ndo souberam expressar 0 que pensa sobre o tema.

Do ponto de vista quantitativo, poderiamos concluir que estes jovens estao
parcialmente divididos no que se refere ao posicionamento quanto aos direitos
humanos. Alguns percebem como algo positivo, que interfere nas injusticas sociais e
busca a igualdade, enquanto um grupo menor se opde ao tema, questionando sua
aplicabilidade e entendendo que é um mal para a sociedade, pois defende pessoas
‘mas”, ou “bandidos”. Todavia, se partimos para uma analitica qualitativa das
representacfes, podemos obter variaveis e compreender 0os motivos e anseios que
refletem as respostas dos jovens em questao.

Primeiramente, sabemos que as respostas estdo marcadas pelos simbolos
sociais que imergem da configuracdo cotidiana dos individuos (THOMPSON, 1995),
bem como de respostas convergentes e/ou romantizadas ante a posicdo do
mediador do grupo focal e dos demais participantes (GATTI, 2005), uma vez que 0s
discursos que dai deriva refletem posicées de poder (FOUCAULT, 2009). Partindo
destes pressupostos nas arguicbes dos sujeitos, verificamos que as respostas
convergem ante o grupo realizado, ou seja, enquanto do grupo focal A-1 sobressaiu
a ideia de “lgualdade”, o grupo focal B-1 foi mais representativo a vertente negativa,
em que pensam os Direitos Humanos como “defesa de bandidos”. Ja o grupo focal

A-2 entende que sao direitos positivos, porém sao violados em sua realidade, e o
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grupo focal B-2 aponta mais aderéncia a ideia de que seja algo necessario e que
ajuda os mais necessitados.

Outros pontos que chamam atencdo dizem respeito as respostas que se
contradizem ou se apresentam como meras utopias. Tomamos dois exemplos: “[...]
E bom mas nem todos tem, defesa de bandidos™® e “[...] Um direito igual para todos,
geralmente ndo é exercido™®. Na primeira representacdo, ha uma configuracéo
inicial de que é uma proposta positiva, mas exclusiva para alguns segmentos,
seguida da imagem de que defende apenas os bandidos e, portanto algo ruim. A
contradicdo se faz imediata, pois inicialmente é refletido como um tema agradavel,
mas logo em seguida se reflete no contrario, em algo desagradavel. Podemos eleger
duas hipéteses, que possivelmente caminham juntas e ndo em separado, para tentar
compreender estes sentimentos: a) o0 sujeito estd em um emaranhado discursivo
cotidiano e reflete representacbes exteriores sem necessariamente digerir e
raciocinar seu argumento, ou seja, expressa frases prontas como “defesa de
bandido” ou “é bom” como agente do senso comum?°; b) entende que os direitos
humanos possuem uma proposta positiva, porém nao percebe em seu meio social a
interferéncia favoravel das propostas, o que leva ao entendimento de que na

7

materialidade a tematica ndo € realizada. O individuo ainda culpa esta nao
materialidade a seletividade social em que se empregam os Direitos Humanos e
volta-se, desta maneira, para 0s sujeitos em que percebe que ha a interferéncia da
tematica, o que ele menciona ser “bandidos”.

A segunda representacao “Um direito igual para todos, geralmente nao é
exercido”, demonstra convergéncia com as hipdteses levantadas anteriormente. No
primeiro momento, relata questdes que o sujeito escuta e recebe de interlocutores
exteriores, como a questao da igualdade e universalidade dos direitos, além da ideia
de que sdo garantias longe de suas realidades, direitos violados ou até mesmo
impossiveis de serem realizados. Por outro lado, ndo podemos apenas situar este
individuo como um sujeito indcuo, sem compreensdo de seu mundo e racionalizacao
de seus pensamentos. Desta forma, ele também compreende que séo direitos na

busca da igualdade, porém uma igualdade distante de seu cotidiano. Ainda assim,

9 Jovem, B-2.

100 Jovem, B-1.

101 “I..] Em uma acepg¢ado mais proxima do pensamento moderno, o senso comum & um conjunto de
opinibes e valores caracteristicos daquilo que € correntemente aceito em um meio social
determinado” (JARAPIASSU; MARCONDES, 2006, p. 250).
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este jovem pensa que € algo positivo, ndo culpa outros agentes sociais e reflete a
missdo de materializar as propostas ja colocadas para se tornarem “reais” em sua
rotina.

