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RESUMO

O objetivo deste estudo foi analisar e refletir sobre a temdtica “violéncias nas escolas e
juventude”, incidindo principalmente sobre o bullying escolar, sob a dtica de
adolescentes de classes médias e de segmentos de elites, em duas escolas, sendo uma
publica e outra privada na cidade de Sao Paulo. Com base nas ciéncias sociais, buscou-
se como referéncia as idéias de Norbert Elias (1996) a respeito do processo civilizador,
quando denomina as pequenas violéncias ou as pequenas agressdes do cotidiano que se
repetem sem parar, a transgressdo dos cddigos de boas maneiras ou da ordem
estabelecida, de incivilidades, para efeito de distincdo das condutas criminosas ou
delingiientes; em Tarde (1986) o conceito de ‘“coletividade puramente espiritual” e
“coletividade amorfa e passiva” entre outros. A questdo central que pautou este trabalho
¢ a reflexdo sobre a representagdo que os jovens tém sobre a violéncia entre colegas e a
ocorréncia do bullying escolar. Nossa fonte de dados circunscreve-se as entrevistas
realizadas com quatro alunos de oitavas séries, sendo dois meninos e duas meninas de
cada escola, professores, equipe técnico-pedagdgica e agentes escolares; observagdes e
consulta a documenta¢do. Com intuito de situar os atores envolvidos, o trabalho colocou
como uma de suas metas a investigacao do aluno adolescente, a sua escola, a sua familia
e a suas relagdes com os colegas e como os adultos na sua vida escolar e os sentidos que
eles atribuem ao fenomeno da violéncia. Partiu-se do pressuposto de que ambas as
escolas apresentam praticas de violéncia entre pares; os atores envolvidos nas condi¢des
de agressores, de agredidos ou de agressores/ agredidos entendem por violéncia fisica:
as brigas, depredacdes, agressdes fisicas e por violéncia ndo fisica: ofensas verbais,
institucionais, discriminacodes, segregacdes e humilhacdes e desconhecem o que seja
bullying nas escolas e que os professores, equipe técnico-administrativa e inspetores
estdo mais preocupados nas escolas investigadas, com os casos de indisciplina na
escola, sendo a falta de disciplina entre alunos, do que com os casos de violéncia entre
pares e o bullying escolar independe de questdes de género, estando presente tanto entre
as jovens como entre os jovens. Os principais achados possibilitaram observar que nas
duas escolas investigadas, as acdes socializadoras incidem muito mais sobre o aspecto
pedagdgico, o que deixa em segundo plano a proposta educativa. Onde se verifica essa
auséncia, a escola ndo funciona como retradutora dos valores sociais e termina por
permitir que ideais de discriminacdo e preconceito, por exemplo, invadam e se
estabelecam no espaco escolar. A falta de alcance da agdo socializadora € mesmo o
ambiente relacional promovem o aparecimento de brechas que permitem aos alunos a
constru¢do de experiéncias escolares, dentre elas, a experiéncia da violéncia. As duas
escolas apresentam semelhancas e diferencas, entretanto, em todo o caminho percorrido,
observou-se que o ponto decisivo de convergéncia € a presenca do bullying.

Palavras-chaves: violéncias nas escolas, juventude e bullying escolar.



ABSTRACT

The objective of this study was to analyze and to reflect on the issue of ‘violence in
schools and youth’, leading mainly to bullying in school, according to middle class
adolescents and parts of the elites in two schools, a public one and a private one, in the
city of Sdo Paulo. Based on the social sciences of the ideas of Norbert Elias (1996)
taken as reference regarding the civilized process, considering minor violence and
aggressions that are always happening, the violation of the codes of good manners or
the established order, the incivility, so that it is possible to differ what a criminal or
delinquent behaviors are, in Tarde (1986) the concept of ‘purely spiritual collective’ and
‘acquiescent and passive collective’ among others. The principal aim of this project is to
reflect how the young see violence among colleagues and the bullying that happens in
the school. Our source of data confines in the interviews given by four 8" graded pupils,
two boys and two girls of each school, teachers, some members of the pedagogical
team, other school members, some observations and documents. In order to point out
the concerned people in the project, its aim was based on the teenager student, his
school, his family and his relationships with classmates and adults inside the school and
how he attributes the phenomenon of violence. It was taken for granted that violence
occurred between pairs in both schools, the concerned people seen as attackers and
attacked with physical violence such as fights, depredations, assaults, and also not
physical violence such as offences, insults, discriminations, segregations and
humiliations and the fact that they are unaware of what school bullying is. Teachers,
administrative staff and minders of the schools mentioned above are rather worried with
indiscipline cases in the school, the lack of discipline among students, than with the
violence cases among colleagues and school bullying among these young people. The
most important finding observed in both schools is that social actions rather affect the
pedagogical side, leaving the educative proposal behind. When this gap happens, the
school can not reproduce good models of social values, on the other hand, it lets
discrimination and prejudice invade and settle down inside the school. The lack of
social actions and the environment itself promote room allowing students to have
experiences such as violence. Although, there are similarities and differences in both
schools, the critical single point is the bullying.

Word-keys: violence in the schools, pertaining to school youth and bullying
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FAVELARIO NACIONAL

Quem sou eu para te cantar, favela,
Que cantas em mim e para ninguém
a noite inteira de sexta-feira
e a noite inteira de sabado
E nos desconheces, como igualmente ndo te conhecemos?
Sei apenas do teu mau cheiro:
Baixou em mim na viracgao,
direto, rapido, telegrama nasal
anunciando morte... melhor, tua vida.

Aqui s6 vive gente, bicho nenhum
tem essa coragem.

