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RESUMO

FERREIRA, Paulo Sérgio C A ndo violéncia como principio norteador do processo de
aprendizagem. 2014. N° de paginas 128.

Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Linguagem e Tecnologias, Universidade Estadual
de Goias — UEG, Anapolis-GO., 2014.

Orientadora: Maria Eugénia Curado.
Defesa: 14 de fevereiro de 2014

O presente trabalho é uma pesquisa qualitativa realizada por meio da técnica de consulta
bibliogréfica, tendo como orientagdo metodoldgica o materialismo dialético. O objetivo
central desse estudo foi encontrar as bases tedricas e metodologicas para uma préatica
capaz de propor a ndo Vvioléncia como principio orientador dos processos de
aprendizagem com foco na mediacdo da palavra e da utilizacdo de instrumentos
tecnoldgicos. O trabalho mostra a constituicdo do principio da ndo violéncia como uma
sintese entre sua pratica socio-historica, com énfase na experiéncia de Mohandas K.
Gandhi (1999), e as reflexdes filosoficas que se apropriaram do conceito, com destaque
para Eric Weil (1990) e Muller (2007). Para relacionar o principio da ndo violéncia com
as préaticas educacionais o estudo percorre as teorias epistemoldgicas em suas expressoes
inatista, empirista e interacionista, relacionando-as com as teorias do conhecimento e com
as correntes da psicologia da educacdo na perspectiva da aprendizagem de
comportamentos e valores. Na sequéncia desse dialogo o estudo conclui que o principio
da acdo-reflexdo, presente na praxis histérica que deu origem ao principio da nédo
violéncia, encontra assento no carater dialético da teoria historico-cultural de tradicéo
vygotskyana, uma vez que estd concebe a aprendizagem como produto reflexivo
decorrente da internalizacdo da fala e da atividade pratica do sujeito. Sendo que tanto a
teoria histdrico-cultural, como os teoéricos do principio da ndo violéncia encontram na
oportunidade de fala, o fator preponderante para inibicdo da acdo violenta, o estudo
postula uma prética educacional que lance mdo da linguagem e da comunicacdo como
mediacdo didatico-pedagdgica capaz de desenvolver processos de aprendizagens
orientados pelo principio da ndo violéncia em didlogo com o dinamismo da era das
tecnologias da informacdo e comunicacao (TIC).

Palavras-chave: N&o violéncia. Aprendizagem. Teoria historico-cultural. Comunicacao.



ABSTRACT

FERREIRA, Paulo Sérgio Cantanheide. Non-violence as main goal of the learning
process. 2014. N° de péaginas 128.

Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Linguagem e Tecnologias, Universidade Estadual
de Goias — UEG, Anapolis-GO., 2014.

Orientadora: Maria Eugénia Curado.
Defesa: 14 de fevereiro de 2014

The present work is a qualitative study conducted by means of the technique of
bibliographic consultation, having as methodological guidance the dialectical materialism.
The central objective of this research_was to find the theoretical and methodological bases
for a practice capable of proposing non-violence as a guiding principle of learning
processes with a focus on mediation of the word and the use of technological tools. The
work shows the constitution of the principle of non-violence as a synthesis between their
socio-historical practice, with emphasis on experience of Mohandas K. Gandhi (1999),
and the philosophical reflections that have appropriated the concept, with highlight to Eric
Weil (1990) and Muller (2007). To relate the principle of non-violence with the
educational practices, the study examines the epistemological theories in their inactist,
empiricist and interactionist expressions, correlating them with the theories of knowledge
and with the chains of the psychology of education in the perspective of lifelong learning
of behaviors and values. In the way of this dialog the investigation concludes that the
principle of action-reflection, present in historical praxis that gave rise to the principle of
non-violence, is seat in dialectical character of historical-cultural theory vygotskyan
tradition, since that is conceives the reflective learning as product resulting from the
internalization of speech and practical activity of the subject. Thus, both the historical-
cultural theory, as the theorists of the principle of non-violence are in the opportunity to
speak, the predominant factor for inhibition of violent actions, the study postulates an
educational practice that chooses the language and communication as didactic-
pedagogical mediation capable of developing processes of learning guided by the
principle of non-violence in dialog with the dynamism of the era of information and
communication technologies (ICT)

Keywords: Non-violence. Learning. Cultural-historical theory. Communication.
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INTRODUCAO

Ao apresentar o titulo deste trabalho em sua fase de elaboracéo, de imediato as pessoas
conjugavam os conceitos, que elas j& traziam consigo, de aprendizagem e de ndo violéncia e
faziam as seguintes perguntas: € possivel ensinar alguém a ndo ser violento? Como alguém
pode aprender a ndo ser violento? Percebia que essas perguntas expressavam um sentido de
inadequacdo para a relacdo entre os dois temas. Além disso, ndo raras vezes o trabalho era
assimilado como uma proposta que visava a erradicar o surto de violéncia nas escolas ou
combater a pratica do bullying no ambiente escolar. Essas reacBes demonstram uma
concepcao de ndo violéncia vinculada a uma compreensao da violéncia como fenémeno
esporadico e estratificado nos diferentes ambientes sociais, bem como, uma nocéo de
aprendizagem restrita & educacdo escolar e & apreenséo de conteudos.

O acolhimento de nossa proposta de trabalho demanda a reformulacdo de algumas
ideias que estdo proximas e normalmente sdo confundidas com os conceitos de aprendizagem
e de ndo violéncia. Por isso, nesse primeiro momento, € importante esclarecer algumas
questdes para melhor compreensao do tema aqui trabalhado.

Primeiramente vale ressaltar que o nosso objeto central ndo é a violéncia e nem
mesmo a sua eliminacdo da complexa realidade e condicdo humana, mas a ndo violéncia
como principio de uma pratica educacional que atue como veiculo impulsionador de uma acgéo
de resisténcia a cultura de violéncia, construida historicamente, e que ora se manifesta de
diferentes maneiras na contemporaneidade.

Essa diferenciacdo se faz necessaria porque nos leva a pensar os temas aqui
relacionados em sentido de totalidade — o que é proprio do método dialético, escolhido para a
realizacdo dessa pesquisa — e nos distancia de abordagens que tendem a estratificar a
problemética em violéncia de género, violéncia étnico-racial, violéncia escolar, violéncia no
transito e outros. Quando trabalhamos com expressdes setorizadas da acdo violenta, a
tendéncia € buscarmos causas e consequéncias de experiéncias violentas desenvolvidas em
realidades espaco-temporais especificas. Aqui, porém, trabalhamos com o principio da néao
violéncia em uma perspectiva educacional, que visa a construcao do sujeito em sua totalidade.

Outro aspecto que cabe esclarecimento é que, assim como nao estaremos falando de
violéncia enquanto acdo isolada, do mesmo modo, ndo estamos tratando de Paz em seu
aspecto de valoragdo transcendental. A ndo violéncia € uma atitude a ser assumida por sujeitos
reais, na especificidade de seus contextos socioculturais, diante da gama de tensionalidades

existentes em tais contextos. De forma que, diante da abrangéncia e, a0 mesmo tempo, da
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capilaridade das acdes que constituem a luta em prol da Paz, queremos destacar a importancia
da aprendizagem da ndo violéncia como contribuicdo real e necesséria.

Para isso nos distanciamos da dicotomia entre educacao e aprendizagem, que tende a
conceber esta ultima como atividade restrita a educacdo escolar e voltada exclusivamente para
a aquisicdo de contetdos. Frente a essa realidade, destacamos a relevancia do presente
trabalho ao buscar um referencial tedrico-metodoldgico que nos permite situar em um Gnico
processo de desenvolvimento psicoldgico a aquisi¢do de conteudo e a assimilacdo de atitudes,
comportamentos e valores. Pois somente a partir dessa perspectiva poderemos pensar em
relacionar os temas nao violéncia e aprendizagem.

E por altimo € importante destacar que o principio da ndo violéncia ndo tem origem no
trabalho que estamos desenvolvendo; trata-se de uma orientacdo da agdo socio-politica e
religiosa que surge, por meio da militancia de ativistas sociais, na primeira metade do século
XX e na sequéncia foi desenvolvido por alguns tedricos, normalmente filésofos, como Lanza
Del Vasto (1978), Weill (1990), Muller (2006, 2007) dentre outros, tornando-se uma
categoria de andlise da acdo social. Nosso proposito aqui é trazer esse principio para o &mbito
educacional adequando-o a um referencial teérico-metodoldgico que melhor acolha os seus
fundamentos, propondo pressupostos didatico-pedagdgicos que venham contribuir com uma
pratica educacional orientada pelo principio da ndo violéncia.

Ao apresentar a ndo violéncia como uma categoria educacional, distanciamo-
nos da nocdo que a define como um apéndice da Educacédo para a Paz ou como tema pensado
sempre a partir da ideia que temos de violéncia. O que existe de especifico na categoria ndo
violéncia é o fato do tema ndo estar condicionado a externalizacdo de fendmenos violentos,
social que apresentem potencialidades para o desenvolvimento de acgdes violentas. Trata-se,
portanto, de uma acdo social preventiva e ndo apenas de um discurso que se opde a violéncia.

A dificuldade em aceitarmos a proposicdo da ndo violéncia como categoria
educacional a ser assimilada pelos processos de aprendizagem se deve a tradicional tendéncia
de compreendermos a pratica educacional como uma atividade redentora, outrossim,
estabelecemos um ponto de chegada para os processos de aprendizagem como Se esses
vislumbrassem um horizonte teleol6gico ou um momento de parusia.

E de fundamental importancia que nos desarmemos desse idedrio, um tanto quanto
positivista, para acolhermos a possibilidade de uma aprendizagem da ndo violéncia, pois as
contradicOes estdo presentes na natureza das relagdes sociais e estas ndo serdo eliminadas por
nenhum processo de ensino aprendizagem. No entanto, se partirmos do pressuposto que o

acirramento dessas contradicGes desdobra-se em praticas violentas, a ndo violéncia aparece
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como uma categoria socio-educativa necessaria no sentido de capacitar os sujeitos sociais
para administrar as tenses e conflitos gerados por tais contradigdes. A critica, que nossa
reflexdo atribui a tradicdo discursiva que advoga em defesa da Paz, reside no fato de, ndo
raras vezes, a ideia de eliminacdo sumaria das contradi¢bes e tensdes estar implicita nas
apologias a Paz.

A perspectiva educacional que vé a violéncia como uma doenca que se alastra e por
isso deve ser curada, é real e necessaria, porém, na logica da ndo violéncia, o foco principal
estd na preservacdo, exercida por meio de atividades que visam preparar sujeitos para a
administracao de tensdes e conflitos.

No final de 2006, o mundo inteiro teve oportunidade de ver a cena do enforcamento do
ex-presidente do Iraque Saddam Hussein. Embora o governo Iraquiano néo tenha divulgado
as imagens do enforcamento as mesmas vieram a publico por meio de gravacao realizada de
um telefone celular'. Em outubro de 2011 o ditador libio Muamar Kadafi era linchado em
uma das ruas de seu pais. De forma andloga ao caso anterior, as cenas estarrecedoras,
protagonizadas pela vinganca de suas ex-vitimas, eram dadas ao publico também pelas
cameras de telefones celulares®.

O Brasil e 0 mundo podem acompanhar pela rede de videos Youtube, as imagens de
uma briga, na frente de uma escola no Mato Grosso do Sul, que levou a morte uma
adolescente de 15 anos de idade. As imagens também foram captadas na hora do ocorrido
pelo publico que assistia o confronto®.

Com o relato desses episddios ndo temos a pretensdo de apresentar o sujeito da
contemporaneidade como mais violento do que o de outrora e tampouco inferir que a
tendéncia em transformar a violéncia em espetaculo é uma exclusividade do nosso tempo.
Porém, ndo resta divida que na era das tecnologias multimidias os casos de violéncia brutal
sdo mais facilmente registrados, transmitidos e recepcionados. 1sso causa um impacto maior
na vida das pessoas, visto que 0s casos estarrecedores de violéncia que saltam aos olhos todos
os dias, por meio dos veiculos de comunicacdo, as fazem indagar sobre a cultura de violéncia

gue parece se consolidar cada vez mais nos diferentes contextos da contemporaneidade.

! Disponivel em: http://www.noticiasagricolas.com.br/noticias/blogs/98074-sobre-o-linchamento-de-kadafi-
falemos-um-pouco-sobre-a-mais-primitiva-das-questoes-vida-e-morte.html#.Unon9FOh3j8. Acesso em
07/11/2013

2 Disponivel em: http://veja.abril.com.br/blog/ricardo-setti/vasto-mundo/nada-justifica-a-barbarie-do-
linchamento-de-kadafi-que-deveria-ser-entregue-a-julgamento-barbarie-da-ideia-do-que-pode-ser-a-nova-libia/.
Acesso em 08/11/2013

* Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=nY7QkhLxc-E. Acesso em 08/11/2013
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O desdobramento desse impacto pode ser a naturalizacdo e banalizacdo da violéncia,
como tende a acontecer com tudo que passa a ter presenca excessiva no cotidiano ou o
despertar de atitudes de medo, pavor, desconfianga e isolamento. Nesse sentido, um estudo
aprofundado sobre a ndo violéncia como uma acgéo propositiva e critica da realidade sécio-
histérica torna-se de grande importancia para o contexto atual, pois contribuird para
diminuigéo do fetiche que existe em torno do fendmeno da violéncia, colocando-0 como uma
problemaética social a ser enfrentada a partir das praticas sociais dos sujeitos.

O segundo aspecto que nos desperta para a proposicdo do tema é o fato de que nas
sociedades contemporaneas, conforme Hall (2006), prevalece um multiculturalismo que
imprime um carater plural & tematica da identidade. De forma que as identidades culturais se
encontram, se fundem e se transformam, dando origem a novas experiéncias culturais.

Esse dinamismo, oportunizado pelo desenvolvimento tecnoldgico dos meios de
comunicacdo, pode favorecer a comunicacao e ao entendimento entre as diferencas ao ajudar
superar antigas barreiras que isolavam e lancavam as culturas em experiéncias etnocéntricas,
assim como pode provocar um efeito inverso, acirrando as relagdes e impulsionando praticas
de dominacdo cultural de carater fundamentalista.

Nesse horizonte de pluralidade, multiplicam-se e diversificam-se também as maneiras
de enfrentar problemas, tensdes e conflitos. De forma que, o contexto atual exige uma postura
mais atenta daqueles que se interessam pela construcdo de um mundo de Paz, ja ndo sendo
mais vidvel uma mera pregacdo em prol da Paz universal, mas, sobretudo o conhecimento
fisiolégico dos focos de tensdo a fim de que o entendimento entre as diferencas seja alcancado
por meio de um processo dialdgico.

Proclamado de diferentes formas e por diferentes atores sociais como Igrejas,
religibes, Governos, ONG’s, individuos e grupos da sociedade Civil; o brado pela Paz
encontra-se um tanto quanto desgastado e sem a mesma forca de outrora devido a
complexidade das relagdes sociais no contexto plural das sociedades contemporéneas. 1sso 0
relega a uma superficialidade incapaz de administrar as tensdes decorrentes de realidades
sociais em que interesses e desejos diversificados se confrontam a cada momento.

Partindo do pressuposto que um dos fatores que mais contribuem para essa
problemética é o paradigma transcendental no qual a nocdo de Paz estd ancorada, faz-se
oportuno pensar a Paz como realidade a ser construida na pratica do entendimento entre as
diferencas antes de abstrai-la como um valor universal (HABERMAS, 2003).

Nossa terceira justificativa reside no fato do tema aqui estudado ter sido pouco

explorado, sobretudo pela academia brasileira, e ser visto algumas vezes, nesse meio, sob
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suspeita de tratar-se de uma forma romantica e sensacionalista de abordar as variaveis sociais
relacionadas com a problematica da violéncia. Para perceber essa tendéncia o artigo intitulado
“A ndo-violéncia do brasileiro, um mito interessantissimo”, Chaui (1980), torna-se
emblematico.

Nesse artigo a autora define a violéncia como um conjunto de mecanismos visiveis e
invisiveis que vem de alto para baixo da sociedade, unificando-a verticalmente e espalhando-
se pelo interior das relagbes sociais numa existéncia horizontal que vai da familia a escola,
dos locais de trabalho as instituicdes publicas, retornando ao aparelho do Estado. Para a
autora, a violéncia foi produzida e estruturada a partir da prépria légica de construcdo do
Estado e “somente focalizando a violéncia do lado do exercicio da dominagdo ¢ que se pode
conceber com certa clareza o caminho que conduz a construgdo do mito da nédo-violéncia
brasileira” (p. 1)

Aqui a ndo violéncia € apresentada pela autora como um mecanismo de aceitacéo-
negacdo empregado como artificio ideoldgico para permitir a convivéncia com a violéncia.
Pois essa postura ndo permite ver uma cultura de violéncia, produto de um processo de
exclusdo social, construida historicamente. Tal ideologia, segundo a autora, apresenta a
violéncia sempre como um ato enlouquecido, esporadico ou acidental. Desse modo, a
violéncia € vista antes como uma acao do sujeito que viola as leis do Estado e ndo a partir do
historico de sonegacdo de direitos por parte da estrutura de dominacdo do Estado para com
tais sujeitos.

E nessa inversdo de olhar para o fendmeno da violéncia que a autora situa a no
violéncia como um mito, pois ela é tida como essencial na sociedade brasileira, ndo na
perspectiva de transformar a estrutura dominante responsavel pela construcdo socio-historica
da cultura de violéncia, mas como forma de classificar e rotular supostos delinquentes,
entregando-os ao sistema de seguranca.

Concordamos com a autora que, visto por esse prisma, o discurso sobre a nao
violéncia se torna um veiculo de reproducdo da injustica social e mantenedor da propria
cultura de violéncia imposta pela estrutura de poder a servigo das classes dominantes. Por esse
motivo buscaremos tratar o tema da ndo violéncia a partir de préaxis educativas e abordagens
tedricas, que ndo restringem a violéncia a fatos fortuitos, mas se perguntam pelas raizes socio-
historicas e culturais de tais fendmenos.

A reflexdo de Chaui (1980), a0 mesmo tempo em que contribui para que a nédo
violéncia ndo se torne mais uma expressdo do nosso ufanismo cultural, nos chama atencdo

para a relevancia de um tema pouco trabalhado pelo meio académico brasileiro.
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1. Problema e objetivos

Um pouco mais trabalhado na Europa e em alguns paises da América espanhola, o
tema da ndo violéncia, ao passar por uma elaboracdo intelectual mais ampla, é apresentado
como uma categoria socio-histérica focada em uma acdo propositiva dos sujeitos sociais,
conforme podemos constatar na definicdo de Martinez (2005):

La noviolencia, ademas de poder ser califica-da como una doctrina ético-
politica, incluso como una filosofia y cosmovision del ser humano con raices
histéricas muy profundas y con ramificaciones en el mundo cientifico, social y
espiritual, se podria entender como método de intervencion en conflictos o,
también, como un conjunto de instrumentos, procedimientos y estrategias de
accion (p.140).

Vemos que o autor apresenta a ndo violéncia como uma praxis, ou seja, uma categoria
construida a partir da confluéncia de a¢des sociais com o0s universos reflexivos da filosofia, da
ciéncia, da sociedade e da espiritualidade. Submetida a dialética reflexdo-agdo a ndo violéncia
se constitui em um tema interdisciplinar capaz de dialogar com diferentes esferas do saber. A
novidade que pretendemos inferir no presente trabalho: trazer o tema para a area educacional,
mas precisamente para o ambito dos processos de aprendizagem e desenvolvimento, exige
que lancemos mao de uma abordagem tedrico-metodoldgica capaz de transitar por todos esses
universos nos quais o autor percebe a presenca do tema.

A partir dessa referéncia basica que submete reflexdo e acdo a uma relacdo dialética,
constatamos, em nossas investigacdes iniciais, que a violéncia € uma acdo humana que pode
se manifestar ou pela auséncia de comunicacdo racional, conforme postula Weil (1990), ou
por ser elaborada em um local discursivo que a adote como critério de validacdo. Diante
disso, conjecturamos que uma pratica educacional que venha propor a ndo violéncia como
aprendizagem deve partir de uma abordagem teérico-metodoldgica que enfatize a palavra e a
acdo como elementos de mediagdo nos processos de aprendizagem. Encontrar esse caminho
tedrico-metodoldgico, portanto, constitui o problema central de nosso trabalho.

Dessa forma, nosso objetivo geral consiste em apresentar as bases teoricas e
metodoldgicas para uma pratica educacional que proponha processos de aprendizagem e
desenvolvimento orientados pelo principio da ndo violéncia com foco na mediagédo através de
signos verbais e do uso de instrumentos tecnologicos.

Para alcancar esse objetivo, partindo do pressuposto que a categoria ndo violéncia se

constitui a partir da dialética reflexdo-acao, nossos objetivos especificos sdo:
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- Realizar um paralelo entre a trajetoria historica do movimento social da ndo violéncia
e algumas das principais teorias cientificas do desenvolvimento humano, voltadas para a
aprendizagem de comportamentos e valores oriundos de condicionamentos ou elaboradas pelo
aprendiz em ambientes interativos.

- Estabelecer um dialogo entre o principio da nédo violéncia e a educacdo a fim de que
sejam apontados pressupostos didatico-pedagdgicos para uma aprendizagem da ndo violéncia.

- Investigar o alcance das mediagOes a partir do uso das palavras e das TIC nos
processos de aprendizagem de comportamentos e valores, oriundos de condicionamentos ou

elaboradas pelo aprendiz em ambientes interativos.

2. Revisdo bibliografica

As publicacbes sobre a ndo violéncia apresentam narrativas das experiéncias de
militancia pacifista como podemos apreciar na biografia de Gandhi (1999) e nos Remanses de
Tolstoy (1994). Porém é consenso entre os estudiosos do tema atribuir o pioneirismo da
reflexdo sobre o principio da ndo violéncia com uma categoria filoséfica aos trabalhos Lanza
Del Vasto, mas precisamente em suas obras “A técnica da ndo violéncia (1971), “A aventura
da ndo violéncia” (1978) e “A for¢a dos nao violentos para evitar o fim do mundo” (1993).
Alem dessas obras citadas anteriormente o autor deixou varias publicagdes, entre artigos e
livros, que apontam para a andlise da relacdo dialética entre o principio da ndo violéncia e a
acao social. Da abertura protagonizada por Lanza Del Vasto o tema da ndo violéncia vai
adentrar o universo da intelectualidade e se fazer presente em diferentes ambitos da flexdo
socio-politica, inclusive o educacional, sobretudo, a partir de 2000 quando a UNESCO lanca a
Década Internacional da promoc¢do da Cultura de Paz e ndo violéncia em Beneficio das
Criancas do Mundo.

Iremos encontrar o tema da ndo violéncia em publica¢fes que o abordam como uma
proposta do movimento pacifista para as relagdes internacionais. Nesse ambito merecem
destaque os trabalhos de Bobbio, “O problema da guerra ¢ as vias da Paz”, (2003) e Boserup e
Marck em “Guerra sim armas: La noviolencia em La defensa nacional”, (2001). O trabalho
desses autores dialoga com o movimento pacifista e se limitam a analisar a ndo violéncia
como uma possivel metodologia de agdo para as relagdes internacionais diante do contexto de

guerras na virada do milénio.
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Filésofos deram énfase a reflexd@o filosofica sobre o principio da néo violéncia como
referéncia para a agdo socio-politica dos individuos e das Instituicdes sociais. Essas reflexdes
ja apontavam o principio da ndo violéncia como um forte referencial para a educacéo,
conforme podemos constatar em Weill (1990), para quem a ndo violéncia constitui o objetivo
primeiro da educacdo moral e Muller (2006), que estabelece um didlogo entre o principio da
n&o violéncia e a educacéo escolar.

No meio académico brasileiro, Guimarées (2005), em sua tese de doutorado, intitulada
“Educagdo para a Paz: sentidos e dilemas”, apresenta a ndo violéncia como uma tradi¢do do
movimento pacifista e uma dimensdo da Educacdo para a Paz. Dentre as obras mais
conhecidas que relacionam os temas da ndo violéncia e da educacdo ndo encontramos
nenhuma que se aproximava da relagdo do principio da ndo violéncia com os processos de
desenvolvimento e aprendizagem. 1sso nos levou a procura de teses, dissertacGes e artigos
produzidos por autores que investigaram as tematicas da ndo violéncia, educacdo e
aprendizagem. Apo6s realizarmos uma busca em sites de diferentes Programas brasileiros de
pos-graduacdo fechamos nossa investigacdo no banco de teses e dissertacGes da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

No portal da CAPES* até o momento que desenvolviamos essa pesquisa, ndo
encontramos nenhum trabalho, entre teses e dissertacdes, que relacionassem as palavras-chave
ndo violéncia e aprendizagem. Com a palavra-chave néo-violéncia localizamos
aproximadamente 56 trabalhos no periodo entre 2004 a 2012. Desses 56 trabalhos, a maioria
trazia a violéncia como tema focal e a ndo violéncia aparecia apenas como necessidade da
emergéncia de uma cultura de ndo violéncia como contraponto a cultura de violéncia vigente.
Os trabalhos que mais se aproximavam da abordagem que pretendemos realizar relacionavam
0s temas nao violéncia e educacdo, com énfase a erradicacdo da cultura de violéncia ou como
forma de enfrentamento do problema da violéncia no ambiente escolar. Encontramos trés
trabalhos que possibilitam um didlogo com a reflexdo que pretendemos desenvolver, porém,
ainda bastante distintos do objeto de pesquisa aqui trabalhado. Séo eles:

Cristovdo (2011), que em sua dissertacdo de mestrado intitulada “A cultura da
violéncia e o desafio da Educacdo para a Paz”, procura identificar as bases social, politica e
econdmica que constitui a cultura de violéncia, apresentando & educacao o desafio de ser uma
pratica de resisténcia a cultura de violéncia a partir de uma analise critica da realidade sécio-

historica.

* Banco de teses da CAPES, disponivel em: http://capesdw.capes.gov.br/
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Santos (2007), com o titulo “Educac¢do e ndo-violéncia: a contribuicdo do projeto
Integrarte para o desenvolvimento de uma cultura de ndo-violéncia nas escolas”. Em sua
dissertagdo a autora analisa o desenvolvimento de um projeto educacional e lanca mao do
conceito de acdo ndo violenta na tentativa de elaborar uma proposta educacional que
contribua para a minimizacao ou extin¢do da violéncia no ambiente escolar.

Pacheco (2006) faz um estudo sobre “a antipoda violéncia X nao-violéncia e seus
entrelacamentos com os conceitos de autoritarismo, autoridade e liberdade a partir de falas
docentes”. Nesse trabalho a autora procura compreender 0s conceitos a partir das
representacfes docentes.

Vemos que o0 numero de trabalhos publicados no Brasil sobre o tema ainda € muito
reduzido. Outra constatacdo que fizemos nessa investigacdo € que nao raras vezes 0 tema
aparece como mera negagdo a violéncia, porem, distante de sua contextualizacdo sécio-
historica e académica. Quanto a abordagem que pretendemos realizar, ou seja, focar o tema da
ndo violéncia como principio orientador dos processos de aprendizagem, ndo encontramos
nenhuma pesquisa que se aproxima da mesma. 1sso nos faz constatar que a relevancia do

trabalho que hora desenvolvemos encontra-se antes de tudo em sua originalidade.

3. Fundamentacdo e Referencial Tedrico

O fato do tema aqui trabalhado ser de natureza bastante vasta e estar presente em
diferentes areas do conhecimento optamos por apresentar ndo sé os referenciais, mas antes as
fundamentacbes tedricas, que nos permitirdo uma melhor compreensdo da delimitacdo do
tema.

Visto que para nossa reflexdo importa a compreensdo do tema da néo violéncia em sua
constituicdo histérica enquanto principio teoérico-pratico, a sua proposi¢cdo como uma acgao
humana concretizada pela mediacdo da fala e dos instrumentos tecnoldgicos e finalmente sua
utilizacdo com principio orientador de praticas educacionais; o tema encontra-se
fundamentado a partir dos trabalhos dos seguintes autores:

a) A construcdo sdcio-historica do principio da ndo violéncia, a partir da experiéncia de
Gandhi (1999) e Weil (1999). O didlogo entre a experiéncia Gandhiana e a reflexdo do
filésofo citado acima nos permite constatar a violéncia como uma acdo humana que
pode se manifestar pela auséncia de comunicacao racional.

b) A nédo violéncia como uma acdo propositiva para as relacbes humanas e sociais

elaborada em um local discursivo que a adote como critério de validagdo. Aqui
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contaremos com as contribui¢fes de Habermas (2002, 2003), Vygotsky (1991, 1993,

1998), Rey (2007), Maturana (2002)

c) Diélogo entre o principio da ndo violéncia e a educagdo por meio das contribuicdes de
Muller (2006, 2007) e Schettini Filho (2011). Esses autores apresentam pressupostos
didatico-pedagdgicos que visam a facilitar a presenca do principio da ndo violéncia
nas préaticas educacionais.

Nosso referencial tedrico foi levantado com o proposito de direcionar a discusséo para
o foco central da pesquisa, que é apontar um caminho tedrico-metodologico para o
desenvolvimento de uma aprendizagem da néo violéncia. Para isso percorremos 0s principios
epistemoldgicos gerais para aquisicdo do conhecimento, fazendo um paralelo com as bases
tedricas para o desenvolvimento da aprendizagem de comportamentos e valores. Dessa forma
chegamos as seguintes referéncias:

a) Principios epistemologicos da aquisi¢do do conhecimento condensado no racionalismo
inato de Descartes (1987), na experiéncia com o meio de Hume (1999), na producao
do conhecimento por meio da acdo interativa de Kant (1991) e na formacdo da
consciéncia por meio do processo dialético das relacbes de producao da vida material
em Marx (1980)

b) No processo de escolha do referencial tedrico-metodoldgico para a aprendizagem
focada no principio da ndo violéncia, dialogaremos com as bases teoricas da
aprendizagem de comportamentos e valores utilizando os trabalhos de Biaggio
(2008), obra em que a autora descreve as teorias do condicionamento, tais como a de
Skinner e Bandura; Piaget (2004), trabalho em que o autor descreve o processo de
construcdo do Juizo moral e Vygotsky (1991, 1993, 1998) onde encontramos as bases
da teoria historico-cultural.

Tanto nas narrativas de militancia social como a trajetéria de Gandhi, por exemplo,
quanto nas abordagens tedricas que percorreremos neste trabalho, a ndo violéncia aparece
como uma acdo propositiva em contextos sociais marcados por coercdo e violéncia. De
acordo com Carone (2001), a principal caracteristica do método dialético é o fato da
realidade social ser ““ pensada como totalidade dotada de histdria, que nasce e caduca como os
seres vivos, isto é, ndo é imutavel, sofre transformacdes (p. 21).

Nessa perspectiva 0 presente trabalho apresenta a ndo violéncia, antes como principio
que questiona a producéo socio-historica da cultura de violéncia do que como regra de analise
e atuacdo em setores sociais que manifestam casos de violéncias. Alem disso, o carater de

movimento e transformacgdo social, proprio desse método, nos permite propor uma
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aprendizagem da ndo violéncia como utopia educacional frente a cultura de violéncia que esta
posta.

Outra caracteristica do método, segundo a autora, é a abstracdo do fato social em
questdo a fim de percebermos as contradi¢cdes que o produzem. A ndo violéncia, portanto,
ultrapassa a mera negacao da violéncia e se torna uma categoria de andlise e acédo social frente
o fenbmeno da violéncia. Esse movimento de abstracdo presente no método dialético é
necessario para revelar a esséncia do fendbmeno social estudado pela negacdo de sua aparéncia
(CARONE, 2001).

Vemos, portanto, que o fenbmeno da violéncia, comumente apresentado como algo
natural e desestoricizado, na perspectiva de uma pratica educacional comprometida com o
principio da ndo violéncia, deve sofrer uma desconstrucdo ideoldgica por parte dos sujeitos
dos processos educacionais para que 0os mesmos facam uma opcdo consciente e livre pelo
principio da acdo ndo violenta. Diante disso, no presente estudo realizaremos uma pesquisa
qualitativa, utilizando a técnica de consulta bibliografica, a fim de estabelecer um didlogo

entre ndo violéncia e educacdo, tendo como orientacdo metodoldgica o materialismo dialético.

4. Estrutura da dissertacao

No primeiro capitulo apresentaremos o processo de constru¢do do principio da nédo
violéncia a partir da prética social do movimento pacifista, com base na experiéncia de
Gandhi (1999) e da reflexdo filoséfica de Weil (1990) e Kant (2007). Ainda neste capitulo
estabeleceremos um didlogo entre o principio da ndo violéncia e educacdo por meio das
contribuicdes de Muller (2006, 2007).

No segundo capitulo buscaremos um referencial teérico metodolégico para uma
aprendizagem da ndo violéncia. Para isso, partiremos da apresentacdo dos principios
filoséficos de aquisi¢cdo do conhecimento condensados no racionalismo Inato de Descartes
(1987), na experiéncia com o meio de Hume (1999) e na produc¢do do conhecimento por meio
da acéo interativa de Kant(1991).

Na sequéncia, apresentaremos 0s conceitos de aprendizagem e violéncia que
orientardo nossa reflexdo e em seguida realizaremos um dialogo entre as diferentes bases
tedricas da aprendizagem de comportamentos e valores utilizando os trabalhos de Biaggio
(2008), Piaget (1994) e Vygotsky (1991, 1993, 1998), a fim de identificar a abordagem
tedrico-metodoldgica que mais corresponde a proposi¢do da ndo violéncia como principio dos

processos de aprendizagem.
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No terceiro, destacaremos a relevancia da comunicacao e das mediagdes linguisticas e
tecnoldgicas nos processos de aprendizagem da ndo violéncia. Primeiramente, analisaremos
0 processo historico que constituiu a comunicacdo como categoria basica de analise dos
postulados racionais e éticos na contemporaneidade. Definiremos ainda os conceitos de razéo
e comunicacdo na perspectiva por nos trabalhada. Para isso recorreremos as reflexdes de
Habermas (1975, 2002, 2003).

Em seguida, a partir da contribuicdo de Maturana (2002), trabalharemos a ideia de
comunicacdo na perspectiva do outro, como método indispensavel, para uma pratica
educacional da nédo violéncia e concluiremos analisando as possibilidades de desenvolvermos
processos comunicativos capazes de aproveitar as mediagdes linguistica e tecnoldgica,
operacionalizada pelas TIC, como recursos didatico-pedagdgicos para 0s processos de

aprendizagem da néo violéncia.
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CAPITULO |

A NAO VIOLENCIA COMO PRINCIPIO DA PRATICA EDUCACIONAL

O horror causado pelas experiéncias das duas grandes guerras ocorridas no século
passado levou pensadores, sobretudo europeus, a se perguntarem se a Paz ndo poderia ser
construida por meio da educacdo. Nas décadas de 1950 e 1960, universidades europeias ja
desenvolviam pesquisas cientificas, especulando sobre as condi¢des da Paz no mundo por
meio de uma disciplina denominada Estudos de Paz, que incluia também a perspectiva
educacional (GUIMARAES, 2006).

Na década de 1980, a educacdo para a Paz ja se encontrava consolidada e difundida
em diversas partes do mundo com publica¢bes especializadas, associa¢do de educadores e
centros universitarios proprios. Ao ser recomendada por 6rgdos internacionais como a
UNESCO, a educacdo para a Paz torna-se meta de politicas publicas em varias partes do
mundo (GUIMARAES, 2006). No Brasil, a educacdo para Paz conquistou um espaco
relevante, porém, com maior expressao entre as ONG’s. Aos poucos, a tematica vai sendo
introduzida no meio académico e escolar como uma alternativa frente aos desafios colocados
pela problematica da violéncia nas escolas.

As reflexdes sobre a educacdo para a Paz deram origem a varias tendéncias e
concepcdes em virtude da abrangéncia e da complexidade do tema. Em sua tese de doutorado,
Guimardes (2005), ao trabalhar sentidos e dilemas da educacdo para a Paz, faz uma
apresentacdo sistematica das principais tendéncias e questionamentos sobre a pedagogia da
Paz. O trabalho desse autor nos deu possibilidade de contemplar na tradi¢cdo da néo violéncia
uma estreita possibilidade de didlogo com uma das principais atividades da pratica
educacional, a saber, o processo de ensino aprendizagem, justamente pelo fato da referida
tradicdo procurar submeter o desejo de constru¢do de uma cultura de Paz a uma relagédo
dialética entre a formacdo subjetiva do individuo e a transformacdo dos processos
socioculturais geradores de relacGes sociais injustas e violentas.

Diante do intuito de percebermos o lugar da ndo violéncia na acdo social e politica,
recorreremos a Norberto Bobbio que, na quarta edicdo de sua obra “O problema da guerra e as
vias da Paz”, (2003) apresenta-nos 0 panorama do movimento pacifista na virada do dltimo
milénio. Em seguida, langaremos mao da autobiografia de Mohandas Karamchand Gandhi
(1999) para conhecermos uma das atividades socio-politicas que mais inspirou as reflexées
sobre a ndo violéncia no século XX. Para discutir a dimensé&o filosofica do principio da nao

violéncia contaremos com a contribuicdo de Platdo (1980), Aristoteles (1984), Maquiavel
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(2001) e Eric Weil por meio de sua obra “Filosofia politica” (1990). Concluiremos,
apresentando os desafios da construcdo de uma proposta educacional voltada para o principio
da ndo violéncia com referéncia na obra “Nao violéncia e educagdo”, de Jean-Marie Muller
(2006).