Apés a realizacdo dos grupos focais, poderiamos suscitar que os discursos
refletem suas crencas e visdes sobre o tema que percebem em seu cotidiano. Além
das interferéncias discursivas, ficou evidente que muitos pessimismos advém do fato
de suas condi¢des sociais serem vulneraveis, com uma pobreza frequente®? nos
seus respectivos cotidianos. Quando mencionam que os direitos humanos sé&o
irrealidades, ou culpam segmentos sociais de serem 0s Unicos beneficiados pelas
garantias, automaticamente estéo refletindo que as politicas publicas com interface
nos direitos humanos ndo séo solidas ou frequentes em suas vidas.

Para aprofundar ainda mais este debate, vejamos as representacdes de outro
guestionamento levantado nos grupos focais - Vocé se vé como um sujeito de

direitos? - As respostas foram distribuidas da seguinte forma:

Tabela 21 - Vocé se vé como um sujeito de direitos? - Escola A — 2018

GRUPO 01 GRUPO 02
Sim (9) Muitas vezes néo
Sim, mas ndo sao garantidos N&o, meus direitos sdo violados
Sim, assim como qualquer outra pessoa Sim (3)
Sim, como todos, mas nem sempre... N&o (2)

Como um nada
Sim, todo mundo tem seu direito
Mais ou menos
Nao
Fonte: Elaborado pelo autor.

Tabela 22 - Vocé se vé como um sujeito de direitos? - Escola B — 2018

GRUPO 01 GRUPO 02
Sim, mas na Sim (17) Sim (10)
pratica ndo temos
esses direitos (3)
N&o, todos nés Nao muito, mas Talvez

102 Como apresentado anteriormente, acerca do que representa a educacdo em suas vidas, grande
parte dos jovens mencionou que é a possibilidade de um futuro melhor, de uma vida melhor, pois
terdo acesso a empregos e bons salarios, o que demonstra condi¢cdes econbmicas e sociais frageis
em seus ambientes.
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temos direitos mas sim!
nem todos tem
N&o sei, acho que Acho que néo Sim, mas acho que deveriamos ter mais
sim direitos, e eles cumprirem os que ja tem
Sim, mas eles néo Sim, mas nao Sim, pois sendo uma pessoa e
séo cumpridos tenho atualmente aluno, posso ter certos
corretamente ou direitos
nem cumpridos
Todos nés Sim, entendo
deveriamos ter algumas delas,

todos os direitos, mas néao, pois nao
porém ndo temos ganhamos bons
direitos
Talvez, néo sei
Fonte: Elaborado pelo autor.

Neste caso, percebe-se que a maioria dos jovens participantes dos grupos
focais se entende como sujeitos de direitos, cerca de 65%, enquanto que 20% né&o
se reconhecem com estes direitos e outros 11% percebem que, ainda que sejam
reconhecidos, ndo tem a garantia destes direitos e, assim, entendem que estes
principios sao violados.

Novamente, entendemos que apenas a analise quantitativa ndo expressa com
precisdo os significados sociais das representacdes e, portanto, partiremos para
algumas observacdes levando em consideracdo o0 processo de construcdo das
respostas, suas interferéncias discursivas e possiveis justificativas das falas destes
jovens.

De imediato, constata-se que as representacdes advindas da ideia de que os
jovens sdo sujeitos de direitos sobressaiu em todos 0s grupos, com excecdo do A-2.
Cabe salientar que este grupo focal foi o Unico realizado com alunos do periodo
noturno, em que a maioria estava trabalhando e/ou a procura de trabalho. Estes,
talvez devido a uma maior pressao social acerca de rendimentos e acesso a ganhos
econdmicos, aliado a uma situagdo de desemprego e trabalhos sub-remunerados,
expressam que nao sao sujeitos de direitos, pois em suas vidas estes direitos néo
possuem materialidade, ndo séo garantidos e, assim, percebem que eles (sujeitos) e
os direitos ndo estdo em convivio.