Tenho medo. Medo de ti, sem te conhecer,
Medo sé de te sentir, encravada
Favela, erisipela, mal-do-monte
Na coxa flava do Rio de Janeiro.

Medo: ndo de tua lamina nem de teu revolver
nem de tua manha nem de teu olhar.
Medo de que sintas como sou culpado
e culpados somos de pouca ou nenhuma irmandade.
Custa ser irmao,
custa abandonar nossos privilégios
e tracar a planta
da justa igualdade.

Somos desiguais
€ queremos ser
sempre desiguais.

E queremos ser
bonzinhos benévolos
comedidamente
sociologicamente
mui bem comportados.

Mas, favela, ciao,
que este nosso papo
estd ficando tdo desagradével.
vés que perdi o tom e a empafia do comeco?

Carlos Drummond de Andrade (1902-1987)
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APRESENTACAO

Atravessei minha vida como o cavaleiro do lago
de Constanz, sem temer que o gelo cedesse. Eis a
maneira como concebo a vida.

Norbert Elias

A educagdo tem raizes amargas, mas os frutos
sdo doces.
Aristoteles (D.L. 5, 18).

Um pouco de historia

O tema em debate “As violéncias nas escolas e os jovens” desde muito me
acompanha. O interesse em estudar o adolescente e as manifestagdes de violéncia na
escola surgiu a partir de um outro estudo, realizado durante a minha dissertacdo de
mestrado em educacdo, no programa de Educacdo: Historia, Politica, Sociedade na
PUC-SP, do qual procurei compreender o sentido de violéncia para os diversos
pesquisadores e todo o caminho pelo qual haviam passado durante o processo de
pesquisa.

No vasto levantamento efetuado por ocasido do mestrado pude perceber quao
pouca pesquisa havia sobre o tema no periodo selecionado de 1990 a 2000 e que os
adolescentes de classe média e elite s6 tinham sido pesquisados por Luiza Mitiko
Yshiguro Camacho, em sua tese de doutorado na Universidade de Sao Paulo. A autora
analisa alunos de classe média e elite e conclui que, independentemente da classe social
e lugar, ocorre a violéncia, porém de maneiras diferentes.

Convivendo com adolescentes em diferentes espagos — na rua, nas escolas, em
casa, nos bairros, nas instituicdes-, também pude perceber o quanto a violéncia é
significativa no contexto de suas vidas, independentemente da camada social.
Adolescentes pobres, ricos, sdo todos vitimados por uma violéncia.

Com freqiiéncia somos informados pela midia de casos de adolescentes de classe

média que matam pais, que matam outros adolescentes, que se envolvem em assaltos e



com o trafico de drogas. Entdo, compreender como esses adolescentes produzem
sentidos sobre a violéncia ndo me parece uma tarefa facil. Além dos fatores
determinantes para o desencadeamento de préticas violentas, hd também as experi€ncias
pessoais que, integradas ao conjunto de significados compartilhados em um
determinado grupo social, nos permitem a compreensdo das suas diversas
manifestacoes.

ApOs longas discussdes sobre o tema, notei também que o problema era mais
complexo e que poderia incorrer em dois equivocos: primeiro, de delegar somente ao
adolescente violento a responsabilidade na pratica da violéncia, sem considerar a vitima
ao analisar as manifestacdoes de violéncias no espago escolar e segundo, de definir o
conceito de violéncia a partir de uma Otica apenas, tentando explicacdes numa
determinada drea do conhecimento.

Nao devemos nos esquecer de que a violéncia € multideterminada e existe uma
gama de fatores que se sobrepdem a cada novo ato violento. Assim, defini-la como um
“fendmeno” que se expressa nas diversas esferas sociais, seja no espago publico, seja no
espago privado, comporta uma extensa articulagdo entre os diversos saberes e outras
especificidades. Dessa forma, acredito que esse estudo possa contribuir para com as
préticas de profissionais e educadores que lidam constantemente com os processos de
educagdo e socializacdo dos jovens, na medida em que se propde a conhecer de que
maneira se dao as diferentes manifestacdes, possibilitando interpretar tais manifestagoes
sem deixar de considerar a Gtica dos proprios atores sociais.

Esse estudo entdo, nasce e renasce a cada discussdo. No entanto, a vontade de
conhecer melhor o(s) sujeito(s) que se desenham, atuam e se inscrevem nessa historia,

ainda permanece.



INTRODUCAO

A historia é, talvez, a mais cruel das deusas que arrasta sua
carruagem triunfal sobre montoes de caddveres, tanto
durante as guerras como em periodo de desenvolvimento
pacifico.

Engels (1981, p. 187)

A violéncia acomete o mundo contemporaneo em todas as suas instancias e se
manifesta de variadas formas. Ela esta presente em toda a sociedade e ndo se restringe a
determinados espacos, a determinadas classes sociais, a determinadas faixas sociais, a
determinadas faixas etdrias ou a determinadas épocas. Ela é um dos eternos problemas
da teoria social e da prética politica e relacional da humanidade. Nao se conhece
nenhuma sociedade em que a violéncia ndo tenha estado e esteja presente. Pelo
contrério, a dialética do desenvolvimento social traz a tona os problemas mais vitais e
angustiantes do ser humano, levando filésofos, como Engels, a afirmar a epigrafe supra

citada.

Desde tempos imemoriais existe uma preocupacao do ser humano em entender a
esséncia do fendmeno da violéncia, sua natureza, suas origens € meios apropriados, a
fim de atenud-la, preveni-la e elimina-la da convivéncia social. O nivel de conhecimento
atingido, seja no ambito filoséfico, seja no das Ciéncias Humanas, permite inferir, no
entanto, alguns elementos consensuais sobre o tema e, a0 mesmo tempo, compreender o
quanto este é controverso, em quase todos os seus aspectos. E, hoje, praticamente
unanime, por exemplo, a idéia de que a violéncia ndo faz parte da natureza humana e
que a mesma nao tem raizes bioldgicas. Trata-se de um complexo e dindmico fendmeno

biopsicossocial, mas seu espacgo de criacdo e desenvolvimento € a vida em sociedade.