Com esse caminho pretendemos, neste capitulo, acessar as principais fontes de
inspiracdo do movimento da ndo violéncia; as préaticas socio-politicas que marcaram sua
trajetoria histérica; bem como, as reflexdes filosoficas e pedagogicas, sobre a ndo violéncia,
suscitadas a partir das acGes deste movimento. Com base em tais elementos estabeleceremos

a construcdo de um dialogo entre ndo violéncia, Filosofia e educacéo

1.1 O lugar da ndo violéncia na acao sécio-politica

Uma das questdes centrais que encontramos no delineamento da maioria das
abordagens da educacdo para a Paz é se a busca da Paz deve acontecer por meio de um
processo que prime pela conquista da Paz interior, portanto, focada nas experiéncias
subjetivas ou se a mesma deve voltar-se prioritariamente para a objetividade das experiéncias
coletivas.

Esse dilema se expressa na propria trajetoria de militancia do movimento pacifista
que Bobbio (2003) tem a preocupacdo de destacar no langcamento da quarta edigdo de seu
livro O problema da guerra e as vias da Paz. O autor recorda que ja na primeira edi¢cdo dessa

mesma obra apresenta trés formas possiveis de pacifismo os quais define da seguinte forma:

O primeiro “instrumental” (as vérias politicas de desarmamento); o segundo,
“institucional”, que eu distinguia em “juridico”, ou a paz através do direito, e
em “social” ou a Paz através da revolugdo social; o terceiro, “finalista”, que eu
distinguia por sua vez em ético-religioso e terapéutico (a guerra como
consequéncia de uma doenca a ser curada) ( BOBBIO, 2003, p. 8)

Trata-se de uma analise do movimento pacifista, em que o autor percebe, em
diferentes linhas de acédo, a presenca de relaces politicas, institucionais e interpessoais. Na
primeira, busca-se a paz na correlacdo de forca politica em vista do desarmamento e nos
processos revolucionarios que visam a transformar a ordem vigente em uma ordem
supostamente pacifista; nas relac@es institucionais o direito aparece como veiculo mediador e
facilitador da superagdo de conflito entre as nagdes. Por fim, nas relagOes interpessoais,
procura-se a Paz na cristalizagdo subjetiva de principios ético-religiosos alimentados pela

esperanga de que tais principios sejam capazes de alcancar as macro decisdes institucionais.
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Ao realizar tal analise, inicialmente, Bobbio deixa clara a sua simpatia pelo pacifismo de
carater institucional- juridico e ndo economiza criticas a utopia de carater ético-religioso
justamente por essa tendéncia do movimento pacifista se negar a enfrentar a realidade

institucional.

Pacifismo ndo é apenas invocar a Paz, pregar a Paz, dar testemunho de querer
a Paz, socorrer com risco e perigo pessoal levando ajuda humanitaria onde a
guerra se alastra. Este é o pacifismo ético-religioso, que se inspira
conscientemente na ética das boas intengdes. Opde a ndo-violéncia absoluta a
todas as formas de violéncia, por menor que seja.[...] Objeta-se que professar
de maneira rigorosa e coerente a nao-violéncia absoluta serve para salvar a
prépria alma, mas jamais eliminou a violéncia nesse mundo. Acaso ndo é
verdade que a impoténcia do homem pacifico acaba por favorecer ao
prepotente? (BOBBIO, 2003, p.11).

Embora na terceira edicdo dessa mesma obra, publicada em 1989, o autor tenha
manifestado sua preferéncia pelo pacifismo institucional-juridico, enfatizando a atuacdo do
que ele chama de um terceiro ausente, ou seja, uma instituicdo supostamente neutra capaz de
mediar situacdes de conflito entre as nacGes; no prefacio desta quarta edicdo, publicada em
2003, percebe a fragilidade desta tendéncia. Isso porque, naquele momento, a violéncia
institucional j& ndo era monopdlio dos Estados, visto que a violéncia privada apresentava
visivel relevancia por meio das a¢BGes de grupos subversivos, tanto de natureza politica,
presente na acdo de alguns grupos de guerrilha, como de natureza criminosa: as acfes da
maéfia, por exemplo. Essa conjuntura levou o autor a colocar o movimento pacifista em
questdo mais uma vez. De modo que mesmo mantendo suas criticas ao pacifismo ético-
religioso, Bobbio (2003) faz uma distingdo entre diferentes concepgdes de ndo-violéncia,
deixando claro em seus argumentos que a no¢do de ndo violéncia pode estar estritamente
vinculada ao ambito das relacGes ético-religiosas, portanto ingénua, em sua concepg¢ao, como
pode assumir um posicionamento no ambito da institucionalidade, conforme podemos

perceber a seguir:

Dessa forma de pacifismo existem pelo menos duas versdes que chamarei de
institucionais para distingui-las do pacifismo ético-religioso[...] A primeira
versao € aquela que remete a distingdo gandhiana entre ndo-violéncia passiva e
ndo-violéncia ativa , prevé a possibilidade de predispor de uma defesa ndo
armada, que recorra unicamente a agdes, como a resisténcia passiva, a ndo
colaboragdo com os poderes publicos, a desobediéncia civil, o boicote. A
segunda versdo, mais realista, e, como tal menos rigorosa, ¢ aquela que se
baseia na disting¢do entre a violéncia disseminada, e portanto incontrolavel, e a
violéncia concentrada e controlada, como a de um organismo acima das
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partes, que tenha ele sO, a exclusividade do uso dos meios violentos.
(BOBBIO, 2003, p. 12)

O autor considera que para acdo pacifista adquirir relevancia politica, 0 movimento
deve orientar-se antes por uma ética materializada na acdo politica do que por uma ética
estacionada na reflexdo e divulgagdo de principios. Diante disso, vé-se que ele considera
legitimo o movimento da nao-violéncia ativa por se tratar de uma acgéo regulada, que nao se
restringe ao ambito do discurso e do simbolismo da Paz. Porém, deixa transparecer que
encontra certo irrealismo no movimento em razdo de 0 mesmo pretender erradicar toda e
qualquer forma de violéncia, ndo estando focado apenas na resisténcia a violéncia
institucionalizada por grupos.

E importante destacar que o foco da reflexdo de Bobbio (2003) é a guerra entre as
nacdes, porém ao trazer a ndo violéncia para o ambito de suas reflexdes, o autor nos oferece
valiosa contribuigdo ao destacar a racionalidade socio-politica presente na ndo violéncia ativa
e a um s6 tempo nos alertar para o cuidado de ndo tratarmos o tema numa perspectiva de
redencdo social frente a cultura de violéncia presente na contemporaneidade. Por se tratar de
uma analise histdrica, politica e filoséfica do problema das guerras e do movimento pacifista,
Bobbio trata o tema da n&o violéncia ativa, despindo-o de todo o carater mistico, espiritual e
afetivo que estdo presentes, em suas experiéncias de origem, na pratica social Gandhiana.
Certamente ao submetermos o referido tema a um dialogo com a educacéo e a linguagem, tais

caracteristicas ndo devem ser desconsideradas.

1.2 Gandbhi e o principio da ndo violéncia ativa

Foi Mohandas Karamchand Gandhi quem introduziu no ocidente o conceito de nédo
violéncia. A autoridade de Gandhi em relacdo a esse conceito vai desde parte de sua
formulacdo tedrica a uma intensa acdo social e politica, regida pelo principio da nao violéncia,
em varios campos, entre eles, politica , educacdo, direito, comunicacdo e dialogo-
antirreligioso. De origem hindu, Gandhi viveu de 1869 a 1948 entre a india, a Africa do Sul e
a Inglaterra, onde se formou em direito. Nos dois primeiros paises ele desenvolveu um
trabalho sdcio-politico de combate as injusticas, praticadas pelo colonialismo briténico,
orientado pelos principios da ndo cooperacdo e da ndo violéncia. Sua atuacédo foi de grande
contribuicdo para a independéncia de seu pais. A acdo socio-politica de Gandhi inspirada e
orientada por uma soélida experiéncia religiosa, que soube dialogar com valores do

cristianismo, do hinduismo e do islamismo. Recebeu impulso daquilo que a religido costuma
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oferecer de melhor, a capacidade de auto superacéo e o espirito de solidariedade humana, ao
mesmo tempo em que o distanciou da face obscura da experiéncia religiosa, comumente
revelada em posturas intolerantes e fundamentalistas. Porém, tal exemplo ndo fora seguido
pela maioria dos religiosos do seu pais, pois mesmo depois de conseguir certa unidade entre
hindus e mulgumanos, no processo de luta pela independéncia, o periodo pds-independéncia
foi marcado por conflitos religiosos, que culminaram em sua prépria morte quando foi
assassinado por um fanatico hindu que julgava ter sido Gandhi favoravel do lado mugulmano.

Em um ambiente de tensdo religiosa, imposicdo politica, injustica social e pobreza
extrema, Gandhi percebeu que todas essas controveérsias estavam distantes da verdade. Ao
mesmo tempo em que foi tomado pela convicgdo de que ndo se chega a verdade por meio da
violéncia e tampouco ficando acomodado diante de situagOes injustas e do sofrimento do
outro. Podemos perceber essa postura no seguinte relato presente no final de sua

autobiografia:

Para ver face a face o espirito da Verdade universal, que tudo permeia,
o individuo deve amar a mais insignificante criatura como a si proprio.
E um homem que quer chegar a isso ndo pode permanecer fora de
nenhum campo da vida. E por isso que minha devocdo a Verdade me
levou ao campo da politica. E posso afirmar, sem menor hesitacéo e
ainda assim humildemente, que aqueles que dizem que religido ndo
tem nada a ver com politica ndo sabem o que significa religido
(GANDHI, 1999, p. 428).

As palavras do autor revelam importantes peculiaridades de seu pensamento que nos
parecem ainda um tanto distantes das praticas sociais que predominam na cultura ocidental,
pois Gandhi ndo deixa a leveza do afeto e da espiritualidade relegar sua acdo politica ao
ambito da ingenuidade, assim como ndo permite a frieza do pragmatismo embrutecer sua
pratica politica. Nesse sentido, sua concepc¢do de ndo violéncia é embasada em pressupostos
racionais da busca da verdade, em engajamento sdcio-politico, bem como na sensibilidade
humana alimentada por valores de natureza mistico-espiritual como ternura, compaixao e
solidariedade.

Todo o pensamento de Gandhi esta estruturado sob uma llcida nocéo de que o eu esta
sempre vinculado ao outro de forma dialética. A sua concep¢do de verdade, virtude que ele
elege como principio norteador de suas atividades, ndo se torna possivel sem que haja uma
correlacdo entre palavra e pensamento. A autenticidade da palavra, principal mediadora da
relacdo com o outro, dependera de sua coeréncia com o0 pensamento, ou seja, da relagdo com

sigo mesmo. Gandhi coloca a génese da moral na coeréncia entre pensamento e palavra. A
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verdade “ndo ¢ apenas autenticidade da palavra, mas também a do pensamento” (GANDHI,
1999, p. 19). Percebemos que a palavra de verdade é lancada ndo apenas para satisfazer as
exigéncias da convengdo ética em relacdo aquilo que é bom e justo, mas trata-se de uma
expressao interior que harmoniza a palavra externalizada com sentimentos, emocdes e desejos
comprometidos com a bondade e a justica. Nesse sentido, a afetividade se torna parte
integrante da busca racional da verdade e também o meio pelo qual a verdade se revelard no
agir.

Ainda nos primeiros anos de formacdo escolar, 0 Mahatma® tem contato com o que
viria a ser a referéncia norteadora de suas a¢des rumo a uma pratica social ndo violenta: o

principio de apresentar o bem em retribui¢do ao mal.

Quando te deres um copo d’agua, oferece um prato de comida;

Quando te deres um bom dia sincero, curva-te com respeito e zelo;

Quando te deres uma simples moeda, devolve com ouro;

Se conquistares tua vida, ndo serd uma vida contida.

Os atos e palavras dos sabios sO serdo coerentes quando reconhecerem o
trabalho dos que os servem.

A verdadeira nobreza de um ser humano estd na alegria de retribuir com o
bem o mal que Ihe causam (GANDHI, 1999, p. 47).

Esse verso, de um poema em gujarate® foi a sua primeira fonte de inspiracdo que,
depois iria se desenvolver em um pensamento mais elaborado a cerca da ndo violéncia.
Gandhi também revela ter recebido influéncia do autor russo Tolstoi (1828 - 1910), por meio
de seu livro O Reino de Deus esta dentro de Vocé (1894) e do economista Inglés John Ruskin
(1819 - 1900), por meio de sua obra Até o Ultimo (1862). Mas sera por meio do contato com
termos sanscritos presentes na literatura hinduista e budista que Gandhi vai chegar as bases
tedricas da sua acdo ndo violenta. O autor lanca médo de duas palavras sanscritas, Ahimsa e
Satyagraha, que irdo constituir a sintese de seu pensamento (GANDHI, 1999).

Ahimsa, (a = ndo + himsa= dano ou injuria) significa uma negacdo ao desejo de ferir
ou cometer uma violéncia contra uma criatura viva em qualquer das esferas da acdo humana,
fisica, verbal ou mental (GANDHI, 1999, p. 430). Muller (2006), ao tentar estabelecer um
dialogo do pensamento de Gandhi com a cultura ocidental esclarece que o termo se aproxima
de inocéncia, do latim, que significa ndo ferir ou causar dano. In é o prefixo de negacgéo e

Nocere, ferir ou causar dano. Contudo, a transformacéo semantica que recaiu sobre esse termo

® Termo sanscrito que significa Grande alma ou espirito e literalmente traduz-se por magnanimo. Na india, trata-
se de um titulo conferido aos grandes sabios ou santos.

® Uma das vérias linguas co-oficiais da india, falada no noroeste do pais onde esta localizado o Estado de
Gujarate.
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na cultura ocidental, vinculando-o a idéia de pureza inofensiva, acaba por distancia-lo da
categoria estabelecida pelo autor indiano.

O outro termo trabalhado por Gandhi, Satyagraha, poderiamos definir como uma luta
constante em busca da verdade: satya traduz-se por verdade e agraha significa firmeza,
constancia. A experiéncia do Satyagraha desenvolvida por Gandhi em momento algum se
resumiu em uma busca da verdade em chave estritamente filosofica ou tedrica, mas a partir de
atividades sociais em que a busca da verdade estava conjugada a luta pela justica e pela
eliminacdo do sofrimento das pessoas.

Gandhi realizou a experiéncia do Satyagraha, de forma mais intensa, entre o final do
século XIX e inicio do século XX, em trés diferentes ocasides: na luta pelo direito a cidadania
dos migrantes hindus que viviam na Africa do Sul (1893); na sua aproximagio aos
denominados intocaveis, por serem considerados impuros e pertencerem a camada mais pobre
do sistema de casta da sociedade indiana (1915) e na luta de resisténcia ao imperialismo
britanico em prol da independéncia da India (1919).

A experiéncia de Gandhi ocorre em ambientes culturais marcados pela diversidade em
um dos aspectos centrais de uma cultura, a préatica religiosa. A Africa do Sul de fins do século
XIX e inicio do século XX abrigava o antagonismo étnico suscitado pela politica do
Apartheid da colonizagéo britanica que ndo se restringia aos negros sul africanos, alcangando
também os indianos que viviam naquele pais. Ao mediar o didlogo entre os colonizadores
ingleses e a comunidade indiana presente na Africa do Sul o pacifista indiano,
necessariamente, teve que dialogar com as tradi¢des cristds, hinduistas e mulcumanas. Esse
pluralismo étnico-religioso em um contexto de dominagdo colonial oficialmente racista ira
possibilitar que Gandhi teorize a acdo ndo violenta, a partir de dois aspectos que se
apresentam como essenciais em seu pensamento. Primeiro pensar a ndo violéncia como uma
pratica propositiva de resisténcia contra as injusticas sociais, 0S preconceitos étnicos e a
intolerancia religiosa. Depois, dissociar a no¢do de Paz da auséncia de situacfes de tensdo e
conflito.

O contexto de desigualdade social e antagonismo étnico-religioso ndo apenas legitima
a proposi¢do da acdo ndo violenta presente na prépria histéria de Gandhi como nos permite
observar que o principio da ndo violéncia ao ser traduzido em pratica educacional ndo pode
prescindir do lugar e da acéo social dos sujeitos. De forma que este didlogo com a educacao
consiste em deslocar o tema da ndo violéncia do &mbito do contrato burocratico entre as
nacOes, submetendo-o ao espago de constituicdo do sujeito, porém sem perder de vista sua

influéncia nas relag@es institucionais em uma perspectiva socio-historica.
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1.3 Nao violéncia e Filosofia

O pensamento e a acdo de Gandhi despertaram pensadores ocidentais para o
aprofundamento do tema da ndo violéncia em uma perspectiva filoséfica. Nao é nosso
objetivo apresentar um tratado sobre a filosofia da ndo violéncia, no entanto, o dialogo com
reflexdes filosoficas que abordam o tema e mesmo criticas filosoficas direcionadas & agéo
violenta, muito nos ajudardo a construir uma base de pensamento capaz de estreitar o vinculo
entre a ndo violéncia e a educacao.

Ao recorrermos ao berco da filosofia ocidental, obviamente, iremos observar que 0s
gregos nao apresentavam a ndo violéncia como uma categoria filoséfica, embora na
concepgdo ética de Socrates, Platdo e Aristoteles percebe-se um pressuposto moral que
atualmente constitui um dos fundamentos tedricos da filosofia da ndo violéncia: a proposicao
de que o caminho da felicidade e da realizacdo humana ndo esta em responder a injustica com
a injustica, o que nos remete a ideia de Gandhi de apresentar o bem em retribuicdo ao mal
conforme apresentamos anteriormente. Podemos perceber isso no didlogo de Sécrates com

Critdo descrito por Platdo:

Sécrates- Adiante. Retribuir o mal que nos fazem ¢é justo, como diz a
multiddo, ou injusto?

Critdo- Absolutamente injusto.

Sécrates- Sim, porque entre fazer mal a uma pessoa e cometer uma injustica,
ndo héa diferenga nenhuma.

Critdo- Dizes a verdade.

Sécrates- Em suma, ndo devemos retribuir a injustica, nem fazer mal a pessoa
alguma, seja qual for o mal que ela nos cause. Cautela, porém, Critdo, ao
admitires esses principios, ndo o facas em contradigdo com o0 teu pensamento,
pois sei que essa opinido é e sera de alguns poucos. Entre os que a adotam e 0s
que a repelem ndo existe um &nimo comum; fatalmente se a quererdo mal uns
aos outros, ao verem o0s propdsitos uns dos outros. Portanto, considera muito
bem tu se comungas a minha opinido, se concordas comigo e se nossa
deliberacdo partird do principio de que jamais é acertado cometer injustica,
retribui-la, vingar pelo mal que fazemos o mal que nos fazem, ou se diverges e
ndo co-participas do principio. Quanto a mim, essa é opinido minha antiga,
que ainda agora mantenho. Tu, porém, se tens outro sentir, fala, da-me a
conhecer; se perseveras no de outrora, presta atencdo ao que ai decorre
(PLATAO, 1980, p.72).

Na Etica a Nicdmaco, Aristoteles apresenta a felicidade como fim Gltimo da acdo
moral do ser humano e reconhece este mesmo principio como um dos caminhos viaveis para

chegar a plenitude da moral:
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E também evidente que sdo mas ambas as coisas: ser injustamente tratado e
agir injustamente; porque uma significa ter menos e outra ter mais do que a
quantidade mediana, que desempenha aqui 0 mesmo papel que o saudavel na
arte médica e a boa condicdo na arte do treinamento fisico. Ndo obstante, agir
injustamente é pior, pois envolve vicio e merece censura. E tal vicio ou é de
espécie completa e irrestrita, ou pouco menos (devemos admitir esta segunda
alternativa, porque nem toda acdo injusta voluntéria implica a injustica como
disposicdo de caréater), enquanto ser injustamente tratado ndo envolve vicio e
injustica na propria pessoa (ARISTOTELES, 1984, p. 132).

No primeiro dialogo, Platdo apresenta Socrates adotando uma postura irredutivel
diante da possibilidade da retribuicdo do mal com o mal. Na Etica a Nicomaco, Aristoteles
apresenta 0 mesmo principio, porém, observar que nem sempre ha uma relacdo direta entre
uma acdo injusta voluntéaria e uma disposicdo de carater para a injustica. Percebemos na
postura aristotélica um movimento de racionalizacdo que tende a estabelecer, em alguns
casos, uma separacao entre o0 ato injusto voluntario, portanto, consciente e a integridade do
carater de quem o praticou. Nessa postura, inevitavelmente, encontramos o precedente para
um dos principais entraves no didlogo entre o principio da ndo violéncia e a tradi¢do
racionalista ocidental, a saber: a tendéncia € de esta ultima tentar encontrar justificativa para a
acdo violenta, sobretudo, no ambito da politica e das relagdes sociais.

A fresta aberta por Aristoteles permanecera adormecida durante séculos, vindo a
limen na aurora do século XVI quando a acdo politica ocidental foi submetida a uma
apreciacdo critica que teve como um dos principais protagonistas o italiano Nicolau

Maquiavel.

[...] Ao tomar um pais, deve aquele que ocupa levar a efeito todas as
violéncias necessarias e pratica-las de uma sé vez para ndo ter de renova-las a
cada dia: assim, isentando-se de reproduzi-las, podera inspirar confianca aos
homens e, fazendo-lhes o bem, conquistar a sua simpatia (MAQUIAVEL,
2001, p. 52-53).

A afirmacdo de Maquiavel revela que a racionalidade politica e a racionalizagdo da
violéncia acontecem a um s6 tempo no processo de consolidacdo do pragmatismo politico.
Arendt (2005) critica essa simbiose entre politica e violéncia, afirmando que isso provocou

certa miopia cultural no pensamento ocidental em relagdo ao fendmeno da violéncia.

Ninguém consagrado a pensar sobre a Histéria e a Politica pode permanecer
ignorante sobre o enorme papel que a violéncia sempre desempenhou nos
assuntos humanos, e a primeira vista resulta mais que surpreendente que a
violéncia tenha sido singularizada tdo poucas vezes para sua especial
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consideracdo. [...] qualquer um que busque algum tipo de sentido nos relatos
do passado, estd quase obrigado a ver a violéncia como um fato marginal.
Tanto em Clausewitz, denominando a guerra como «a continuagdo da politica
por outros meios», como em Engels, definindo a violéncia como o motor do
desenvolvimento econémico, sempre se destaca a continuidade politica ou
econémica, como a continuidade de um processo que permanece determinado
por aquilo que precedeu a acdo violenta (ARENDT, 1994, p. 16-17).

A néo ocupagdo para com a tematica da violéncia, enquanto realidade sistémica da
vida social, politica e econdmica, tende a condicionar o exercicio do poder a acdo violenta, de
modo gue uma possivel superacdo da mesma seja vislumbrada antes pela propria violéncia do
que através da proposicdo de uma cultura de ndo violéncia, na qual a violéncia nao seria
pensada como um desdobramento natural da politica e da economia.

Outro aspecto a ser observado é que em sua afirmagdo, anteriormente citada,
Maquiavel ndo faz uma apologia direta a violéncia, mas a apresenta como um meio necessario
para que a estabilidade futura seja garantida. Aqui, deparamo-nos com a génese da
justificacdo racional da violéncia que, segundo Muller (2007), é responsavel pelo dominio da
ideologia da violéncia hoje impregnada em nossas sociedades. Tal ideologia implica opor uma
contra-violéncia as situacfes de violéncia existentes ou justificar o emprego da violéncia
quando esta serve a uma causa supostamente justa.

Isso induz as pessoas, ainda que indiretamente, a postular a possibilidade da violéncia
como um direito humano. Essa tendéncia estd sempre acesa porque fora inculcada, na maioria
dos seres humanos, uma mentalidade juridica que os faz sempre justificar suas atitudes, por
isso quando alguém usa de violéncia a tendéncia é convencer-se de que a violéncia € um
direito seu como ser humano. E comum observarmos esse discurso nas criticas, que uma
parcela da populacao dirige aos grupos de direitos humanos quando estes denunciam casos de
torturas nas prisdes. Como se a tortura daqueles que cometeram determinados crimes fosse
um dever do Estado e um direito dos que foram vitimados.

O autor argumenta, ainda, que mesmo quando a violéncia é oriunda de situacdes de
revoltas e opressdo, ela deve ser compreendida, porém, ndo justificada. Pois, “se, de fato, a
violéncia é justa quando defende uma causa justa, ela ndo passaria a ser um direito e um dever

de qualquer homem, grupo ou nagdo?” (MULLER, 2006, p. 33). De forma que:

Ao mesmo tempo em que a ndo-violéncia condena e combate essencialmente a
violéncia da opressdo, ela também obriga uma solidariedade ativa com aqueles
que sdo suas vitimas. Quando estes, na maioria das vezes por desespero de
causa, recorrem a violéncia, ndo se deve virar-lhes desdenhosamente as costas,
em nome de um ideal abstrato de ndo-violéncia. (MULLER 2006, p. 33-34).
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Percebemos no principio da justificacdo a possibilidade da inauguracdo de uma espiral
de violéncia que podera ndo ter fim. Outro aspecto a ser observado é que essa pratica
argumentativa costuma gerar uma postura de displicéncia e insensibilidade diante do siléncio
da violéncia estrutural que gera opressdo e revolta, contribuindo para a perpetuagdo da
violéncia. Nesse sentido, a ndo violéncia se torna um principio necessariamente ativo situado
na fronteira das relagdes interpessoais e sociais.

Esse processo de racionaliza¢do, que culminou na naturalizagdo da violéncia no
interior das relagdes politica e econbmica e suscitou a tendéncia de justificagdo da acdo
violenta, tem sido investigado por alguns pensadores modernos na perspectiva de propor a
ndo violéncia como um principio de racionalidade.

Recordemos que para Gandhi a ndo violéncia € um principio. Segundo ele, o Unico
caminho que conduz a humanidade em direcdo a verdade. Nesse primeiro momento a postura
gandhiana ndo se distancia em nada de um dogma religioso. Porém, ao refletir sobre a atitude
ndo violenta em si, o0 autor abre espaco para um dialogo com a racionalidade. Pois, segundo
ele, ndo se trata de método de acdo, mas de uma atitude, uma maneira de lidar com os outros.
Ele afirma que existe nos seres humanos uma inclinacéo para a acolhida do préximo, contudo,
nem sempre essa inclinacdo é desenvolvida porque, o egoismo, entendido como cuidado de si,
néo deixa lugar para o cuidado dos outros. Segundo Muller (2006), essa inferéncia de Gandhi
consiste na Lei do egoismo anunciada por Kant, pois o autor alemédo afirma que a razdo
humana possibilita encontrarmos, em nds mesmos, uma lei ética que se contrapde a essa lei do
egoismo. A lei ética se define pelo desejo de mostrar cordialidade em relacdo aos outros. A
analogia de Muller entre o principio do Ahimsa, postulado por Gandhi e a lei moral de Kant,
desperta-nos a curiosidade para a compreensdo de como a ndo violéncia poderia se adequar ao
imperativo categorico do filésofo alemdo.

A compreensdo da ética kantiana supde a livre adesdo a lei da moral que ndo esta
condicionada por nenhum outro elemento a ndo ser pela propria razdo humana. De modo que,
diferentemente de Aristételes a ética kantiana ndo se baseia na busca da felicidade, mas antes
na realizacdo da lei moral que é indissociavel da racionalidade humana. Importa destacar dois
fatores da lei moral kantiana. Primeiro, que a imoralidade reside unicamente na
impossibilidade do ato imoral ser universalizado e segundo, que o ser humano constitui um

fim em si mesmo. Em sua metafisica dos costumes Kant deixa claro que o critério para se

34



chegar a imoralidade de um fato é a sua impossibilidade de realizacao universal, bem como a

instrumentalizagéo de seres racionais.

A vontade é concebida como a faculdade de se determinar a si mesmo a agir
em conformidade com a representacdo de certas leis. Ora aquilo que serve a
vontade de principio objetivo da sua autodeterminagdo é o fim, e este, se é
dado pela s6 razdo, tem de ser valido igualmente para todos os seres racionais
[...] O homem, e, duma maneira geral, todo o ser racional, existe como fim em
si mesmo, ndo s6 como meio para 0 uso arbitrario desta ou daquela vontade.
Pelo contrario, em todas as suas ac¢des, tanto nas que se dirigem a ele mesmo
como nas que se dirigem a outros seres racionais, ele tem sempre de ser
considerado simultaneamente como fim (KANT, 2007, p. 67-68).

Desse modo, a lei moral kantiana nos leva a concluir que seria praticamente
impossivel a existéncia de um mundo, onde todos pudessem praticar atos violentos. Nesse
sentido, a ndo violéncia adquire status de lei moral. Pois, a razdo apresenta uma tendéncia a
universalidade, por isso todo sujeito racional procura agir de tal forma que seus gestos e suas
acOes possam ser adequados para todos, por isso ninguém consegue fazer progresso em
direcdo ao universal a ndo ser através da nao violéncia.

Segundo Kant (2007), a autonomia do sujeito estd na sua capacidade de acéo racional,
pois ao agir racionalmente ele esta livre do determinismo natural e da ditadura dos desejos e
das paixdes humanas. Em seu Tratado sobre a paz perpétua o autor se refere a guerra como
um evento situado na esfera do determinismo natural sem que ainda tenha sido submetido a
lei moral. E diante da dificuldade de universalizacdo da acdo racional, o filésofo propde o

direito como uma espécie de mecanismo de universalizacdo da lei moral.

Visto que a natureza providenciou que 0os homens possam viver sobre a Terra,
quis igualmente e de modo despético que eles tenham de viver, inclusive
contra a sua inclinagdo, e sem que este dever pressuponha ao mesmo tempo
um conceito de dever que a vincule mediante uma lei moral; a natureza
escolheu a guerra para obter este fim. [...] Mas a guerra ndo precisa de um
motivo particular, pois parece estar enxertada na natureza humana. [...] Até
aqui a questdo do que a natureza faz para o seu préprio fim, considerando o
género humano como uma espécie animal. [...] Surge agora a questdo que
concerne ao essencial do propdsito da paz perpétua: «O que a natureza faz
neste designio em relacdo ao fim que a razdo apresenta a0 homem como
dever, portanto para a promog¢do da sua intencdo moral, e como a natureza
fornece a garantia de que aquilo que o homem deveria fazer segundo as leis da
liberdade, mas que néo faz, fique assegurado de que o fard, sem que a coagdo
da natureza cause dano a esta liberdade e, decerto, de harmonia com as trés
relagbes do direito pablico, o direito politico, o direito das gentes e o direito
cosmopolita.» — Quando digo que a natureza quer que isto ou aquilo ocorra
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ndo significa que ela nos imponha um dever de o fazer (pois tal s6 o pode
fazer a razdo prética isenta de coacdo) (KANT, 2008 p. 26-28).

Certamente a tentativa kantiana de universalizar a racionalidade moral pela mediacao
do direito serviu como fonte de inspiracdo para a criacdo de instituicGes que apareceriam na
historia como promessas de garantia da paz mundial, como a Declara¢cdo Universal dos
Direitos Humanos e a Organizacdo das Nacgdes Unidas. Contudo, mesmo depois dessas
iniciativas a guerra ainda se tornou uma realidade presente até a contemporaneidade.

Embora a perspectiva do consenso juridico inaugurada por Kant ndo tenha conseguido
eliminar as guerras em plano internacional, a abordagem ética desse autor é de grande
contribuicdo para a formulacgdo tedrica do principio da ndo violéncia, uma vez que sua lei
moral posiciona-se na contramao da cultura de violéncia pelo fato de reconhecer a pessoa
como fim em si mesmo, enquanto todo sistema de violéncia se vale tanto do violador como da
vitima como simples meios.

Ainda nessa relagé@o razéo e violéncia merece destaque o trabalho de Eric Weil, para
quem a violéncia sé é detectada através de uma reflexdo. Weil (1990) organiza sua concepg¢ao
de moral em torno de uma oposic¢éo entre razdo e violéncia. Entendida como discurso, a razdo
avanca a medida em que diminui a violéncia. A violéncia s6 é percebida pelo individuo que

escolheu o discurso, para este a violéncia é o outro.

Uma analise a partir dos proprios fundamentos da filosofia seria capaz de
mostrar que 0 pensamento que quer compreender e se compreender capta-se
como o outro da violéncia e que, consequentemente, a individualidade
empirica dos Estados ndo pode ser concebida como principio da politica (da
compreensdo da acgdo racional e razoavel), pois as relacBes imediatas
(“soberanas”) entre individuos empiricos sdo, por sua propria natureza,
relagbes violentas. [...] Todo individuo age por interesse; ele se supera na
medida em gue seus interesses, compreendidos como tal, consiste em superar
a violéncia, a paixdo o desejo imediato, natural e/ou histérico. O Estado
moderno é um individuo, e se as relacBes internacionais constituem um
problema para ele, é porque o inquietam, e ele compreende como perigo para
sua propria vida. [...] (WEIL, 1990, p.301).

Vemos que o autor ndo estabelece distincdo entre a moral do individuo e a moral do
estado, colocando a auséncia da violéncia como condigdo para a agdo razoavel de ambos. A
violéncia é explicitagdo da irracionalidade tanto na convivéncia entre os individuos como nas
relacOes entre os Estados. Weil ndo compreende a instituicdo estatal como um ente possuidor
de um estatuto ético distinto do humano e em decorréncia disso postula que também para o

estado a violéncia ndo deve ser um meio razoavel.
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Outro aspecto a ser destacado, na citacdo anterior, que evidencia a concepgdo de
moralidade do autor ¢ o que ele chama de relagdes imediatas (“soberanas™). Estas sdo, na sua
abordagem, relagBes estabelecidas fora do ambito do discurso razoavel, portanto,
inevitavelmente, violentas. Diante disso, torna-se funcdo do Estado educar os individuos a
partir de processos discursivos, afim de que se tornem sujeitos capazes de acdo razoaveis e

necessariamente ndo violentas.

E na (e pela) reflexdo sobre o que é necessario que se faz a educagio dos
cidaddos (inclusive os governantes). Ela efetua-se sob a forma da discussdo. O
termo pode surpreender: a discussdao € verdadeiramente o Unico instrumento
de educacgdo? E a vida dos Estados modernos é verdadeira e exclusivamente
executada por ela? A resposta dependera do sentido em que se tomard a
questdo. Se se busca um juizo sobre os fatos, ela sera negativa: a violéncia
desempenha um papel de primeiro plano na vida politica dos Estados
existentes, seja como violéncia ativa, que tenta impor, por todos 0s meios, 0
que ela concebe como bem, seja como violéncia passiva, que recusa servir o
que lhe parece inadmissivel, mesmo que ao preco da prépria vida. Se ao
contrario, a questdo visa a estrutura do estado moderno, seus pressupostos
implicitos, a resposta € positiva: 0 Estado é o 6rgéo de reflexdo e decisdo da
comunidade, portanto drgao gracas ao qual — seria mais exato dizer — no qual:
pois 6rgdo ndo é um instrumento — a comunidade existe para si mesma na
consciéncia de sua unidade. E, por outro lado, posto que essa comunidade sabe
que é histérica e racional, mais ainda, que a verdade ndo lhe é dada de uma
vez por todas, enfim, que ela exclui a violéncia entre seus membros e que
estes sdo, portanto, supostamente ndo-violentos — é somente sob esta condigdo
que eles sdo cidaddos —, entdo a discussdo constitui, segundo o principio do
estado moderno, o acesso a decisdo racional (WEIL, 1990, p.272).

Da citacdo apresentada acima podemos extrair trés importantes inferéncias para a
compreensdo da filosofia moral de Weil que, como podemos perceber, é indissociavel de sua
filosofia politica.

Primeiro que, na concepc¢do do autor, ndo ha outra op¢do para a educacdo a nao ser
preparar cidaddos livres das paix6es e do julgo da violéncia, sendo também essa a principal
funcdo do estado. Na perspectiva moral de Weil, quando falta o discurso — compreendido
como razdo reflexiva —, entra em cena a violéncia. De modo que ou a educacgdo acontece em
um processo discursivo-reflexivo, e, portanto, racional ou se torna coercitiva e violenta.

Segundo, para o autor, a a¢do politica pode apresentar o sentido da histéria quando
coloca a ndo violéncia como horizonte de suas realizagdes. Enquanto, no final da idade media,
a moral de Maquiavel deu margem a uma formacdo cultural que veio a conceber a violéncia
como um meio necessario a pratica politica, Weil postula, para os estados modernos, a ndo

violéncia como a causa final da ag&o politica.
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Terceiro, o discurso e a agao razoavel nascem da propria violéncia quando submetida a
uma reflexdo racional. Para o sujeito ndo reflexivo a violéncia néo existe fora dele enquanto
tal. Dai decorre que o ser humano é aberto tanto a violéncia quanto a ndo violéncia e é s6
tomando consciéncia de sua propria possibilidade de violéncia e, consequentemente,
afastando-se dela, que ele consegue compreender a violéncia como parte do humano, porém,
uma impossibilidade para acdo politica e social razoavel. Conforme nos afirma uma das

maiores autoridades no pensamento de Weil no Brasil:

Com Kant e como Kant, Weil compreendeu que o homem ndo é
essencialmente razdo mas apenas razoavel, que ele é primeiro violéncia, e que
ele pode sempre voltar a violéncia da qual saiu por uma decisdo pela razéo
(PERINE, 1987, p. 62).