Outra formulacdo interessante de ser discutida diz respeito a igualdade
tedrica, mas longinqua de suas vidas no plano real. Isto porgue a alguns pensam ser

um sujeito de direito, com ressalvas no que tange a real garantia e aplicabilidade
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destes direitos. Da mesma forma, como no questionamento anterior acerca dos
direitos humanos, os jovens vincularam como igualdade ou como algo positivo, com
as mesmas ressalvas de que néo existe na realidade ou ndo é praticada.

Neste sentido, podemos considerar que estes jovens percebem que possuem
a igualdade, no sentido de ndo serem inferiores a ninguém perante a sociedade em
geral, porém ha um processo de desigualdade, que seria uma violacdo visto que
possuem o direito a igualdade e as garantias institucionalizadas. Assim, muitos
acreditam que sdo sujeitos de direitos, mas ndo percebem politicas publicas que
realmente estejam orientadas para a inclusdo, ou combate desta desigualdade, em
sua comunidade local. O ponto central da discusséo se volta, portanto, para a falta
de politicas publicas de combate a desigualdade aos jovens pertencentes as
realidades das periferias urbanas das grandes cidades brasileiras. Esta
desigualdade social reflete em visGes pessimistas de suas proéprias vidas, levando a
desesperancas e falta de confiabilidade em garantias juridicas essenciais, como 0s

direitos fundamentais, sejam eles individuais ou sociais.

4. 2. 6 Significados de participacao

A questdo da participacao dos jovens nas tomadas de decisdes que resultem
em interferéncia em suas vidas esteve permeada em diversas passagens durante 0s
grupos focais. Percebe-se que varias das reclamacdes, especialmente as situadas
na escola, estdo relacionadas ao pouco entendimento da instituicdo com o jovem, o
que, na visdo deles, poderia ser solucionado com a abertura participativa nos
mecanismos de decisao.

Desta maneira, para finalizar os grupos focais, os jovens foram questionados
sobre a importancia de sua participacdo nas tomadas de decisdo, sobretudo na
instituicdo escolar. No grupo A-1, a fala de uma jovem foi correspondida pelos
demais, quando ela menciona que ‘[...] sim [é importante minha participagdo], mas
muitas vezes ndo sou escutada”. Ja no grupo A-2, exemplos da falta de
participacdo foram demonstrados, como uma jovem relata: “[...] a escola prefere
acreditar na palavra do professor do que em 20 alunos™, remetendo a uma ideia

de que os jovens sdo incapacitados de tomarem decisbes, de terem efetiva

103 Jovem, A-1.
104 Jovem, A-2.
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consciéncia, de fato uma ideia de “Menor’, na consolidagdo que nao podem
participar do jogo democratico, enquanto o adulto conhece e decide as melhores
acOes para as juventudes.

Nos grupos focais da escola B, por sua vez, ocorreram reverberacdes ainda
mais incisivas sobre o assunto. Uma jovem do grupo B-1 problematiza que “...] é
como se a gente nunca soubesse de nada, eles nunca consultam a gente, deveria
ter mais participagdo™%. A marginalizacdo dos jovens parece ser algo estrutural,
repetido na escola por ser mais uma instituicdo que permeia a vida social destas
juventudes, mas que aparece também em outras esferas de suas vidas, como
menciona outra jovem: “[...] a escola precisa saber a opinido dos alunos. Isso
também em casa ou entre amigos™, seguido de outro questionamento, “...] eles
ndo nos ddo voz™%. Neste momento entendem-se as razdes pelas quais muitos
mencionaram por exemplos de violéncia a relacdo Escola-Aluno, uma vez que
concebem por violéncia a relacdo de forca, opressdo e agdo contra a vontade
individual. Em um mundo em que as principais decisdes de suas vidas estao
condicionadas a atitudes de terceiros, sem ao menos consultar suas vontades, seus
direitos estdo constantemente sendo violados.