Em sua dialética de interioridade/ exterioridade a violéncia integra ndo so a
racionalidade da histéria, mas a origem da prépria consciéncia, por isSO mesmo nao
podendo ser tratada de forma fatalista: € sempre um caminho possivel em contraposicao
a tolerancia, ao didlogo, ao reconhecimento e a civilizagdo, como o mostram Hegel
(1980), Freud (1974), Habermas (1997), Sartre (1997), entre outros. Num esforco de
trazer o tema para a reflexdo cientifica, consegue-se hoje apresentar uma classificacao

bastante geral de violéncia, com a qual trabalharemos, mas que permite, pelo menos,
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ndo reduzi-la a0 mundo da delinqiiéncia, conforme nos apresenta Minayo & Souza
(1998); a ‘violéncia estrutural’, configurada nas desigualdades sociais de acesso ao
mercado de trabalho e ao consumo de bens essenciais a vida; a ‘violéncia cultural’, que
se expressa entre pares, a exemplo das agressdes entre cOnjuges e entre alunos de
escola; e a ‘violéncia da delinqiiéncia’, referente aos individuos ou grupos que
desencadeiam agdes contra cidaddos (crimes contra a pessoa fisica e o patrimonio),
incluindo disputas violentas entre os criminosos e determinadas acdes ilegais do proprio
aparato policial. Portanto, as violéncias ndo se reduzem a criminalidade, correspondem
a qualquer acdo intencional realizada por individuo ou grupo, dirigida a outro, que

resulte em 6bito, danos fisicos, psicolégicos e/ ou sociais.

Certamente a violéncia ndo é um fendmeno social recente. Em relagdo ao Brasil,
nao se pode desconsiderar a histéria da formacao do povo brasileiro, com a escravidao
gerando comportamentos de crueldade, serviddo e submissdo, em que o individuo é
desrespeitado na sua condicao fundamental de pessoa e tratado como ‘“objeto” de
manipulacdo de seus “proprietdrios”. Cabe salientar que a sociedade capitalista é

também violenta, violéncia essa expressa nas relagdes capital-trabalho.

Adorno (1991) chama a aten¢do para o fato de que, durante o periodo
mondrquico, a sociedade resolvia os seus conflitos relacionados a propriedade, ao
monopdlio do poder e a raca, utilizando, de um modo geral, o emprego da violéncia. A
violéncia era um comportamento rotineiro e institucionalizado. Em outras palavras,
todas as pessoas consideravam como normal e legitima a atitude violenta em conflitos
sociais e nas relacdes interpessoais. Em determinadas ocasides as mulheres que estavam
sob suspeita de adultério sofriam violéncias: agressdes e mesmo mutilagdes, o que

acontece ainda hoje em algumas sociedades.

Em estudo sobre criminalidade entre 1890 e 1924, Fausto (1984) demonstra que
o sistema de policia de Sdo Paulo era utilizado para fins de controle social, que se
dedicava a repressao de determinados grupos sociais e que era funcional a imposic¢ao de
uma disciplina e de uma ideologia do trabalho. Um nidmero altissimo de pessoas era
detido por contravencdes (86% dos presos entre 1912 e 1916) ou s6 para averiguagdes,
sendo que apenas uma porcentagem minima — entre 8% e 10% - chegava a ser
processada. Aqui, negros, ex-escravos recentemente libertos e imigrantes, eram o alvo
da politica repressiva; acusados de vagabundagem, desordem, bebedeira e prostitui¢io,

essas contravencdes eram as mais usadas para justificar a prisdo. (Schwarcz, 1996).
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Ao longo da histéria do Brasil o que se tem observado é que, mesmo com a
implanta¢do do Regime Republicano, cujo fundamento basico é o ‘bem comum e o bem
publico estendido a todos os cidaddos’, o quadro da violéncia pouco se modificou.
Continuou havendo a legitimagdo e o reconhecimento da violéncia como um ato normal
e cotidiano. Enfim, o que se observa é que a violéncia permanece imbricada tanto no
funcionamento de instituicdes quanto nos padrdes das relagdes pessoais. Os maus tratos,
as torturas e a repressao ilegal, perpetuados pela violéncia organizada do Estado durante
toda a histéria republicana do Brasil, ndo sdo o resultado de uma distor¢do. Ao
contrdrio, sdo fruto de uma politica de controle das classes subalternas. (Pinheiro,
1992). Durante a Reptblica Velha foram criados iniimeros mecanismos de controle e

intimidac@o mantidos até hoje.

Para Peralva (1997), o tema da violéncia na sociedade brasileira ganha debate
publico com o processo de democratizacdo. Nao s6 a heranca do regime autoritario se
faz presente nos dias atuais, sensibilizando vérios atores sociais na luta pela
democratizagdo institucional e pela realizagcao de direitos da cidadania, como também a
disseminagcdo das vérias formas da criminalidade, delinqiiéncia e pratica de justica
extralegal nas regides urbanas que ocorre, paradoxalmente, com o préprio advento da
democracia. De acordo com tal perspectiva, é possivel destacarmos alguns aspectos que
tém caracterizado nossa sociedade nos ultimos anos: o intenso processo de urbanizacao,
as migracOes internas com suas conseqiiéncias de desenraizamento social, cultural,
afetivo e religioso, a acelerada industrializacdo, o impacto das politicas neoliberais, a
expansao das telecomunicagdes, a cultura do consumo, a enorme concentracao de renda,

a crise ética, o aumento da exclusdo e do desemprego.