Kant e Weil ndo abrem mdo do postulado da razdo como meio necessario e eficiente
para superacdo da agdo violenta, porém, este Gltimo enfatiza a necessidade de uma reflex&o
sobre a violéncia partindo do pressuposto que a mesma esta em nds e s6 nos afastaremos dela
por meio da acdo reflexiva. Isso quer dizer que ndo basta condenar a violéncia, mas pensa-la a
partir de nossos proprios atos enquanto sujeitos e atores sociais. Pois, a maneira como
costumamos lidar com a violéncia nos leva a percebé-la apenas diante dos fatos que causam
horror e comocao, deixando com que suas sutilezas e suas causas escapem do nosso horizonte
reflexivo. A consequéncia disso € a tendéncia de concebermos a violéncia como algo que esta

sempre fora de nés.

1.4 Ndo Violéncia e Educacao

Um dos fatores que mais tem causado distanciamento entre as praticas educativas e 0s
sujeitos reais, envolvidos em situacfes conflitantes, é a dificuldade que temos de conceber a
Paz sem que a mesma esteja vinculada a transcendéncia. Tradicionalmente, a proposicdo da
paz costuma ocorrer por meio de um discurso pautado em referéncias metafisicas com énfase
em valores perenes que devem orientar a coletividade como um todo. Todavia, a cultura
contemporanea destaca a primazia da subjetividade no solo de sociedades cada vez mais
plurais. VVé-se, portanto, que a educacao para a paz enfrenta o desafio de superar uma préatica
pedagdgica ancorada em um padrdo de valores estaveis e transcendentalmente aceitos.

Atualmente uma das questdes mais discutida no meio educacional é a presenca de atos

violentos na relacdo entre os membros das comunidades estudantis. Reduzida ao chavao “A
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violéncia na sala-de-aula” percebe-se que a maneira como a problematica costuma ser tratada
insere-se em uma margem de equivoco bastante comum na cultura ocidental, quando se trata
de questdes relacionadas com o tema da violéncia. A expressdo “A violéncia na sala-de-aula”
reduz e abstrai o problema da violéncia. E como se a violéncia na escola fosse um caso a parte
em relacdo a violéncia existente nos demais setores da sociedade, além de trata-la como um
ente particular separada das pessoas reais que a praticam.

Partindo do pressuposto que a maioria das praticas educacionais ostenta um forte
legado do pensamento metafisico, o trabalho que pretendemos desenvolver vem apresentar as
relacbes pessoais, sociais e culturais como dimensées humanas adequadas para o
desenvolvimento da acdo reflexiva sobre a violéncia, 0 que requer uma reorientacdo da pratica
educacional em sua aspiracdo pela paz diante da realidade conflitiva inerente a cultura
contemporanea.

O diélogo da Filosofia e da ndo violéncia com a Pedagogia convida esta Gltima a partir
ndo mais da aspiragdo teleoldgica e metafisica da Paz, mas da realidade histérica onde a
vivéncia da Paz encontra-se sob ameaca. Nessa perspectiva a educacdo para a Paz assume
necessariamente a funcdo de uma educacédo para a ndo violéncia, em que o ato de comunicar-
se surge como uma ferramenta indispensavel para a superacdo das possibilidades de violéncia.

Em sua obra, “Nédo violéncia na Educagdo”, Muller (2006) reconhece que a nao
violéncia é uma ideia nova, um territério inexplorado, e muitas vezes, causa estranheza em
um mundo que afirma ter construido uma civilizacdo. Porem, tal civilizacdo foi consolidada
com certa aceitacdo da violéncia que, em alguns aspectos, foi até institucionalizada. Sem
duvida esse é o principal motivo porque o termo ndo violéncia costuma sofrer rechaco.

O autor insiste que a coibicdo da violéncia pelo Estado ndo garante a civilidade e que
esta sO serad possivel quando os cidaddos optarem pela ndo violéncia de forma livre. Diante
disso ele sugere uma ocupacédo pedagdgica sobre a nocao de ndo violéncia como contribuicdo

para a construcao de uma civilizagéo de Paz.

A violéncia [...] é inerente ao nosso pensamento e comportamento. A ndo violéncia
ainda é um territério inexplorado. Temos tanta dificuldade de aprender o conceito
de n&o violéncia, que freqientemente nos vemos inclinados a negar sua relevancia.
Assim temos um grande trabalho pedagdgico pela frente [...] para assegurar que a
cultura da Paz e da n&o-violéncia, de fato transforme o panorama mental de
professores e alunos. (MULLER, 2006, p. 11-12)

Vemos que € justamente a resisténcia a ndo violéncia como uma atitude viavel para o

aprimoramento das relacfes interpessoais e politicas que motiva o autor a apresenta-la como
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uma pedagogia necessaria para 0 mundo contemporaneo. Para isso, ele sustenta a afirmacéo
que a ndo violéncia é antes uma atitude que uma realidade passiva. Partindo do pressuposto
que o sujeito humano apresenta potencialidades que estéo abertas tanto para a violéncia como
para a generosidade, o autor sugere a educacdo como um poderoso veiculo facilitador da
opcao pela ndo violéncia ou pela violéncia.

Porém, alguns aspectos culturais, oriundos do nosso “processo civilizatorio”,
dificultam a insercdo da pedagogia da ndo violéncia no dmbito educacional, tais como: a
naturalizacdo da violéncia impregnada nos processos sociais, politicos e econémicos; a
abstracdo da violéncia, as vezes apresentada, como algo separado do humano e a negacao e a
fuga de situacdes tensas e conflitantes. Dessa forma, a situacdo de nossa civilizagéo diante do
fendmeno da violéncia € um tanto quanto ambigua. Pois, ao fazer-se onipresente nos meios de
comunicacdo, na leitura dos fatos histdricos, cujos marcos costumam ser as guerras, € em
outras formas de presenca cotidiana, convivemos com a violéncia e a naturalizamos ao
mesmo tempo em que a repudiamos.

Culturalmente temos a tendéncia de abafar o conflito como forma imediata de prevenir
uma acdo violenta, uma vez que aquele pode conduzir um determinado desentendimento a
esta. Na perspectiva da educacdo para a ndo violéncia o foco do problema ndo esta na
existéncia ou ndo do conflito, mas na maneira como este vai ser enfrentado e resolvido: se de
forma violenta ou ndo (GUIMARAES, 2006).

Para isso, um dos primeiros passos sera romper com a situacdo de ambiguidade frente
a violéncia e pensar um caminho propositivo que nos permita abordar o tema de forma
contraria ao que comumente é posto. Visto que tradicionalmente, fomos levados a naturalizar
0S processos, ignorar as causas, sensacionalizar as consequéncias e fugir dos conflitos. O
movimento da pedagogia da ndo violéncia deve acontecer em sentido contrario, ou seja,
assumir as situacdes de conflito, historicizar os processos, investigar as causas e trabalhar as
consequéncias de forma néo sensacionalista.

Na contemporaneidade, marcada por diversidade cultural e pluralidade identitaria, os
embates sdo inevitaveis. Portanto, mesmo quando se aborda o tema a partir de uma analise
social, percebemos a necessidade de trata-lo de forma mais sistematica, dispensando discursos
simpldrios que reduzem sempre as causas da violéncia a falta de seguranca publica ou a
pobreza, sem refletir sobre alguns elementos de nossas praticas cotidianas. Trata-se de
postular uma pedagogia ordenada com o objetivo de contribuir para a erradicacdo da cultura

de violéncia, a partir da inferéncia de Weil (1990), em que tanto a violéncia quanto a nao

40



violéncia tem origem na acdo de seres humanos reais. Para isso apresentamos como defini¢édo

de pedagogia a reflexdo elaborada por Meirieu (2005):

Uma doutrina pedagdgica para nés € um conjunto de reflexbes e de
proposi¢des que constituem um corpo, e permitem, em um determinado
momento para uma determinada pessoa ou grupo, enfrentar um desafio
educativo. [...] Portanto uma doutrina pedagodgica deve ser lida como uma
maneira de enfrentar uma situacdo, mobilizando elementos de conhecimentos
acessiveis e, nessa situacao buscando meios de possibilitar as criangas crescer
em humanidades (p.149).

A definicdo do autor nos desperta para a necessidade de definirmos alguns
direcionamentos pedagogicos que contribuirdo para o entendimento do discurso educacional
frente ao desafio da proposicdo de uma pedagogia da ndo violéncia. Para isso recorreremos a
Muller (1997), Boff (2000), Schettini Filho (2011) e Restrepo (2001), pois esses autores tém
trabalhado com bastante propriedade alguns temas que possibilitam ao ambiente educacional
uma apropriacdo conceitual capaz de apresentar a ndo violéncia como uma proposta
pedagogica viavel para o nosso tempo. Tal definicdo conceitual visa ainda a criar as condi¢des
para a apresentacdo da nao violéncia como uma atitude a ser assimilada por meio de um

processo de aprendizagem teorico-pratico e afetivo.

4.1.1 A administracdo de tensdes e conflitos como fator educacional

Conforme ja observamos anteriormente, um dos equivocos mais frequentes nas
tentativas de combate as acGes violentas é a eliminacdo sumaria dos focos de tensdes que
permeiam as relacbes humanas. Essa tendéncia esta presente no proprio sentido que muitas
vezes atribuimos a Paz, quando a associamos a auséncia de situacfes que causam incoémodos
e provocam confrontos. Nesse sentido, um dos pressupostos da educacdo para a nao violéncia
é ndo eliminar ou fugir de situacdes tensas sem antes compreendé-las e avalia-las a partir do
senso de justica. Sem esse entendimento podemos deixar situacdes de opressao e sofrimento
passarem despercebidas em nome da projecédo imediata e superficial da Paz.

Dessa forma, as situacdes tensas e conflitivas antes de serem vistas como ameaca a
Paz devem ser oportunizadas, na pratica educacional, como espaco de exercicio da nédo
violéncia e da tolerancia. Pois, o conflito acontece precisamente no choque de interesses e de
desejos. Nesse momento, 0 outro aparece como uma ameaca a minha seguranga € uma
possibilidade de frustracdo para os meus desejos. Essa sensacdo de fragilidade, inseguranca e

medo diante do outro tende a aumentar quando ele ndo se parece comigo, ou seja, difere de
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mim pela cor da pele, pelo fato de falar outra lingua, porque pertence a outra religido e demais
diferenciacfes. Nisso se constata que as condi¢Oes de possibilidade de uma conjuntura
conflitante faz parte da propria natureza das rela¢cbes humanas. Muller (2006) prevé a acéo
dialdgica e reflexiva como fator preponderante na conducdo de uma situacdo de conflito

conforme podemos observar a baixo:

O conflito sempre se resume a algum tipo de rivalidade pelo dominio de um
territorio. Todos estdo convencidos de que o sujeito ao lado quer “tirar o seu
lugar”. Neste caso, o conflito SO pode ser solucionado se os adversarios, tendo
percebido que héa “lugar para dois”, decidam por suas cabegas para funcionar
juntas e encontrem, assim, alguma forma de arranjo territorial que permita
ambos “ter seu proprio lugar”. Trata-se de “transformar” o conflito de tal
forma que permita uma mudancga do confronto original entre dois adversarios
para um nivel de cooperacdo entre dois parceiros, em que poderdo chegar a
solucéo. (p.23)

A fim de enfatizar ainda mais a importancia da acdo reflexiva em tais processos, 0
autor lanca méo da teoria do desejo mimético de René Girard (1990) para mostrar que a
natureza do conflito, na grande maioria das vezes, esta na disputa por objetos de desejo que
nem sempre s80 necessarios para a sobrevivéncia humana, pois no acirramento do conflito
chega o momento em que a disputa pelo objeto deixa de ser o centro do confronto e a
rivalidade com o outro passa a existir como ponto central do conflito por si so.

Percebemos, porém, que o conflito pode culminar em violéncia assim como pode ter
um desfecho ndo violento e construtivo. Dessa forma, a acdo orientada para a resolucdo nao
violenta de conflito surge como um valioso instrumento em vista da instituicdo de uma
sociedade ndo violenta. E um trabalho voltado para a busca de um meio termo com a
finalidade de ajudar as partes envolvidas a superar a situacdo de conflito por meio de
concessoes e acordos.

Outro fator que requer atencdo frente ao propdsito de administracdo de situacbes
tensas é a apropriacdo da nocdo de agressividade. E necessario compreender que é a
agressividade que pode estar em beneficio do humano e ndo a violéncia, pois “ndo ¢ uma
exigéncia das relagdes humanas que a agressividade seja traduzida em violéncia”. (MULLER,
2006, p. 29)

A palavra agresséo vem do latim aggredi que significa andar em diregdo, “dirigir-se
a”. E um componente da personalidade que nos permite enfrentar o outro sem fraquejar, ela
nos permite lidar de forma equilibrada com a emocao do medo. Tanto a submissao quanto a

violéncia podem surgir em decorréncia do medo, portanto, quando a agressividade consegue
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domesticar 0 medo e dominar os sentimentos que ele provoca, a possibilidade de nao
apelarmos para a violéncia destrutiva aumenta. (MULLER, 2006)

A agressividade é um conceito chave para se pensar a ndo violéncia, pois trata-se do
oposto da passividade, mas nao se confunde com a violéncia. A passividade ndo age de forma
violenta, porém, facilmente permite e até compactua com a violéncia; ja a agressividade nos
da possibilidade da combater a violéncia sem se deixar envolver por ela.

Atualmente, a passividade diante da injustica talvez seja uma postura mais
generalizada que a violéncia. Em contextos injustos o que deve aflorar é a agressividade, pois
ndo € a passividade ou a resignacdo que se mobilizardo pela préatica da justica, mas a nao
violéncia ativa. Devemos conter nossa raiva e o instinto de destruicdo, porém, sem rejeitar a
indignacéo e agressividade nela contida, pois essa nos impulsiona a acéo.

Muller (2006) chama atencéo para outro elemento aplicado em situacdes de tensdo. O
autor insiste para que ndo haja confusdo entre os conceitos de forca e violéncia
institucionalizada no exercicio do poder, pois um poder que humilha, oprime, injuria e mata,
faz uso da violéncia e ndo da forca. Uma acéo organizada, ndo violenta, capaz de combater a
injustica é a melhor definicdo para a forca na perspectiva da ndo violéncia. De forma que
precisamos estar atentos para ndo relegar a forca ao plano metafisico, ou seja, resumi-la a
forca do amor como expressao de uma espiritualidade equivocada.

Vemos, portanto, que a forga ndo pode ser confundida simplesmente com a forca da
alma e do espirito e tampouco com a forca bruta oriunda de um realismo que justifica a
violéncia como base de toda acdo. O oposto da forca, aqui, € aquela fraqueza que ndo nos
permite resistir aos apelos da acéo violenta. Dessa forma, a forga, quando compreendida como
uma acgédo, pode impedir que um conflito se transforme em injustica, ao passo que a violéncia
mina qualquer possibilidade de se estabelecer justica entre os adversarios.

Muller (2006) mostra que a violéncia brota de um desejo ilimitado que colide com os
limites do desejo do outro. A violéncia se instala em nosso ser quando o desejo de liquidar
com o adversario se torna mais forte que a vontade de realizar um acordo com ele. O desejo
de violéncia ndo pode ser classificado como bom em hipotese alguma, pois ela sempre
inaugura um circuito de assassinatos e morte em qualquer magnitude ou propoésito. Logo, a
forca humana por exceléncia ndo se confunde plenamente com o desejo, mas trata-se de uma
forca ética capaz de administrar o desejo.

Outra relagéo, suscetivel de tensionamentos, da qual ndo podemos nos furtar é no que
tange ao exercicio da autoridade, pois a ndo violéncia ndo implica abolicdo da autoridade.

Vale distinguir, porém, que o exercicio do poder €é diferente da autoridade, enquanto o poder
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tende a dominar a autoridade busca o consentimento. A responsabilidade da pessoa em
autoridade é exigir obediéncia, porém, sem deixar de reconhecer a subjetividade do outro,
pois em toda acdo violenta o agente se comporta como se fosse a Unica pessoa ativa. De forma
que, em todo processo de aprendizagem, em que um Unico agente fala, € uma educacao de
certa forma violenta (MULLER, 2006).

Por mais antiga que possa parecer, a “regra de ouro” ¢ um principio basico para a ndo
violéncia. Saber que ndo devo agredir o outro porque ndo quero ser agredido. A ndo violéncia
é uma lei universal, ou seja, o principio ético que todo ser humano deve observar. Por isso, as
penalidades educativas ndo devem ser um recurso, de todo descartado. O propdsito da
penalidade ndo é simplesmente punir, mas continuar educando. De maneira que, quando a
autoridade ndo da conta de persuadir o sujeito a respeitar as obrigacdes impostas pela lei,
deve-se entdo recorrer a medidas coercitivas. Penalizar, aqui, ndo € condenar ou humilhar,
mas impor responsabilidades. A educacgdo deve convencer-se de que a penalidade s6 deve ser
aplicada no sentido de fazer o sujeito entender que a sua atitude esta sendo uma atitude injusta
(MULLER, 2008).

1.4.2 Conhecer e cuidar: principios pedagogicos da ndo violéncia

N&o é de agora que o cuidado, como pratica corrente entre 0s seres humanos em vista
da conservacdo das coisas e do respeito a dignidade das pessoas, aparece como um dos
fundamentos da educacdo. Porém, no momento em que se evidenciam algumas ameacas a
vida do planeta a nocdo de cuidado assume também a sensibilidade ecoldgica. Boff (2000)
sugere que a cultura contemporanea necessita de uma ética do cuidado em perspectiva
holistica, pois a consciéncia da interdependéncia entre todas as formas de vida deve nos
despertar para o cuidado com o diferente, com a natureza, com a biodiversidade e com a

sustentabilidade social e planetéaria de modo geral.

Cuidado significa, entdo, desvelo, solicitude, diligéncia, zelo, atengdo, bom
trato[...] estamos diante de uma atitude fundamental, de um modo de ser
mediante 0 qual a pessoa sai de si e centra-se no outro com desvelo e
solicitude [...] Cuidar das coisas implica ter intimidade, senti-las dentro,
acolhé-las, respeita-las, dar-lhes sossego e repouso. Cuidar é entrar em
sintonia com, auscultar-lhes o ritmo e afinar-se com ele. (BOFF, 2000, p. 91;
95)
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Nas palavras do autor podemos perceber que o ato de cuidar supde interacdo desde
uma relacédo entre sujeitos, descartando a possibilidade dos viventes se encontrarem a partir da
relacdo sujeito-objeto. A ética do cuidado se desenvolve por meio de uma atitude fraternal e
solidaria, pois a0 mesmo tempo em que O sujeito é convidado a reconhecer-se no outro, ele
também deve assumir atitude de protecdo ante todo ser vivente que se encontre indefeso ou
em situacao de risco.

Dessa forma, na oOtica das relagbes humanas e sociais, em virtude de suas
complexidades, cuidar implica, necessariamente, compreender e conhecer nao apenas
individuos, mas trajetérias de vida, culturas e realidades sociais. Conhecer melhor para
compreender e acolher tornam-se principios basicos de uma pedagogia da ndo violéncia.
Malgrado todo esforco realizado para a difuséo da cultura do cuidado, um fator que marca de
forma negativa as relacdes sociais na contemporaneidade é a presenca do que Muller (2006)
define como “maus tratos”.

Para o autor, trabalhar esse conceito no que tange a educacgdo, inevitavelmente nos
remeter4 ao ambiente escolar. Pois, 0s abusos e 0s maus-tratos contra criancas é uma das
categorias de violéncia mais disseminada na atualidade e em momento algum a escola deve
deixar de trabalhar com esse dado da realidade e estar atenta no sentido de perceber como ele
atravessa 0s muros da escola.

Embora a escola deva ter suas fronteiras bem definidas, a vida escolar se encontra na
“intercessdo de trés espacos: a familia, a vida econdmica e a politica” (MULLER, 2006, p.
61). Quando as criangas chegam a escola elas trazem uma gama de experiéncias, traumaticas
ou ndo, do ambiente externo, seja da familia ou de qualquer outro grupo social de que elas
participam. Esses ambientes ndo deixam de serem reflexos dos contextos politicos e
econbmicos em que estdo inseridas. Por isso a escola ndo deve ser encarada como um
santuario isolado em si mesmo e os professores devem sempre estabelecer um modo de
trabalhar com pais e pessoas com responsabilidade social. O ato de denunciar a violéncia
sofrida pelas criangas é um dever social.

Algumas linhas da psicologia trabalham com a hip6tese de que a crianga que
experimenta violéncia tera grandes possibilidades de se tornar um adulto violento, contudo, é
necessario ficarmos atentos, pois a inclinagdo dos adultos para a violéncia ndo é apenas aquela
do trauma infantil. Mesmo que a crianca tenha sido amada e respeitada ela sempre serd um ser
humano com apetites, desejos e vontades. Portanto, aberta a violéncia e a ndo violéncia.

Outro fator que requer cuidado por parte da pratica educativa sdo aquelas agdes dos

sujeitos que ocorrem em total desarmonia com as convengdes sociais, muitas vezes,
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expressando revolta em relacdo a ordem convencionalmente aceita pela sociedade.
Considerando que a violéncia pode ser a unica forma de expressdo social para quem foram
negados todas as outras; “sou violento logo existo”(MULLER, 2006, p. 66), uma das
principais consequéncias da falta de acesso a cidadania € o comportamento ant social,
comumente definido como delinquéncia. Sdo situacfes em que a violéncia acaba se tornando
um fascinio para aqueles que sentem a frustracdo de serem excluidos. Aqui constatamos a
necessidade de compreender o motivo que leva a violéncia, até mesmo para ndo estabelecer
uma relacdo de vinganca e 6dio com guem a pratica, porém, compreender a violéncia nao

implica aceita-la e permiti-la.

1.4.3 A funcdo mediadora da acao educativa

Conforme vimos anteriormente, tanto na andlise da trajetéria do movimento pacifista
(BOBBIO, 2003), como no didlogo entre nao violéncia e filosofia, de Kant (2008), a inser¢édo
de um “terceiro ausente” (BOBBIO, 2003) aparece como indicacdo necessdria para um
desfecho ndo violento de situacGes tensas e conflitivas em ambitos internacionais. Nesse
sentido, embora seja um ambiente mais restrito e menos diplomético do que o jogo politico
entre as nacles, 0 setor educacional pode adotar a mediacdo como um dos métodos de
regulacdo nédo violenta de conflitos. Segundo Muller (2006), nessa atividade o mediador tenta
exercer a fungdo de um terceiro pacificador, sua participagdo “visa quebrar um
relacionamento binério, onde os oponentes se confrontam em uma conversa de surdos” (p.56).
O objetivo inicial da mediacdo é sair de um padrdo competitivo de duas maos para um
processo cooperativo de trés maos. A mediacdo de conflito deve ser uma préatica pedagogica
constante. O principal objetivo da mediacéo é levar o sujeito a adotar a ndo violéncia como
regra de vida. (MULLER, 2006)

O papel principal do mediador é facilitar a expressao e incentivar a escuta de ambos 0s
lados. O exercicio da mediacdo deve possibilitar um espaco dentro da sociedade onde 0s
envolvidos devem aprender ou reaprender a se comunicar. Por isso, Muller (2006) destaca que
se faz necessario diferenciar o mediador da figura do juiz, que escolhe um dos lados ou de um
arbitro que determina o pagamento de perdas e danos. Ele é um facilitador da comunicacéo
em vista de um acordo que reconcilie.

Em face do conflito, ndo devemos punir tudo nem aceitar tudo. Na resolugéo
construtiva devemos ousar escutar e a0 mesmo tempo delegar autoridades. O foco da atencao

deve ser o objeto causador do conflito. O educador deve ter a habilidade de estabelecer uma
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situacdo de justica, entre os rivais, para que se garantam os direitos de cada um deles em
relacdo ao objeto (MULLER, 2006).

Outro aspecto para o qual a atencdo do educador deve estar voltada é para aqueles
sujeitos que costumam sofrer calados. Essas pessoas devem convencer-se que precisam
recusar-se a ser vitimas, pois ndo existe resolucdo nao violenta de conflito se a vitima nédo
agir. Este € um dos principios da ndo violéncia. E necessério dar a seguranca necessaria a fim
de que os sujeitos entendam que, ndo importando as ameagas que possam sofrer, ndo devem
ter medo de denunciar. E preciso entender que ndo denunciar é tornar-se cimplice do
agressor. Por outro lado, a crianca agressora deve permanecer inteiramente dentro do plano

pedagdgico.

1.4.4 Educacdo e cidadania.

Equivocadamente costumamos vincular a nocdo de cidadania ao processo de
constituicdo do Estado liberal-burgués no inicio da era moderna. Ao retomar 0s principios que
fundam a ideia de cidadania, Reis (1997) constata que embora sua etimologia esteja colocada
pela lingua latina, Civitas, a nocao de cidadania tem existéncia anterior. Pois nas mais remotas
experiéncias religiosas as inferéncias de igualdade e liberdade perante a divindade ja estavam
postas. Para essa autora a constituicdo da polis grega, ao evidenciar o ideal de liberdade entre
os valores republicanos, transfere a nocao de cidadania para o ambito da politica, desde entdo
sendo compreendida como a participacdo em um corpo politico.

Na transicdo do periodo medieval para a idade moderna o burgués se tornou modelo
de cidaddo e com o tempo o conceito de cidadania tornou-se praticamente indissociavel da
referéncia a insercdo no Estado-nacdo, recebendo um sentido pejorativo frente a critica
direcionada a exclusdo social e a sonegacdo de direitos do Estado liberal burgués. Ao
compreender o conceito, antes como referéncia a fendmenos culturais que sdo reformulados
ao longo da historia do que como rétulo a fendmenos naturais, a autora infere que “‘ser
cidaddo ¢, de uma maneira mais geral, ser portador de direitos e obrigagdes” (REIS, 1997, p.
13).

Bobbio (1996) enfatiza que o desenvolvimento tecnoldgico e os préprios problemas
que emergiram das relagdes internacionais levaram as sociedades burguesas a pensar a
universalizacdo de direitos alargando, assim, o conceito de cidadania para além da vinculagao
aos Estados nacionais. Os seres humanos tornam-se “cidaddos do mundo”. Nesse sentido,

educar para cidadania se torna algo maior do que preparar o sujeito para uma ideologia de
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Estado, mas preparar para vida em um mundo onde as relacdes também sdo mediadas por
normas em vista da garantia da propria liberdade.

De forma que, uma preocupacdo que deve acompanhar projetos empenhados em
propor uma formacao cidada é o didlogo com o sistema normativo da sociedade, visto que néo
é equilibrado considerar o constrangimento legal como um obstaculo a liberdade, pois as leis
podem ser garantidoras dela. De forma que, uma dimensdo educativa essencial é fazer com
que os educandos participem do estabelecimento de regras comunitarias que precisarao
respeitar. Ndo s6 é permitido proibir, como a proibicdo é primordial. E a proibicdo da
violéncia que encontra expressao na exigéncia da nao violéncia (MULLER, 2006).

Na esfera educacional, diferentemente de como pode acontecer em outros espacos
sociais, ndo € o individuo que deve trazer para o espaco de convivéncia as atitudes cidadas,
mas ao contrario, o local de convivio educacional deve estar preparado para inserir as pessoas
na pratica cidada, sob pena de cairmos na utilizacdo de uma expressdo, embora equivocada,
porém, muito presente no mundo da educag@o escolar: “o mau aluno”.

Segundo Muller (2006), “chamar uma crianga de mau aluno ¢ rotuld-la de ma crianga”
(p.72). O autor prossegue esclarecendo que, se levarmos em consideragdo que as criancas
guando véo a escola ndo pediram para estar ali, e que a principio o programa escolar lhes é
imposto, veremos que aquele que taxamos de mau aluno deve ser tolerado e acolhido. Dentre
todos os ambientes, a escola é aquele onde se deve reconhecer o direito de errar, a incorre¢cdo
deve ser corrigida, mas o aluno ndo deve ser censurado.

Essa dificil arte de corrigir sem censurar, conhecer para melhor cuidar e tencionar para
tentar solucionar, supde uma habilidade pedagdgica que demanda, além da técnica, uma
relacdo de afeto sem a qual dificilmente a formacdo cidadd tera éxito nos processos
educacionais.

Embora a intencdo ndo seja postular, de forma ingénua, sua eliminacdo das questdes
humanas, o conflito ndo deve ser visto como uma regra no relacionamento humano. E aqui
que surge o valor da hospitalidade como possibilidade da existéncia de uma cultura de
minimizacdo dos conflitos. Um mundo que apresente mais sinais e gestos de hospitalidade
que de hostilidade, certamente devera ultrapassar a justica como critério das relacfes e entrar
na esfera do respeito, da partilha, da bondade e da acolhida. (MULLER, 2006)

Isso reforca a necessidade da pedagogia da ndo violéncia caminhar em sintonia com o
que Schettini Filho (2011) chama de pedagogia da ternura. Para esse autor, a pratica
educacional deve alcangar o que existe de mais humano em uma relacdo, a capacidade de

entrar na perspectiva existencial do outro. De forma que, a a¢do educativa passa a exigir ndo
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apenas competéncia, mas supoe o desenvolvimento “da sensibilidade para perceber e sentir a
condig&o particular de cada pessoa com quem trabalhamos no processo educativo” (p. 18).

A ternura, no ambito educacional, exige que nos ocupemos do outro em sua
particularidade, porém sem jamais deixar de vislumbrar o seu crescimento humano com

referéncia a valores que contribuem para o bem comum, logo,

fraqueza, debilidade, fuga e conivéncia, ndo se confundem com ternura. Ao
contrério, a ternura se irmana com vigor, determinacdo e persisténcial...]
ternura é a expressdo da espera pelo outro sem que seja interpretada como
indiferenca ou descaso. Ternura é ora sustentar com leveza, ora segurar com
mao forte.[...] Ser terno é chegar aos poucos, devagar, para, pouco a pouco
acompanhar o ritmo dos mais lentos até fortalecé-los para que possam se
tornar ageis, ndo como nds, mas da forma como poderdo ser. Sendo o que
somos, poderemos ser, com certeza, mais do que estamos sendo (SCHETTINI
FILHO, 2011, p. 13-14).

Vemos, portanto, que paciéncia, esperanca, persisténcia, respeito e carinho sdo
expressdes muito caras a pedagogia da ternura. De forma que o discurso sustentado por essa
pratica pedagdgica ndo pode residir na esfera da impessoalidade, sob pena de se estabelecer
uma relacao superficial que implica em perder a oportunidade de contemplar aberturas que 0s
sujeitos oferecem para o0 seu crescimento como ser humano. Nesse sentido, o0 autor reconhece
que o uso da palavra ocupa um lugar especial em um processo educacional que considera a

ternura como um fator essencial em seu desenvolvimento.

Professores, sobretudo, deveriam ser artistas da palavra. Ndo somente no
sentido do método e da técnica, mas artistas que tentam manifestar,
sentimentos e emocdes no espago exiguo de cada vocabulo. A palavra cresce,
se agiganta quando, além do significado, incorpora o sentido que emana da
alma de quem a escolhe. E por isso que a palavra esta mais no sentido do que
no significado. A ternura pedag6gica considerando-a pelo angulo da
comunicacdo verbal, fundamenta-se no sentido, talvez novo e adequado a cada
pessoa com quem estabelecemos um didlogo, ou melhor, um “caminho de
conversa¢do” (SCHETTINI FILHO, 2011, p.38-39).

Deduzimos, da inferéncia do autor, duas questdes de grande valor rumo a construgdo
de uma pedagogia da ndo violéncia. Primeiro, a importancia da mediacdo humana nos
processos educacionais, considerando o humano como sujeito de palavras produtoras de
sentidos e emocgOes. Segundo, que a dimensdo afetiva do processo educacional passa
necessariamente por uma linguagem capaz de desencadear uma gama de sentimentos e

emocOes no educando. No caso de uma pratica educacional comprometida com a néo
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violéncia a atencdo para com essa dimensdo da acdo educativa torna-se fator essencial, uma
vez que a coibicdo da violéncia verbal supde ndo apenas critério na escolha das palavras, mas
0 conhecimento do outro e o cuidado com ele em sua singularidade e sensibilidade humana.
Para a pedagogia da ndo violéncia a ternura deixa de ser um mero gesto de gentileza e
cordialidade para tornar-se uma mediacao educacional, sem a qual o sujeito ndo tera acesso ao
bem-estar necessario para o seu desenvolvimento humano e educacional e tampouco
assimilara a existéncia do outro como dignidade humana a ser respeitada. Esse é um dos
aspectos que leva Restrepo (1998) a postular um “direito a ternura”. O autor faz questdo de
ndo restringir a ternura apenas ao ambito das relagdes privadas, mas percebe o direito
individual a ternura como principio de garantia do respeito a dignidade do outro e do
diferente. De forma que, a ternura é compreendida como um cuidado para com o individuo,
preparando-o para a alteridade e a tolerancia. Nesse sentido, o autor dispensa a dicotomia

entre ternura e racionalidade e entre emocao e razao

[...] o discurso é também um agora que pode encher-se de ternura, sendo
possivel acariciar com a palavra sem que a solidez argumental sofra
detrimento por fazer-se acompanhar da vitalidade emotiva (RESTREPO,
1998, p. 17).

Ao romper o antagonismo entre discursividade racional e ternura o autor coloca esta
ultima a servico da alteridade, da tolerancia e da sensibilidade perante aqueles que padecem
por meio da injustica social. Nessa perspectiva, 0 casamento entre ternura e racionalidade tem
como objetivo humanizar os processos racionais pautados em principios mecanicistas e
utilitaristas que tendem e desconsiderar a sensibilidade humana.

Outro aspecto de grande relevancia para a formacédo cidadd é a desburocratizacdo da
nocdo de democracia, passando a assimilé-la como um valor mais préximo de nossas acoes
cotidianas. A concepcao de democracia na perspectiva da ndo violéncia é a de um governo
que respeita as liberdades humanas e os direitos humanos em cada individuo e em todos 0s
povos. Falar juntos e agir juntos constituem o cerne da atividade politica, logo, o fundamento
da politica ndo € a violéncia, mas o seu extremo oposto, o didlogo. Dessa forma, ser
democratico é saber administrar conflitos, pois eles sdo praticamente inevitaveis em uma
democracia. Ja a violéncia, por sua vez, sempre coloca uma interrupgd0 Nno processo
democratico (MULLER, 2006).

A definicdo da politica enquanto didlogo traz uma critica sutil ao modelo de

democracia representativa, no qual o exercicio da cidadania se resume quase que
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exclusivamente a participacao em pleitos eleitorais. “A eleicao livre ¢ condigdo necessaria,
mas néo suficiente para a democracia” (MULLER, 2006, p. 52). O autor apresenta ainda,
como o coracdo da democracia, um imperativo ético que deve prevalecer mesmo sobre a
vontade da maioria: o dever de justica que, diante da injustica, torna licita a desobediéncia

civil.

A desobediéncia a lei é, entretanto, a excecdo que prova a regra da
desobediéncia. Diante da injustica, o dever da desobediéncia é prescrito por
uma lei ndo escrita, superior aquela da nacdo. Aqueles que praticam a
desobediéncia civil contra uma lei injusta ndo questionam a necessidade da lei,
sua intencdo é lembrar a todos que a lei ndo pode ter outro fundamento ou
justificacdo que ndo a justica. Longe de advogar a abolicdo de todas as leis,
exigem o estabelecimento de outra lei, uma que ndo sustente mais a injustica,
mas que promova a justica (MULLER, 2006, p.55).

As consideragdes do autor nos mostram a necessidade de uma revisdo no sentido que
atribuimos a democracia. Quando ele apresenta o falar e o agir conjuntamente, como
atividades que fundamentam a politica, tanto a democracia quanto a politica deixam de ser
préticas restritas a dinamica de organizagdo dos Estados, passando a fazer parte do agir
cotidiano das pessoas. De maneira que a democracia passa a Se apresentar no cenario
educacional ndo apenas como conceitos e modelos de organogramas estatais a serem
conhecidos, mas como uma atitude a ser assumida tanto nas relac@es interpessoais como na
relagdo individuo-instituic&o.

Vemos que em nosso trajeto, ao apontarmos principios que contribuem para a
elaboracdo de uma pedagogia da ndo violéncia, mais uma vez nos deparamos com um
elemento pedagdgico — no caso a democracia — que situa a palavra e acdo comunitaria no
centro do processo educacional. Doravante tentaremos entender como essa relacdo dialética

entre palavra e acao se situa em no processo de aprendizagem da ndo violéncia.

1.5 Palavra e atividade: caminhos e descaminhos da acdo violenta

De acordo com as reflexdes até aqui realizadas percebemos que o ser humano adentra
ao mundo das agOes violentas por meio de uma caréncia existencial que se expressa
basicamente em dois caminhos, a saber, as necessidades — materiais e simbolicas — e as
emogdes. O primeiro caminho, bastante vinculado a maneira como esta organizada a
coletividade no espaco e no tempo e o segundo, diz respeito a experiéncias estritamente

subjetivas. Em ultima instancia esses caminhos, que parecem distintos em nossos processos
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discursivos, a fim de facilitar a anélise dos fenémenos, estdo estritamente vinculados na
constituicdo do sujeito humano.