No grupo B-2, por fim, estas questbes dos direitos garantidos estédo
relacionadas a participacdo, o0 que explica a construcdo anterior em muitos
mencionarem gque néo sao sujeitos de direitos ou ndo percebem os direitos humanos
em suas vidas. Uma jovem menciona “[...] fago parte da sociedade e mereco que
minha voz seja ouvida, meus direitos atendidos, até porque nés somos o futuro e
devemos ajudar a construi-l0”1%. Outro jovem diz que considera importante sua
participacdo na escola, “[...] por mais que tudo seja ignorado™%. Ou seja, percebe-
se que, mesmo quando ha alguma participacdo dos jovens, tais decisdes ao
deixadas de lado pelos especialistas, neste caso os adultos e professores.

Percebe-se, neste caso, a necessidade de politicas publicas que
instrumentalizem a participacédo e deliberacdo dos jovens estudantes no ambiente
escolar, na busca da afirmacédo dos direitos humanos. Pensa-se que as praticas

restaurativas podem ser uma politica interessante nesta via, haja vista que alimenta

105 Jovem, B-1.
106 |pid.
107 |pid.
108 Jovem, B-2.
109 |pid,
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a participacdo dos alunos em seus conflitos e desconstroi a institucionalizacdo do
poder-saber do colégio, garantindo relagcbes horizontais entre Colégio-Aluno,

possibilitando a criacdo de uma cultura democratica.

4. 3 EDUCACAO EM/PARA OS DIREITOS HUMANOS: O CASO DAS
JUVENTUDES PESQUISADA E AS PRATICAS RESTAURATIVAS

As exposicbes dos jovens sobre algumas representagcdes sociais
apresentadas anteriormente corroboram para algumas situacdes apontadas pela
literatura especializada no assunto. Percebe-se que a juventude esta longe de ser
um grupo homogéneo, considerando as diversas diferengas nas representagdes de
determinados assuntos, as subjetividades juvenis ficam em evidéncia, em especial
guando relacionada com as realidades de seus cotidianos, considerando o estrato
econdmico, cor, género, entre outras caracteristicas.

Foi possivel perceber os efeitos que as representacfes feitas pelo mundo
adulto sobre as juventudes causam nestes jovens. Um poder simbolico, imposto por
uma “racionalidade superior”, que acaba por submeter aos jovens uma dominagao
pelo mundo adulto. Tal submissdo perante os saberes especializados do mundo
adulto e suas respectivas instituicbes acaba por gerar conflitos etarios, ja
denunciados por Bourdieu (2004), levando a uma quebra de lacos, impossibilitando
a participacao e consequentemente uma democracia deliberada.

Concepcdes que tratam a juventude como um momento de crise, ou como um
momento romantico, belo e agradavel (DAYRELL, 2003) pode ser questionado apos
a apresentacdo da realidade dos jovens e suas representacbes de mundo.
Percebeu-se que ndo ha uma crise propriamente dita legada a juventude, sobretudo
em seu momento de entrada nesta categoria sociolégica. Os obstaculos parecem
estar na entrada da vida adulta, com as dificuldades que estes enfrentam, dada a
ordem social e desigual das juventudes. Assim, as barreiras ndo sao caracteristicas
das juventudes, mas de uma configuracdo social baseada em uma estrutura
desigual, independente da faixa etaria ou grupo social.

A visdo romantica também pode ser questionada (DAYRELL, 2003), uma vez
gue os dados demonstraram as dificuldades e angustias que 0s jovens sentem neste

momento da vida. Longe de qualquer paraiso, a juventude parece ser um momento
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arduo, de tensGes com instituicdes, dificuldades de sobrevivéncia e imposicao de
modelos adultos na represséo de suas subjetividades.