A hegemonia do projeto neoliberal, que caracteriza o0 momento atual brasileiro,
tem contribuido para reforcar o processo de desintegracdo social. O mercado torna-se o
elemento central de estruturacdo social, transformando em mercadoria ndo somente os
produtos materiais, mas também as rela¢cdes humanas, e se organiza segundo uma légica
propria, na qual o poder e os beneficios trazidos pela produtividade e o consumo
concentram-se nas maos de determinados grupos sociais. Desta forma, pode-se afirmar
que sua légica possui um carater excludente e seletivo. Num mundo em que a dimensao
econdmica subordina todas as demais, a concep¢ao de cidadania parece coincidir com a
de consumidor-empreendedor, desvirtuando-se, assim, seu sentido de mobilizador da

constru¢do de uma sociedade justa, democrética e solidaria. Vivemos numa sociedade
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na qual a esfera econdmica passou a determinar todos os setores da vida. Segundo
Adorno e Horkheirmer (1973), o individuo sé poderd existir numa sociedade justa e
humana, numa sociedade em que possa se reconhecer, na qual seja possivel a autonomia
nas decisoes em todas as esferas da vida. Se a vida ndo estd orientada para a liberdade,
como pensarmos entdo um cidaddio com autonomia e liberdade numa sociedade

violenta, barbara?

O fato de a sociedade brasileira ser organizada sob a forma de um modelo
econdmico capitalista, caracterizado por grande concentracdo de renda, ja constitui fator
de desigualdade e de violéncia. Essas desigualdades geram privilégios para uns e,
conseqiientemente, auséncia de direitos para muitos. Nesta sociedade ndo se concebe
um cidaddo sem uma ocupacdo pratica, sem estar inserido no mercado de trabalho.
Nesse sentido, enquanto coexistirem paradoxos como fome e abundancia de alimentos,
riqueza e miséria e os beneficios do avancgo tecnoldgico e cientifico forem colocados a
servico do lucro havera espaco propicio para a violéncia, para a barbdrie, pois o homem,
nesse contexto, terd a formagdo de sua personalidade comprometida com a luta

desesperada pela sobrevivéncia.

A verdade é que as condi¢cdes atuais da sociedade industrial, em que
comportamentos de incivilidade parecem se constituir em uma nova “natureza” do
homem urbano, abandonado a sua prépria sorte em meio a cidades que se agigantam e
se tornam cada vez mais desumanas, adentram os muros da escola, anteriormente
consideradas como um lugar de convivio entre pares. Assim sendo, no ambito deste
cendrio esbocado sobre violéncia, podemos evidenciar ressonancias do fendmeno no

interior das unidades escolares.

Muitas sdo as suas expressOes, os sujeitos envolvidos e conseqiiéncias. O
freqliente envolvimento da populacdo infantil e juvenil com essa realidade ocupa, de
maneira crescente, as paginas da imprensa falada e escrita. Mesmo sendo um fenomeno
recorrente na histéria da humanidade, a gravidade das suas manifestagcdes, sua natureza
e sua magnitude entre os jovens durante a ultima década, em diversos paises, tem
provocado a apreens@o ndo apenas da opinido publica, mas também do meio académico

. e PO . . . . . .
e das 1stituicoes pubhcas € prlvadas, nacionais e internacionais. Nesse contexto, a

" Em torno dessas preocupagdes e outras, inimeros investimentos foram realizados. Representacio da UNESCO no
Brasil e o Instituto Ayrton Senna compartilham essas preocupacdes em relacdo aos jovens, que hoje compdem a faixa
etdria mais numerosa do pafs, superando a das criangas. Cabe ressaltar que esses jovens tém em média, uma
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juventude® passa a ser o alvo de pesquisas’. Outro dado importante é o de que a
violéncia tem sido excessivamente associada as classes populares. Para muitos, seus
atores ndo estdo exclusivamente vinculados as classes populares e ndo é de hoje que
profissionais da educagdo, alunos e pais se surpreendem com a questdo da violéncia
entre jovens alunos de classe média. Contudo, embora a violéncia também atinja a
classe média, essa constatagdo nao gera uma resignificacdo no olhar dos pesquisadores,
uma vez que, majoritariamente, eles t€ém voltado seus esfor¢cos para as manifestacoes de
violéncia entre os jovens das classes populares (Sposito, 1994). Dessa forma, embora
saibamos que na escola publica da periferia a violéncia se expresse de forma mais
gritante e contundente, e, portanto, justificadora de uma maior produgio e interesse por
parte dos pesquisadores, acreditamos também que o estudo da violéncia entre camadas
sociais mais elevadas possa contribuir para o entendimento do fendmeno que se espalha
por todo o tecido social. Se € fato que a violéncia entre os jovens se abate de maneira
brutal sobre os origindrios das camadas populares, também é fato que ela ocorre entre

jovens das camadas sociais privilegiadas.

No entanto, apesar do grande interesse da midia e da sociedade em geral com a
problematica da violéncia, as questdes referentes as relacdes entre educagdo, violéncia e
juventude estdo pouco estudadas. Apesar da gravidade e da necessidade de reflexdes,
sda0 poucos os estudos existentes a respeito do tema. Segundo Sposito (2000), hd um
significativo conjunto de questdes, que afetam os processos educativos, em especial a
escola na sociedade contemporinea, que merecem aten¢do, dentre este espectro amplo

estd presente o tema da violéncia escolar, pouco estudado em nosso pais.

escolaridade baixa e, como mostram avaliagdes educacionais recentes, o pouco que aprendem na escola ndo sabem
aplicar na vida real.