Constatamos que ao situarmos a génese da acdo violenta nas esferas das necessidades
e das emocdes, esta encontra condi¢bes de ser apaziguada por meio da acdo comunicativa.
Visto que tanto a mistificacdo simbdlica capaz de impulsionar a faria do desejo, quanto as
desigualdades sociais que levam os sujeitos a expressarem suas necessidades materiais de
forma violenta, podem ser transformadas a partir de uma pratica comunicativa capaz de
estabelecer coeréncia entre discurso e acao social.

Por outro lado, a furia das emogdes encontra no ambito dialégico o terreno propicio
para serem amenizadas. Porém, ndo se trata de uma acgdo discursiva que aponta a oposi¢do
entre razdo e emocao como critério de definicdo do agir, mas que encontre na comunicagao o

eixo norteador dessas duas faculdades, conforme podemos observar na reflexdo de Maturana:

Vivemos numa cultura que opde emogdo e razdo como se se tratasse de
dimens@es antagbnicas do espago psiquico. Falamos como se o emocional
negasse o racional e dizemos que o racional define o humano. Ao mesmo
tempo sabemos que, quando negamos nossas emocdes, nenhum raciocinio
pode apagar o sofrimento que geramos em nGS MeSMOS OU NhOS Outros.
Finalmente, quando temos alguma desavenga, ainda no calor da raiva, também
dizemos que devemos resolver nossas diferencas conversando e, de fato, se
conseguimos conversar, as emogfes mudam e a desavenga ou Se esvai ou se
transforma, com ou sem briga, numa discérdia respeitavel (1997, p. 167).

Maturana reconhece que a transformacdo do agir € possibilitada ndo apenas pela
reflexdo racionalmente organizada, mas antes pela operacionalizacdo da conversagdo. De
modo que o raciocinio Idgico pode apresentar com clareza a acdo que deve ser realizada em
vista do bem comum, porém, nem sempre contém o componente emocional e cooperativo que
impulsiona e possibilita tal acdo. Assim, torna-se de fundamental importancia entender qual o

conceito de emocéo trabalhado por esse autor.

As emogdes ndo sdo o que correntemente chamamos de sentimento. Do ponto
de vista biolégico, o que conotamos quando falamos de emocles sdo
disposicBes corporais dindmicas que definem os diferentes dominios de agédo
em que nos movemos. Quando mudamos de emocdo, mudamos de dominio de
acdo. Na verdade, todos sabemos isso na praxis da vida cotidiana, mas o
negamos porque insistimos que o que define nossas condutas como humanas é
elas serem racionais. Ao mesmo tempo todos sabemos que, quando estamos
sob determinada emocdo, ha coisas que podemos fazer e coisas que ndo
podemos fazer, e que aceitamos como validos certos argumentos que ndo
aceitariamos sob outra emocdo (MATURANA, 1998, p. 15).
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Percebemos na inferéncia do autor um vinculo indissocidvel entre emocéo, palavra e
acao, sendo a palavra um fator de mediacdo capaz de regular o movimento que leva a emocéo
a desdobrar-se em acdo. O autor ainda elucida que sdo nos espagos sociais, onde
desenvolvemos nossas conversagdes, que nossas agdes se tornam atividades capazes de

moldar nosso ser.

Como animais linguajantes, existimos na linguagem, mas como seres humanos
existimos (trazemos nés mesmos & mdo em nossas distingdes) no fluir de
nossas conversacGes, e todas as atividades acontecem como diferentes
espécies de conversagcfes. Consequentemente, nossos diferentes dominios de
acBes (dominios cognitivos) como seres humanos (culturas, instituicGes,
clubes, jogos, etc.) sdo constituidos como diferentes redes de conversagoes,
cada uma definida por um critério particular de validacdo, explicito ou
implicito, que define e constitui o que a ela pertence (MATURANA, 1997, p.
132).

Vemos, portanto, que é no lugar social da conversacdo que a acdo se desenvolve. De
maneira que, ao pensar a violéncia como uma acdo humana constatamos que ela pode se
manifestar ou pela auséncia de comunicagdo, conforme postula Weil (1990), ou por ser
elaborada e um local discursivo que a adote como critério de validacdo. Nesse sentido,
concluimos que uma pratica educacional que venha propor a ndo violéncia como
aprendizagem deve partir de uma abordagem tedrico-metodoldgica que enfatize a palavra e a
acao como elementos centrais de mediacao nos processos de aprendizagem.

Encontramos aqui a importancia de se propor o didlogo entre aprendizagem e néo
violéncia no Mestrado Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias (MIELT).
Pois, em uma contemporaneidade definida como sociedade da informacdo e da comunicacao,
a préatica discursivo-reflexiva para fins de uma acdo razodvel e ndo violenta, conforme
proposicdo Weil (1990), passa necessariamente pela sociolinguistica e pela mediacdo das
tecnologias de informacao e comunicacdo’ (TIC) nas praticas educacionais.

A busca desse caminho teérico-metodoldgico para a aprendizagem da ndo violéncia,
bem como a influéncia das mediacgdes linguisticas e tecnolégicas no desenvolvimento de tal

processo de aprendizagem, norteara nossa reflexdo nos dois proximos capitulos.

" para definir as tecnologias de informac&o e de comunicago recorremos a Peixoto (2011), que as apresenta
como “a convergéncia da informética, da eletrnica e das telecomunicagdes em tecnologias que permitem
vincular informagdes em suas diversas formas, tais como: textos, imagens, sons e videos”. (p. 97)
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CAPITULO I

NAO VIOLENCIAE APRENDIZAGEM: EM BUSCA DE REFERENCIAS
TEORICO-METODOLOGICAS

E muito comum, mormente, no meio académico o tema “ndo violéncia” ser abordado
sob suspeita de se tratar de uma agdo militante e demasiadamente romantica. Diante disso,
neste capitulo iremos discutir o tema, desvinculando-o do tradicional clamor em prol da paz,
que sofre um desgaste semantico ao ser associada a nocdo de falta de atitude e passividade,
concebendo-0 como uma atitude a ser adquirida pelos sujeitos nos processos educativos.

Para isso, realizaremos uma breve revisdo de literatura sobre teorias epistemoldgicas
que explicam os limites e possibilidades do conhecimento humano diante do mundo, a fim de
conhecer as bases teoricas das correntes de pensamento que fundamentam a compreensdo de
um dos processos centrais da educacdo: os processos de aprendizagem. Desta forma, primeiro
abordaremos a necessidade do conhecimento como condi¢do do humano diante do mundo.

Posteriormente, dialogaremos com algumas das principais abordagens que explicam os
processos de aprendizagem e 0s pressupostos que orientam tais abordagens para esclarecer a
aprendizagem de comportamentos e valores, com vistas a conhecer um referencial tedrico
capaz de conceber a ndo violéncia como matéria de aprendizagem e principio orientador de
préaticas educacionais. O foco recaira sobre a teoria que descreve e analisa 0 processo de
ensino aprendizagem, destacando a significacdo da relacdo interpessoal e socio-historico-
cultural, por ser essa fundamentacéo a que melhor nos auxilia no dialogo entre ndo violéncia e

educacéo.

2.1 Conhecimento: uma condi¢do do humano diante do Mundo

O ato de conhecer o mundo a partir de suas experiéncias constitui uma das
caracteristicas mais originais dos seres humanos. A partir do século XVI, com o intuito de
investigar as reais condi¢fes de possibilidade do conhecimento humano, a especulacdo
filosofica volta-se para essa relacdo entre o sujeito capaz de conhecimento e 0 mundo a ser
conhecido. Nas discussdes suscitadas palas teorias epistemologicas encontramos o confronto
de diferentes correntes, sendo as principais: o ldealismo-racionalista de Descartes, 0
empirismo de tradi¢do britanica de Bacon e Hume e mais tarde o interacionismo Kantiano.
Cabe ainda destacar o materialismo dialético de Marx no século XIX que, embora ndo seja

comumente classificado como teoria epistemoldgica, deu grande contribui¢do no que tange as
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possibilidades de conhecimento do ser humano ao postular a consciéncia humana como um
produto das relagdes de producgéo da vida material.

Na sequéncia, apresentaremos cada uma dessas teorias epistemologicas relacionando-
as com a teoria do conhecimento que melhor lhes corresponde. A saber: a fenomenologia, 0
positivismo e a dialética. Apos esse exercicio, identificaremos, respectivamente, a corrente da
psicologia da educacdo — Teorias educacionais do desenvolvimento e aprendizagem — que
mais se identificam com esses diferentes caminhos que buscam compreender a aquisicdo do
conhecimento. Esse percurso nos possibilitard chegar com mais clareza a raiz epistemoldgica

das abordagens que descrevem os processos de aprendizagem de comportamentos e valores.

2.1.1 Racionalismo inato de Descartes

Descartes afirma que o ser humano é dotado de uma estrutura racional inata, portadora
de idéias claras e distintas que lhe possibilita desvendar os mistérios do mundo através da
l6gica matemaética:

essas longas cadeias de razdes todas simples e faceis, de que os gebmetras
costumam servir-se para chegar as suas mais dificeis constatagdes, haviam-me
dado ocasido de imaginar que todas as coisas possiveis de cair sob o
conhecimento dos homens seguem-se umas as outras da mesma maneira e
gue, contanto que nos abstenhamos de aceitar somente por verdadeira
qualquer que ndo seja, e que guardamos sempre a ordem necessaria para
deduzi-las umas das outras, ndo pode haver quaisquer tdo fadadas a que néo se
chegue por fim, nem tdo ocultas que ndo se descubram,[...] considerando que
entre todos que precedentemente buscaram a verdade nas ciéncias, s6 0s
matematicos puderam encontrar algumas demonstracfes, isto é algumas
razdes certas e evidentes, ndo duvidei de modo algum que ndo fosse pelas
mesmas que eles examinaram; embora ndo esperasse disso nenhuma outra
utilidade, exceto a de que acostumaria 0 meu espirito a se alimentar de
verdades e a ndo se contentar com falsas razfes [...] notei certas leis que Deus
estabeleceu de tal modo na natureza, e das quais imprimiu tais noges em
nossas almas que, depois de refletir bastante sobre elas, ndo poderiamos
duvidar que ndo fossem exatamente observadas em tudo que existe ou se faz
no mundo (DESCARTES, 1987, p. 38-39; 51).

Para Descartes existe uma ordem racional no mundo que é absorvida pela estrutura da
racionalidade humana. Para ele, a mente é portadora dos mecanismos que estabelecem as
ideias de ordem e medida, atributos necessarios para que o ser humano tenha ciéncia do
mundo. De forma que o ato de conhecer se processa por meio de uma acdo do sujeito

pensante diante do mundo.
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Ao traduzir os postulados cartesianos para seu método do conhecimento cientifico,
Husserl (1859-1938) ndo descarta a esséncia da racionalidade, porém, se vale da duvida
metddica de Descartes para estabelecer um abismo entre a esséncia racional do fendbmeno
conhecido e a vivencia desse fenbmeno pelo sujeito. A reducdo fenomenologica consiste em
despir o sujeito de toda sua subjetividade cultural, emocional e sentimental para que 0 mesmo
possa trabalhar com as regras l6gicas do conhecimento universal. Para ter acesso ao
conhecimento do fendmeno tal como ele é, é preciso separar-se do sujeito psicoldgico — tarefa
demasiada ardua e dificil no mundo concreto da existéncia humana. Diante disso, 0 método
fenomenoldgico inaugurado por Husserl ndo trabalha com o conhecimento da esséncia
racional dos fendmenos, mas com a narrativa da vivéncia existencial dos mesmos.
(DARTIGUES, 1973)

Tal como para Descartes 0 ato de conhecer parte do sujeito, porém, ndo € a razdo a
principal responsavel pelo conhecimento e sim a intencionalidade da consciéncia do sujeito
para com o fendmeno a ser conhecido. Ha um deslocamento da objetividade racional e
universal do conhecimento para a subjetividade psiquica. De forma que a fenomenologia néo
estd preocupada com a causalidade e historicidade do fenémeno, limitando-se a sua
interpretacdo e descricdo, conforme surge na intencionalidade de nossa consciéncia
(TRIVINOS, 1987).

As teorias da psicologia da educacdo inspiradas nos principios da fenomenologia
tendem a enfatizar a vivéncia do sujeito como fator preponderante dos processos de
aprendizagem, conforme podemos perceber na Teoria da personalidade de Karl Rogers, em
que a aprendizagem é centrada no préprio aluno. (JUSTO, 1973). Fica evidente que na
concepcdo de Rogers (1985), o éxito da aprendizagem depende antes das predisposi¢des

internas do sujeito do que dos conteddos externos que lhe sdo oferecidos:

Mas quase todos os estudantes descobrem que grande parte de seu curriculo
ndo tem sentido para eles. Desse modo a educagdo se torna uma futil tentativa
de aprender material que ndo possui significado pessoal. Uma aprendizagem
desse tipo envolve apenas a mente, ¢ uma aprendizagem que se processa “do
pescogo para cima”. Nao envolve sentimentos ou significados pessoais, ndo
tem relevancia para a pessoa integral. Em contraste existe uma aprendizagem
significante, cheia de sentido experiencial. [...] a crian¢a que memorizou que
“dois mais dois sdo quatro” pode um dia ao brincar com seus blocos ou
bolinhas de gude, dar-se conta subitamente que “dois mais dois realmente sido
quatro”! Ela descobriu por si mesma algo de significante, numa maneira que
envolve tanto seus pensamentos quanto suas sensacfes. (ROGERS, 1985, p.
29)
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Vemos, portanto, que na abordagem fenomenologica da teoria Rogeriana ocorre uma
fusdo entre o sujeito pensante cartesiano e o sujeito psicolégico da fenomenologia de Husserl.
Dessa forma, a aprendizagem se processa envolvendo ndo apenas o intelecto, mas o sujeito
em sua totalidade psiquica, ou seja, toda sua vivéncia, afetiva, emocional e sentimental.
Contudo, elementos de uma realidade objetiva existente fora do sujeito e que demandam um

olhar sobre os anseios da coletividade s&o de pouca relevancia para essa abordagem.

2.1.2 Empirismo: aquisi¢do do conhecimento na experiéncia com o0 meio

O empirismo, de Francis Bacon, desenvolvido mais tarde por seus seguidores Locke e
Hume, rompe com a racionalidade reflexiva cartesiana e limita o conhecimento ao &mbito da
experiéncia sensivel. Assim, o empirismo descarta a possibilidade de se conhecer verdades
universais e questiona o carater absoluto da verdade. Para Hume, o proprio conhecimento do
ser humano sobre si mesmo ndo terd origem na especulacdo racional do espirito, mas na

experiéncia com o meio, conforme podemos observar na citacdo abaixo:

0 governo do espirito sobre si mesmo é limitado, assim como seu controle
sobre o corpo; e estes limites ndo sdo conhecidos pela razdo ou por qualquer
conhecimento da natureza das causas e efeitos, mas apenas pela observacéo ou
pela experiéncia como em todos 0s outros eventos naturais e na operagdo de
objetos externos. [...] Parece, pois, que a idéia de uma conexdo necessaria
entre 0s eventos surge de varios casos semelhantes [...] depois da repeticdo de
casos semelhantes o espirito é impelido pelo habito, devido a aparicdo de um
evento, a guardar aquele que usualmente o acompanha e em acreditar em
sua existéncia. (HUME, 1999, p.80; 85)

Vemos que o autor rompe também com a nocdo de uma ordem racional que permeia
todas as coisas e postula que a ideia que temos do mundo, bem como nossas agées no mesmo,
¢ constituida a partir de habitos adquiridos pelo acimulo de experiéncias. Aqui, a
possibilidade do conhecimento € muito mais, oferecida pelas condi¢fes externas ao sujeito do
que pela operacdo racional inerente ao mesmo.

Das correntes de pensamento que orientam as pesquisas em educacdo a que tem suas
raizes plantadas no empirismo € o positivismo. Para Trivifios (1987), embora a origem do
positivismo seja atribuida a Augusto Conte no seculo XIX, sua sistematizacdo basica esta nos
séculos XVI, XVII e XVIII, com Bacon, Hobbes e Hume. Opondo-se ao idealismo, o

positivismo ndo busca conhecer as origens e o destino do universo e tampouco 0S processos
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socio-historicos que subjazem aos fendbmenos, priorizando a observacdo e comparacdo dos
mesmos a fim de descobrir suas leis objetivas.

Apenas duas formas de conhecimentos eram consideradas pelos positivistas: “o
conhecimento empirico representado pelos achados das ciéncias naturais, 0 mais importante
de ambos; e o conhecimento légico, constituido pela légica e pela matematica” (TRIVINOS,
1987, p. 39). De maneira que, essa corrente estabelecia uma divisdo quase dicotdmica entre
fato e valor. Por ser este Gltimo apenas expressdo cultural ndo servia como objeto para o
conhecimento cientifico que trabalhava apenas com dados concretos. Na ética positivista a
principal funcdo da ciéncia estd na sua previsibilidade, pois o fazer cientifico consiste em
observar, de forma neutra, as leis objetivas que estdo implicitas no real e que sdo capazes de
esclarecer o sentido da ordem e do progresso.

O reflexo do positivismo no campo da psicologia da educacdo se expressa nas
abordagens comportamentalistas que tiveram origem na psicologia cientifica de Skinner. Para
esse autor os processos de aprendizagem se resumem basicamente em analise cientifica do
comportamento e na intervencao empirica para transformacéo do mesmo. Cabe ao educador a
tarefa de analisar o comportamento do educando, prever sua mudanca comportamental e
preparar as atividades contingenciais que influenciardo tanto na mudanca de comportamento
como na aquisicéo de habilidades. (MILHOLLAN, 1986)

O reforco e a punicdo sdo categorias basicas para essa compreensdo dos processos de
aprendizagem, sendo o reforco a postura educacional mais incentivada pela tradicdo

Skinniana, conforme podemos verificar na definicdo de Mizukami (1986):

Os comportamentos desejados dos alunos serdo instalados e mantidos por
condicionantes e reforcadores arbitrarios, tais como: elogios, graus, notas,
prémios, reconhecimentos do mestre e dos colegas, prestigios etc., 0s quais,
por sua vez, estdo associados com uma outra classe de reforcadores mais
remotos e generalizados, tais como: o diploma, as vantagens da futura
profissdo, a aprovacdo final no curso, possibilidade de ascensdo social,
monetaria, status, prestigio da profissao etc. (p. 30).
Herdeira da tradicdo empirica anglo-saxd, essa abordagem apresenta como aspecto
central de sua concepgdo de aprendizagem: a elaboracdo do programa de atividades que,
conduzido pelas técnicas de observacdo e mensuracdo, ird modelar e reforcar o

comportamento do aprendiz.

2.1.3 Acéo interativa de Kant

58



Ja a Critica kantiana, que postula a interacdo entre razéo e sensibilidade na aquisicao
do conhecimento, organiza sua teoria em uma tentativa de superar o racionalismo dogmatico
cartesiano e o empirismo critico da tradicdo inglesa. Através de uma critica que nega a
possibilidade de conhecimento para além da realidade apresentada ao homem, Kant ndo nega
0 postulado de uma racionalidade universal e estabelece uma relacdo entre experiéncia
sensivel e racionalidade intelectiva na aquisicdo do saber. Para este filésofo o Intelecto
humano é munido das formas apriori de sensibilidade que sdo as no¢des de espago e tempo.
Ao receber impressdes e sensacdes do mundo externo por meio da sensibilidade, os objetos
sdo pensados e analisados pelo intelecto humano (KANT, 1991).

Kant (1991) nega, portanto, a possibilidade do sujeito ter acesso a um conhecimento
de ordem Metafisica, ou seja, conhecer o que esté para além daquilo que Ihe é apresentado por
meio dos Fenbmenos. Porém reconhece que o intelecto € portador de racionalidade. Para Kant
as experiéncias sensiveis possibilitam, ao ser humano, conhecer o mundo e pela acdo do
intelecto ele o compreende. De modo que o ato de conhecer é produzido por meio de uma
interacdo entre 0 mundo sensivel e o sujeito que pensa. A partir de Kant a racionalidade torna-
se autbnoma.

No materialismo dialético e na ontologia do ser social, Karl Marx ndo se volta
especificamente para a construcdo de uma teoria do conhecimento, porém procura pensar 0
homem a partir de sua acdo no mundo. Marx rompe com 0s pressupostos metafisicos da
constituicdo do ser humano e constata, no processo histérico da relagdo homem-mundo, uma
ontologia do ser social, ou seja, é a partir das relacdes de producdo da vida material, de onde

sdo definidas as experiéncias sociais e as culturais, que o0 homem define o seu ser no mundo.

[...] O resultado geral a que cheguei e, que, uma vez obtido, serviu de fio
condutor aos meus estudos, pode resumir-se assim: na producéo social da
sua vida, os homens contraem determinadas relacbes necessarias e
independentes da sua vontade, relagdes de produgdo que corresponderd a
uma determinada fase de desenvolvimento das suas forcas produtivas
materiais. O conjunto dessas relagdes de produgdo forma a estrutura
econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se levanta a superestrutura
juridica e politica e a qual correspondem determinadas formas de
consciéncia social. O modo de producdo da vida material condiciona o
processo da vida social, politica e espiritual em geral. Ndo é a consciéncia
do homem que determina o seu ser, mas, pelo contrério o seu ser social €
que determina a sua consciéncia [...] (MARX, 1980, p. 301).

Marx define seu método como materialista e dialético por entender que, ao agir

transformando o mundo, a fim de garantir suas condi¢des de existéncia no mesmo, 0 homem
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se deixa transformar constituindo-se como ser no mundo. Diante disso, o trabalho aparece
como atividade bésica para essa corrente de pensamento, pois € o responsavel pela
transformacdo do mundo, formacao do sujeito e socializacdo dos individuos. Dessas relagdes
basicas da experiéncia humana no mundo decorre o delineamento de véarios fenémenos, a
citar, psicologicos, sociais, historicos, econémicos, culturais, ambientais dentre outros que
marcam existéncia humana.

Fica evidente que para o pensamento Marx o conhecimento que o homem tera de si
mesmo e do mundo dependera necessariamente do conhecimento que o mesmo tera das bases
de producéo da vida material (economia) e das relagdes sociais estabelecidas pela dindmica da
atividade produtiva, ou seja, historia, politica e cultura. O desconhecimento desses processos
implica no que o autor vai definir como alienagé&o.

A autonomia da raz&o oriunda do interacionismo Kantiano e a dialética materialista de
Marx vao dar origem, respectivamente, a duas importantes teorias no campo da psicologia da
aprendizagem, a saber: o construtivismo cognitivista de Piaget e a teoria Historico-cultural de
Vygotsky. Esses dois autores apresentam o individuo como sujeito da producdo do
conhecimento por meio de operagdes cognitivas realizadas no processo de interacdo com o
mundo exterior.

A diferenca € que Piaget descreve esse processo em estagios evolutivos em que
estruturas intelectuais novas sdo construidas pelo sujeito a partir da evolucdo de um estagio
para outro. O papel da educacdo é propor situacdes desafiadoras, compativeis com o estagio
de desenvolvimento experimentado, a fim de que, ao debrucar-se sobre a realizacdo de tais
tarefas, o0 sujeito possa construir nocdes e operacdes que contribuam para 0 seu
desenvolvimento moral e intelectual (MIZUKAMI 1986).

Partindo do mesmo principio: a construcdo do conhecimento pelo sujeito, a teoria
historico-cultural de Vygotsky acrescenta a categoria mediacdo no processo de interacao entre
0 sujeito do conhecimento e 0 mundo. Os processos de aprendizagem, em Vygotsky, ndo
podem ser pensados sem a mediacdo de sujeitos situados social e historicamente. Exercida
pela linguagem e a atividade préatica, a mediacao é internalizada pelo sujeito do conhecimento
que produz novo conhecimento a partir de operagfes psicolégicas superiores. Por ser a
linguagem o mais rico sistema simbdlico a que o ser humano tem acesso, a aprendizagem na
perspectiva da abordagem vygotskyana é marcada por elementos da realidade sdocio-cultural a
que o sujeito pertence. Cabe a educacdo, nessa perspectiva, exercer uma mediacao
pedagogica, via linguagem e acdo, capaz de auxiliar o sujeito na produgdo do conhecimento
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1998).
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Retornaremos de forma mais aprofundada a essa e as demais abordagens da psicologia
da aprendizagem, aqui apresentadas, no item 2.4, quando trataremos das bases tedricas para a
aprendizagem de comportamentos e valores, a fim de levantarmos um referencial teorico-

metodoldgico para a aprendizagem da ndo violéncia.

2.2 Aprender e ensinar: uma relacdo interpessoal e socio-histérica

Ap0s abordar brevemente como ocorre a aquisi¢do do conhecimento, apresentada em
amplas bases filosoficas, que procuram contemplar o ato humano de conhecer a si préprio e o
mundo, podemos perceber que a reflex&o filosdfica sobre o ato de conhecer é entendida como
uma relagdo que envolve: a predisposicdo Inata do ser humano para o conhecimento, o
intrinseco; 0 ambiente externo em sua capacidade de acionar a sensibilidade humana para o
ato de conhecer, o0 extrinseco. E a relacdo homem-meio em uma ac¢ao conjunta na producéao do
conhecimento, a interacgao.

Na pratica educacional, a relagdo entre o sujeito que conhece e 0 mundo a ser
conhecido é facilitada pela presenca do educador que, segundo Monroe (1984), na
antiguidade poderia ser toda a comunidade adulta. Porém, com o passar do tempo a funcéo de
educador foi restringindo-se a figura do pedagogo, do mestre e do professor.

Percebemos que na tentativa de desenvolver o conhecimento, a partir da préatica
educacional, passa-se da relacdo entre o sujeito do conhecimento e 0 mundo a ser conhecido
para uma relacdo na qual o educador exerce uma mediacdo entre sujeito do conhecimento e o
mundo. Essa Ultima relacdo, que tem o educador como mediador, acontece por meio da
atividade de ensino-aprendizagem.

Um aspecto a ser destacado no que se refere a nocdo de aprendizagem € o fato que
costumamos abordar o aprender associado a ideia de retencdo ou aprisionamento de
contetdos. Tal definicdo nos traz uma nocdo de objetividade em que o conteldo a ser
apreendido aparece como algo pronto e acabado. Em momentos de rapidas transformacdes,
tanto em plano social como pessoal, é de fundamental importancia que essa visao ceda lugar a
uma nogao processual, embora isso ndo deva implicar na perda de objetividade.

Para melhor compreensdo desse dinamismo da atividade de aprendizagem, podemos
partir da constatacdo que os pressupostos filosoficos acima trabalhados: a estrutura inata, 0s
estimulos do meio e a interacdo, estdo presentes na motivacdo das principais correntes de
pensamento que tratam dos processos de aprendizagem. E quando relacionados com as

atividades de ensino aprendizagem, estes pressupostos sdo submetidos a uma reflexdo mais
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detalhada que envolve as fases da vida do sujeito, as relagcdes interpessoais, bem como fatores
ambientais, sociais, emocionais, historicos e culturais.

A natureza do processo de aprendizagem esta intimamente vinculada ao ideal
educacional tracado pela sociedade onde o aprender se desenvolve. Em sua histéria da
educacdo, Monroe (1984) lembra que, mesmo antes da antiguidade classica, Homero lanca o
ideal educacional das Cidades-estado gregas que visavam ao desenvolvimento de uma
personalidade livre e vigorosa. Um pouco mais tarde, o objetivo da educagdo espartana
pretendia “dar a cada individuo tamanha perfeicao fisica, coragem e habito de obediéncia
completa as leis, que o tornasse o soldado ideal”. (MONROE, 1984, p. 33)

A partir do século XIX, gracas ao desenvolvimento das ciéncias naturais, surge na
Europa o movimento que apresenta o dominio cientifico basico como um desafio a ser
enfrentado pela educacdo, cujo objetivo era fazer com que as dificuldades da vida fossem
superadas com mais praticidade. (MONROE, 1984).

O relatério da UNESCO sobre a educacao para o seculo XXI apresenta quatro pilares
de referéncia para as praticas educacionais de nosso tempo. Além da tradicional preocupacéao
com a aquisi¢ao de conhecimentos e habilidades, apresentados nos principios do “aprender a
conhecer” e “aprender a fazer”; os desafios colocados pela diversidade cultural da sociedade
contemporanea levam a referida entidade Internacional a acrescentar em sua proposta 0s
principios de “aprender a viver com os outros” e “aprender a ser”, sendo que esse terceiro faz
mencdo a ndo violéncia e a administracdo de conflitos (DELORS, 1998).

Vemos, portanto, que o contetdo da aprendizagem é antes de tudo aquilo que os
grupos sociais convencionam transmitir através de suas praticas educativas, a partir de suas

experiéncias histéricas.

2.2.1 Aprendizagem e violéncia

A partir da histéria da educacdo, podemos elaborar duas hipdteses importantes para
nossa reflexdo: primeiro, que os ideais educacionais sdo constituidos a partir de experiéncias
historicas das sociedades e segundo que o fendmeno da violéncia apresenta uma natureza
historico-institucional de base material; haja vista que Esparta, certamente, ndo foi a Unica
sociedade da historia a priorizar em seu ideal educacional o aperfeicoamento da violéncia
institucionalizada com a formacéo de soldados para a guerra.

Na medida em que as sociedades vao se tornando mais complexas e a modernizagéo

tecnologica avanca, a aprendizagem da violéncia também se aperfeigoa. Isso pode ser
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observado desde a transmissdo das taticas de guerra até as pesquisas de ponta para a
fabricacdo de armas de destruicdo em massa.

Constatamos, portanto, que a violéncia apresenta um aspecto histérico-cultural que foi
construido também por meio da atividade de ensino-aprendizagem. Diante disso, concluimos
que para dar conta de uma proposta educacional que contemple a ndo violéncia como
principio norteador do processo de aprendizagem, precisamos: (1) definir o que entendemos
por violéncia; (2) verificar como tal processo sécio-histérico e cultural se manifesta nas
diversas expressdes de violéncia no cotidiano da vida; (3) optar por uma abordagem teorica
que inclua os processos sdcio-histdricos e culturais e que seja capaz de questionar e avaliar 0s
proprios processos educacionais que corroboram para a consolidacdo de uma cultura de
violéncia. E o que faremos na continuagio.

O desafio de definir violéncia a fim de pensar sua prevencéo a partir do horizonte das

praticas educacionais supde uma acao sistematica que Priotto define da seguinte maneira:

[...] a elaboracdo de uma prética educativa para prevenir a violéncia necessita
estar cimentada por valores humanos: ética, respeito e tolerancia. A pratica
educativa tem seus desdobramentos em quatro acdes educativas: a psicolégica,
a social, a cultural e a politica (2008, p. 10).

Vemos que a autora manifesta a preocupagéo de propor uma acao capaz de perceber o
ato violento em suas sutilezas, ndo apenas 0 exposto nas a¢des dos individuos, mas o implicito
nas relacbes de poder institucionais, na ordem politica e econdmica, nos costumes da
comunidade local e nas formas de comunicacdo em geral. Isso nos desafia a pensar uma
definicdo de violéncia que esteja além da constatacdo do dano fisico imediato.

O autor Charlot (2002), ao analisar a problemaética da violéncia no ambiente escolar,
apresenta algumas expressdes de acOes violentas que nos possibilitam perceber um panorama
de violéncia social que tem suas raizes plantadas na dinamica das sociedades, aparecendo no
ambiente escolar apenas como um reflexo de relagdes sociais mais amplas. Aqui, langaremos
mé&o de algumas de suas defini¢des, acrescidas de outras reflexdes, na tentativa de apresentar
a complexidade do tema e a demanda de uma pratica educacional que, na perspectiva da nao
violéncia, transcende a educacéo escolar.

Violéncia em geral implica todo ataque a leis ou a pessoas que tem como
consequéncia dano fisico e moral.

Violéncia Fisica: homicidios, espancamentos, ferimentos, roubos, estupros, porte de

armas que sangram € ferem.
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Violéncia simbolico-institucional: forma de organizacdo da instituicdo que intimida,

assujeita, discrimina, ameaca, marginaliza e tira a liberdade de expresséo mediante 0 manejo
do poder institucional.

Violéncia Simbolico-verbal: comunicacdo falada ou escrita que utiliza a posicdo de

poder e autoridade para coagir, ameacar, subornar, assediar etc.

Violéncia social: desemprego; desrespeito as normas do trénsito; traficos de drogas,

pessoas e Orgdos; invasdo de privacidade e intimidade através de meios tecnoldgicos;
exploracdo trabalhista.

Incivilidades: Acbes que ignoram as regras da boa convivéncia como desordens,
empurrdes, zombarias, grosserias, palavras ofensivas, piadas de mau gosto etc.

Diante do exposto, fica claro que ndo basta pensar a educagdo para a ndo violéncia
apenas como mais uma acdo militante em prol da paz frente a casos estarrecedores de
violéncia; sob hipotese alguma, deve se deixar de reconhecer o valor de tais a¢des, contudo, o
ambito educacional deve ser desafiado a pensar a proposi¢do de uma cultura ndo violenta, a
partir de uma concepcdao de aprendizagem ancorada em uma abordagem tedrico-metodoldgica
capaz de dialogar e questionar o processo social, historico e cultural que contribuiu com a
gestacdo da cultura de violéncia que presenciamos na contemporaneidade. Doravante é o que

tentaremos fazer nas reflexdes que seguem.

2.3 Bases teoricas para uma aprendizagem da ndo violéncia

Conhecer os processos de desenvolvimento e aprendizagem que mais contribuem para
a superacgéo dos desafios colocados para aquisi¢do e/ou construgdo do conhecimento tem sido
uma das principais tarefas daqueles que trabalham com educacdo. De maneira que a inser¢ao
da atitude ndo violenta como objetivo da préatica educativa depende de uma compreensao
abrangente do conceito de aprendizagem, que ndo esteja restrita a assimilacdo de contedidos
do curriculo formal, aproximando-se da definicdo que Oliveira apresenta para o conceito de
aprendizagem:

[...] é o processo pelo qual o individuo adquire informacGes, habilidades,
atitudes e valores, etc., a partir de seu contato com a realidade, o meio
ambiente, as outras pessoas. E um processo que se diferencia dos fatores
inatos (a capacidade de digestdo, por exemplo, que ja nasce com o individuo)
e dos processos de maturagdo do organismo, independente das informagdes
do ambiente (a maturagéo sexual por exemplo) (OLIVEIRA, 1993, p. 57).
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A nocdo de aprendizagem antes apresentada se adéqua a insercdo da atitude nao
violenta como objetivo da préatica educativa, pratica esta abordada por nds no presente estudo
pelo fato de reconhecermos a importancia de analisar diferentes correntes tedricas para
melhor justificar a que iremos trabalhar, apresentaremos inicialmente a teoria da
aprendizagem social, pautada em um referencial behaviorista; a construcdo cognitiva do
julgamento moral de Piaget e a teoria histérico-cultural de linha vygotskyana.

A teoria da aprendizagem por condicionamento cujo enfoque é behaviorista, segundo
Biaggio (2008), parte do principio que “toda aprendizagem ¢ feita através de
condicionamentos” (p.123). E os condicionamentos, por sua vez, sao comportamentos
adquiridos a partir da emisséo de estimulos do meio externo. De forma que, a aprendizagem
desenvolve-se através de estimulos que, ao serem aplicados ao individuo, implicardo na
aquisicdo ou eliminacdo de comportamentos que irdo compor os tracos de personalidade, tais
como: agressividade, timidez, cooperacdo, meticulosidade etc.

A compreensdo dessa teoria supde que se tenha clareza de alguns conceitos basicos
como estimulo, resposta e condicionamentos: entende-se “por estimulo qualquer evento que
atua sobre um organismo” ¢ “chama-se resposta qualquer comportamento emitido por um
organismo” (BIAGGIO, 2008, p.123).

O condicionamento classico ou respondente é um dos tipos de condicionamentos cuja
autoria é de lvan Pavlov. Ele percebeu que na presenca da carne o cachorro salivava, ou seja,
diante do estimulo carne naturalmente o cachorro apresentava a resposta da salivacdo. Até
aqui se percebe que a “carne é um estimulo incondicionado e a salivagdo uma resposta
incondicionada aquele estimulo, ndo requerendo nesse processo qualquer aprendizagem ou
condicionamento”. (p.123). Porém, ao juntar a presenca da carne o toque de uma campainha,
com o tempo o cachorro passou a salivar sempre que ouvia o toque da campainha, mesmo na
auséncia da carne. Nesse caso, 0 som da campainha passou a ser um estimulo condicionado e
a salivacdo uma resposta condicionada.

O outro tipo de condicionamento € o operante, cujo autor € Burrhus Frederic Skinner.
E aquele no qual as respostas aleatorias do organismo, que ndo estdo associadas a nenhum
estimulo natural, podem ser colocadas sob controle através da emissdo de um estimulo
reforgador. De modo que o desenvolvimento da aprendizagem vai estar estritamente ligado a
funcdo do reforgo no processo de aquisicdo de comportamentos. Reforco € todo estimulo que
aumenta a probabilidade de um comportamento ocorrer novamente.