A participagdo, por sua vez, parece ser a violéncia simbolica ocorrida com
maior frequiéncia sobre as juventudes, especialmente porgue é invisivel e cotidiana.
Uma vez que a participacdo é o principio fundamental da cidadania, pode-se
formular que a restricdo e ocultacdo das vontades juvenis geram a violacao de seus
direitos e a restricdo da democracia. O exemplo da escola parece fundamental para
o entendimento da situacdo, especialmente porque a mesma foi citada por diversas
vezes durante os grupos focais.

A instituicdo escolar é representada pelos jovens com dualidade: ao mesmo
tempo em que é a fonte de um futuro préspera, quase que uma salvacao, também é
0 ambiente de maiores queixas na inibicdo participativa e ocorréncia das violéncias.
Isto se deve devido ao fragil sistema participativo disponibilizado pela instituicdo, que
se cega para as subjetividades e necessidades dos jovens, bem como torna invisivel
os conflitos diarios que ocorrem no interior da escola. Questdes como evasao,
reprovacdo e um aprendizado irrisério sdo algumas consequéncias desta situacao,
resultando em um efeito contrario e perverso daquilo que a escola representa aos
jovens, que seria 0 combate da desigualdade. Neste caso, uma educacdo pautada
em instituicbes com participacdo reduzida dos jovens, sem estabelecer dialogo com
suas subjetividades, acaba por fomentar as desigualdades ja existentes na
sociedade antes da insercdo na escola, gerando uma situacdo de vulnerabilidade
ainda maior, contribuindo para a restricdo da cidadania destas juventudes, que em
breve sera marginalizada por suas caracteristicas sociais e tera seus direitos ainda
mais reduzidos quando assumirem o status de adulto.

Percebe-se que esta representacdo de escola esta longe das concepcdes
demonstradas no inicio da pesquisa sobre a educacdo em direitos humanos. Esta
escola materializada pelos jovens apresenta elementos de imposicdo de saberes
especializados, reducdo da democracia propriamente dita, vedando as
subjetividades dos alunos em busca da homogeneizacdo do grupo, apontando,
assim, para elementos de uma instituicéo total elaborada por Goffman (2008).

A questédo da participacdo pareceu o elemento primordial de violagées dos
direitos humanos que, como visto em Flores (2007), a participacéo faz dos direitos
humanos sua esséncia, sendo impossivel pensar em dignidade humana sem a troca

das singularidades e saberes locais. Quando questionados sobre as violéncias, além
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da principal representacao ser a falta de abertura participativa, com o estere6tipo do
jovem como “menor intelectualmente”, este principio de deliberar sobre o cotidiano
escolar foi elencado como os motivos de outras violéncias, como os conflitos fisicos
e verbais.

As praticas restaurativas aparecem neste sentido, na possibilidade de ampliar
os horizontes da mediacéo dos conflitos — em um primeiro momento de elaboracao e
implementagdo — e criar uma cultura democratica, participativa, baseada na
alteriadade, que em todos os momentos diarios da escola se adquira competéncias
para solucionar situacdes através do debate democratico e construtivo ante as

diferencas e subjetividades individuais.

Na perspectiva de um programa educativo que valorize o cumprimento dos
direitos humanos, as situacdes de conflito no meio escolar devem ser
explicitadas, vividas e superadas de forma democrética, mediante
discussdo, didlogo e acordo. E importante que haja possibilidade de
expressdo das diferencas e que a vivéncia democratica favoreca a
pluralidade [...] a vivéncia democratica supbe a ‘com-vivéncia’, a
sensibilizacdo aos valores voltados para a igualdade de direitos e
oportunidades. E importante perceber que, na atividade cotidiana, se vive
numa rede de relacbes que nos torna dependentes uns dos outros.
(ZLUHAN, RAITZ, 2014, p. 44).

As préticas restaurativas, baseado em valores e principios envoltos pela
igualdade, participacédo, resolucao e mediacdo democratica, concebe a possibilidade
de construir um processo educativo voltado para a educacdo em direitos humanos.
A guestdo do empoderamento, por exemplo, volta ao debate: se em uma situacéo
de conflito escolar, que na maneira tradicional seria tratada (quando tratada) de
maneira punitiva, excluindo os envolvidos e os demais estudantes de participarem
como elementos primordiais de resolucdo do conflito; com as praticas restaurativas
haveria a consolidacdo de que estes atores sdo necessarios para a mediacao,
tornando os mesmos protagonistas da situacdo. Empodera-los, aqui, ndo é “dar
poder”, mas criar instrumentos que nao impossibilitem que o poder ja existente nos
estudantes venham ao centro da materializacdo do processo escolar, conforme
elaborou Paulo Freire (2005).