% Por juventude entende-se como sendo o modo de ser, sentir, estar e ver de um determinado grupo de pessoas com
idade de 15 a 24 anos, segundo categorizagdo da UNESCO. Esse movimento produz e reproduz estilos de vida
(politico, cultural, social, simbdlico) muitas vezes fora (ou além dos limites) da ordem social permitida. Uma das
pioneiras a discutir juventude no Brasil foi Foracchi (1972), porém suas preocupagdes se vinculavam ao cardter da
consciéncia politico-transformadora da juventude dos anos 60. Atualmente, a temdtica da juventude relacionada com
a violéncia tem sido bastante explorada, contudo, perdeu os aspectos politicos adquirindo dimensdes banais em
alguns casos e praticas de resisténcias em outros. Cf.: H. W. Abramo (1996; 1998); Abramovay (2002); Costa (1993);
Diogenes (1998); Sposito (1994; 1998); Pimenta (1997).

* A Representacio da UNESCO #o Brasil, 6rgdo vinculado as Nacdes Unidas (ONU), a cada dois anos, faz
monitoramentos e comparacdes a partir de um universo de informacdes sobre a violéncia urbana, uma espécie de
mapa da violéncia. No ano de 2004 foi langado o livro Mapa da Violéncia IV: os jovens do Brasil. Juventude,
Violéncia e Cidadania do soci6logo Jilio Jacobo Waiselfisz, cujo objetivo foi o de contribuir a formagdo de politicas
publicas de juventude e a constituicdo de estratégias preventivas direcionadas para reverter a situacdo sociocultural
experienciada pelos jovens no pais. Os argumentos do autor sdo importantes para entendermos o movimento da
juventude e a dimensdo do problema da violéncia. Apesar de serem os jovens hoje os que mais morrem e matam,
compondo o maior contingente de pessoas presas, ndo devemos nos esquecer de que, apesar de tudo isso, sdo deles
que surgem também idéias e praticas mais criativas para superar esses problemas.
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Em levantamento realizado das teses e dissertacoes sobre o tema “escola e
violéncia” nos programas de Pés-Graduacdo em Educacdo, abrangendo o periodo de
1990 a 2000, pudemos perceber que dos trinta e seis trabalhos encontrados nesse
periodo, nenhuma das pesquisas teve como objeto de estudo a questdo do bullying nas
escolas. Os pesquisadores, ao estudarem a escola e a violéncia, o fazem, geralmente, por
meio de reflexdes macroestruturais/ microestruturais e a violéncia passa a ser explicada
por determinacdes econdmicas, por reflexdes que priorizam determinantes psiquicos do
comportamento ou por tentativas de relacionar esses dois aspectos, neste caso mantidos
como entidades separadas. Na explicacdo, as abordagens respaldam-se em argumentos
tedricos da sociologia ou da psicologia e, em algumas passagens, ha apropriagcdes
complicadas dos conceitos e dos limites epistemoldgicos dessas disciplinas4. A
preocupacdo com o entorno da escola é apontada e as drogas, venda ou consumo,
associam-se com a existéncia de brigas entre jovens. A escola e as pessoas que compde

seu cotidiano ndo estdo imunes ao convivio ou a pratica da violéncia.

Ao analisarmos as pesquisas sobre violéncias nas escolas, observamos que o
trato com esse tema enfrenta uma série de dificuldades e equivocos. As dificuldades
aparecem quando o pesquisador ndo reconhece que a violéncia € um fendmeno
complexo, multifacetado, ambiguo e polissémico’ e os equivocos ocorrem quando os
olhares sdo pré-estabelecidos, em face da visdo de ordem social, de mundo ou da
posicdo sdcio-cultural de quem observa. Resta-nos ressaltar mais uma vez que as
violéncias ndo sdo fatos isolados ou resultantes de desigualdades econdmicas. Caso
insistamos nessa trajetdria, perderemos - pesquisadores, instituicdo e envolvidos nesse
processo -, a oportunidade de contribuirmos na configuracdo de um modelo de
sociedade que evite a instauracdo definitiva de uma cultura individualizante, intolerante

e técnica.

Observamos nas pesquisas uma a €nfase tanto na violéncia “da” escola quanto
“na” escola. No primeiro caso ela se expressa em modalidades de acdo que nascem no

ambiente pedagdgico e no segundo decorre da situagdo de violéncia que atinge a vida

* Segundo Nogueira (2003), trés critérios sdo possiveis de se estabelecer para verificar os argumentos teéricos de
pesquisas: a. Argumento Psicologico. Trata-se de estudo relacionado a qualquer teoria psicoldgica ao investigarem os
individuos, suas estruturas e seus componentes sem énfase a determinagdo do social; b. Argumento Sociologico.
Atribui-se aos estudos dentro da instituicdo escolar, relacionando sociedade, cultura, economia, politica e, em
diversos casos, sem negar os aspectos psicolégicos, mas enfatizando a relagdo violéncia e ideologia ou ao
pensamento social hegemonico; ¢. Argumento Psicossociologico. Circunscreve-se na vinculacdo com o pensamento
social hegemonico e com a leitura dos tragos da personalidade dos individuos.

3 Nesse sentido: Maffesoli (1987), Chesnais (1981) e Debarbieux (1996).
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dos estabelecimentos, ou vice-versa, revelando-se no espago escolar em forma de
brigas, agressdes fisicas, depredacdes, ofensas verbais, institucionais, preconceitos,
segregacoes, discriminagdes e humilhagdes. Essa discussdo € necessaria porque implica
em concepcodes sobre instituicdo escolar, pessoas, lugares, classes sociais etc; € nos

possibilita a anélise da trajetéria dos estudos da violéncia no meio escolar.