Além de aparecer em forma de reforcos positivos e negativos, os estimulos aparecem

nos processos de aquisicdo de comportamentos como punigdo e extingdo. Podemos
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exemplificar a acdo desses estimulos relatando episddios que acontecem com frequéncia na
vida cotidiana. Tomemos como exemplo o caso de adultos que saem a passeio com criangas
em idade de pré-escola e se recusam a comprar-lhes sorvetes ou qualquer outra guloseima
gelada, solicitada pela crianca, por saber que a mesma encontra-se gripada. Visto que
normalmente a recusa é seguida de um comportamento de birra, em que as criancas choram,

gritam, esperneiam etc., o adulto pode reagir de trés maneiras:

a) Comprar o sorvete cedendo a crianca e evitando o escandalo; nesse caso temos o
reforco positivo e 0 comportamento tende a aumentar cada vez mais.

b) Recorrer ao artificio da punicdo, dando umas palmadas na crianca; dependendo da
intensidade da punicéo para a experiéncia de vida da crianga, ela pode ndo voltar a
protagonizar a cena de birra ao sair com aquela pessoa; aparentemente, 0
comportamento foi eliminado, porém, conforme Biaggio (2008), geralmente ele foi
apenas inibido; se a situacdo aversiva (possibilidade de receber uma palmada)
desaparecer, a crianga, ao sair com outro adulto, podera tentar a birra a fim de
obter suas exigéncias;

c) Ignorar a birra da crianca; nesse caso o0 adulto ndo cede, porém, também néo pune,
simplesmente ignora; entdo o comportamento simplesmente enfraquece e ¢é
totalmente extinto, ndo aparecendo nem mesmo em outros contextos. (BIAGGIO,
2008).

Percebe-se que o principal foco da aprendizagem por condicionamento esta na
eliminacdo de comportamentos indesejaveis e na consolidagdo dos comportamentos
convencionalmente aceitos. Porém, o0s processos de aquisicdo e eliminacdo de
comportamentos ndo se dao de forma tdo ordenada como no exemplo acima. Alguns
comportamentos, sobretudo aqueles que compfem os tracos de personalidade ndo s&o
adquiridos em uma sequéncia regular e por isso dificultam a aplicacdo de estimulos para a sua
extincao.

[...] certos comportamentos indesejaveis sdo dificeis de extinguir. Acontece
gue provavelmente foram apreendidos num esquema combinado de razédo
variavel e intervalo variavel, que mais se aproximam do aleat6rio e que é o
que provavelmente ocorre na vida diaria.[...] Os comportamentos que
compdem o que alguns chamam de tracos de personalidade(comportamentos,
agressivos, timidos, cooperativos, meticulosos etc.) provavelmente sdo
adquiridos em esquemas de razdo variavel e intervalo variavel e sdo portanto
muito resistentes a extingdo (BIAGGIO, 2008, p. 131).
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Outro fator que contribui para aquisicdo de comportamento segundo essa teoria é a
aprendizagem por observacdo que ocorre devido a pratica da imitacdo. Essa aprendizagem
poderd acontecer por meio de imitacdo de modelo, tal como o pai que costuma ser modelo
para o filho ou por meio da imitacdo de um comportamento que esta conferindo reforco a uma
pessoa que estd sendo observada. Para melhor expor a forca da imitacdo no processo de

aquisicdo de comportamento social, Biaggio (2008) recorre a Albert Bandura, que acredita

gue a imitacdo € um principio de aprendizagem em si préprio e que a
aprendizagem pode-se fazer por imitagdo sem a ocorréncia de nenhum
reforcamento, seja ao préprio individuo, seja a um modelo. Seus experimentos
sobre a aquisicdo de comportamentos agressivos dao evidéncias que modelos
agressivos, seja na vida real, seja em filmes, levam a aprendizagem de
comportamentos agressivos que se manifestardo numa situacdo posterior,
enguanto que grupos de controle, expostos a modelos ndo agressivos, a
manifestacdo de agressdo foi significativamente menor num pos-teste
(BIAGGIO, 2008, p. 134).

As teorias do condicionamento indicam que os casos de desajustamento, desvio de
conduta, agressdo® e demais atitudes inadequadas ao convivio social, foram assimiladas de
comportamentos aprendidos por meio de reforgo positivo e imitacdo ou pela auséncia de
valores sociais, éticos e morais que ndo foram reforcados ou foram punidos no passado.
Diante disso, os tedricos dessa perspectiva apresentam a proposta da terapia como meio de
aprender novos comportamentos adequados e eliminar comportamentos inadequados para o

convivio social.

2.3.1 O julgamento moral como tarefa cognitiva

Dentro do sistema interacionista de Piaget a reflexdo que mais contribui para nossa
tarefa rumo a construcdo de uma aprendizagem da ndo violéncia estd em seu livro “O
julgamento moral na crianga”. Partindo do entendimento que a moralidade ¢ um sistema de
regras organizado racionalmente para melhor conducao da vida na relacdo com o outro e com
0 grupo, Piaget conclui que a esséncia da moralidade esta em cumprir regras. Por isso, nesse
trabalho, o seu propdsito € entender o processo pelo qual a crianga chega a construir e
respeitar as regras (PIAGET, 1994).

® Importa destacar que Biaggio (2008) define como agressdo uma atitude comportamental que, neste capitulo
consideramos como violéncia, portanto, diferente do conceito de agressao que apresentamos no primeiro capitulo
baseado nas reflexfes de Muller(2006).
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Duas nocOes basicas merecem destaque na formacdo do juizo moral piagetiano: a
perspectiva evolucionista e a interacdo entre 0 meio externo e o aparelho cognitivo do ser
humano, esta Gltima muito presente na epistemologia Kantiana. Certamente, fundamentado no
principio da autonomia da razdo kantiana, Piaget postula que a consciéncia moral se define
qguando o sujeito ndo mais depende de uma coercao externa para assimilar em suas acoes 0s
principios norteadores da vida, bem como quando o mesmo é capaz de propor a mudanga de
regras que contradizem tais principios.

A intuicdo de Piaget nasce da percepc¢do da postura de criancas em relacdo as regras
estabelecidas nos jogos. Sobretudo, “os jogos de bola de gude para os meninos e os de
amarelinha para as meninas” (PIAGET, 1994, p. 25). Isso serviu ndo s6 como espago de
investigacdo para O autor perceber a construcdo de regras e valores morais no
desenvolvimento das criangas, como o levou a propor jogos cooperativos como método de
aprendizagem social.

Piaget entende esse processo evolutivo como uma experiéncia, do individuo com o
meio circundante, que parte da anomia, auséncia de regras; passa pela heteronomia, imposicéo
de varias regras vinda de fora; e conclui-se na autonomia, quando o sujeito ja possui
capacidade prépria de lidar com as regras. Assim, ele apresenta quatro estagios da
constituicdo da consciéncia moral:

O primeiro estagio, o andbmico, vai até cerca dos trés anos de idade. Nessa fase, a
crianca ndo consegue distinguir o que é uma lei natural e 0 que é uma regra imposta pela
sociedade. O mundo da crianca gira em torno do seu ego e por isso ela ndo consegue jogar
com ninguém. As regras se resumem em algumas praticas ritualisticas que a crianca recebe de
fora ou que ela cria para ela mesma (PIAGET, 1994).

O segundo estagio, o egocéntrico, € marcado pela percepcdo da existéncia da regra,
porém a regra diz respeito a sua participacdo no jogo. A regra é tida como algo sagrado e
imutavel, sua violagdo trard consequéncias que afetara a si proprio. Isso porque “as regras
morais que a crianga aprende a respeitar sdo transmitidas pela maioria dos adultos. Isso
significa que elas ja chegam elaboradas, porém ndo na medida de suas necessidades e
interesses, mas de uma Unica vez, através da sucessdo ininterrupta das geracfes adultas
anteriores” (PIAGET, 1994, p. 23). Nessa fase, a noc¢do de justica se d& sempre na linha de
reparacao do erro cometido e a principal conseqliéncia da desobediéncia a lei € a punicéo que
recaira sobre a propria pessoa que desobedeceu. O proprio principio da justica é concebido de

forma egocéntrica.
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No terceiro estagio destaca-se a percepcao do outro no jogo e a criacdo de consenso
com ele, surge a compreensdo de que a regra nao diz respeito apenas a minha pessoa. Essa
interacdo faz o senso de justica deslocar-se da punicéo para a cooperagdo mutua (BIAGGIO,
2008).

O quarto estdgio é o da autonomia, quando se quebra o carater mitologico da
imutabilidade da regra. Preserva-se a consciéncia de que a regra é necessaria, porém
concorda-se que ela pode ser mudada desde que haja consentimento mutuo (BIAGGIO,
2008).

Observar no pensamento de Piaget a existéncia de regras sociais para a construcdo da
consciéncia moral torna-se fator indispenséavel. Porém, o desfecho de sua reflexdo esta em
saber como os individuos chegardo a obedecer a tais regras: se a partir de uma obediéncia
unilateral que acontece por meio da coercdo (segundo estagio) ou se pelo cultivo do respeito
mutuo, livre de uma relagdo coercitiva.

Parece-nos evidente a contribuicdo de Piaget para a relacdo entre individuos e
instituicdes sociais. Pois, tal relagdo nem sempre consegue alcancar o estagio da autonomia
frente a obediéncia das regras da instituicdo, fazendo de determinados espacos institucionais
campos conflitantes que ndo raras vezes se desdobram em violéncia. Piaget deixa claro que a
educacéo para a autonomia moral deve ser conduzida antes pela cooperacdo que pela coercéo;
nesse sentido importa fazer a devida distingdo entre as nogdes de obediéncia e respeito, sendo
que este Gltimo envolve tanto a consciéncia do dever, como a presenca de afeto nas relacdes.
Pois, para o pensamento desse autor, afetividade e cognicdo estdo inter-relacionadas no
processo de desenvolvimento psicolégico, bem como o respeito entre as pessoas sO €

considerado possivel em uma relacdo que envolva afetividade.

2.3.2 Teoria historico-cultural

Essa teoria nasce das investigacOes de Vygotsky e seus colaboradores. Os principais
objetivos dos teoricos ligados a essa corrente estavam ligados “a busca de explicagdo para a
origem e o desenvolvimento do psiquismo humano como processo social, histérico e
culturalmente mediado, abrangendo 0s processos cognitivos, as emocdes, a consciéncia, a
atividade, a linguagem, o desenvolvimento humano, a aprendizagem” (LIBANEO; FREITAS,
2007, p. 40).

Para essa teoria, é a aprendizagem que promove o desenvolvimento humano e ndo o

contrario. De modo que o desenvolvimento acontece em um movimento de fora para dentro e
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a insercdo do ser humano em uma realidade social especifica define os contornos da
experiéncia de aprendizagem sem perder o foco na reagdo individual do sujeito frente o
conteido recebido do mundo externo. De maneira que, para a tradicdo historico-cultural, a
aquisicdo de comportamento, bem como as caracteristicas de tais comportamentos, esta
estritamente vinculada as experiéncias socio-culturais, as atividades desenvolvidas pelo
sujeito e as mediagBes simbdlicas oriundas das relagGes interpessoais. Libaneo (2003), assim
expde essa ideia:
[...] o principio vigotskiano de que a aprendizagem é uma articulacdo de
processos externos e internos, visando a internalizag&o de signos culturais pelo
individuo, o que gera uma qualidade auto-reguladora as agdes e ao
comportamento dos individuos (p.2).

Podemos perceber que ndo é possivel abrir um capitulo a parte na teoria de Vygotsky
para se estudar a aquisi¢do de comportamentos e valores sem que 0 sujeito ndo esteja inserido
em seu contexto social, cultural e interpessoal, bem como sem levar em consideracdo a
experiéncia psicologica de sujeitos especificos, conforme podemos verificar na observacao de
Libaneo e Freitas:

Para Vygotsky a constituicdo historico-social do desenvolvimento psicolégico
humano ocorre no processo da atividade humana, por meio da apropriacdo da
cultura e mediante a comunicagcdo com outras pessoas. [...] Ha dois tipos
basicos que ocorrem no desenvolvimento mental, a atividade externa
(interpessoal, social, objetiva e coletiva) e a atividade interna (interpessoal,
individual, subjetiva). A atividade externa constitui-se nas relacdes sociais,
originando todas as cria¢cbes humanas como resultado da acdo humana sobre a
natureza e a realidade social (2007, p. 43).

A partir dos postulados vygotskyanos propomos duas afirmagfes importantes para se
pensar o carater sisttmico do fenbmeno da violéncia. Primeiro, percebe-se que tanto 0s
processos psicoldgicos internos e subjetivos como 0s externos e objetivos sdo produto de
relacfes interpessoais, considerando que 0s processos psicoldgicos internos ocorrem apos a
internalizacdo da aprendizagem construida nas relagdes interpessoais (externas); depois, que
toda a acdo humana sobre a natureza, bem como a realidade social tem origem nas relacGes
socio-historico-culturais. Se tomarmos a violéncia como uma acdo humana sobre a natureza e
a realidade social, iremos concluir que serdo raros, ou até mesmo inexistentes, os casos de
violéncia restritos exclusivamente a acdo de um individuo.

No processo de aprendizagem o sujeito assimila elementos da realidade sécio-cultural
por meio da mediacdo simbdlica e de atividades praticas, que sdo internalizadas e

reelaboradas, dando origem a novas formas de comportamento e linguagem. Torna-se
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evidente que a aprendizagem da ndo violéncia supde o conhecimento do sujeito engquanto
individuo em relag&o a realidade social, historica e cultural que o cerca.

Outro importante aspecto com o qual nos defrontamos ao pensar a ndo violéncia como
aprendizagem, a partir dessa teoria, € a exigéncia de uma autocritica por parte dos
responsaveis pelos processos de ensino aprendizagem e dos sistemas educacionais, uma vez
gue 0s mesmos sao praticas sociais e interpessoais. 1sso implica dizer que na teoria historico-
cultural a aprendizagem é a porta de entrada para o desenvolvimento e a constituicdo do ser
psicolégico do sujeito, logo, vai ser justamente a partir da concepcdo de aprendizagem desta
teoria que seremos convidados a pensar a possibilidade da assimilacdo da atitude nédo violenta

via educacao.

2.4 Definindo o caminho

Vimos que o fendmeno da violéncia em suas diferentes manifestacGes, ou seja, fisica,
verbal, simbolica, social, praticada por instituicdes ou individuos, nos coloca diante do
desafio da eleicdo de um aporte tedrico capaz de dar conta da abrangéncia do tema em sua
complexidade, sobretudo, quando nos propomos a apresentar o principio da ndo violéncia
como marco regulador das relagdes interpessoais e sociais.

Ao analisar as teorias filosoficas do conhecimento no inicio desse capitulo percebemos
gue o inatismo racionalista, a experiéncia com 0 meio, 0 interacionismo e o materialismo
dialético estdo na base das correntes epistemoldgicas que especulam sobre a capacidade dos
seres humanos conhecerem o mundo e a si préprios. Em seguida, quando analisamos algumas
abordagens voltadas para a aprendizagem de conhecimentos e valores, encontramos a
presenca desses mesmos principios epistemologicos ora em dialogo, ora separados,
orientando os experimentos voltados para a investigacdo dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem.

Ao confrontar a definicdo de violéncia, por nds apresentada, com as diferentes
abordagens sobre a aprendizagem de comportamentos e valores, constatamos o carater
dialético da teoria histérico-cultural de linha vygotskyana como o caminho mais apropriado
para se pensar o tema da aprendizagem da ndo violéncia em sua abrangéncia, pois
encontramos nesse metodo uma maior elasticidade teorica para dialogar com as ndo poucas
polémicas suscitados pelo tema. Mesmo sabendo que alguns questionamentos especificos,
sobre o tema, poderiam ser mais bem trabalhados por outras abordagens aqui apresentadas,

optamos pela abordagem histdrico-cultural pelo fato desta apresentar uma visdo de conjunto
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mais ampla e integrada sobre o ser humano, considerado um ser de natureza social, em sua
relagdo com a sociedade e a cultura criada pela humanidade.

A proposicdo da ndo violéncia seja enquanto principio orientador da prética
educacional, seja como atitude a ser assumida pelos sujeitos, ndo deve estar focada
exclusivamente em uma Unica abordagem do desenvolvimento humano, mas analisar 0s
elementos oriundos destas diferentes abordagens que véo estar presentes nas mais variadas
situagcBes nas quais se pretende desenvolver uma acdo de ensino-aprendizagem voltada a
aquisicao de valores, atitudes e comportamentos.

Elegemos a teoria historico-cultural por julgarmos que a mesma se apresenta de forma
mais completa frente ao nosso propdsito, pois submete individuo, sociedade e cultura a uma
relacdo dialética de construcdo muitua e se langa na consciéncia do devir histérico do
fendmeno estudado. Diante disso, tentaremos conhecer melhor a abordagem vygotskyana de

aprendizagem através de alguns conceitos chaves de sua teoria.

2.5 Aprendizagem e n&o violéncia a partir de uma abordagem vygotskiana

Na primeira metade da década de 1920 é criado o instituto de psicologia de Moscou
que abrigava uma geracao de jovens intelectuais motivados pelo impulso sécio-histérico da
Revolugdo Russa de 1917. Dentre eles destacava-se Lev Semenovich Vygotsky que liderava
um grupo que tinha como principais colaboradores Alexander Luria e Alexis Leontiev.
Embora a morte prematura de Vygotsky (em 1934 aos 38 anos) o tenha impedido de construir
um sistema de pensamento fechado, na obra deixada por ele, fica clara a sua pretensdo em
chegar a definicdo de um ser humano de natureza biol6dgica, historica e social.

Por motivos politicos, o pensamento de Vygotsky rompe as fronteiras soviéticas
apenas décadas depois de sua morte, por volta dos anos 1960. De acordo com Freitas (2004),
as discussdes sobre as ideias de Vygotsky tém inicio no Brasil apenas na década de 1980 e a
busca de uma apropriacdo sistematica de seus conceitos apenas na década seguinte. Portanto,
trata-se de ideias recentes no meio intelectual brasileiro. Segundo Oliveira (1993), Vygotsky
despertou grande interesse entre professores e pensadores da educagéo no Brasil pelo fato de
durantes varios anos esses profissionais terem tido como principal referéncia para seus
trabalhos o pensamento do suico Jean Piaget que ndo enfatiza a importancia da intervencgéo
pedagdgica e da escola no processo de desenvolvimento psicologico humano como o faz

Vygotsky.
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Vygotsky percebe uma crise da psicologia na Europa de seu tempo. Para ele, o cerne
estava na incompatibilidade entre duas correntes psicoldgicas que ndo conseguiam chegar ao
problema real a ser enfrentado pela psicologia naquele momento. O autor via por um lado
uma psicologia instrumental com caracteristica de ciéncia natural capaz de explicar 0s
processos elementares dos fendmenos sensoriais e dos reflexos, porém sem nada dizer sobre
os fendbmenos psicoldgicos mais complexos e por outro uma psicologia de tendéncia idealista
que se limitava a descrever as caracteristicas dos processos superiores, contudo ndo explicava
o funcionamento dos mesmos (VYGOTSKY, 1998).

O objetivo de Vygotsky, no entanto, era explicar como funcionam 0s processos
psicologicos superiores, utilizando como referencial tedrico-metodolégico o materialismo
dialético. Para isso, 0 autor busca um método experimental que procura perceber o fenémeno
psicolégico antes em seu movimento que em momentos de estabilidade. Essa intuicdo inicial
de Vygotsky culminou no desenvolvimento de algumas tematicas que se fazem atuais até
nossos dias para o estudo do desenvolvimento psicolégico humano, tais como: a relacao entre
pensamento e linguagem; a natureza do processo de desenvolvimento psicoldgico da crianca;
a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento; o papel da instrucdo nos processos de
desenvolvimento e a funcdo mediadora da linguagem no processo de aprendizagem.

O legado intelectual de Vygotsky é atual e contribui teoricamente para projetos que
pretendem pensar as relagdes humanas e a educacdo na era da informagéo e da comunicacéo,
uma vez que a intervencdo pedagdgica e a linguagem sdo atividades centrais no processo que
define as caracteristicas do sujeito e sua acdo no mundo. Assim, pensar a aprendizagem da
ndo violéncia a partir da teoria historico-cultural supbe conceber a violéncia como uma
atividade humana revelada na acdo dos sujeitos, porém antes internalizada por meio de
processos discursivos.

Isso nos lanca ao desafio de dominar a nogdo de aprendizagem em Vygotsky, em suas
estreitas relacdes com a linguagem e a atividade préatica, na perspectiva da assimilacdo de
comportamentos e valores, bem como investigar se a linguagem e a atividade pratica, sob
orientacdo da intervencdo pedagdgica, podem contribuir para a aprendizagem de valores
morais, aspectos éticos da existéncia e atitudes generosas e acolhedoras em detrimento de
acoes violentas.

A realizacdo de tal propdsito supbe a apropriacdo de algumas nocgOes basicas do
pensamento de Vygotsky. Primeiro o carater dialético de seu método; depois a interagdo, néo
apenas com 0 meio, mas com 0 outro enquanto ser de linguagem e pensamento, a relagédo

estabelecida entre os processos de aprendizagem e desenvolvimento, bem como a importancia
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da intervencdo pedagogica nos processos de aprendizagem e desenvolvimento. Eis o que

doravante procuraremos desenvolver.

2.5.1. Problemas de método: perspectiva vygotskyana

Vygotsky parte do pressuposto que toda inovacdo cientifica supde uma inovagao
metodoldgica; a critica que fazia a seus antecessores, por estarem vinculados a esséncia da
natureza e ndo considerarem a dimensdo simbolica do desenvolvimento dos processos
psicolégicos internos, demandava uma mudanca metodoldgica em seus experimentos. Para o
autor, a metodologia pautada na observacdo do estimulo-resposta, referenciada por uma
abordagem da esséncia da natureza, ndo contemplava a visdo materialista dialética da analise
da histéria humana (VYGOTSKY, 1998).

Diante disso, o autor propfe a abordagem dialética como base de seus métodos de
experimentacado, pois para ele ndo apenas a natureza age sobre o homem, mas este atua sobre
a natureza criando novas condigdes naturais para a sua existéncia. Vygotsky busca uma
metodologia capaz de dar conta de um homem que ndo apenas reage aos estimulos, mas reage
transformando a natureza. O modelo dialético de Vygotsky apresentava as seguintes
caracteristicas: (1) a analise do processo ao invés do objeto; (2) a prioridade na explicacdo das
causas dindmicas no lugar da mera descri¢cdo da manifestacdo externa dos fenémenos; (3) o
retorno as origens das formas que aparentemente apresentavam estabilidade pela acdo do
tempo (VYGOTSKY, 1998).

Vygotsky percebeu que 0s experimentos tais como estavam sendo realizados néo
analisavam o processo em andamento, mas esperavam sua fossilizacdo para poder descrevé-
lo. Por isso, ele vé a necessidade de deslocar o foco de sua pesquisa para o fluxo dinamico de
todo processo de desenvolvimento psicolégico (VYGOTSKY, 1998).

Essa percepcéao do carater dinamico do desenvolvimento incide diretamente sobre sua
concepgdo de aprendizagem, pois a mesma nado vai ser uma atividade paralela ou que aparece
em consequéncia do desenvolvimento, mas uma acdo interativa que possibilita 0s processos
de desenvolvimento intelectual (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1998).

Em Vygotsky, a aprendizagem ndo se da em decorréncia do desenvolvimento e
tampouco se confunde com o desenvolvimento em si, conforme postulavam as teorias em
voga no seu tempo. Para o0 autor, 0 que ocorre é uma interacdo continua entre
desenvolvimento e aprendizagem. Para explicar esse processo ele introduz o conceito de Zona

de Desenvolvimento Potencial (ZDP) que é “a diferenga entre 0 nivel das tarefas realizaveis
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com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se como uma atividade
independente” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1998, p. 112).

Ao propor a (ZDP) o autor define a aprendizagem como uma atividade realizada na
interacdo entre sujeitos, mediada por sistemas simbolicos. Em decorréncia disso postula que o
desenvolvimento é formado historicamente e que a aprendizagem ndo € uma atividade restrita
as fases da infancia:

Por isso, a aprendizagem € um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam nas criangas as caracteristicas humanas
ndo-naturais, mas formadas historicamente. [...] O papel da aprendizagem
como fonte de desenvolvimento — Zona de desenvolvimento Potencial — pode
ilustrar-se ainda mais comparando-se 0s processos de aprendizagem das
criancas e do adulto. Até agora, atribuiu-se pouco relevo as diferencas entre a
aprendizagem da crianga e a do adulto. Os adultos, como bem se sabe,
dispdem de uma grande capacidade de aprendizagem. (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 1998, p. 115).

A abertura apresentada pela teoria de Vygotsky a aprendizagem na fase adulta por
meio da mediacdo simbolica é valida para 0 nosso proposito de apresentar a ndo violéncia
como matéria de aprendizagem, uma vez que 0s aspectos violentos da cultura costumam se
manifestar com mais intensidade nas atitudes das pessoas em fase posterior a infancia. Além
disso, o autor dilata a concep¢do de aprendizagem, concebendo-a ndo apenas como uma
atividade que contribui para o desenvolvimento do ser humano dentro de um universo de
previsibilidade fechado, mas como uma acédo que abre as condi¢fes de possibilidade para o vir
a ser do humano. Essa abertura tedrico-metodolégica nos permite identificar, no pensamento
de Vygotsky, uma abordagem capaz de ver a cultura de violéncia que assusta a
contemporaneidade como algo ndo natural e propor a atitude ndo violenta como matéria de
aprendizagem. Merece, portanto, destacarmos o desenvolvimento psicolégico no dinamismo
entre natureza e cultura.

Para se pensar o desenvolvimento do psiquismo humano a partir da concepcdo de
Vygotsky, precisa-se considerar o pressuposto que o ser humano € a criatura viva que nasce
menos definida para a relagdo com o mundo. O cérebro humano apresenta uma estrutura
aberta para adaptar-se a circunstancias e ambientes diferenciados, bem como para transformar
diferentes circunstancias e ambientes adaptando-os para si.

Para melhor explicar essa relacdo entre estado de natureza e estado de cultura, propria
do desenvolvimento humano, Vygotsky apresenta quatro vias as quais ele ira denominar de
planos genéticos do desenvolvimento. Importante perceber que na definicdo de cada um

desses planos, gradativamente, percebe-se a presenca da no¢do de movimento que caracteriza

75



a passagem do ser biologico para o ser social, por meio de categorias basicas em sua teoria,
tais como: histdria, Cultura, mediacdo e linguagem. Para o autor, os planos articulam-se em
Filogénese, Ontogénese, Sociogénese e Microgénse (OLIVEIRA, 1993).

A filogénese trata da histéria de determinada espécie, com todos os limites e
possibilidades de desenvolvimento psicologico, no caso da espécie humana, trata-se da
abertura para desenvolver-se na interagdo com o outro e com o0 meio.

A ontogénese refere-se a historia do desenvolvimento de um individuo de determinada
espécie, deixando claro que, mesmo biologicamente os processos de desenvolvimento nao sdo
idénticos. Filogénese e Ontogénese estdo muito proximas por se referirem a questdes
bioldgicas.

A sociogénese diz respeito a historia da cultura em que o individuo esta inserido. Aqui
a cultura é vista como toda experiéncia, realizada ao longo da vida, que possibilita a
ampliacdo ou retracdo das potencialidades humanas.

E, por fim, a microgénese volta-se para a historia pessoal de cada individuo no
ambiente cultural em que vive. Cada fendbmeno psicoldgico tem a sua propria historia; aqui
estd o ponto de ndo determinacdo dos fendbmenos psicolégicos.

E importante perceber que, para Vygotsky, a nocdo de historia e cultura ndo se
restringe apenas aquela visdo ampla dos acontecimentos, das tradicbes e dos costumes
presentes na trajetéria de um povo, voltando-se também para experiéncias realizadas pelo
sujeito no decorrer de sua existéncia. Disso decorre uma concep¢do sistémica de
desenvolvimento que envolve aspectos objetivos e subjetivos tanto do ser bioldgico como do
ser social. De forma que, a analise dos planos de desenvolvimento deixa claro que no
processo de aprendizagem € necessario considerar o sujeito em sua especificidade, porém sem
desvincula-lo das caracteristicas socio-histéricas do coletivo que o cerca. Assim, evidencia-se
como indispensavel para o processo de aprendizagem que o sujeito seja conhecido em sua
individualidade pelo proponente do ensino.

O conceito de mediacgdo € essencial para que se compreenda a influéncia da cultura e
da interacdo com o outro no processo de desenvolvimento psicolégico humano em Vygotsky,
pois segundo ele a relacdo do ser humano com o mundo ndo se da de forma direta, mas é
mediada. Foi ao investigar o fenémeno da mediacdo que Vygotsky compreendeu mecanismos
psicologicos complexos que sdo tipicos dos seres humanos. Segundo o autor, sdo tais
mecanismos “que envolvem o controle consciente do comportamento, a a¢do intencional e a
liberdade do individuo em relagcdo as caracteristicas do momento e do espago presente
(OLIVEIRA, 1993, p. 28).
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A mediacdo auxilia a atividade humana por meio de instrumentos e simbolos, sendo
que os primeiros possibilitam o desenvolvimento de atividades préaticas por meio das quais 0
ser humano transforma a natureza em seu beneficio, o trabalho. Enquanto o segundo
possibilita ao ser humano transcender a atividade pratica, potencializando-a e planejando
atividades futuras, por meio da abstracdo. Porém, € importante lembrar que, para Vygotsky, a
certa altura do desenvolvimento humano, as técnicas de utilizacdo de instrumentos e a

mediacdo simbolica ndo acontecem de forma paralela pois,

[...] embora a inteligéncia pratica e o uso de signos possam operar
independentemente em criangas pequenas, a unidade dialética desses sistemas
no adulto humano constitui a verdadeira esséncia no comportamento humano
complexo. Nossa analise atribui & atividade simbdlica fungdo organizadora
especifica que invade o processo do uso de instrumentos e produz formas
fundamentalmente novas de comportamentos (VYGOTSKY, 1998, p. 32-33).

Como se vé fica evidente que o fazer, o pensar e 0 comunicar sdo atividades
concomitantes e indispensaveis no processo de aquisicdo de comportamentos e valores,
desafiando um processo de aprendizagem preocupado com a transmissao de tais contetdos a
buscar uma pratica pedagdgica capaz de situar a relacdo educador-educando no ambito do
protagonismo dos agentes envolvidos em um ato de comunicacéo.

Outra questdo suscitada pela inferéncia citada acima é que a comunicacao, quando a
servico da aprendizagem de comportamentos e valores, antes de transmitir imperativos a
serem assimilados, deve levar o sujeito a pensar suas atividades a partir do lugar socio-
cultural onde esté situado.

Para Vygotsky, a fala surge como uma espécie de elo que torna a atividade pratica e o
pensamento, acOes interdependentes no desenvolvimento do mesmo processo. De forma que,
guando desenvolvida de forma consciente, a atividade préatica do ser humano ndo acontece de
forma mecénica como nos animais, mas abre possibilidades de transformacdes futuras na
natureza e no proprio sujeito.

Com o objetivo de compreender a especificidade do humano no processo de
desenvolvimento da inteligéncia préatica, Vygotsky parte de uma critica aos experimentos que
evidenciavam uma analogia entre a inteligéncia pratica de macacos antropdides e a humana.
Para ele, ao contrario do que postulavam os experimentos anteriores aos seus, ndo existe uma
independéncia entre fala e inteligéncia pratica no processo de desenvolvimento do intelecto
humano. Insatisfeito com as abordagens que viam a fala como um mero instrumento de

adaptacédo social no processo de desenvolvimento cognitivo, Vygotsky elege como um dos
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principais objetos de seus estudos a compreensao da atividade pratica das crian¢as quando na
idade de comegar a falar (VYGOTSKY, 1991).

Para ele, nos primeiros anos de vida a fala possibilita duas formas de comunicacdo que
estardo a servico da acdo inteligente e do desenvolvimento do intelecto, a saber: (1) a
comunicacdo egocéntrica, (2) a comunicacdo social. Essas duas formas de comunicacao
auxiliam o intelecto da crianga no desenvolvimento da inteligéncia pratica. Na primeira, a
crianca planeja a acéo a ser praticada a partir de seus mecanismos simbalicos; na segunda ela
recebe uma mediacdo externa, em geral de um adulto, que a ajuda a fixar parametros
necessarios para a acao inteligente (VYGOTSKY, 1991).

A leitura de Vygotsky nos ajuda a compreender que a fala, enquanto expresséo de
significados e significantes garante a possibilidade de um planejamento antecipado da acao a
ser desenvolvida. Percebe-se, portanto, que 0 momento da fala egocéntrica é uma fase de
treinamento para a capacidade de abstracdo intelectual, na qual linguagem e pensamento se
integram na construcdo de um intelecto capaz de planejamentos mais complexos, a ponto de
chegar o0 momento do intelecto ndo mais depender tanto da atividade pratica para
desenvolver-se. Aqui 0 sujeito torna-se capaz de transitar por um universo puramente
simbdlico (OLIVEIRA, 1993).

Vé-se que na teoria de Vygotsky a fala aparece como porta de entrada para uma acgao
refletida e consciente, pois a mesma, como um dos primeiros elementos de mediacéo
simbodlica, ndo sO facilita o desenvolvimento do pensamento como confere sentido as
atividades desenvolvidas ao acionar 0os mecanismos simboélicos, emocionais e culturais que
compdem o psiquismo humano. Nesse sentido a experiéncia dos sujeitos, como emissores e
receptores de falas, influenciard na acdo dos mesmos sobre o ambiente, conforme infere
Curado (1999).

Logo, a maneira como a fala é usada na interacdo social da crianga com os
adultos é que vai definir, de forma gradual, o pensamento complexo e abstrato
individual e, aos poucos, ele também vai se auto-regulando. O gesto e a fala
servem como sinais exteriores que interferem no modo pelo qual a crianca age
sobre o ambiente, ocorrendo com o tempo, a interiorizacdo progressiva das
diregdes verbais fornecidas a ela pelos mais velhos. (p. 53-54).
As palavras da autora nos revelam o poder da fala no processo de interiorizagdo em
fase de desenvolvimento, de modo que a apologia a violéncia, que nem sempre acontece de
forma declarada, mas aparece implicita em diferentes formas de comunicacéo, deve ser objeto

de preocupacao para a pratica educacional.
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A negacdo do direito a fala é outro fator a ser evitado nos processos educacionais.
Pois, o cerceamento da mesma mina as possibilidades de socializacdo relegando a interacéo
entre 0s sujeitos ao império da truculéncia. A filésofa Hanna Arendt, a partir de sua historia
de vida pessoal, conclui que todo sistema de poder que nega o direito a fala acaba lancando
mé&o da violéncia para sua manutencdo. Partindo da relacdo entre violéncia e a negacéo do
direito a fala, a Filésofa apresenta a associagcdo entre palavra e ato como condi¢do para se

criar uma realidade nova.

O poder s6 € efetivado enquanto a palavra e 0 ato ndo se divorciam, quando as
palavras ndo sdo vazias e 0s atos ndo sdo brutais, quando as palavras ndo sao
empregadas para velar intengdes, mas para revelar realidades e os atos ndo séo
usados para violar e destruir, mas para criar relacdes e novas realidades (ARENDT,
1999, p. 212).

As palavras de Arendt despertam-nos a importancia do lugar da fala no processo de
prevencdo contra acbes violentas, em que o poder da verbalizacdo de sentimentos,
necessidades e desejos aparece como auxilio indispensavel para a construcdo de
entendimentos e consensos. Aqui antevemos a importancia de um processo de ensino-
aprendizagem, na perspectiva da ndo violéncia, interessado em conhecer 0 sujeito em suas
aspiracdes mais profundas. Para isso, € necessario que a concessao da fala seja tomada como
tarefa tdo importante quando a escuta e a atencdo nos processos de aprendizagem.

No processo de desenvolvimento, a linguagem, esse simbolismo inicial desempenhado
pela atividade da fala tende a enriquecer-se a medida que o sujeito vai sendo inserido em
sistemas simbolicos mais complexos capazes de atribuir sentidos as experiéncias vivenciadas.
Desse modo, a linguagem aparece como importante fator de analise para a compreensdo da
teoria deste autor.

A linguagem € apresentada, na teoria de Vygotsky, como o sistema simbdlico bésico.
Do seu desenvolvimento depende a constituicdo do individuo como ser pensante e sujeito de
comunicacdo, pois a principal funcdo da linguagem € o intercambio social e a constru¢do do
pensamento generalizante por meio dos atos de classificacdo e nomeacgédo (OLIVEIRA, 1993).

E na utilizacdo de signos linguisticos que as pessoas expressam sentimentos, idéias,
estados emocionais, pensamentos e vontades, dentro da complexidade da experiéncia
particular de cada individuo. No momento em que tais signos sdo captados e, as vezes,

ressignificados por outras pessoas € estabelecida a comunicacdo. Percebemos, portanto, que o
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ato de comunicar em Vygotsky esta para além da mera transmisséo de informacéo, exigindo
uma interacdo que seja capaz de operar transformacgdes nos sujeitos envolvidos em tal relacao.