Neste caso, as praticas restaurativas chegariam ao segundo momento de
articulagéo: ndo meramente método de mediacdo, mas uma filosofia de convivéncia
escolar. A participacdo se torna clara, cotidiana, e as praticas restaurativas sdo os
primérdios da constru¢cdo de instrumentos para que se concretizem tal ambiente

democratico. Uma politica educacional voltada para a educacdo em direitos
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humanos, haja vista elencar o protagonismo estudantil, na busca de empoderar os
estudantes e garantir a anulacdo da principal violacdo de direitos humanos
representado pelos jovens, a falta de participagéo, que gera o ndo reconhecimento
destes jovens como sujeitos de direitos.

Conforme apresentado anteriormente, 0 processo restaurativo constitui um
momento de articulacdo e debate dos conflitos da comunidade. No caso escolar,
entende-se que os conflitos estdo ligados a todos os participantes e, assim, sua
resolucdo deve estar atenta em considerar a participacao do coletivo. Neste caso, a
deliberacdo na administracdo dos conflitos possibilita a criacdo de novas maneiras
de se perceber o cotidiano escolar, trazendo a tona as angustias e recomendacdes
dos alunos.

As préticas restaurativas se transformam em uma politica publica educacional
com interfaces na educacdo em direitos humanos, pois cria um ambiente
democratico, constroi relacdes cidadds e éticas, salienta as subjetividades e
individualidades dos jovens e cria o0 alicerce para a interculturalidade, ao estabelecer
as relacbes de alteridade entre os membros da instituicdo. Para além de uma
simples mediacdo, as praticas restaurativas como politica educacional trabalham
pela vertente interdisciplinar, atuando no cotidiano das relacdes e quebrando com
tradicdes escolares denunciadas pelos jovens aqui pesquisados, sobretudo no que
se refere a limitacdo deliberativa em definir os rumos das decisdes e relacbes

escolares.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa prop6s angariar subsidios para incorporar a Justica Restaurativa
como uma proposta de politica publica educacional voltada para a educacdo em
direitos humanos. Propositadamente, foi utilizado o termo Praticas Restaurativas,
uma vez que se entendeu que a concepcao “Justica Restaurativa” se apresenta
engessada, formulada por uma racionalidade de especialistas e técnicos, o que
contribui para a formulagcdo de um sistema de resolugéo de conflitos limitado ante a
democratizacdo na participacdo dos envolvidos nos conflitos.

Por praticas restaurativas, se compreendeu uma gama de relacdes que
incrementam a resolucdo dos conflitos baseado na discussédo e debate entre os
envolvidos de maneira igualitaria, se baseando no critério da alteridade, em que o
dano causado pelo ato conflituoso danifica as relacées da comunidade e a resolucao
somente sera estabelecida com a participacdo de todos, visto que um ser
complementa o outro.

Percebeu-se que a propria no¢cdo de Direitos Humanos debatida pela teoria
critica nos ultimos anos concebe estes fundamentos, uma vez que busca
materializar tais direitos baseado no critério da interculturalidade na concepcao da
dignidade humana. Também a formulacdo do que se entende por Estado esteve
alinhada a este pressuposto democratico, pois se percebeu que qualquer formulacao
de Estado estad relacionada a correlacdo de forcas entre as classes, ainda que
geralmente a estrutura vigente esteja baseada nas elites dirigentes, sobretudo no
caso brasileiro. Assim, quao mais democratica for uma sociedade, menos desigual
ela sera, visto que a correlacao de forcas se encontrarda em disputa com atores mais
proximos no aspecto de participacao.