A insuficiéncia de pesquisas no Brasil sobre o tema e a importancia que o
fendmeno tem na vida escolar justificam a realizagdo do presente trabalho, no qual
procuramos refletir sobre violéncias nas escolas, mais especificamente sobre o bullying
escolar, praticadas por adolescentes de classes médias e segmentos de elites, em duas
escolas, sendo uma publica e uma privada, na cidade de Sao Paulo. Salientamos que
mesmo tendo nos preocupado em observar o bullying escolar, outras manifestacoes de
violéncia também foram relatadas e descritas no decorrer do trabalho. Assim,
entendendo que a pesquisa cientifica deve e pode contribuir para a elucidacdo da
violéncia na sociedade e, em particular, na manifestacdio do fend6meno na escola,
delineia-se a relevancia de se compreender as manifestacdes de violéncia entre grupos
de pares, mais especificamente sobre o bullying escolar. Dessa forma, consideramos que
ao estudar manifestacdes de violéncia entre grupos de pares, mais especificamente o
bullying escolar, ndao devamos nem “patologizar” todo e qualquer tipo de

comportamento, nem nos ater na andlise interna desse fenomeno.

As leituras que fizemos para realizar este estudo sobre “violéncias nas escolas e
juventudes” foram principalmente de pesquisadores franceses, como Bernard Charlot
(1997) e Eric Debarbieux (1990, 1996, 1998, 1999), entre outros. Esses autores tém
tomado como referéncia as idéias de Norbert Elias (1996) a respeito do processo
civilizador, quando denominam as pequenas violéncias ou as pequenas agressoes do
cotidiano que se repetem sem parar, a transgressdao dos codigos de boas maneiras ou da
ordem estabelecida, de incivilidades, para efeito de distingdo das condutas criminosas

ou delinqiientes.

Tendo em vista a argumentagdo apresentada, consideramos fundamental que a
investigacdo se paute em uma questdo central: Qual a representacdo que os jovens tém

sobre a violéncia entre colegas e a ocorréncia do bullying escolar?

Em torno desta questdo central giram outras questdes que também nortearam o

presente estudo:
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- Quais sao as manifestacdes de violéncia que ocorrem na escola?

- O bullying € uma manifesta¢do de violéncia comum dentro da escola? O que
leva os adolescentes a tirarem partido desse artificio? Qual a relacdo do bullying e dos

grupos de pares? Quem pratica a violéncia contra quem e por qué?
- Esse tipo de violéncia estd relacionado as questdes de género?

- Os padroes de comportamentos ocorridos entre jovens expressam uma

intimidade propria entre eles ou de violéncia como forma de inferioriza¢do do “outro”?

- As formas pelas quais a escola tem lidado com essas manifestacdes expressam

uma perspectiva de sua incorporacao a um projeto de formacao de seus alunos?

Nosso objetivo com esse trabalho foi de: a) identificar e analisar as praticas de
relagdes interpessoais que ocorrem entre jovens escolares, tendo como foco aquelas que
expressam padroes de intimidade entre eles e aquelas que expressam padrdes de
violéncia que buscam inferiorizar os seus colegas; b) estabelecer relagdes entre esses e
os padrdes sociais em uso no meio social, de violéncia urbana disseminada e c)
investigar e analisar a relacao entre esses comportamentos e a cultura organizacional da

escola.

Nesse sentido, nossas hipdteses centrais podem ser assim delineadas: ambas as
escolas apresentam praticas de violéncia entre pares; os atores envolvidos nas condicdes
de agressores, de agredidos ou de agressores/ agredidos entendem por violéncia fisica:
as brigas, depredacdes, agressdes fisicas e por violéncia ndo fisica: ofensas verbais,
institucionais, discriminagdes, segregacdes e humilhacdes e desconhecem o que seja
bullying nas escolas; os professores, equipe técnico-administrativa e inspetores estao
mais preocupados nas escolas investigadas, com os casos de indisciplina na escola,
sendo a falta de disciplina entre alunos, do que com os casos de violéncia entre pares € 0
bullying escolar independe de questdes de género, estando presente tanto entre as jovens

como entre os jOVGl’lS.

Esse é um estudo de natureza eminentemente qualitativa, que articula a
violéncia, escola e a juventude. A maior parte dos trabalhos realizados sobre o tema,
ndo apenas no Brasil, mas também internacionalmente, preocupa-se com escolas
publicas, classes populares, violéncia dos préprios alunos contra o patrimonio, contra os
adultos e contra a institui¢do escolar e acdes violentas vindas de fora, partindo de ex-

alunos ou de galeras e gangues de bairro. Apenas o estudo de Camacho (2000) tentou
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cobrir a lacuna deixada, pesquisando escolas privadas, examinando a violéncia e a
indisciplina no que € considerado drea intramuro escolar. No entanto, nenhum trabalho
alcancou as manifestacdes entre grupos de pares, mais especificamente a questdo do

bullying escolar o que justifica essa pesquisa.

A tese foi organizada em trés partes. A primeira parte foi elaborada a partir de
trés eixos organizadores. No primeiro capitulo, intitulado “A Violéncia na Sociedade
Moderna”, procuramos aproximar da contextualizagdo social do fendmeno, das
diferentes maneiras de conceituar o que se entende por violéncia, assinalando que se
trata de um fendomeno multicultural e plural, com diferentes dimensdes. No segundo,
intitulado “As Violéncias nas escolas”, preocupamo-nos em apresentar a conceituagao
do fendbmeno, as diferentes manifestacdes de violéncia entre pares no cotidiano escolar.
No terceiro, “Juventude e Violéncias”, procuramos explicitar conceitos de juventude,

sociabilidade e culturas juvenis.