A construcdo do pensamento generalizante encontra-se implicito na capacidade de
comunicar-se, pois

como cada individuo vive sua experiéncia pessoal de modo muito complexo e
particular, o mundo da experiéncia vivida tem que ser extremamente
simplificado e generalizado para poder ser traduzido em signos que possam
ser transmitido a outros (OLIVEIRA, 1993, p. 42-43).

Segundo a autora citada € com o auxilio do pensamento generalizante que a linguagem
organiza o real. De forma que para se ter no¢do do funcionamento do psiquismo humano e
indispensavel que se compreenda a relacdo entre linguagem e pensamento. Visto que tanto a

auséncia de um como de outro limita a agdo ao &mbito do imediato.

[...] na auséncia de signos, linguisticos ou ndo, somente o tipo de comunicacéo
mais primitivo e limitado torna-se possivel. A comunica¢do por meio de
movimentos expressivos, observada principalmente entre os animais, & mais
uma efusdo afetiva do que comunicacdo. Um ganso amedrontado,
pressentindo subitamente algum perigo, ao alertar o bando inteiro com seus
gritos, ndo esta informando aos outros aquilo que viu, mas antes contagiando-
0s com seu medo (OLIVEIRA apud VYGOTSKY, 1993, p. 45).

Obviamente, o autor refere-se aquilo que ele chama, em seus estudos, de fase pré-
verbal do desenvolvimento do pensamento, em que a acéo, nao refletida pela acdo simbdlica é
utilizada para resolver problemas imediatos. Contudo, essa lIdgica nos faz perceber que a
auséncia de comunicacdo representa um limite a acdo, mesmo em se tratando de seres
humanos. De forma que o aprofundamento na teoria de Vygotsky, quando focada nas relacoes
humanas, tanto em ambito interpessoal como na esfera institucional, aponta para uma estreita
relagdo entre auséncia de comunicagao e agao violenta.

Portanto, diante do propdsito de pensar a ndo violéncia como matéria de aprendizagem
cabe-nos investigar a relacdo entre comunicacdo e aprendizagem na teoria de Vygotsky e

destacar a importancia da comunicacéo diante de tal proposito.

2.6 Comunicacdo, acéo e aprendizagem

Para se pensar a importancia da comunicacao na teoria de Vygotsky cumpre ressaltar

que o processo de aprendizagem opera como um impulso aquilo que o sujeito ja sabe, a partir
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de fora. E nesse postulado que entendemos a relacdo entre Zona de desenvolvimento real e
Zona de desenvolvimento potencial. Esta ultima refere-se as fungdes internas que estdo em
fase de amadurecimento e que serdo consolidadas no contato com o outro, a0 momento de sua
consolidacdo torna-se Zona de Desenvolvimento Real. Percebe-se, portanto, a aprendizagem
como um ciclo continuo de interacdo com o outro e internalizacao das experiéncias realizadas.

Uma vez que o desenvolvimento acontece de fora para dentro em consequéncia da
aprendizagem, constata-se que as caracteristicas de tal desenvolvimento, ou seja, a
constituicdo do sujeito, vai depender das condi¢cdes em que Se processaram suas experiéncias

de aprendizagem, conforme podemos perceber na definicdo seguinte:

[...] o desenvolvimento individual se da em um ambiente social determinado e
a relacdo com o outro, nas diversas esferas e niveis da atividade humana, é
essencial para a construcdo do ser psicoldgico individual (OLIVEIRA, 1993,
p. 60).

Uma vez que o outro, capaz de intervir no processo de desenvolvimento, é ser de
linguagem e comunicacdo e os ambientes estdo repletos de signos e simbolos que se
comunicam, podemos constatar que a comunicacdo ndo so influencia como torna-se condicéo
para que haja aprendizagem. Nesse sentido, o pensamento de Vygotsky da total abertura para
a intervencdo pedagogica no processo de aprendizagem, porem de forma ndo arbitraria e
impositiva, pois segundo o autor o sujeito é capaz de reconstruir e reelaborar o contetdo
recebido, o que torna ainda mais auténtico e evidente o papel da comunicacdo em sua teoria.

A ndo violéncia como a violéncia é uma forma de dirigir-se ao outro. Na definicédo
apresentada no inicio desse capitulo podemos perceber que a violéncia se expressa em acdes
em que as diferentes formas de poder, a forca fisica, as palavras, os gestos e manipulacdo de
instrumentos estdo carregados de sentidos que ignoram o valor da integridade do outro e
indicam modos de relacionamentos e formas de comunicacdo que, sem uma devida
intervencdo educativa, podem predominar na experiéncia subjetiva de alguns individuos, bem
como nortear as relac6es de determinado ambiente social.

O ato de comunicar se torna um dos principais veiculos para a aprendizagem da nao
violéncia desde que haja uma preocupagdo em conceber a comunicacdo ndo apenas como
transmisséo de informacdo, mas como transmissé@o de sentido que possibilite 0 entendimento e

0 respeito ao outro.

2.6.1 Aprendizagem, linguagem e tecnologia
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Ora, se Vygotsky postula que o controle consciente do comportamento, a acéo
intencional e a liberdade do individuo sdo atributos humanos que decorrem da mediagdo
instrumental e simbolica, torna-se evidente que a linguagem, como o0 mais completo sistema
simbolico da atividade humana, tem influéncia direta no processo de aprendizagem de
comportamentos e valores.

Diante disso, cabe-nos investigar até que ponto o fendmeno linguistico pode
impulsionar ou erradicar praticas violentas. Outro aspecto a ser explorado € se 0s meios de
comunicacdo e as tecnologias de informacdo, como transmissores, multiplicadores e
propositores de novas linguagens, podem influenciar na aquisicdo de comportamentos
violentos ou valores que inibem os mesmos.

Conforme Freitas (2004), a mediacdo, tanto do outro, enquanto ser de fala, como a
mediacio semiética’, sdo condicSes para que se possa assimilar a concepcdo de aprendizagem
em Vygotsky. Ao trazer essa afirmacéo para o ambito da aprendizagem de comportamentos e
valores com foco na problemaética da ndo violéncia, inevitavelmente iremos nos deparar com a
indagacdo sobre a influéncia dos meios de comunicacdo e das tecnologias sobre os
comportamentos violentos. De imediato, podemos afirmar que, dada a natureza interacionista
da concepcdo vygotskyana, essa pergunta recebe uma resposta ndo determinista, pois,
conforme percebemos acima, para essa linha de pensamento o ser humano ndo reage
mecanicamente aos estimulos que recebe do meio social, mas reage podendo transformar ou
deixando-se transformar pela mediacéo externa que recebe.

Ao abordar a temética televiséo e violéncia Adorno (1999) conclui que:

[...] algumas pessoas, num determinado contexto de subjetividade, se
submetidas a certas mensagens, podem vir a ser influenciadas. Mas acredito
que traduzir isso para o conjunto da populacédo e tentar explicar o aumento da
violéncia responsabilizando os meios de comunicagdo € no minimo discutivel

(p. 24)

De acordo com Oliveira (1993), Vygotsky trabalha com a convicgdo de que o
educando ndo € um receptor passivo, sendo que esta sempre reproduzindo e reelaborando os

significados que lhes séo transmitidos.

% Conforme Santaella (2006), semidtica é a “ciéncia que tem por objetivo [..] o exame dos modos de
constituicdo de todo e qualquer fendmeno como fendomeno de produgéo de significagdo e sentido” (p. 13). De
forma que mediagdo semidtica, na perspectiva aqui trabalhada, é todo processo de construcdo de significado e
sentido ndo restrito ao universo da linguagem falada.
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A tendéncia a imitacdo, causa de preocupacéo frente a exploracdo da violéncia pelos
meio midiaticos, segundo a autora citada acima, em Vygotsky, ndo recebe um tratamento
mecanicista:

Vygotsky ndo toma a atividade imitativa, portanto, como um processo
mecanico, mais sim como oportunidade de a criancga realizar agdes que estéo
além de sua prdpria capacidade, o que contribuiria para o seu desenvolvimento
(OLIVEIRA, 1993, p. 63).

Tomando a atividade imitativa como uma oportunidade para ir além de suas proprias
capacidades, no caso de comportamentos violentos, o desdobramento da agéo imitativa pode
ser de legitimacdo e exacerbacdo da violéncia ou erradicacdo da mesma. Dessa forma,
poderemos concluir que “a espetaculariza¢do da violéncia”, comum nos meios midiaticos,
podera produzir sujeitos violentos ou nao, dependendo da interacdo social efetivada em torno
de tais conteudos.

Nesse sentido observa-se a sintonia da abordagem sdécio-cultural com um dos
principios da educacéo para a ndo violéncia que esta em ndo negar ou esconder dos educandos
o histdrico de violéncia da sociedade e as préaticas violentas naturalizada pela mesma, mas
submeter tal realidade a uma apreciacéo critica com referéncia em uma cultura ndo violenta.

Um dos seguidores de Vygotsky, Leontiev, constata, por exemplo, que uma acéo
individual precisa estar inserida em um sistema coletivo de atividade, afim de que possa ser
analisada de forma mais coerente, pois nenhuma atividade humana ocorre de forma isolada,
sendo dentro de um sistema de relagdes sociais, sendo o trabalho o centro de tais relagdes. O
autor realiza ainda outras duas importantes constatacfes: primeiro, que as atividades humanas
no mundo sdo dirigidas por motivos, objetivos e acdo planejada. E depois, que as atividades
mentais internas sdo decorrentes do desenvolvimento da sociedade humana com base no
trabalho (OLIVEIRA, 1993).

Ao analisar as contribuigdes de Leontiev e Davidov para o ambito do ensino, Libaneo
e Freitas afirmam que na abordagem realizada por esses autores “o processo de interiorizagdo
da atividade se da pela mediacdo da linguagem, em que 0s signos adquirem significado e
sentido”(2007, p. 44). Portanto, a aprendizagem acontece por meio de um processo conduzido
pela interacdo interpessoal e simbolica em que individuo, sociedade e cultura s&o construidos

de forma dialética, ou seja,

[...] a atividade humana medeia a relacdo entre ser humano e realidade
objetiva, o que significa que o ser humano ndo reage mecanicamente aos
estimulos que recebe do meio social. Ao contrario, pela sua atividade, pde-se
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em contato com objetos e fendmenos do meio , atua sobre eles e transforma-o,
transformando também a si mesmo (LIBANEO; FREITAS, 2007, p. 44).

Assim, inferimos que a atividade, enquanto categoria de analise, consegue superar a
dicotomia comumente encontrada nas analises de casos de violéncia que, ora condenam 0s
individuos sem se ocupar com as questdes socio-historicas implicitas aos fatos, ora fazem
uma analise estrutural da realidade social sem se perguntar pela historia pessoal dos sujeitos
envolvidos.

A atividade humana, responsavel pelo processo de internalizacdo formador da
consciéncia, € suscitada por necessidades e motivos de natureza histérico-material que, ndo
raras vezes fazem com que tais atividades sejam de natureza violenta. 1sso nos remete a um
cuidado fundamental, a fim de que a perspectiva educacional para a ndo violéncia ndo se dé
de forma ingénua, sendo de fundamental importancia que se tenha a injustica social, oriunda
dos processos socio-historicos, como uma das principais expressdes de violéncia a ser
combatida.

Trata-se de perceber que educar para a ndo violéncia ndo implica causar alarde,
estarrecimento e perplexidade diante da apresentacdo de situacdes violentas, o que vem
reforgar a pratica historica da “espetacularizagdo da violéncia”, mas antes perceber o
desenvolvimento histérico e os principios gerais que norteiam a cultura de violéncia, afim de

que 0s sujeitos ndo a internalizem como algo inevitavel e natural.

2.6.2 Pensar a préatica social por meio da comunica¢do: um ato de aprendizagem

Em pesquisa realizada durante o processo de mudanca social ocorrido na Russia pos-
revolucionaria, Vygotsky e seus colaboradores, ao observarem grupos de camponeses adultos
que haviam passado por um rapido processo de formacgdo educacional e aperfeicoamento
tecnoldgico de suas atividades produtivas e outros grupos que permaneceram na experiéncia
do analfabetismo em comunidades tradicionais e ndo tecnoldgicas, perceberam que o
contetdo e a forma do pensamento dos camponeses alfabetizados e socializados, sobretudo,
no que se referia a classificacdo e abstracdo, eram radicalmente transformados dentro de um
processo que envolvia suas atividades praticas, seus modos de comunicacdo e suas
perspectivas culturais (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1998).
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Os pesquisadores perceberam que os camponeses analfabetos e ndo socializados
apresentavam grande dificuldade de se desvencilhar de atividades préaticas para realizar os
exercicios de classificagdo e abstracdo, porém, aqueles individuos, que ja haviam sido
submetidos a atividades baseadas na escolaridade formal, apresentavam alteracOes
qualitativas em seus processos de pensamentos. De forma que, a pesquisa revelou um
processo de aprendizagem desenvolvido a partir da inter-relagdo de trés elementos: a
atividade prética desenvolvida pelos sujeitos, no caso a atividade agricola dos camponeses; a
mediacdo educativa capaz de levar o individuo a refletir sobre sua propria pratica, exercida
pela atividade de alfabetizacdo e socializacdo de adultos e as circunstancias histérico-
culturais, ou seja, a conjuntura pés-revolucionaria da Russia na década de 1920.

Tal experiéncia leva os pesquisadores a conclusdo que atividade préatica, experiéncia
social e linguagem, sdo elementos sem 0s quais ndo se pode pensar um processo de

aprendizagem capaz de construir sujeitos pensantes.

O pensamento classificatério ndo é apenas um reflexo da experiéncia
individual, mas uma experiéncia partilhada, que a sociedade pode comunicar
através de seu sistema linguistico. Esta confianga em critérios difundidos na
sociedade transforma os processos de pensamento grafico-funcional em um
esquema de operacOes semanticas e logica, no qual a palavra torna-se o
instrumento principal da abstragéo e da generalizagdo (VYGOTSKY:; LURIA,;
LEONTIEV, 1998, p. 48).

Percebe-se ainda que a abordagem vygotskyana ndo se contenta em construir sujeitos
pensantes, mas sujeitos capazes de pensar suas préprias praticas sociais. Por isso, 0S
pesquisadores dos referidos experimentos 0s classificaram como  “experimentos
anticartesianos”. Isso porque chegaram a conclusdao que “a autoconsciéncia critica era o
produto final de um desenvolvimento psicoldgico socialmente determinado e ndo o seu ponto
de partida primério, como a idéia de Descartes nos levaria a acreditar” (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 1998, p. 58).

Retornando ao nosso propoésito inicial de recorrer a contribuicdo de Vygotsky para
pensar uma aprendizagem da ndo violéncia, constatamos mais uma vez que ndo basta
provocar pavor e estarrecimento diante de eventos violentos, tampouco empregar discursos
moralistas diante dos mesmos, sendo levar o sujeito a pensar sobre sua propria violéncia e a
violéncia da sociedade onde ele vive.

A definigdo de violéncia apresentada anteriormente & uma maneira de classificar o

fendmeno em suas diferentes manifestacdes, a fim de levar os sujeitos a pensar tais
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manifestacdes em suas diferentes realidades sociais, historicas e culturais. Para isso, € preciso
conceber a violéncia como uma atividade prética, plenamente préxima do humano que deve
ser auto-refletida a partir de mediagOes capazes de levar o sujeito a perceber-se como parte de
um todo pessoal, social, cultural e histérico mais complexo.

Vimos, portanto, que um fator determinante na formulacdo de Vygotsky que muito
contribuira para a proposicéo da aprendizagem da néo violéncia, é a funcdo da linguagem no
processo que leva o sujeito a passar da atividade pratica ao pensamento auto-reflexivo em
vista do aprimoramento da propria atividade. Essa funcdo da linguagem nos processos de
aprendizagem que objetivam a humanizacéo das a¢des do sujeito aparece basicamente em trés
dimens0es, a saber: a partilha e difusdo de experiéncias, a mediacdo dos sujeitos de linguagem
no processo de aprendizagem e a construcdo de sentido da realidade a partir das operagdes
linguisticas.

O estudo realizado nos demonstrou que Vygotsky apresenta um aporte tedrico que vé
a linguagem como principal sistema simbolico e a forma de mediacdo mais eficaz para o
processo de aprendizagem e desenvolvimento. Outrossim a mediagdo proporciona o controle
consciente do comportamento, a acdo intencional e a liberdade do sujeito. Se considerarmos
gue a intervencao pedagdgica e a atividade humana sdo fatores basilares, que o autor aponta,
para a formacgdo do sujeito, podemos concluir que a nocdo de aprendizagem em Vygotsky é
indissociavel da nocdo de comunicacdo e reline, em um Unico ato, a integracdo entre
pensamento, linguagem e acdo. De forma que o autor institui uma nocdo de comunicacao que
exige um intercambio constante entre o pensar, o agir e o falar, ou seja, o ato de comunicar
surge como possibilidade de novos pensamentos, novos discursos e novas agdes em vista do
dialogo e do entendimento entre os seres humanos.

Na realidade hodierna, marcada pela pluralidade de culturas e de identidades, uma
pratica educacional que busca propor valores e atitudes éticas, precisa necessariamente
aprimorar sua concepc¢do de comunicacdo a fim de que esta ndo apresente um abismo entre
pensamento, palavra e acdo. De forma que a tematica aqui trabalhada — a ndo violéncia — deve
ser submetida a uma acdo pedagodgica com tais caracteristicas. 1sso coloca-nos diante do
desafio de realizar uma apreciacdo sobre as mediagdes linguistica e tecnoldgica no contexto
das sociedades da informacdo e comunicagdo em vista da proposicdo de processos de
aprendizagem norteados pelo principio da ndo violéncia. E o que procuraremos realizar no

préximo capitulo.
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CAPITULO Il

A ARTE DE COMUNICAR COMO MEDIACAO DIDATICO-PEDAGOGICA

Para apresentar o principio da ndo violéncia contamos com a colaboragdo de Weil
(1990), apresentado no primeiro capitulo do presente estudo. Esse autor nos fez perceber que
a acdo razoavel, tanto do Estado como do individuo, implica assumir a educa¢do como uma
acdo discursiva capaz de apresentar a violéncia como o outro da razdo. No segundo capitulo,
vimos que o0s processos de aprendizagem e desenvolvimento em Vygotsky (1991, 1998) séo
realizados a partir de uma operacdo comunicativa que conjuga, em um so ato, pensamento,
fala e acdo. Trazemos aqui a categoria comunicacao por entendermos que, ao tratarmos de um
processo de aprendizagem e desenvolvimento que acontece na interagdo com o outro e com 0
mundo por meio da fala, do pensamento e da acdo externa, ndo hd como nos eximirmos de
considera-lo também como um processo comunicativo.

Portanto, vemos que, ao pensar uma aprendizagem da ndo violéncia, inevitavelmente
nos deparamos com a necessidade de definir as categorias razdo e comunicacdo, além de ter
que apresentar como tais categorias encontram-se relacionadas na acdo do sujeito.

Esse desafio assume maior complexidade na cultura hodierna, pois a no¢do de uma
estrutura racional perene, praticamente descartada pelo pensamento contemporaneo, somada
ao caréater efémero das relagdes de comunicagdo da atualidade, nos coloca frente as seguintes
perguntas: que racionalidade e que comunicagédo poderdo contribuir para a proposicéo de uma
cultura ndo violenta em uma contemporaneidade marcada pela pluralidade cultural e pela
fluidez da informacéao?

Esta indagacdo nos coloca algumas questfes a serem trabalhadas nesse capitulo em
funcdo do nosso propdsito. Primeiramente, a analise do processo que levou alguns pensadores
a buscarem a comunicacdo como base de sustentacdo dos postulados racionais e éticos. Para
isso contaremos com as reflexdes de Habermas (2002, 2003), trabalhos nos quais o autor
desenvolve o conceito de “Agir comunicativo”, a partir de um dialogo entre Razao,
Comunicacdo e Moral. Em seguida, a partir da contribuicdo de Maturana (2002),
trabalharemos a ideia de comunicacdo na perspectiva do outro no intuito de apresentar a
linguagem, a conversacdo e a convivéncia como ferramentas indispensaveis para a pratica
educacional da ndo violéncia. Concluiremos analisando as possibilidades de desenvolvermos

processos comunicativos que oferecam condicOes para realizacdo de mediagOes didatico-
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pedagdgicas e mediagdes tecnoldgicas a partir do uso das TIC com vista a aprendizagem da
n&o violéncia.
3.1 A teoria de Jurgen Habermas: pressupostos tedricos

Jurgen Habermas esta situado entre o grupo de filésofos da denominada Escola de
Frankfurt, entre eles, Walter Benjamim, Theodor Adorno, Herber Marcuse, Max Horkheimer
e outros que se empenharam em recuperar o carater dialético do marxismo. Na década de
1940 alguns dos pensadores citados anteriormente ja levantavam uma critica a certa ortodoxia
presente no movimento marxista-leninista e em alguns representantes da social-democracia
que, de certo modo, traziam em suas reflexdes uma tendéncia positivista que ofuscava a
dialética do pensamento de Marx.

A teoria critica de Horkheimer (1990) procurou fazer uma leitura da critica marxista
como uma espécie de auto-critica da acdo social que buscava a emancipacédo social antes pelo
esclarecimento que pelos pressupostos doutrinais. Outra caracteristica dessa teoria era a
distancia que mantinha da polarizagdo entre idealismo e materialismo, rejeitando tanto a
primazia da matéria quanto da consciéncia para a apreensao da verdade. Propunha, portanto, o
autoconhecimento na especificidade histérica da realidade social, a interdisciplinaridade era
colocada como importante instrumental epistemoldgico para tal aquisicao.

Dessa perspectiva surgem varias reflexdes que questionavam a dominagéo da cultura
industrial burguesa, uma vez que a mesma lancava mao da racionalidade técno-cientifica para
impor-se ideologicamente. Dentre essas reflexdes surge a Teoria da acdo comunicativa de
Habermas (1988). O autor produz uma filosofia critica focada na acdo comunicativa e na
razdo comunicativa. Para isso ele se afasta da ideia que aprisionava a razdo a consciéncia do
sujeito moderno, que teve seu apogeu na formulacao filosofica de Kant (1991), e prop6e uma

racionalidade comunicativa intrinseca a acdo intersubjetiva:

No lugar do sujeito solitario, que se volta para objetos e que, na reflexdo, se
toma a si mesmo por objeto, entra ndo somente a ideia de um conhecimento
linguisticamente mediatizado e relacionado com o agir, mas também o nexo
da pratica e da comunicacdo cotidiana, no qual estdo inseridas as operacdes
cognitivas que tem desde a origem um carater intersubjetivo e a0 mesmo
tempo cooperativo (HABERMAS, 2003, p. 125).

Podemos perceber que para o autor a reflexdo filosofica deixa de ser a guardid da
razdo para assumir a funcdo de mediadora da racionalidade nos processos comunicativos que
se desdobram em préticas e acdes cotidianas. Ao constatarmos, nos capitulos anteriores, que a

violéncia € uma acgdo que se potencializa na auséncia de comunicabilidade, faremos um

88



recorte na Teoria da acdo comunicativa de Habermas (2002, 2003), a fim de focar a relevancia
de categorias como razdo, a¢do e comunicagdo para a compreensao da temética desenvolvida

no presente estudo

3.1.1 Ac¢do humana, racionalidade e comunicacéo

Na compreensdo de Habermas (1975), a anélise do agir humano passa necessariamente
pela nocdo de racionalidade que prevalece na visdo de mundo de quem o analisa. Para pensar
0 agir na contemporaneidade o autor confronta uma racionalidade pautada na moral e na ética,
oriunda de atitudes e valores construidos culturalmente, com uma raz&o do tipo cognitivo-

instrumental desencadeada pelos processos técnico-cientificos.

A “racionalizacdo” progressiva da sociedade esta ligada a institucionalizagdo
do progresso cientifico e técnico. Na medida em que a técnica e a ciéncia
penetram os setores institucionais da sociedade, transformando por esse meio
as proprias instituicdes, as antigas legitimac6es se desmontam. Secularizagéo e
“desenfeiticamento” das imagens de mundo que orientam o agir, e de toda a
tradi¢do cultural, sdo a contrapartida de uma “racionalidade” [do tipo
cognitivo instrumental] crescente do agir social (HABERMAS, 1975, p. 313).

Aqui podemos perceber como o autor associa os efeitos da racionalidade instrumental,
gue visa o estabelecimento de meios para se alcancar um fim determinado, ao
desmantelamento de instituicdes que moldavam o agir humano no interior de culturas nas
quais a no¢do de moralidade estava antes associada aos costumes da tradicdo. Porém, o autor
ndo s6 percebe o fracasso da moralidade ancorada nas tradi¢Ges culturais, como o denuncia
também na especulacdo racional de carater filosofico. Para ele, a verdade moral de caréater
universal, postulada pelos imperativos Kantianos, sobrevivera até a crise epistemoldgica dos
anos 1960 e 1970, quando a “guinada interpretativa” passa a ocupar o lugar de uma

epistemologia que postulava verdades universais para 0 &mbito da moral racional.

Mas onde vai parar aquela teoria da modernidade, aquela via de acesso ao
todo da cultura, que Kant e Hegel haviam conseguido com seu conceito de
raz&o, ndo importa se fundador ou absolutizador? Até a “Crise das Ciéncias
Européias” de Husserl, a filosofia derivou fungdes de orientacdo de sua
magistratura suprema. Se ela agora renuncia ao papel de um juiz nas questoes
da cultura do mesmo modo como nas questBes da ciéncia, ela ndo abre méo
assim da relacdo a totalidade na qual deveria se apoiar enquanto guardido da
racionalidade? (HABERMAS, 2003, p.31).
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O autor anteriormente citado faz ainda uma critica as racionalidades ética e cientifica,
de caréter cognitivo-universal, por estas trabalharem com amplas generaliza¢@es, deixando de

lado o cotidiano da vida, lugar onde o agir se desenvolve:

As ciéncias repelem pouco a pouco os elementos pertencentes a imagens do
mundo e renunciam a interpretacdo da natureza e da histéria como um todo.
As Eticas cognitivas eliminam os problemas do bem viver e concentram-se
nos aspectos rigorosamente dednticos, de tal modo que do bom resta apenas o
justo (HABERMAS, 2003, p.32).

Uma vez que tanto a racionalidade moral como a ciéncia do tipo cognitivo
instrumental, ja ndo dao conta de responder aos desafios oriundos das relagdes interpessoais e
mesmo das tensdes intergrupais do todo cultural, o autor propde a filosofia o papel de
desenvolver uma racionalidade comunicativa, que aparece associada ao agir, no cotidiano da
vida:

Na pratica comunicativa do cotidiano, as interpretacbes cognitivas, as
experiéncias morais, as expressdes e valoracdes tém de qualquer modo que se
interpenetrar. Os processos de entendimento matuo do mundo da vida carecem
de uma tradicdo cultural em toda sua latitude e ndo apenas das béncéos da
ciéncia e da técnica. Assim, a filosofia poderia atualizar sua relagdo com a
totalidade em seu papel de intérprete voltado para o mundo da vida
(HABERMAS, 2003, p.33).

O vazio existencial da cultura ocidental, causado pela desmitificacdo das cosmovisdes
mitoldgica e religiosa, bem como pelo fracasso do ideal de progresso das racionalidades
moral e técnico-cientifica, necessita de uma razdo comunicativa capaz de resignificar as
relacBes sociais, uma vez que o capitalismo tardio da contemporaneidade ndo consegue
apresentar um suporte ideoldgico capaz de apaziguar a realidade conflitiva oriunda dos
choques de interesses e desejos na arena das relagdes sociais. Para Habermas (2002), a
consolidacdo da razdo comunicativa implica a assimilacdo de duas nogdes basicas nos
processos discursivos, a saber: a destranscendentalizacdo da razdo e 0s processos de
aprendizagem moral.

A racionalidade sem transcendéncia de Jirgen Habermas parte de uma critica ao
imperativo moral Kantiano que universaliza as normas morais de validade racional,
colocando-as acima de todos os condicionamentos historicos, culturais e sociais que
interferem na acdo humana. Na perspectiva moral kantiana as relagfes interpessoais séo
ordenadas por uma racionalidade moral universal que transcende a realidade espago-temporal

(HABERMAS, 2002). Ou seja, o imperativo moral de Kant tende a ndo flexibilizar-se frente
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as circunstancias socio-histdricas, o que para Habermas tornar-se-a possivel por meio da agéo
comunicativa.

Sem trair a tradicdo filoséfica, Habermas (2002) ndo abre médo dos postulados da
moral e da razdo nas relacfes interpessoais dos sujeitos capazes de linguagem e acao, porém,
0s apresenta de outra maneira. Para ele, a moral sera fruto de um processo de aprendizagem
no qual o mundo interior (subjetivo) e o0 mundo social assumem uma postura dialégica em

situacOes de tenséo e conflito.

Podemos apresentar o processo de aprendizagem moral como o
alargamento inteligente e limitacdo reciproca do mundo social, que
ainda néo se recompds suficientemente, em um caso de conflito dado.
Os partidos litigantes aprendem a se incluir mutuamente em um
mundo comum, construido de tal modo que podem julgar e resolver
consensualmente as acdes controversas a luz de padrbes e valores
concordantes (HABERMAS, 2002, p. 64).

Para Habermas a racionalidade moral ndo se encontra em outra esfera a ndo ser na
comunicativa-dialdgica, capaz de abrir-se a perspectiva do outro. E justamente nessa atitude
comunicacional que “o discurso racional se oferece como o processo apropriado para a
solucdo de conflitos, porque representa um procedimento que assegura a inclusdo de todos os
envolvidos e a consideracdo equitativa de todos os interesses aludidos” (HABERMAS, 2002,
p.65).

E muito comum em nossas praticas cotidianas definirmos as situagdes conflituosas,
gue se desdobram em violéncia, como ato de irracionalidade da parte dos agentes envolvidos
na questdo. De fato, no discurso destranscendentalizado de Habermas (2002), o ato de
violéncia ndo deixa de ser irracional, porém, o que esse autor nos ajuda a discutir em relagdo a
questdo da violéncia é justamente sobre o local da racionalidade. A razdo ndo se encontra fora
dos sujeitos de linguagem e acdo e é construida no exercicio da comunicabilidade.
Percebemos, portanto, que uma sentenca de racionalidade moral, emitida diante de uma
situacdo de violéncia, sé tera sentido se for construida a partir de uma a¢do comunicativa com
a participacao dos sujeitos envolvidos no ato.

Assim, de acordo com Habermas (2003), a filosofia deixa de exercer a funcéo de Juiz
fiscalizador, atenta a coeréncia epistemoldgica entre a expressao linguistica e a realidade, para
exercer a funcéo de intérprete mediador, trazendo a intencéo de estabelecer um entendimento

comum entre as diferencas existentes no mundo da vida cotidiana
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Para esse novo exercicio, denominado pelo autor como agir comunicativo, a filosofia
lanca méo de duas ferramentas indispensaveis para a realizacdo da agdo comunicativa entre 0s
sujeitos: a hermenéutica e a linguagem. Esta Ultima se torna veiculo chave do agir
comunicativo ao ser “engendrada pelos participantes com o objetivo de chegar a compreenséo
conjunta de uma coisa ou a uma maneira de ver comum.” (HABERMAS, 2003, p. 41).

Nesse sentido, Hermenéutica e linguagem tornam-se fatores basilares para analise do
agir ético e da moralidade. De forma que o fazer filosofico deve estar atento a linguagem em
suas diferentes manifestacfes: como expressdo da intencionalidade dos sujeitos falantes;
como expressdo de uma relacdo interpessoal entre falante e ouvinte e como expressao de algo
no mundo. Dessa relacdo dialética dos interlocutores com os fatos reais do cotidiano da vida
no mundo, a linguagem aparece como veiculo impulsionador da dindmica cultural ao

preencher uma triplice funcdo no mundo da vida:

(@) a funcdo de reproducdo cultural ou da presentificacdo das tradices (&
nessa perspectiva que Gadamer desenvolve sua hermenéutica filoséfica), (b) a
funcgdo da integragdo social ou da coordenacdo dos planos de diferentes atores
na interacdo social (& nessa perspectiva que desenvolvi a teoria do agir
comunicativo), e (c) a funcdo da socializagdo da interpretagdo cultural das
necessidades ( é nessa perspectiva que G.H. Mead projetou sua psicologia
social) (HABERMAS, 2003,p. 41).

Fica evidente que a preservacao, a reproducdo, a transformacdo e a integracdo dos
fatos da vida nas experiéncias dos sujeitos dependem estritamente dos movimentos de
linguagem que prevalecem nas vivéncias sociais de tais sujeitos. Considerando tanto o
principio da ndo violéncia como a agdo violenta, fatos reais do mundo da vida, cabe-nos
investigar como esses indicativos da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas (2003)
podem contribuir para uma pratica educacional comprometida com o principio da ndo
violéncia.

Conforme foi apresentado no segundo capitulo desse estudo, Vygotsky (1991) nos
esclarece que os processos linguisticos capazes de reproduzir, transformar e integrar os fatos
da vida nas atitudes ou em outras aprendizagens dos sujeitos, ndo acontecem por si s6, mas
sdo frutos de mediagdes presentes no ambiente no qual ocorre 0 processo de interacdo dos
sujeitos por meio de instrumentos e simbolos, sendo a linguagem o sistema simbdlico com
maior poder de mediacao.

Oliveira (1993) nos lembra que, em Vygotsky, o produto final do processo de

aprendizagem das atitudes e de outros contetidos pelo sujeito ndo € definido diretamente pelas
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relagcBes interpessoais (externas), mas decorre da reconstrugdo interna de uma operacdo
externa. Desta forma, um processo interpessoal (entre pessoas) e transformado em um
processo intrapessoal (no interior da pessoa). Esse processo € denominado internalizacdo
(VYGOTSKY, 1991).

Nos deparamos, portanto, com 0s seguintes problemas: (1) sendo a ndo violéncia um
principio objetivo, como dialogar com um pensamento contemporaneo que tem dificuldade
em conceber uma objetividade epistemoldgica? E como propor tal principio a sujeitos
marcados por uma subjetividade construida a partir das relagdes estabelecidas no ambiente
socio-histérico-cultural, portanto, aberta ao devir da histdria, conforme postula a teoria
historico-cultural? (2) Na era das tecnologias da informacdo e da comunicagdo (TIC) como
realizar um dialogo entre uma mediacao tecnoldgica difusa e uma mediacdo pedagdgica que
visa a proposicdo de principios e valores objetivos? Essas sdo questdes que trataremos nos

préximos tépicos deste trabalho.

3.1.2 A comunicagdo como lugar de construcdo da objetividade

A fim de responder as questbes levantadas anteriormente, primeiro vemos a
necessidade de esclarecer que nossa proposicdo de uma aprendizagem da néo violéncia néo se
insere dentro do arcabouco ideoldgico que concebe a pratica educacional em perspectiva
redentora, como se o dialogo entre o principio da ndo violéncia e 0s processos de
aprendizagem tivesse como objetivo eliminar toda acdo de natureza violenta do interior das
sociedades. Porém, ndo abrimos méo de postular que tal reflexdo possibilita que as praticas
educacionais se constituam como fator de resisténcia a cultura de violéncia na historia das
sociedades ao longo dos séculos.

Diante da incapacidade epistemoldgica de acesso as verdades objetivas e da expressao
cada vez mais subjetivas das experiéncias humanas, Habermas (2003) se contrapfe ao
subjetivismo-relativista presente em algumas correntes da ética e da moral e recorre ao
pressuposto de que ndo existe ética isenta de principios e normativas de pretensdes universais,
porém, para 0 autor tais categorias ndo sdo dadas a priori, mas construidas a partir da acéo

comunicativa dos sujeitos em uma relagéo dialdgica entre linguagem e cognicao.

Contudo, o que de fato se exprime na validez deontica é a autoridade de uma
vontade universal, partilhada por todos os concernidos, vontade esta que se
despiu de toda qualidade imperativa e assumiu uma qualidade moral porque
apela a um interesse universal que se pode constatar discursivamente, e que,
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por conseguinte, pode ser aprendido cognitivamente e discernido na
perspectiva do participante (HABERMAS, 2003, p. 95).

Habermas aborda a universalizacdo da norma moral em uma relacdo interativa entre
discurso e cognicdo. O fator de universalizacdo da verdade ética desloca-se da
transcendentalizacdo dos valores para a universalizacdo de necessidades préaticas aclaradas
pelo discurso e acolhidas pela operagdo cognitiva. E nessa perspectiva que apresentamos a
aprendizagem da atitude ndo violenta como algo que prescinde da difusdo do valor
transcendental da Paz.

Percebemos na construcdo tedrica de Habermas (2002, 2003) que os processos de
aprendizagem ndo podem abrir mdo de principios objetivos e universais, desde que esses
sejam construidos com base em um processo discursivo e racional que contemple as
necessidades universais. Esse processo, que o autor define como pragmatico-transcendental,
gera uma atitude performativa cuja aquisicdo sO é possivel por sujeitos que participam de

processos comunicativos.