Como estratégia de manutencdo do poder, ficou perceptivel que as elites
historicamente na geréncia do Estado se utilizam de aparelhos repressivos (coergéo)
e ideoldgicos (coacdo) para reproduzir sua ideologia a populacdo. As politicas
publicas sdo, neste caso, fundamentadas de acordo com o dominio destas elites, 0
que ndo inibe das classes populares reivindicarem participagdo e contribuirem para
a modificacdo do quadro estrutural vigente.

As politicas educacionais apareceram neste momento como centrais na
discusséo, pois elas tendem a ser estabelecidas de maneira vertical, reproduzindo a

ideologia dominante — assim s&o as escolas com elementos de instituicoes totais —
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como também apresenta a possibilidade de ser instrumento a favor das classes
populares, quando pensada e elaborada através de uma educac¢ao democratica.

A caracterizacdo socioldgica das juventudes, realizada através da pesquisa
de campo com jovens alunos da cidade de Curitiba, no Estado do Parani,
demonstrou que a representacdo de alguns conceitos para estes individuos
(trabalho, violéncia, direitos, educacéo) esta envolta de uma marginalizacédo criada
pelo mundo adulto e imposta sobre eles, baseado na concep¢do de que estes
jovens sao “menores intelectualmente”, estando submissos a uma participagao
limitada, corroborando para a analise sociologica de Dayrell (2003), Abramovay
(2007) e Pais (1990), no que cerne ao mito de uma crise na juventude. Percebe-se,
através dos dados coletados, que juventudes sao grupos sociais ativos, com
necessidades, desejos e angustias, longe de ser apenas uma faixa de transicdo. No
entanto, a violacdo de seus direitos parece ser constante, naturalizada em suas
falas, demonstrando a dificuldade dos jovens em se inserir na sociedade.

Na escola, local dominado pelos saberes de especialistas e pertencentes ao
grupo dos “adultos”, esta situacao foi relatada pelos jovens, o que corroborou com a
ideia de que o modelo escolar vigente na atualidade ainda € baseado com
elementos de instituicdo total, eliminando as subjetividades dos estudantes,
homogeneizando os alunos e trabalhando na esteira do vigiar e do punir.

Percebe-se que a propria justica restaurativa carrega consigo esta situacao
de saber especifico de especialistas, conteudo de poder e limitagcdo da deliberacéo
dos conflitos. Se entendermos que a horizontalizacdo das relacdes sociais sao
alguns dos caminhos para o combate da desigualdade social e afirmacdo dos
direitos humanos, devemos entdo ampliar a concep¢ao da justica restaurativa em
um processo deliberado e constituinte de possibilidades de interferéncia e
administracdo pela comunidade. Assim, a revisdo sistematica realizada considerou
gue a as pesquisas recentes sobre a tematica resultaram em visdes duais sobre a
justica restaurativa. Alguns trabalhos reconheceram a necessidade de materializar a
0 processo restaurativo em projetos que ampliem a democracia nas comunidades,
com a instrumentalizacdo da participacdo comunitaria nos conflitos, outros por sua
vez, observaram a nivel tedrico as possibilidades da justica restaurativa em angariar
recursos para a horizontalizacdo da administracao de conflitos.

Assim, se refletiu em alterar a etimologia do termo justica por praticas

restaurativas, entendendo que desta maneira pode-se realizar implementacdes em
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diversas esferas sociais, como no exemplo desta dissertacdo as instituicdes
escolares, na busca de solucionar os conflitos de maneira horizontal e, ainda, criar
uma cultura democratica — participativa e deliberativa — em busca de consolidar a
afirmacao dos direitos humanos nas comunidades.

Foi considerado, por fim, que as praticas restaurativas no ambiente escolar se
articulam com as propostas da educacdo em/para os direitos humanos, uma vez que
tende a mediar os conflitos de maneira a construir uma cultura de participagdo na
resolucdo de problemas, em um primeiro momento, e produzir um convivio cotidiano
baseado na democracia e participacdo dos estudantes com a instituicéo,
instrumentalizando o ambiente e provocando situacdes de empoderamento aos

jovens estudantes.
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