A segunda parte foi organizada também em trés eixos: no quarto capitulo,
intitulado “M¢étodo”, relatamos os passos metodoldgicos bem como toda a trajetdria de
pesquisa e procedimentos para coleta de dados; no quinto, intitulado “Espacos
Escolares”, fazemos toda a apresentacdo dos espacos escolares selecionados para a
pesquisa, suas caracteristicas, rotinas e rituais; e no sexto, intitulado “Os Sujeitos

Investigados”, procuramos apresentar os sujeitos investigados bem como suas relacoes.

Na ultima e terceira parte apresentamos os resultados colhidos nas entrevistas
com os alunos sobre as manifestagdes de violéncia observadas, mais especificamente
sobre o bullying nas escolas. Essa parte foi elaborada em dois eixos: no sétimo, que
corresponde ao capitulo intitulado “Os sentidos da violéncia para os alunos”,
procuramos apresentar todas as manifestacdes de violéncia na escola relatadas bem
como observadas e no oitavo capitulo “O bullying nas escolas” apresentamos o0s
resultados colhidos nas entrevistas sobre o bullying escolar em ambas escolas

pesquisadas.
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PARTE I

VIOLENCIAS, ESCOLAS E JUVENTUDE

A violéncia, seja qual for a forma como se manifesta, é sempre uma derrota.

Jean-Paul Sartre
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CAPITULO 1

A VIOLENCIA NA SOCIEDADE MODERNA

Iniciamos o presente capitulo destacando as relacdes entre sociedade e violéncia.
Estamos partindo do pressuposto de que a pobreza ndo pode ser apontada como Unica
responsavel pela geracdo do crime. Destacamos a seguir, a maneira pela qual se
constitui o conceito de “violéncia”. Vale salientar que, enquanto conceito, a violéncia
muitas vezes se constitui na forma através da qual se organizam representagdes do
homem violento no pensamento social, ou seja, 0 conceito se organiza em meio a um
conjunto amplo de diagndsticos e progndsticos que tentam convencer a todos que a

sociedade corresponde aquilo que quem faz o diagndstico diz que €.

A violéncia é um tema essencial para muitos pensamentos sociais, uma vez que
¢ da natureza desses pensamentos diagnosticar a sociedade e prognosticar sua cura. A
violéncia passa entdo, dessa maneira, a ser facilmente associada as patologias sociais e
individuais, por isso muitas pessoas acabam por usar metdforas médicas tais como:
“intervencdo cirdrgica”, “extirpar o tumor”, “sindrome social” entre outras para
solucionarem o problema. Cabe salientar que ela pode aparecer organizadamente no
trabalho académico, mas também pode ser observada na fala do jornalista, do médico,

do jurista, de religioso e assim consecutivamente.

A produgdo intelectual sobre a violéncia e suas diferentes manifestacdes na
sociedade brasileira tem se multiplicado e diversificado enormemente, nos dltimos anos,
em especial a partir dos anos sessenta. A bibliografia com a qual trabalhamos privilegia
os estudos realizados a partir da década de oitenta, momento em que a violéncia urbana

se torna objeto de uma intensa produgdo na perspectiva das Ciéncias Sociais.
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1.1. VIOLENCIA E SOCIABILIDADE

A fim de se compreender violéncia e o que ela representa na sociabilidade, deve-
se, a principio, fazer algumas reflexdes sobre as teorias que buscam explicar a violéncia

enquanto totalidade, representac@o e enquanto estrutura estruturada e estruturante.

A maior visibilidade que a violéncia adquiriu na atualidade tem levantado
constantemente estudos e questionamentos nas mais diversas dreas epistemoldgicas
sobre a violéncia como um elemento estruturante da vida social e, em contrapartida,
dado enfoque a avaliagdo da confianca no desempenho da Justica e da atuacdo dos
aparelhos de seguranga publica (as policias) na garantia minima de prevencdo e
resolucdo de conflitos. No esforco de compreender o fendmeno da violéncia, cria-se

uma série de explicagdes que remontam a diferentes dimensoes da realidade.

Inicialmente, fala-se que por trds do problema da violéncia estd o agravamento
da questdo social em suas multiplas expressoes: desigualdade, marginalidade e exclusao
social. A associacdo da pobreza ao crime proporcionou a criacdo de esteredtipos
negativos no imagindrio social, facilitando a simplificacdo e falsificacdo cognitiva da
percep¢ao social do problema. O vinculo entre violéncia e pobreza tornou-se claro —
com o auxilio dos meios de comunicacdo e de alguns formadores de opinido —, aos
olhares de medo da sociedade sobre os bairros da periferia e favelas, estigmatizando

assim seus moradores.

Fala-se, também, que o cerne da violéncia estd aliado a ineficdcia instrumental e
simbolica do Estado. Essa idéia dialoga com a tese de Hannah Arendt (1994) de que “a
impoténcia gera violéncia”. Para a autora, a violéncia s6 surge quando o Estado
enfraquece. Nesse sentido, o Estado impotente, ineficaz e ineficiente, representaria no
imagindrio coletivo a ilegitimidade para administrar os ajustamentos violentos
interpessoais. As partes em conflito elegeriam um campo sub-estatal na resolucdo de
suas lutas interpessoais, renunciando, portanto, as regras universais € impessoais que
sdo constru¢do do Estado de direito. A Justica, nessa visdo, ndo dando conta da
resolucdo de conflitos no tecido social, abre uma nesga para a penetracdo de meios

paralelos de resolucdo de conflitos.

Essa percepcdo sedimenta no imagindrio popular a criacdo de um centro

hierarquico de poder que € representado pela urbe, a vida citadina, em que se constroem
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os comportamentos urbanos da sociedade civilizada com aparente normalidade.
Concomitantemente, e por exclusdo, essa percepcdo cria a idéia de periferias
estruturantes de comportamentos 'sub-urbanos', ou seja, ndo civilizados, desviantes,
delingiientes ou anormais. Toda essa valoragdo duplice de sociedade civilizada e ndo-
civilizada, de urbano e sub-urbano, se é que podemos chamar dessa forma,
evidentemente € vista a partir da 6tica controladora da sociedade que detém o poder e

que dita as regras do jogo.