Ao contrério, quem participa de processos de comunicacao ao dizer algo ou a
compreender o que é dito — quer se trate de uma opinido que é relatada, uma
constatacdo que é feita, de uma promessa ou ordem que é dada; quer se trate
de intengdes, desejos, sentimentos ou estado de animo que S40 expressos —
,tem sempre que assumir uma atitude performativa [...] A atitude performativa
permite uma orientacdo mutua por pretensdes de validade (verdade, correcdo
normativa, sinceridade) que o falante ergue na expectativa de uma tomada de
posicdo por sim/ndo da parte do ouvinte. Essas pretensdes desafiam a uma
avaliacdo critica, a fim de que o conhecimento intersubjetivo de cada
pretensdo particular possa servir de fundamento a um consenso racionalmente
motivado. Ao se entenderem mutuamente na atitude performativa, o falante e
0 ouvinte estdo envolvidos, a0 mesmo tempo naquelas fungdes que as agdes
comunicativas realizam para a reproducdo de um mundo da vida comum
(HABERMAS, 2003, p. 42).

Aqui constatamos que a nogdo de comunicacdo que prevalece no pensamento do autor
ndo se restringe a socializacdo de informacGes e ideias, mas apresenta implicacGes afetivas e
emocionais que contribuem para uma partilha comum de mundo entre os envolvidos nos
processos de comunicacdo. Nessa perspectiva a comunicagédo so é efetivada no momento em
que o outro é reconhecido como sujeito, conforme podemos observar na definicdo de Toschi
(2011):

Assim a comunicacio refere-se a capacidade de reconhecimento do outro. E a
busca de relacdo e compartilhamento com o outro. E o direito de cada um
expressar-se. Dai as tecnologias desta sociedade atual serem também
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chamadas de tecnologias de informacdo, comunicacdo e expressdao. Como
seres sociais e comunicadores, temos de aceitar nossa interdependéncia com o
outro (p. 116).

A autora ndo s6 concebe a comunicagdo como uma interacdo entre sujeitos em suas
totalidades — entende-se por totalidade as dimensdes, cultural, social, afetiva e emocional —
bem como propde a humanizacdo em funcdo das mediacdes a partir dos meios tecnoldgicos
que, na atualidade, possibilita tal interacdo. E a partir dessa no¢do de comunicagdo que
doravante procuraremos compreender como a sintese dos processos de aprendizagem, de

carater subjetivo, pode acolher uma proposi¢do objetiva para o agir humano.

3.1.3 Comunicacdo e producéo de sentido

Tanto Vygotsky (1991) quanto Habermas (2003), nos ajuda a compreender que a
comunicacgéo, quando voltada para a construgdo de entendimento por meio dos processos de
aprendizagem, aciona as dimensdes afetivas e emocionais dos sujeitos. Nesse sentido, ndo
podemos reduzir o ato de comunicar a mera celebracdo externa de acordos e consensos, mas
passa por uma producdo e comunhdo de sentidos que se originam da internalizacdo das
vivéncias intersubjetivas e sociais.

Vimos no capitulo anterior que devido a sua morte prematura, Vygotsky ndo chegou a
concluir a sistematizacdo de seu pensamento. De modo que, a relacdo entre comunicacdo e
producdo de sentido ndo foi aprofunda pelo autor Russo. Habermas, por delimitar o seu
trabalho aos campos da filosofia e da sociologia, ndo se propds entrar no campo da psicologia.
Portanto, para abordar a categoria comunicacdo e producdo de sentido, recorreremos a Rey
(2007), para quem a objetividade e a estabilidade da vida social se processam em uma relacéo
dialética entre os sentidos produzidos pela subjetividade do individuo e os sentidos
produzidos pela subjetividade da sociedade.

Conforme Rey (2007) a categoria sentido, que foi apenas inicialmente trabalhada por
Vygotsky, ndo foi desenvolvida por seus primeiros seguidores, provavelmente, por causa do
ambiente ideoldgico no qual as pesquisas desses autores se desenvolviam.

O autor constata que os sentidos ndo séo isolados, mas se estruturam em um sistema
de sentidos decorrentes das experiéncias humanas. “O sistema, por sua vez, ¢ vivo, passivel
de mudanca no curso processual das atividades dos sujeitos que o constituem; a acdo é uma

fonte permanente de producéo de sentidos subjetivos” (REY, 2007, p. 128).
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As experiéncias que implicam comunicacdo e acdo Sdo as mais propicias para a
producdo de sentidos que, por sua vez, constroem sujeitos e garantem um carater dindmico

para a subjetividade humana.

A definicdo da especificidade do subjetivo nos sentidos e configuracbes
subjetivas, que permanentemente se produzem e recriam nos sujeitos e em
seus diferentes espagos da vida social, permite superar definitivamente a
representacdo que associara a subjetividade a seu cardter intrapsiquico,
individual e essencialista (REY, 2007, p. 141).

O autor nos faz perceber que o convivio social, capaz de apresentar novos sentidos
pode ser espaco de mudanca de comportamento que muitas vezes sdo tidos como parte da
esséncia de determinados sujeitos. 1sso nos permite postular que ndo existem individuos
essencialmente violentos. Outra constatacdo a que chegamos, a partir da inferéncia acima
citada, é que esse carater dindmico da subjetividade, que torna o sujeito aberto a constante
mudanca, cria um estado de tensdo entre a abertura ilimitada da subjetividade humana e a
realidade social. Isso pode ser verificado com mais clareza na definigcdo de sujeito apresentada
pelo autor:

O sujeito é a pessoa apta a implicar sua acdo no compromisso tenso e
contraditorio de sua subjetividade individual e da subjetividade social
dominante. [...] Toda subjetividade social possui principios e normas que
limitam a expressdo das pessoas. [...] O se tornar sujeito significa expressar na
acdo configuragdes subjetivas singulares, tomar decisdes, assumir
responsabilidade individual pela ac¢do.[...] A pessoa, ao atuar como sujeito,
expressa, em qualquer de seus atos concretos, uma subjetivacdo que implica
sua subjetividade individual e a subjetividade social, integracdo Unica que
surge em forma de sentidos subjetivos singulares, que se desdobram em
trajetoria Gnica em suas agdes concretas. Por sua vez, a acdo do sujeito
individual pode ter uma repercussdo na subjetividade social que vai alem de
sua intencdo individual, passando a se constituir na subjetividade social. E
impossivel atuar na posicdo de sujeito sem comprometer a producdo de
sentidos subjetivos (REY, 2007, p. 144-145).

Vemos que o0 autor lanca o conceito de subjetividade social, a fim de esclarecer que é
na tensdo da relacdo entre a subjetividade do individuo e a subjetividade social que sdo
produzidos os principios e normas capazes de garantir a estabilidade social. Constatamos,
antes, na pratica social de Gandhi (1999) e agora na Teoria de Rey (2007), que o sentido
fundante do principio da ndo violéncia é construido na tensdo das relacGes sociais. De forma

que, na perspectiva aqui trabalhada, se torna impossivel um processo de aprendizagem da nao
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violéncia que nédo reflita sobre as contradicdes e as consequentes tensdes geradas pelos
processos sociais, politicos econdmicos e culturais.

Por outro lado, a Teoria da subjetividade de Rey (2007) nos faz verificar que além da
necessidade da construcdo do sentido social, produzida pela tensdo do encontro da
subjetividade do sujeito e subjetividade da sociedade, é importante destacar a construcdo do
sentido da alteridade nas relagGes interpessoais. Aqui importa perguntar pela construgéo do
sentido do outro enquanto sujeito e também produtor de sentidos. Tradicionalmente temos
trabalhado com o pressuposto que no processo de producdo da subjetividade social o outro
apareca como sujeito de direitos. Porém, diante do carater plural de culturas e identidades que
povoam as sociedades contemporaneas, cabe nos perguntarmos se a assimilagdo do outro
enquanto sujeito de direito é suficiente para coibir a violéncia e a intolerdncia. Parece-nos que
o multiculturalismo que presenciamos na atualidade exige uma inter-relacdo mediada nédo
apenas por normas racionalmente elaboradas, mas, sobretudo, mas por processos de

convivéncia que possibilitem por meio de outras dimensdes do humano.

3.2 Teoria de Humberto Maturana - Comunicacdo na perspectiva do outro: a linguagem, a
conversacao e a convivéncia como préatica educacional para a ndo violéncia

Em nossa intencdo de propor a ndo violéncia como um principio educacional que
contemple o ser humano em sua totalidade, a teoria de Humberto Maturana (2002) se
apresenta como um aporte tedrico de carater interdisciplinar que vem facilitar tal objetivo. A
perspectiva da Biologia do conhecimento, inferida por Maturana (2002) se adéqua ao dialogo
que temos estabelecido com Vygotsky ( 1991, 1998) e Habermas (2002, 2003) em vista da
proposicdo de processos de aprendizagem orientados pelo principio da ndo violéncia, pois o
autor trabalha uma inter-relacdo entre as dimensdes bioldgica, cultural e social da experiéncia
humana possibilitada pela interacdo entre as faculdades linguistica, emocional e racional.

Sendo a emoc¢do um fendbmeno bioldgico, ela confronta-se com a razdo nos processos
linguisticos por meio dos quais sdo definidas as acdes dos sujeitos. Maturana (2002) apresenta
0 “amor” como uma categoria emocional que funda as relagdes sociais ao levar o sujeito a
reconhecer o outro como “legitimo outro”. De forma que ao desenvolver sua teoria o autor
nos abre um vasto leque de possibilidades para proposicédo de agOes educativas orientadas
pelo principio da ndo violéncia.

Embora sendo de uma éarea distinta — a biologia — Maturana (2002) nos permite

continuar o dialogo que vinhamos estabelecendo com Vygotsky (1991) e Habermas (2002,
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2003), pois 0 mesmo postula que o ser humano se constitui de uma relacdo intrinseca do

emocional com o racional na linguagem, conforme podemos constatar a seguir:

O humano se constitui no entrelagamento do emocional com o racional. O
racional se constitui na coeréncia operacional dos sistemas argumentativos que
construimos na linguagem, para defender ou justificar nossas acoes.
Normalmente vivemos nossos argumentos racionais sem fazer referéncias as
emoc¢Oes em que se fundam, porque ndo sabemos que eles e todas as nossas
acOes tém um fundamento emocional, e acreditamos que tal condi¢do seria
uma limitagdo ao nosso ser racional (MATURANA, 2002, p. 18).

Como biodlogo, Maturana (2002) apresenta as emocgdes como pertencente ao reino
animal e por esse motivo elas chegam até nds. O componente emocional é responsavel direto
pela acdo bioldgica, porém, no caso dos humanos, a emogao é orientada pela linguagem. De
forma que o autor destaca que “a linguagem esta relacionada com a coordenacédo de agdo, mas
ndo com qualquer coordenagdo de agdo, apenas com coordenagdo de agdes consensuais”
(MATURANA, 2002, p. 20).

A condicdo para que haja linguagem é a existéncia de um minimo de consenso e
aceitacdo mutua. Nesse sentido, o autor contrapde duas emocdes capazes de condicionar a
acao humana justamente por influenciarem diretamente no desenvolvimento da linguagem:
trata-se do amor e da competicdo. A primeira, Maturana (2002) faz questdo de distancia-la do
conceito tradicional apresentado pelo cristianismo que esta associado a ideia de doacdo e
servico em prol do outro. Para o autor, 0 amor é a emocdo social que nos permite reconhecer
0 outro como legitimo outro. Por isso, para ele 0 amor é a emocdo que funda o social pela sua

capacidade de fazer fluir um processo comunicativo.

A emocdo que funda o social como a emocéo que constitui o dominio de a¢des
no qual o outro é aceito como legitimo outro na convivéncia ¢ o amor.
RelacBes humanas que ndo estdo fundadas no amor — eu digo — ndo sdo
relagbes sociais. Portanto, nem todas as relagbes humanas s&o sociais,
tampouco o sdo todas as comunidades humanas, por que nem todas se fundam
na operacionalidade da aceitagdo matua (MATURANA, 2002, p. 18).

Fica evidente que na perspectiva apontada pelo autor a aprendizagem de atitudes e
valores sO se torna possivel num processo educacional em que a convivéncia possibilite uma
interacdo entre sujeitos, partindo de uma aceitacdo mutua que objetive chegar a um dominio
de acBes consensuais orientadas pela linguagem. Nesta direcdo o pensamento de Maturana

(2002) converge com o de Vygotsky (1998) no tangente as rela¢fes interpessoais como uma
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atividade de interagdes humanas. Ambos reconhecem que as aprendizagens véo constituindo-
se a partir de diferentes interacOes que os envolvidos nesse processo vao estabelecendo. E
consideram a importancia fundamental da linguagem nas aprendizagens humanas.

Ja a competicdo torna inviavel o real convivio social pelo fato de eliminar a
possibilidade de ver o outro em sua legitimidade, impossibilitando, assim, o desenvolvimento
da linguagem. Importa perceber, aqui, a competi¢cdo ndo apenas com produto dos processos de
hierarquizagdo politico e econdmico da sociedade, mas como uma “emocdo que constitui a
praxis do competir, que ¢ a que constitui as agdes que negam o outro” (MATURANA, 2002,
p. 18).

Em sintese, o autor conclui que o peculiar da agdo humana néo est4 na capacidade de
manipular instrumento tecnolégico ou de qualquer outra natureza, mas na linguagem —
faculdade que sO se torna possivel por meio da emocdo do amor. Em contrapartida, a
competicdo € uma producao cultural posterior, constituida num processo de rompimento com

a linguagem e negacéo do outro.

A competicdo se ganha com o fracasso do outro, e se constitui quando é
culturalmente desejavel que isso ocorra. No ambito biolégico ndo-humano,
esse fendbmeno ndo se da. A historia evolutiva dos seres vivos ndo envolve
competicdo. Por isso, a competicdo ndo tem participagdo na evolugdo do
humano. O que participa na evolu¢do do humano é a conservacdo de um
fendtipo ontogénico ou modo de vida, no qual o linguajar pode surgir como
uma variagdo circunstancial a sua realizacdo cotidiana, que ndo requer nada
especial. Tal modo de vida se deu nas coordenagdes de conduta de
compartilhar alimentos passando-0s uns aos outros nos espacgos de interacfes
recorrentes da sensualidade personalizada, que trazem consigo o encontro
sexual frontal e a participacdo dos machos na cria¢do dos filhos, presentes em
nossos antepassados ha 3,5 milhGes de anos (MATURANA, 2002, p. 21).

Maturana (2002) situa a linguagem como veiculo eficaz para a partilha de emocdes
que permitem acOes consensuais e de reconhecimento da legitimidade do outro. Ao estar fora
da linguagem, o sujeito perde a coordenacdo de suas acGes em relacdo ao outro, podendo tal
acao assumir carater hostil e violento. O consenso linguistico, apontado pelo autor, também
ndo se esgota na elaboracdo de normas de condutas que prescrevem as acOes, pois para ele a
linguagem “ndo ocorre na cabega nem consiste num conjunto de regras, mas ocorre no espago
de relagdes e pertence ao ambito das coordenagdes de acdo, como um modo de fluir nelas”.
(p. 27) E na afinidade emocional necessaria para coordenar a¢des de reconhecimento mituo

gue a atitude de cordialidade pode ser construida.
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Vemos, portanto, que no contexto de cultura plural e multiplas linguagens que
presenciamos na atualidade, a ndo disponibilidade de espagco e tempo necessarios para a
partilha de sentimentos, desejos, anglstias, medos e demais componentes emocionais que
influenciam na acdo dos sujeitos, podera impossibilitar o desenvolvimento de processos de
aprendizagem que favorecam a tolerancia e a ndo violéncia. Nesse sentido, 0 processo
educacional serd desenvolvido antes como convivéncia reciproca com o outro do que como

conducéo do educando pelo educador, conforme sugere Maturana (2002):

O educar se constitui no processo em que a crianga ou o adulto convive com o
outro e, ao conviver com 0 outro, se transforma espontaneamente, de maneira
gue seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do
outro no espaco de convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo o tempo e de
maneira reciproca. Ocorre como uma transformacdo estrutural contingente
com uma historia no conviver, e o resultado disso é que as pessoas aprendem a
viver de uma maneira que se configura de acordo com o conviver da
comunidade em que vivem. A educagdo como “sistema educacional”
configura um mundo, e os educandos confirmam em seu viver 0 mundo que
viveram em sua educacdo. Os educadores, por sua vez, confirmam o mundo
gue viveram ao ser educados no educar (p. 29).

A perspectiva apresentada pelo autor nos leva a discernir algumas orientacdes
didatico-pedagdgicas para a aprendizagem da ndo violéncia. Primeiro, verificamos que o
processo de aprendizagem nédo pode acontecer distante do cotidiano dos sujeitos envolvidos
no processo. 1sso ndo significa que se trata de uma pratica educacional que deva estar Unica e
exclusivamente sob responsabilidade das comunidades em que vivem tais sujeitos, isentando
as instituicbes educacionais da mesma. Nesse sentido, fica as instituicdes educacionais o
desafio de trabalhar com curriculos que transcendam o0s espacos das instituicbes e
contemplem projetos que possibilitem vivéncias orientadas pelo principio da ndo violéncia.

Depois, voltando-se ao ambito do “sistema educacional”, o autor nos ajuda a
desenvolver uma postura critica que nos obriga a reivindicar uma necessaria coeréncia entre
as experiéncias ideais vivenciadas pela sociedade e as condi¢des disponiveis para as vivéncias
educacionais. Apresentado como um mundo que agrega educadores e educando em um Unico
processo educativo, um sistema educacional comprometido com o principio da ndo violéncia
erra ao distanciar-se do “mundo da vida”, conforme postula Habermas (2003). Nesta
perspectiva, uma das maiores contradi¢cbes que podemos perceber em uma sociedade € a
assimetria entre as condigdes de vida ideal experimentada e a pratica educacional
desenvolvida. A titulo de exemplo, podemos perguntar: como pode uma sociedade que

apresenta o Shopping Center como um dos espacos ideais para a convivéncia e
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estabelecimento de relacGes, ndo apresentar o mesmo padrdo de conforto, seguranca,
higienizacdo e tecnologia — presente nos Shopping Centers — nos espacos destinados a
educacao publica?

Percebemos, portanto, que a pratica educacional que estamos propondo ndo estabelece
a ruptura entre a vivéncia cotidiana do principio da ndo violéncia, capaz de possibilitar um
olhar sobre o outro como “legitimo outro”, ¢ a atuagdo social em busca de implementacéo de
politicas que democratizem os bens publicos, afim de que sejam diminuidas as distancias
entre 0 mundo educacional e as experiéncias ideais vivenciadas pela sociedade.

No entanto, ndo basta garantir um espaco de convivéncia para que 0 processo de
aprendizagem da nédo violéncia se desenvolva, mesmo porque ac¢les violentas sédo geradas
também em espagos de convivéncia grupal. Surge aqui a necessidade de mediacGes favoraveis
a aprendizagem da ndo violéncia tanto nas experiéncias de convivio cotidiano, como nos
processos de luta social. E importante destacar essas duas dimensbes da mediacdo
educacional, voltada para o principio da ndo violéncia, sob pena de perdermos a origem sécio-
transformadora do movimento iniciado por Gandhi (1999) e a ndo violéncia venha a ser
confundida com uma fuga das tensdes que sao proprias da realidade socio-politica.

Uma vez que as tecnologias mais recentes fazem parte do cotidiano de um grande
ndmero de pessoas e comunidades, exercendo uma influéncia direta tanto nos modos de
convivéncia como na articulagdo de alguns processos sociopoliticos, é de fundamental
importancia que confrontemos essa realidade com a proposta educacional aqui estudada.
Doravante nos ocuparemos com a reflexdo sobre a importancia dessa mediacdo educacional
para a aprendizagem da ndo violéncia nesse momento da histéria em que as TIC exercem
forte influéncia sobre a transmisséo, recepcao e reproducéo de informacdes e sentidos para 0s

sujeitos envolvidos nos processos educacionais.

3.3 Mediacéo educacional para a aprendizagem da néo violéncia na era das TIC

No caminho até aqui percorrido, Maturana (2002) nos fez perceber que a exceléncia da
mediacdo educacional acontece no convivio cotidiano. Porém, a emergéncia da sociedade das
TIC nos alerta a ndo desprezar a forca das mediacGes tecnolégicas nos processos
educacionais, visto que o espago Vvirtual e tecnologico constitui um universo de possibilidades

para producdo e reproducdo de experiéncia de natureza diversa.
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Além disso, a complexidade das relagdes sociais, politicas e culturais das sociedades
plurais da contemporaneidade demandam uma mediagdo educacional frente os processos
socio-politicos que, atualmente, se apresentam de forma bem mais desafiadora do que héa
algumas décadas, sendo que um dos fatores que mais contribuiu para o crescimento desse
desafio foi a influéncia das TIC no ritmo da vida cotidiana e nos processos de organizagéo,
mobilizacdo e acdo social.

Contudo, antes de analisarmos a presencga dessas diferentes mediagBes nas praticas
educativas, buscaremos a compreensdo do processo que levou as sociedades contemporaneas
a assumirem essa natureza diversificada em ambito cultural e social. Para isso, contaremos
com a contribuicdo de Hall (2006), para quem uma das principais marcas das sociedades
hodiernas é a mobilidade cultural e identitaria dos sujeitos. O autor apresenta trés modelos de
sujeitos constituidos na trajetéria da cultura ocidental: o sujeito do iluminismo, o0 sujeito
sociologico e o sujeito pés-moderno.

O iluminismo apresenta uma concepcdo de sujeito centrado em sua consciéncia e
racionalidade. A esséncia do eu era a identidade da pessoa, ndo apresentando variagdo ao
longo de sua experiéncia existencial. O sujeito socioldgico, que se consolidou no apogeu da
modernidade, tem sua identidade formada na interacdo entre o eu interior e a sociedade. A
relacdo entre o mundo pessoal e 0 mundo publico é responsavel pela constituicdo da
identidade, aqui, as categorias nacionalidade e classe social assumem fundamental
importancia na constituicdo do sujeito socioldgico da modernidade. Ja o sujeito pds-moderno
¢ caracterizado pela auséncia de um centro estavel de subjetivacdo capaz de garantir uma

identidade concebida como esséncia do sujeito, pois a identidade.

torna-se uma “celebragdo movel”: formada e transformada continuamente em
relacdo as formas pelas quais somos representados e interpelados pelos
sistemas culturais que nos rodeiam[...] A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao invés disso, a medida em que
os sistemas de significacdo e representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao
menos temporariamente (HALL, 2006, p. 13).

O autor acredita que todo esse carater de fragmentacdo e mobilidade identitaria
experimentado na contemporaneidade deve-se a um processo de mudanga ocorrido na
modernidade tardia conhecido como “globaliz¢ao”. A fim de melhor explicitar esse fendmeno

a partir de sua abordagem socioldgica ele apresenta a seguinte definicéo:
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[...] a “globalizacdo” se refere aqueles processos atuantes, numa escala global
que atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e
organizacdes em novas combinacGes de espago-tempo, tornando o mundo, em
realidade e em experiéncia, mais interconectado (HALL, 2006, p. 67).

Nas entrelinhas da definicdo do autor, fica evidente que as TIC constituem o principal
instrumento utilizado para a dinamizagéo do sistema global. De forma que quanto mais elas se
aperfeicoam e se tornam acessiveis, mais acelerado se torna o ritmo de interagdes e mudangas
culturais e identitarias. Esse processo de mobilizacdo pde em contato os diferentes sistemas
culturais e sociais, possibilitando a integracdo, reproducdo e transformacdo dos mesmos.
Porém, sem pretensdo de propor uma universalizagdo cultural e tampouco com intencdo de
apresentar uma perspectiva teleol6gica como fizeram as duas principais correntes ideoldgicas

da modernidade, a saber, liberalismo e marxismo:

De acordo com essas “metanarrativas” da modernidade, os apegos irracionais
ao local e ao particular, a tradicdo e as raizes, aos mitos nacionais e as
“comunidades imaginadas”, seriam gradualmente substituidos por identidades
mais racionais e universalistas. Entretanto, a globalizacdo ndo parece estar
produzindo nem o triunfo do “global” nem a persisténcia, em sua velha forma
nacionalista, do “local” (HALL, 2006, p. 97).

O que o autor define, na reflexdo anterior, como “metanarrativas”, exercia, em um
passado, ndo muito distante, uma grande influéncia no direcionamento das acbes dos
movimentos e das organizagfes sociais, na constituicdo da nocdo de classe social e na
definicdo de identidades sociais.

Se levarmos em conta que a mobilizagéo, a organizacao e a ac¢ao social séo elementos
da pratica sécio-politica que sempre dependeram de sistemas de comunicacdo para se
desenvolver, veremos que o processo de descentralizacdo da informacéo e de democratizacéo
do acesso aos meios de comunicacgdo, fruto do movimento global apresentado pelo autor,
provocou certa cisdo na simbiose que existia entre 0s sistemas centrais de comunicagéo e 0s
polos de orientacdo politico-ideoldgicos de determinados territorios.

De certa forma, a democratizacdo do acesso a comunicagao contribuiu ndo apenas para
a pluralidade identitaria, como para uma nova configuracdo dos movimentos e organizacgoes
sociais. Pois, 0s processos comunicativos, mediados pela acao rapida e espontanea das TIC, e
0s processos sociopoliticos, desencadeados pela atuagdo de varios movimentos com

reivindicagdo social e identidades culturais diferentes, se entrecruzam e possibilitam préaticas
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sociais diversas, dificultando a elaboracdo de propostas objetivas para a acdo sociopolitica.
No que tange a pratica educacional, esse contexto demanda uma mediagdo didatica capaz de
assegurar processos dialogicos que favorecam o entendimento mutuo dessa diversidade na
arena das relagdes sociais, sempre atentos ao “mundo da vida” (HABERMAS, 2003) e ao

mundo da comunicacao na perspectiva do outro (MATURANA, 2002).

3.3.1 Mediacdo da aprendizagem da ndo violéncia a partir do uso de instrumentos
tecnoldgicos

Um dos fatores que nos levou a eleger a Teoria historico-cultural como uma das
abordagens capaz de nos fornecer as bases tedricas e metodoldgicas para uma préatica
educacional que contemple a ndo violéncia como aprendizagem, foi o fato dessa tradicdo
apresentar as atividades socio-histdricas e coletivas dos sujeitos, mediadas pelo uso de
instrumentos e signos, como aspecto definidor dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento. Diante disso, tomamos o agir comunicativo de Habermas (2002) e a
mediagdo educacional realizada no convivio cotidiano apresentada por Maturana (2002),
como pressupostos didatico-pedagdgicos capazes de possibilitar a assimilacao de atitudes ndo
violentas pela mediacdo linguistica. Pois, 0s processos comunicativos permitem entrar na
perspectiva do outro e ver a violéncia como uma acdo nao viavel para as relagdes
interpessoais, bem como para as préaticas sociais.

Partindo dessas constatacbes passamos agora para o Ultimo momento do
desenvolvimento de nosso objeto que é analisar a mediacdo a partir do uso de instrumentos
tecnoldgicos nos processos de aprendizagem da ndo violéncia. Para a realizagdo desse
proposito ndo trabalharemos a categoria mediacdo em sentido amplo, conforme apresentada
na tradicdo vygotskyana, pois isso ja foi feito no segundo capitulo. Deter-nos-emos mais
precisamente nos conceitos de mediacdo tecnoldgica e mediagdo didatica.

De inicio, precisamos esclarecer o que estamos chamando de mediacdo tecnoldgica e
mediacdo didatica e pontuar que a distincdo entre esses termos € apresentada, em nossa
reflexdo, como uma estratégia para melhor compreensdo da dinamica que caracteriza a
mediacdo tecnoldgica em perspectiva vygotskyana.

Essa distincdo deve-se ao fato que em Vygotsky (1998) a aprendizagem e o
desenvolvimento acontecem pela mediagdo do contato com instrumentos materiais e com 0s
signos, sobretudo os linguisticos. Para esse pesquisador, a mediacdo ocorre em um pProcesso

dialético que coloca as experiéncias externas — materiais — em confluéncia com as simbolicas
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— psicoldgicas — em um unico movimento de formacdo da personalidade humana. Vale
destacar que esse processo acontece pela propria presenca do sujeito no ambito da
coletividade independente de que haja uma acéo didatico-pedagdgica previamente elaborada
0u néo.

Embora a inteligéncia pratica e 0 uso de signos possam operar
independentemente em criangas pequenas, a unidade dialética desses sistemas
no adulto humano constitui a verdadeira esséncia no comportamento humano
complexo. Nossa andlise atribui a atividade simbdlica uma funcéo
organizadora especifica que invade o processo do uso de instrumento e
produz formas fundamentalmente novas de comportamentos (VYGOTSKY,
1998, p. 32-33).

O processo anteriormente citado sobre a formacéo da personalidade humana tem outro
viés, pois a manipulacéo de instrumentos materiais transforma-se em conhecimento devido a
funcdo organizadora da atividade simbolica. Neste contexto a acdo didatico-pedagdgica €
significativa no processo de desenvolvimento psicologico, devendo a acdo pedagdgica nédo
prescindir da experiéncia que o sujeito tem com o instrumento em quest&o.

Assim, a andlise da influéncia das TIC nos processos de aprendizagem deve partir do
principio que os instrumentos que ddo suporte a tais tecnologias, por atuarem em redes de
informacdo e comunicacgdo, tornam-se ainda mais carregados de sentidos e atuam de forma
direta na experiéncia do sujeito em plena sintonia com o espacgo coletivo em que ele esta
inserido. Nesse sentido, Peixoto (2011) nos alerta que as TIC “sdo, ao mesmo tempo objetos
materiais e instrumentos simbdlicos”. (p.108).

A autora nos faz perceber que as TIC possuem a capacidade de desenvolver uma
mediacdo tecnoldgica pelo fato de oferecer ao sujeito, em um sO tempo, o contato com
artefatos materiais e simbolicos, dando abertura para uma producdo de significados a ser
construida a partir do encontro do sujeito com o movimento livre e espontaneo das préprias
redes de informacdo e comunicacdo. Isso faz do espaco virtual produzido pelas TIC , também

um espaco de confronto e formacao sécio- cultural, conforme nos demonstra a autora:

As TIC ndo sdo, assim, consideradas apenas em sua dimensdo técnica, mas
como campo de conflitos sociais, fundados nas diferentes formas de acesso e
de apropriacdo. Por essa razdo, além de considerar as maneiras como 0s
sujeitos se relacionam com os objetos técnicos, devem também ser levadas em
conta as particularidades com as diferentes formas de inser¢do social,
econdmica e cultural desses sujeitos. Ou seja, observarmos 0 que as
tecnologias provocam no comportamento dos sujeitos e também o que 0s
sujeitos fazem com as tecnologias (PEIXOTO, 2011, p.109).
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Vemos que a autora nos ajuda a compreender que, na perspectiva vygotskyana, é
superada a questdo comumente posta, se 0 acesso as tecnologias ajuda a produzir sujeitos
violentos ou ndo? Pois, a pergunta a ser colocada € outra: por meio de que ambiente social,
politico, cultural e emocional o sujeito esta sendo inserido no mundo tecnologico?

Tanto as redes, como 0s sujeitos que as acessam estdo abertos a processos sociais
comprometidos com valores e contra-valores diversos, o que nos remete & demanda de uma
indispensavel mediacdo didatica, sem excluir, a mediacdo tecnoldgica em curso, ndo apenas
no ambito da educacdo formal, mas na formacdo humana em geral e na conducdo dos
processos socio-politicos e culturais, cujas situacdes de tensdo e conflitos tornam-se
inevitaveis em decorréncia da pluralidade social.

Mediac&o didatica, que na compreenséio de D'Avila (2002) implica a a¢io do educador
sobre a operacdo cognitiva que o sujeito realiza em sua experiéncia com o mundo, é uma
pratica elaborada e planejada com o objetivo de levar o individuo a assumir a condi¢cdo de
sujeito de acdo em sintonia com a realidade que o cerca. A autora destaca ainda que uma das
principais funcbes da mediacdo didatica é apresentar uma visdo de conjunto da realidade

social a fim de permitir uma transformacéo na acao do sujeito.

A mediagdo permite vislumbrar, ndo o fendmeno isolado e recortado de sua
realidade, mas a unidade dos contrarios, contrarios que se relacionam de modo
dialético e contraditério, vez que o real ndo estd dividido em processos. As
mediacOes, entdo, concretizam as idéias e ddo significado as acdes. E a
educacdo organiza e transmite idéias, dai essa categoria constituir-se como
bésica para a sua explicagdo. A mediacdo, portanto, ndo significa uma
passagem linear de uma realidade a outra. Essa passagem é contraditoria e
implica em superagdo. H4 uma teia de relagcBes contraditorias que se
engendram na ac¢do educativa, enquanto acdo mediadora no seio da totalidade
social. (D'AVILA, 2002, p.18).

Embora a autora esteja se dirigindo ao &mbito da educacéo escolar, sua defini¢cdo nos
parece perfeitamente vidvel para se pensar uma mediacao didatica de carater sociopolitico que
tenha como objetivo os processos de aprendizagem nas relagdes sociais mais amplas, pois ao
considerarmos que, muitas vezes, a mediacdo tecnoldgica ocorre de forma rapida, espontanea
e fragmentada, vemos que torna-se necessario, no ambito das TIC, a insercdo de propostas
educacionais capazes de apresentar essa dimenséo de totalidade sem deixar de reconhecer a
inevitavel dinAmica da diversidade presente na l6gica dessa mesma totalidade. Dessa forma, a
aprendizagem da ndo violéncia é apresentada como um fator educacional necessario em

virtude da preparacdo para o encontro das diversidades no espaco de informacdes faceis,
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rapidas e sobre temas variados oriundos das TIC, espaco esse muitas vezes tenso e
conflituoso.

No concernente aos processos sociais que envolvem formacdo politica, diversidade
social, ndo violéncia, violéncia e TIC, ndo poderiamos deixar de tomar como exemplo as
manifestacdes que aconteceram em junho de 2013 na maioria das grandes cidades brasileiras,
concebidas por muitos analistas sociais como um fato nunca visto na historia socio-politica do
pais (PARDELLAS, 2013).

Ao descrever rapidamente o cenario em que se deram as referidas manifestacoes,
encontraremos um confuso processo de formacdo politica, uma eficiente atividade de
mobilizagcdo popular por meio das TIC e uma efervescente diversidade de reivindicagdo
popular sendo levada as ruas por diferentes grupos, movimentos e organizagdes populares de
identidades coletivas igualmente diversas. Somavam-se a tudo isso a violenta repressdo da
policia e o brado, em prol do pacifismo, emitido pelos meios de comunicacdo de massa que
ora condenavam a violéncia policial, ora condenavam as a¢des vandalistas de alguns grupos
de manifestantes (PARDELLAS, 2013).

Com base na definicdo de mediacdo tecnoldgica e mediacdo didatica, anteriormente
trabalhada, partimos do pressuposto que este cenario apresenta uma mediacdo tecnoldgica
tanto no processo de formacdo politica como na atividade de mobilizacdo das massas que
culminou no fendmeno das manifestacGes. Cabe esclarecer que quando nos referimos a um
processo de formacdo politica subjacente as atividades de organizacdo das manifestacdes de
junho de 2013, estamos considerando que o despertar de uma indignacdo ética, diante dos
casos de injustica social, corrup¢cdo, homofobia, precariedade das politicas publicas basicas e
outros, faz parte dos processos de socializagdo e formacéo politica.

Observamos no movimento de junho de 2013 que a mediacdo tecnolégica cumpriu seu
papel no que tange a divulgacdo de fatos que provocaram o descontentamento populacional, a
informacdo das estratégias de organizacdo, a sensibilizacdo e mobilizacdo das massas,
contudo, foi visivel a caréncia de uma mediacdo didatica de carater sociopolitico capaz de
historicizar, teorizar e conjunturar o processo politico, submetendo-o a uma metodologia de
acdo — papel, antes cumprido pelos movimentos sociais, sindicatos, Igrejas e instituicoes
politico-partidarias.

Diante disso, torna-se viavel uma breve passagem pela trajetoria dos movimentos
sociais, no Brasil, nas Ultimas décadas a fim de verificar o impacto das TIC na acdo desses
movimentos, bem como nas institui¢des politicas do Estado. Pois, as mudancas ocorridas no

sistema de comunicacdo refletiram diretamente no cenério politico da atualidade.
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Entre as décadas de 1960 e 1980 a sociedade brasileira viveu momentos de grande
ebulicdo. Naquele periodo atores sociais como movimentos, partidos, sindicatos e Igrejas
exerceram uma mediacdo didatica, no dmbito das lutas sociais, que foi de fundamental
importancia para a conducdo do pais rumo ao processo democratico que culminou na
elaboracdo da Constituicdo brasileira de 1988.

Na década de 1990, assistimos um processo de institucionalizacdo desses atores
sociais, de forma que as reivindicagdes da sociedade civil apareciam em forma de demanda
por politicas publicas, 0s movimentos apresentavam uma estrutura mais organica e a atuacao
das ONG’s apresentavam mais visibilidade no ambito das lutas sociais que as iniciativas
populares (GOHN e BRINGEL, 2012).

Nesse mesmo periodo hd uma organizacdo em rede internacional da atuacdo dos
movimentos sociais, ONG’s e demais organiza¢fes da sociedade civil. Eventos como 0s
Foruns Sociais Mundiais, O Movimento de resisténcia & ALCA (Area de Livre Comércio da
América Latina) e 0 Movimento Anti Globalizagcdo foram expressdo dessa internacionalizagdo
em redes de solidariedade entre os movimentos sociais. Nesse momento percebemos a
integracdo entre movimentos e organizacGes populares dentro de uma estrutura que ndo se
distanciava muito das instituicdes oficiais do Estado e com capacidade de centralizacdo das
bandeiras de lutas. (GOHN; BRINGEL, 2012)

Desde o final da primeira década do século XXI vemos o potencial da articulagcdo em
rede se estender para mobilizacdo de movimentos de massa que apresentam descontentamento
com a organizacdo burocratica ndo apenas do Estado, mas de movimentos, partidos e
sindicatos que protagonizaram 0s processos sociais durante a segunda metade do século
passado. Isso ficou evidente nas marchas e manifestacGes que ocorreram no Oriente Médio,
na Europa, nos Estados Unidos e mais recentemente no Brasil.(GOHN ; BRINGEL, 2012)

Podemos perceber, na historia dos movimentos sociais, que a acdo social organizada é
fruto de um processo educativo que tem sua génese na atividade de grupos que se organizam
em torno de seus interesses politicos e socioculturais. As possibilidades de interacdo geradas
pelas TIC e o carater multicultural da contemporaneidade tornam tal processo mais complexo
e desafiador para os agentes educacionais. Portanto, algumas questdes devem ser levadas em
conta na tentativa de realizarmos tal compreenséo.

Hall (2006) nos ajuda a perceber que, em um passado ndo muito remoto, o perfil dos
movimentos e organizacOes sociais era definido antes pela classe social que pela identidade
cultural, étnica, religiosa, de género e outras, como constatamos nos dias atuais. Outro aspecto

a ser considerado € que as TIC contribuem para a alteragdo da relagdo individuo-instituicéo,
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pois ao democratizar a comunicacao, permitindo a livre emisséo e recepcao de informacao, as
contradicbes das instituicdes sociais tornam-se escancaradas, ocasionando certa
descredibilidade das mesmas. Ou seja, 0s casos de violéncia policial, os casos de pedofilia do
clero, a homofobia presente em alguns discursos eclesidsticos a corrupgdo presente na
politica, ndo passam mais pelo crivo das grandes agéncias de comunicacéo.

Dessa forma, podemos perceber que a auséncia de polos orientadores dos processos
educativos ¢ um aspecto a ser considerado, visto que “ndo hd uma légica linear. As coisas
acontecem em rede e os resultados dependem da interacdo de diversas forcas. Foi pela brecha
da Internet que muitos fatos mascarados, pela grande midia, se tornaram publicos” (SANTOS,
2013, p.24). Isso significa que é na horizontalidade das relagGes que a mediacdo didatica deve
ser realizada, o que exige das instituicbes educacionais, politicas e sociais uma urgente
mudancga no trato com os bens publicos apresentando mais transparéncia na gestdo dos
mesmos.

No que tange a preparacdo dos sujeitos para 0s processos sociais, politicos e culturais,
percebemos um descompasso entre a velocidade com que as TIC promovem a comocao
popular diante das problematicas sociais e a lentiddo com que os agentes educacionais
organizam o0s processos de formacdo politica necessaria para a realizacdo de acles
propositivas. Se é visivel, na atual conjuntura sociopolitica, essa assimetria entre a mediacdo
tecnoldgica e a mediacdo didatica, 0 mesmo ndo pode acontecer entre a fécil difusdo de
apologias a violéncia, por meio das modernas tecnologias, e a mediacdo didatica necessaria
para a assimilacdo de atitudes ndo violentas na conducdo de questdes socioculturais tensas e
conflitivas. Sera que os agentes educacionais, de modo geral, estdo atentos a tal assimetria?

Longe de fazer uma avaliacdo negativa da realidade levantada anteriormente,
gueremos demonstrar que as TIC lancam a educacdo o desafio de realizar a mediacdo didatica
junto a mediacdo tecnologica em curso ao mesmo tempo em que lhe oferece inUmeras
oportunidades, para superacdo de tal desafio, a partir da utilizacdo dos proprios recursos
tecnoldgicos. A nés, importa perceber como esse horizonte de oportunidades pode contribuir
para uma mediacdo didatica comprometida com a aprendizagem da néo violéncia.

Retornaremos novamente ao exemplo das manifestagdes de junho de 2013, quando a
guestdo da violéncia era abordada na grande midia por meio de discursos que tendiam a
defender o direito de manifestacfes pacificas e condenar os atos violentos presentes nas
manifestacdes. Aqui importa perceber que, embora se reconheca o valor do grito em prol do
pacifismo, este ndo pode ser confundido com mediacdo didatica na perspectiva da nédo

violéncia, pois o0s sujeitos dessas ac¢oes violentas ndo foram ouvidos.

109



O apelo ao pacifismo, sem que haja uma disposi¢do para 0 encontro com 0s sujeitos
supostamente violentos, parece mais uma tatica de manutencao da situacdo vigente, do que a
construgdo de um processo que inclua tais sujeitos, na tentativa de construir novos sentidos,
novas relacdes e novas agdes. A mediacao didatica para a ndo violéncia nao se confunde com
direcionamento, logo, ela ndo se da de forma massiva pelo fato de pressupor o encontro, o
didlogo e o entendimento, conforme verificamos em Habermas (2002, 2003) e Maturana
(2002).

Nesse sentido, as TIC, como meios de comunicacdo que possibilitam maior
iteratividade, tornam-se mais vidveis para 0 desenvolvimento de um processo de
aprendizagem da ndo violéncia do que os grandes centros midiaticos, em que a difusdo é
centralizada. Contudo, o exercicio da mediacdo didatica frente os processos de interacao
tecnoldgica ndo se restringe a0 mundo tecnoldgico. Na perspectiva da educacdo para a ndo
violéncia nada substitui o encontro entre seres humanos reais, sendo o as tecnologias apenas
um importante instrumento a ser utilizado.

Conforme constatamos anteriormente, em razdo do carater multicultural e conflitivo
do universo produzido pelas TIC, a inser¢do pedagdgica do principio da ndo violéncia nesse
espaco de relacBes sociocultural e politica torna-se uma necessidade da contemporaneidade.
Porém, fica evidente também que o método utilizado para a realizacdo dessa mediacdo
didatica deve respeitar a l6gica de horizontalidade j& presente nas relagdes sociais da
atualidade por meio das redes.

De forma que, a mediacdo didatica aqui sugerida deve se afastar da pretensdo de se
definir como centro orientador e difusor do principio da ndo violéncia, mas como uma pratica
capaz levar o agente educacional a estar presente nos espacos de tensdo e conflitos como
facilitador do dialogo entre experiéncias sociais conflitantes que de alguma forma vé seus
interesses, desejos e identidades ameacados. O processo de aprendizagem da nédo violéncia
ndo ird se desenvolver por meio de uma orientacdo que reside acima de todas as diferencas,
mas na relagdo ciclica das coletividades, no interior do encontro dialégico entre as mesmas.

Ao negar a tendéncia relativista presente na cultura contemporanea, a qual define
como pos-moderna, Santos (2007) ndo defende a auséncia de regulamentacdo, mas postula
que a normatividade que venha reger as relacfes entre as diferencas deva ser construida a
partir da relacdo entre essas mesmas diferencas.

[...] o pés-moderno de oposicdo questiona radicalmente este monopolio. A
idéia de uma “sociedade melhor” é-lhe central, mas, ao contrario da teoria
critica moderna, concebe o socialismo como uma aspira¢gdo de democracia
radical, um futuro entre outros futuros possiveis, que, de resto nunca serd
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plenamente realizado. Por outro lado, a normatividade a que aspira é
construido sem referéncia a universalismos abstratos em que quase sempre se
ocultam preconceitos racistas e eurocéntricos. E uma normatividade
construida a partir do chdo das lutas sociais, de modo participativo e
multicultural (SANTOS, 2007, p. 37).

O caminho trilhado até aqui em nossas reflexdes ndo nos permite conceber o que o
autor chama de “democracia radical” fora do principio da ndo violéncia, que denuncia a
negacdo da fala e da expressdo linguistica do sujeito como fonte primeira de toda agdo
violenta e antidemocratica. De forma que, na perspectiva aqui desenvolvida, compreendemos
as lutas sociais antes de tudo como acéo dialdgica entre as identidades coletivas que povoam o
espaco das relagdes sociais.

O autor questiona a tendéncia ao relativismo da contemporaneidade, bem como o
carater transcendental e teleol6gico da modernidade, a fim de vislumbrar um horizonte a ser
construido a partir da correlacdo de forca que esta inserida nas lutas sociais. Por esse motivo
contemplamos em sua proposi¢do nossa opc¢ao pela construcdo da postura ndo violenta a partir
de acdes comunicativas entre as diferencas em detrimento da difusdo de um ideal abstrato de
Paz.

A néo opcdo pela ideia universalista presente nos discursos em defesa da Paz deve-se a
necessidade de destacarmos a importancia e urgéncia de atitudes ndo violentas em contextos
conflitantes. Dessa forma, vemos que a mediacdo didatica para a aprendizagem da néo
violéncia deve penetrar na pratica cotidiana dos diferentes grupos sociais para que seja
realizada a partir da acdo desses mesmos grupos. Trata-se de uma pratica educacional que
esteja em contato com as diferentes identidades coletivas e espacos de vivéncias sociais,
propondo uma interacdo dialdgica pautada no entendimento de que o diferente precisa ser
conhecido para ser respeitado. Conhecer o carater plural do mundo em que vivemos deve
estar associado a consciéncia de gue ao eliminarmos a hostilidade e a violéncia do encontro
entre as diferencas socioculturais e politicas estaremos prestando uma contribuicdo de
fundamental importancia para o bem-estar das coletividades em seus diferentes contextos.

Outro aspecto a ser observado pela mediacdo didatica, € que, nos processos de
aprendizagem da ndo violéncia, a negacdo da violéncia em suas diferentes manifestacoes e a
ndo cooperacdo com situacdes de injustica social acontecem em um Unico ato. Na tentativa de
introduzir essas orientacdes didatico-pedagdgicas no cotidiano das coletividades as TIC se
constituem como indispensaveis ferramentas de trabalho dos educadores, uma vez que estas ja
fazem parte da forma de organizacdo da maioria dos grupos sociais, além de ser um meio que

possibilita 0 conhecimento do outro como “legitimo outro” conforme nos foi sugerido por
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Marturana (2002). Contudo, a nocao de interdependéncia entre as coletividades e as a¢fes que
visam a erradicar as injusticas sociais deve ser produzida ndo s6 no espaco interativo

proporcionado pelas TIC como fora dele. Pois, conforme nos alertam Bolafio e Brittos (2005):

[..] s6 com uma sociedade civil forte, pressionando por acdes
regulamentadoras sintonizadas com projetos democratizantes, sera possivel
abrir qualquer brecha em relacéo a situacdo hegemonica, j& que a tecnologia,
por si s6, ndo é capaz de alterar a correlacdo de forcas em sociedades
marcadas por desigualdades estruturais (p. 117).

Isso nos faz recordar mais uma vez a importancia das TIC como meio de
sensibilizacdo e mobilizacdo capaz de levar as multidGes as ruas contra as injusticas sociais
presente na ordem estabelecida. Porém, as analises das manifestacfes de junho de 2013, nos
mostram que esse impulso deve ser mais bem organizado, dentro e fora do espaco virtual sob
pena de se tornar um grito no vazio, conforme podemos observar em alguns relatos aqui
apresentados:

Agente faz trabalho de base, existe um reconhecimento da gente enquanto
um movimento social que tem legitimidade na luta pelo transporte publico e
que faz isso hd muito tempo. [...] A internet foi importante, ndo estou
desmerecendo, a prova disso é que nossa pagina saiu de 10 mil curtir para 200
mil, mas a gente ndo faz militdncia por internet, € mais um instrumento de
divulgacdo (OLIVEIRA, 2013, p. 33).

YA internet possibilita chegar onde n&o se chegaria num momento anterior.
Por outro lado ndo isenta nossa responsabilidade de estar presente nas ruas,
nas escolas, nos bairros, porque, na realidade ainda ha muita gente que nao
acessa a rede. Conseguimos aproveitar 0 momento e essa ferramenta
(MOREIRA, 2013, p. 33).

Os relatos revelam que as manifestagdes do Gltimo més de junho de 2013 foram antes
consequéncia de uma organizacdo social iniciada fora das redes e que apresentava uma
demanda especifica, no caso, a melhoria do transporte publico. Ao entrar nas redes de
comunicacdo o movimento se dilatou de forma assustadora, passando a apresentar multiplas

demandas, transmitindo um sentido de generalizacdo e falta de objetividade, representando,

1% Depoimento de Erica de Oliveira do Movimento Passa Livre (MPL), em entrevista concedida & redacéo da
Revista Caros Amigos em junho de 2013, referindo-se & importancia da internet para as atividades do
movimento que deu origem as manifestacGes de junho de 2013 no Brasil.

1 Depoimento de Arielli Moreira da Assembléia Nacional dos Estudantes Livres (ANEL), entidade que ajudou
a organizar as manifestac@es d e junho de 2013 no Brasil, em entrevista concedida a redacdo da Revista Caros
Amigos, em junho de 2013, referindo-se a importancia das redes sociais no processo de organizagdo das
atividades.
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inclusive, na opinido de alguns, um risco para a estabilidade politica do pais, como podemos

perceber nos relatos que seguem:

[...] O problema é que passeatas com demandas generalistas acabam em
frustracdo, naturalmente seguidas por atos de violéncia. Foi assim em 64. E
assim até mesmo em desfile de escola de carnaval. Ndo ha nada mais
melancélico do que vé um passista voltando pra casa no final do desfile
(SANTOS, W.G., 2013, p. 21).

“Chega de politicos incompetentes! Intervencdo militar ja!” A mesma
mensagem apareceu depois em Sao Paulo, assinada por militares aposentados
que fazem pregacdes autoritarias pelo pais. A presenca de grupos como esse —
pequenos, mas barulhentos como os vandalos que espalharam violéncia pelas
manifestacGes Brasil a fora — revela uma face preocupante do movimento: a
linha ténue do apartidarismo, que € positiva ao tentar evitar que o0s
manifestantes virem massa de manobra das instituicdes, mas pode facilmente
descambar para manipulacdo por facgbes com interesses escusos
(PARDELLAS, 2013, p. 54, grifos do autor).

A espontaneidade do movimento e o carater genérico de suas reivindicagdes sugerem,
de imediato, a demanda de liderancas que provenham de personalidades carisméticas ou
instituicBes politicas e sociais que apresentem um caminho a ser seguido, no entanto, embora
tenham aparecido algumas apologias institucionais como esta defesa do retorno ao
militarismo, apresentada acima, no geral, as vozes das ruas deixavam claro que as proprias
manifestacOes rechagcavam a possibilidade de um direcionamento institucional e tampouco
defendia a promocéo ou deposicdo de personalidades politicas (PARDELLAS, 2013).

Segundo Garcia dos Santos (2013), estamos presenciando uma alteracao na légica das
relacbes sociais e politicas, proporcionada pela internet que torna publico fatos antes
mascarados pela grande midia. De forma que atualmente ndo ha uma ldgica linear e
facilmente previsivel dos processos sociais e politicos, “as coisas funcionam em rede e os
resultados dependem da interagdo de diversas for¢as” (p. 24). A consideracdo do autor nos
ajuda a prever que uma mediacdo didatica que pretenda contribuir com a humanizacdo dos
processos sociais e politico deve desenvolver-se no préprio processo de interagdo das redes.

Santos (2007) nos ajuda a perceber a articulagdo das redes de comunicagdo como
espacos publicos de discussdo social que podem contribuir para o processo de construgdo da
democracia, ou seja, pode surgir como uma saida viavel em vista de uma nova forma de
exercicio do poder: “O objetivo é promover a proliferacdo de espacos publicos ndo estatais a
partir dos quais seja possivel republicizar o espaco estatal entretanto privatizado pelos grupos

sociais dominantes que exercem hoje o poder por delegacdo do Estado”(p. 20).
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As palavras do autor nos ajudam a perceber que ndo basta despertar a indignacéo ética
por meio da explicitacdo dos problemas sociais, mas promover espacgos discursivos que
pautem e confrontem a estrutura de poder dominante e busque alternativas frente aos mesmos,
de forma que grupos historicamente subordinados e dominados possam buscar sua
emancipacao

Nesse sentido, praticas educacionais, focadas em mediacGes didatico-pedagdgicas que
tenham como principio orientador a acdo sociopolitica de carater ndo violento, podem ser de
grande contribuicdo para o contexto sociopolitico que presenciamos na atualidade. Aos
agentes educacionais fica o desafio de inserir o principio da ndo violéncia no universo das

TIC, de forma que 0 mesmo possa se refletir na acdo politica dos diferentes atores sociais.

3.3.2 Caminhos para inser¢do da pedagogia da ndo violéncia no universo das TIC

As leituras de Vygotsky (1991, 1998, ), Habermas (2002, 2003) e Maturana (2002)
nos apresentam o espacgo da linguagem e da comunicagdo como o lugar mais eficaz para o
desenvolvimento de propostas pedagogicas comprometidas com a ndo violéncia, outrossim, as
referéncias da tradicdo historico-cultural nos levam a compreender a comunicacdo e a
linguagem, quando submetidas ao tema aqui trabalhado, como espaco onde se opera uma
leitura critica da realidade social, politica, cultural e econémica. De forma que a abordagem
aqui trabalhada, inevitavelmente submete o tema da ndo violéncia a um debate argumentativo,
critico, reflexivo e democratico. E justamente no interior desse espaco discursivo que se
realiza a mediacdo didatica capaz de desenvolver os processos de aprendizagem da nédo
violéncia.

Guimardes (2005) apresenta algumas pistas que poderdo marcar a postura de uma
pedagogia da ndo violéncia em um ambiente discursivo, tais como: critica a cultura de
violéncia, resolucdo ndo violenta de conflito, ndo cooperacdo com a injustica e a mobilizagédo
e compromisso com a nao violéncia.

Inicialmente o autor aponta para a necessidade de uma critica sistematica da cultura
de violéncia construida no processo histérico-cultural, chamando atengdo para mecanismos de
emocionalizacdo, naturalizacdo, substantivacdo, justificacdo e mistificacdo da violéncia

presente nos discursos cotidianos da sociedade. Isso o leva a concluir que

ndo se vive em uma sociedade violenta, mas, sobretudo, em uma cultura
violenta, produzida e, ao mesmo tempo, difundida, por inimeras instancias da
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sociedade: os meios de comunicacdo, a escola, a familia, as instituicbes
religiosas, os partidos politicos, os clubes, os sindicatos etc (p. 272).

No primeiro capitulo, Arendt (2005) nos mostrou a dificuldade da cultura ocidental em
dissociar a violéncia dos processos politicos e econdmico. A principal expressdo dessa
simbiose entre a violéncia e as relac@es politicas e econdmicas pode ser verificada na posicao
ocupada pela guerra, sempre em volta, dessas duas dimensdes da vida das nagdes, ora
definindo os rumos da economia nas disputas por recursos naturais e na movimentacdo da
industria bélica, ora ditando as decisdes politicas por meio de ameacas ou intervencgdes
armadas.

Subjacente a fabricacdo de armas e as guerras estd sempre um discurso oficial de
legitimag&o e justificagdo da violéncia institucional, o que confere, conforme reflexdo de
Guimardes (2005) um carater quase sagrado ao militarismo, consolidando a ideia de que sem
0 Mesmo a seguranca seria inexistente. Este mesmo autor exorta que o discurso legitimador da
guerra é bastante habil na producdo de inimigos imaginarios por meio da disseminacdo de
rotulos e preconceitos.

Outro aspecto que merece destaque € a cultura de entretenimento construida a partir da
naturalizacdo e banalizacdo da violéncia: desde os confrontos de gladiadores na antiguidade
classica até as modernissimas lutas de UFC, um individuo tirar sangue do corpo do outro tem
sido considerado uma pratica esportiva que produz herdis responsaveis pela acomodacdo das
massas a ordem do poder estabelecido.

Sem falar na concorréncia desmedida que hostiliza as relacfes interpessoais e no
consumismo predador do meio ambiente, que impulsiona a economia capitalista, esses sdo
fatores, que no dizer de Habermas (1990), colonizam o mundo da vida, reduzindo no sujeito
sua capacidade de falar e agir. Com essa reflex&o o autor nos ajuda a concluir que a cultura de
violéncia é violenta por si sd, em virtude da sua capacidade de silenciar, assim como é
violenta toda ideologia ou sistema de poder que prejudica a capacidade de falar e agir. Desde
sua génese, nos movimentos de lutas sociais liderados por Gandhi (1999), a ndo violéncia é
concebida como uma categoria de acdo. Nesse sentido, toda pratica educacional
comprometida com a aprendizagem da ndo violéncia parte de uma critica a cultura de
violéncia, ndo apenas por esta legitimar a violéncia extrema, mas, sobretudo, por negar o
direito de expressao e acdo dos sujeitos.

Uma segunda janela para o debate gerador da aprendizagem da ndo violéncia é a

resolucdo nédo violenta de conflito. Trata-se de uma atividade bastante utilizada nos projetos
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de educacdo para a Paz, havendo algumas producbes sobre o tema principalmente na
Inglaterra (GUIMARAES, 2005).

Embora normalmente se tenha acesso a algumas técnicas de dialogo para a realizacéo
de resolucdo ndo violenta de conflito, 0 mais importante aqui, em vista do nosso propdsito, €
compreender a sua légica. Ancorada no principio da ndo violéncia a resolugédo nao violenta de
conflito é uma préatica pedagdgica que tem como objetivo levar o sujeito a agir. E impossivel a
realizacdo desse exercicio se alguns dos envolvidos na situacdo conflitiva assumir postura de
submisséo e resignacéo.

A manifestacdo de sentimentos, mesmo de raivas, expressados de forma a nao
prejudicar a outra parte envolvida, sob mediacdo de uma terceira pessoa, capacitada para
operacionalizar uma racionalidade comunicativa, constitui a sintese dessa atividade
(GUIMARAES, 2005).

A ndo cooperacdo com a injustica € uma das praticas mais antigas da pedagogia da ndo
violéncia, pois remonta as agdes sociais de Gandhi (1999). N&o cooperar ndo significa
simplesmente nos distanciarmos das situagfes de injustica, mas agir demonstrando
descontentamento para com as mesmas. Fazem parte dessas acdes, as passeatas, as denuncias,
0s boicotes, a desobediéncia civil consciente, 0s jejuns e outros.

E por fim, a mobilizacdo e o compromisso com a ndo violéncia, cujo objetivo principal
“é comunicar-se com 0 publico, influenciar, despertar atengdo e dar publicidade para o
problema em questdo, contribuindo na formagio de uma opinido piblica” (GUIMARAES,
2005, p. 301).

Por se tratar de uma ideia nova e com ardua tarefa de desfazer nogdes e preconceitos
que ha tempos estdo cristalizados nos imaginarios, a mediacdo didatica para a aprendizagem
da ndo violéncia tem no debate e na difusdo de seus principios importantes ferramentas de
apoio, € o que podemos ver na inferéncia de Galtung (1980) ao propor uma democratizacao
da resolucdo de conflitos, pois segundo ele “conflito afeta a todos, por essa razao a resolucao
de conflito diz respeito a todos” (apud, GUIMARAES, 2005, p.289).

A democratizacdo da resolucdo ndo violenta de conflito proposta pelo autor visa a tirar
essa pratica pedagogica da formalidade do mundo das instituicdes e coloca-las ao alcance das
pessoas no cotidiano. De forma que, nos processos educacionais, 0s individuos envolvidos em
situacbes conflitivas, deixem de ser nimeros de um conflito e passem a ser sujeitos no

conflito, capazes de agir na perspectiva de um desfecho nédo violento.
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Arendt (2010) nos apresenta o dominio publico como uma construgéo politica de um
mundo comum que da possibilidade de todos serem vistos e ouvidos mutuamente, a partir do
carater plural da condigdo humana.

Guardada as devidas diferencas de contextos, pois Arendt (2010) fala de um mundo
comum experimentado entre fronteiras, portanto, diferente do mundo culturalmente
globalizado pela mediacéo tecnoldgica conforme postula Hall (2006), a definicdo da autora
nos da possibilidade de antever as TIC como veiculo necessario diante do desafio de
publicizar o debate da ndo violéncia tanto em escala global como local. Isso nos ajuda a
constatar que a ampliacdo e potencializardo do debate publico sobre a acdo politica nao
violenta, bem como sobre o principio da ndo violéncia em sentido amplo, pode ser a principal
contribuicdo dos educadores, ao lancarem mao das TIC, para os processos de aprendizagem

da ndo violéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao lidar com as vaérias leituras, reflexdes e discussdes desenvolvidas no decorrer da
realizacdo deste trabalho, podemos constatar que a nao violéncia, levada a categoria de uma
atitude sdcio-politica critica, € capaz de virar a ideologia que naturaliza o fenbmeno da
violéncia pelo avesso, explicitando os principais fatores que a acobertam. Nesse sentido, o
principio da ndo violéncia pode ser de grande contribuicdo para uma pratica didatico-
pedagOgica comprometida com processos de aprendizagem capazes de desenvolver nos
sujeitos uma postura critica e de resisténcia frente a cultura de violéncia existente em nosso
tempo.

Isso nos encaminha para a resolucdo do problema apresentado nessa pesquisa ao
encontrarmos na teoria historico-cultural de tradicdo vygotskyana um referencial tedrico
metodoldgico que instiga o sujeito do conhecimento a ver o fendmeno estudado para além de
sua manifestacdo imediata no espaco e no tempo e a revelar o substrato social, econdmico,
politico e cultural que o sustenta.

Na elaboracéo filosofica do principio da ndo violéncia identificamos uma critica ao
modo como tradicionalmente tratamos o fendmeno da violéncia. Pois percebemos uma
tendéncia a naturalizagdo desse fendmeno, uma indiferenca em relacdo a suas causas e certa
reacdo sensacionalista diante de suas consequéncias. Essa postura acritica, comumente
encontrada até mesmo nos meios educacionais, demanda uma préatica educacional orientada
pelo principio da ndo violéncia focada, ndo apenas em um discurso aleatorio de negagdo da
violéncia, mas em um método de acdo capaz de desconstruir o arcabouco ideoldgico do
fendmeno da violéncia. Trata-se de uma acdo contra-ideoldgica capaz de emancipar o sujeito
frente a todos os aspectos da cultura de violéncia.

Concebemos, portanto, a nao violéncia como uma pratica educacional que
compreende, em um sé ato, acdo e abstracdo frente o fendbmeno da violéncia. Essa dupla
exigéncia do processo educacional requer uma abordagem tedrica e um método capaz de
captar o dinamismo social, historico e cultural do fenémeno da violéncia, além de levar o
sujeito a tomar atitude frente ao mesmo. Nesse sentido, reafirmamos a teoria histérico-cultural
como abordagem mais adequada a esse propdésito, pois o proprio método dialético de
Vigotsky apresenta 0s pressupostos basicos para a dinamicidade que uma pratica educacional
orientada pelo principio da ndo violéncia exige. Isso se torna nitido quando o autor nos

apresenta 0s seguintes principios de seu metodo: (1) a analise dos processos e nao dos
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resultados; (2) a prioridade na explicacao das causas dinamicas no lugar da mera descri¢édo da
manifestacdo externa dos fendmenos; (3) o retorno as origens das formas que aparentemente
apresentavam estabilidade pela agéo do tempo (VYGOTSKY, 1998).

A abordagem historico-cultural se revelou como resposta mais propicia a indagacao
suscitada por nosso problema de investigacdo, quando ela nos conduziu ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento de Vygotsky, cuja acdo do sujeito aliada a mediacdo
simbdlica aparece como principal fator do processo de construcdo do conhecimento. 1sso nos
possibilitou explorar, por meio desse referencial, a segunda parte do nosso problema gue foi a
verificacdo da relevancia da mediacdo de signos verbais e da manipulagdo de instrumentos
tecnoldgicos em um processo de aprendizagem orientado pelo principio da ndo violéncia.

O trabalho desenvolvido para contemplacdo do nosso primeiro objetivo especifico foi
de fundamental importancia para nos apontar o caminho para a solucdo do problema de
pesquisa. Pois as caracteristicas sdcio-historicas, apresentadas pelo movimento da néo
violéncia, conforme narrativa das experiéncias de Gandhi (1999) foram identificadas em
alguns postulados da teoria histérico-cultural.

Podemos destacar a relacdo entre pensamento e linguagem, visto que para Gandhi o
principio da ndo violéncia s6 pode ser assimilado a partir de uma coeréncia entre pensamento,
sentimento e fala; A atividade como parte integrante do processo de aprendizagem, pois a
experiéncia Gandhiana apresenta a ndo violéncia como um principio assimilado por meio de
uma acdo pessoal e socio-historica e a relacdo dialética entre individuo, sociedade e cultura na
construcdo de uma realidade nova.

Nesse ultimo postulado, constatamos que a teoria historico-cultural abre uma brecha
epistemoldgica para a utopia Gandhiana que aspira por uma cultura ndo violenta. Pois a
relacdo entre individuo, sociedade e cultura estd em pleno movimento de construcdo mutua e
se lanca na consciéncia do devir historico do tema aqui estudado, podendo possibilitar a
origem de uma nova experiéncia cultural — no caso ndo violenta — construida a partir da
mediacdo da acéo e da linguagem.

Na realizacdo do didlogo entre o principio da ndo violéncia e a educacgdo, funcdo do
nosso segundo objetivo especifico, ficou claro que, ao abordar os casos pontuais de violéncia
que lhes sdo apresentados, as praticas educacionais equivocam-se ao tratad-los como casos
isolados de um contexto socio-cultural mais amplo. De forma que o discurso de negacéo da
violéncia realizado de forma imediata deve ser respaldado por um projeto capaz de
possibilitar o conhecimento e o acompanhamento da realidade subjacente aquela acdo do

sujeito. Ficou evidente que a educacdo para a ndo violéncia deve ser respaldada por uma
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pedagogia critica frente a cultura e violéncia (MULLER, 2006) e por uma pratica educacional
da vivéncia e da convivéncia (MATURANA, 2002).

Nesse sentido, trata-se de uma pedagogia atenta ndo apenas aos desniveis sociais,
politicos, econdmicos e culturais, bem como as contradi¢cdes implicitas no préprio sistema
educacional que, dependendo do modo como estiver estruturado, pode se tornar um
mecanismo de reproducdo da cultura de violéncia.

Ao investigar o alcance das mediacGes linguisticas e tecnoldgicas nos processos de
aprendizagem de comportamentos e valores — matéria de nosso terceiro objetivo especifico —
constatamos a necessidade de uma mediacdo pedagdgica sobre ambas as mediagdes acima
citadas. As leituras de Vygotsky (1991, 1993, 1998) deixaram claro que as mediacOes
simbdlicas e instrumentais podem acontecer espontaneamente no proprio processo de luta por
sobrevivéncia, cabendo as praticas educacionais exercer o que seria uma mediacdo da
mediacdo (D'AVILA, 2002).

Conteudos que fazem apologia a violéncia e a atitudes ndo cordiais podem ser
assimilados tanto por mediacGes oriundas do alto indice de desigualdade e injustica social
como em decorréncia do proprio jogo de linguagem produzido pela correlacdo de forca que se
estabelece no enfrentamento das diferentes praticas sociais. Esse cenario se torna cada vez
mais evidente nas sociedades das TIC, onde a producéo, circulacdo e recepcdo discursiva
adquirem maior dinamismo e rapidez.

Nessa perspectiva, constatamos que as nog¢des de comunicacdo, linguagem e
democracia devem ocupar espaco central na pedagogia da nédo-violéncia; visto que, a pratica
discursivo-reflexiva possibilita o desenvolvimento de dois importantes passos para a
assimilacdo do principio da ndo violéncia, a saber: leva o sujeito a tomar consciéncia de sua
prépria violéncia e conduz de forma discursiva as realidades conflitivas — concedendo direito
de fala as partes envolvidas — de modo que o conflito ndo se desdobre em acGes violentas.
Encontramos aqui a importancia de se propor o didlogo entre aprendizagem e ndo violéncia
no Mestrado Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias (MIELT). Pois, em uma
contemporaneidade definida como sociedade da informacdo e da comunicacdo, a pratica
discursivo-reflexiva para fins de uma acdo razodvel e ndo violenta, conforme proposicao de
Weil (1990), passa necessariamente pela sociolinguistica e pela mediacdo das TIC nas
praticas educacionais.

Nesse sentido postulamos que a mediagdo pedagogica para uma aprendizagem
norteada pelo principio da ndo violéncia deve acontecer desde o interior do movimento

discursivo das relagfes sociais. Isso implica uma insercdo das préaticas educacionais no
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universo das TIC a fim de que a mediacéo didatica seja exercida a partir da propria dindmica
das redes de informagdo e comunicacdo e da relacdo dialdgica com os diferentes grupos e
identidades que se formam a partir delas.

De acordo com nossas reflexdes concluimos que na atualidade uma pedagogia
comprometida com o principio da ndo violéncia supde uma pratica educacional que volte suas
preocupacOes para além da educacdo escolar e que seja capaz de operar por meio de trés
linhas de agdes basicas: uma acdo comunicativa, uma acao didatico-pedagodgica e uma acdo
politico-democrética.

Definimos como acdo comunicativa toda atividade que se proponha a difundir o
principio da ndo violéncia como um valor necessario para as relagbes sociais na
contemporaneide. Aqui as TIC aparecem como importante veiculo de difusdo capaz de tornar
0 principio da ndo violéncia conhecido no meio académico, nas organizagdes sociais, nos
movimentos populares, bem como, na sociedade em geral. A acdo comunicativa ndo implica
apresentar o principio da ndo violéncia em sua percepcdo imediata, ou seja, como mera
retorica de negacdo da acdo violenta, mas em sua dimensdo historica, sua
multidisciplinaridade e em sua metodologia de acdo. Trata-se de possibilitar por diferentes
meios o estudo sistematico e profundo do principio da nédo violéncia.

A acdo didatico-pedagdgica consiste, sobretudo, em aproveitar as situacdes de tensdo e
conflitos presentes nos diferentes &mbitos sociais e transforma-las em oportunidades
educacionais para a ndo violéncia, tais como: os diadlogos entre as partes envolvidas em
situacOes tensas, a resolucdo ndo violenta de conflito, a resisténcia pacifica frente as situacoes
de injustiga, os espagos de conversacdo sobre a ndo violéncia, os foruns de discussdo e
didlogo entre diversidade e tolerancia sdcio-cultural, dentre outros.

Finalmente a acdo politico-democratica demanda uma postura critica diante de toda
acao politica operada na verticalidade e que coiba o direito a participacdo por meio da fala.
Uma vez constatado, no exercicio da fala, um fator que possibilita a desconstrucdo de
situacOes que apresentam potencialidades para desfechos violentos, torna-se um desafio para a
educacdo imprimir nos processos politicos os espacos de fala, considerando que mesmo em
ambientes que apresentam uma estrutura democratica, caracterizada pela realizacdo de pleitos
eleitorais, percebemos a predominancia de estruturas, manobras e estratégias politicas que
nem sempre possibilitam expressdo dos sujeitos dos processos democraticos.

Portanto, educar para a acao politica ndo violenta, tanto em ambito partidario como no
ambiente interno das diferentes institui¢cGes, surge como um objetivo da pratica educacional

proposta nesse trabalho, tendo em vista que a ndo dissocia¢do da acdo violenta das préticas
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politicas e econbmicas constituem um dos principais sinais da consolidacdo historica da
cultura de violéncia (ARENDT, 1994).

A postura critica-reflexiva e a a¢do socio-politica frente os mecanismos reprodutores
da cultura de violéncia, presentes tanto no sistema formal de educacdo como na estrutura
social em geral, deve constituir-se em um dos aspectos centrais da pratica educacional nédo
violenta. Nesse sentido, ndo hd como pensar processos de aprendizagem na perspectiva da
nédo-violéncia, sob o enfoque do referencial Vygotskiano, em solidariedade com sistemas
politicos e econdmicos que reproduzem a cultura de violéncia em sua propria dindmica.

Freitas (2004) analisa os trabalhos apresentados nas reunides da ANPED, entre os
anos de 19998 e 2003, que faziam referéncia ao pensamento de Vygotsky. Entre as varias
reflexGes apresentadas em sua analise foi levantada a preocupacdo com o fato de alguns
trabalhos sugerirem certa aproximacdo com o ideario neoliberal e pds-moderno, o que, de
certa forma, dificultava a preservacao das bases tedricas que inspiraram a obra do autor russo:
o materialismo histérico dialético.

Compartilhamos da preocupacdo da autora e a trazemos como uma espécie de alerta
para nossa propria pratica educacional e de todos que pretenderam trabalhar o principio da
ndo violéncia na perspectiva aqui apresentada, pois reconhecemos que as proposi¢cdes desse
trabalho que ora concluimos ndo podem estar desvinculadas de reflexdes criticas e de agédo
politica voltadas para a desconstrucdo do processo de producdo da vida material — economia —
que gera a consolidacdo da cultura de violéncia em curso.

Dessa forma, temas estreitamente ligados com as relagbes econdmicas tais como:
cultura de consumo, degradacdo ambiental, desigualdade social, concorréncia social, indUstria
bélica, corrida armamentista, relacdes sociais de género, intolerancia, diversidade cultural e
outros, sdo objetos de reflexdo de uma pratica educacional orientada pelo principio da nédo

violéncia que, por si s, em nada se diferencia de uma acgéo socio-transformadora.
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