Nesse complexo panorama, delineia-se, via-de-regra, a compreensdo do
problema por meio de explicagdes de cardter, por vezes, psicolégico vinculado a fatores
de comportamento, fatores emocionais, enfatizando o nao ajustamento do individuo
dentro do sistema social. Nesse sentido, a frustragdo pessoal seria demonstrada através
da violéncia e a acdo violenta seria um meio de reafirmar a subjetividade do individuo
frente a coletividade. Buscam-se, ainda, fatores histéricos ou culturais, realgando
valores, padroes, especificidades como sendo relevantes nas relacdes sociais de
determinadas regides. Nesse sentido, ser de algumas dreas sociais em que o nimero de
conflitos tem grande intensidade, significa a assimilacdo de uma padronizacao negativa

que traz consigo uma série de representacdes que estao ligadas a violéncia.

No campo das representacdes que dimensionam o senso comum, o significado
da violéncia no processo da vida social tem sido subestimado ou até mesmo negado.
Essa atitude se forma, principalmente, na disseminacdo da violéncia na zona
metropolitana que desenvolve uma naturalizacdo ou, conforme Simmel (1979), uma
“atitude blasé”, frente a cotidianidade da violéncia. A “atitude blasé”, segundo o autor,
“consiste no embotamento do poder de discriminar”. A violéncia passaria a fazer parte
de uma “ordem natural das coisas” e, inclusive, somada a sua midiatizacdo, se

transformaria de drama e problema em espetaculo didrio com farta audiéncia.

A banalizacdo da violéncia também € uma visdo simplificadora dela, que tdo
somente a v€ através dos efeitos destruidores e negativos, que ruiriam um possivel e
ideal consenso social. Dito com outras palavras, a violéncia € vista comumente como
algo oposto a pacificacdo, ou inversa a “nomia” e, portanto, é sempre entendida através

de juizos de valores (bom/ mal; normal/ anormal) que “de-formam” a sua compreensao.

No entanto, apesar dessa multiplicidade de visdes que apresentam a violéncia em
confronto a uma possivel unidade social, portanto, como uma ndo-unidade ou uma

ameaca ao consenso, a violéncia, por sua vez, exerce um papel destacado na
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constituicdo do tecido social, ndo podendo ser considerada, no ambito da reflexdao
socioldgica, como um fendomeno periférico. A violéncia deve ser vista como um
elemento constitutivo do universo social e um dos meios através do qual a sociabilidade

¢é formada.

Em sociedades primitivas, ainda segundo Simmel, (1979), a inimizade entre
grupos rivais significava, em geral, a ruptura de relacdes e contatos entre aqueles povos.
O conflito havido entre os grupos rivais desse tipo de sociedade, aparentemente, poderia
ser classificado de modo negativo. No entanto, para o autor, enquanto 0s grupos viviam
em paz entre si, havia total indiferenca e caréncia de sociabilidade entre eles e, somente
através da guerra, da disputa, da luta, eles adquiriam reciprocidade ativa de
comunicacdo interpartes e, portanto, promoveram um certo tipo de sociabilidade que

eram carentes na forma anterior.

O conflito, a guerra, a violéncia, estabelece uma relacdo social de
interdependéncia baseada no encontro de duas vontades humanas que, embora sejam
vontades opostas e beligerantes entre si, sdo vontades que promovem uma perspectiva
interacionista e, portanto, sdo constituintes de relacdes sociais. A violéncia, por
conseguinte, € um aspecto da vida em conjunto dos homens uns com os outros, ela é
constitutiva, por mais paradoxal que seja, do préprio processo civilizatério (Elias,

1990).

Elias, assim como Weber, afirma que a violéncia ndo € o unico instrumento de
que se vale o Estado, mas sim um instrumento especifico deste. Cabe, pois, tdo somente
ao Estado o monopdlio estavel do uso legitimo da violéncia fisica. Somente o Estado
pode fazer uso da violéncia quando for necessario através de seus mecanismos de
repressdo, enfrentamento e controle dos conflitos (as policias) ou ainda tolerar a sua
utilizacdo no tecido social (previsdo legal). Nesse sentido, a modelacdo das emogdes é
resultado da abdicacdo do uso privativo da violéncia e, por conseguinte, da primazia
estatal do uso e controle da violéncia (legitima). A reivindicagdo da necessidade de
manter o monopdlio da violéncia esta ligada, estruturalmente, a dois eixos: 1) a uma
modelacdo do comportamento individual e 2) a criagdo de um maior nimero de espacgos

sociais pacificados (Elias, 1990).

A existéncia material e simbdlica da monopoliza¢do do uso legitimo da forca
fisica pelo Estado significa e requer a interiorizacdo das coagdes sociais pelas

consciéncias individuais em forma de controle e autocontrole (Elias, 1990). O controle
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da espontaneidade das emog¢des individuais — controle externo e autocontrole, portanto —
€ responsavel pela abdicagcdo progressiva da violéncia pessoal ou personalizada (como

poderiamos afirmar: o ‘olho-por-olho’ ou ‘dente-por-dente’).

A violéncia, dessa maneira, se despersonaliza, ela sai da dependéncia direta das
pulsodes e afetos pessoais e se submete a tutela das leis e regras universais. A mudanca
psicoldgica ocorrida por conex@o ao processo de monopolizacao resulta na regularidade
das configuragdes sociais em todas as suas dimensdes e a simboliza¢do no imagindrio
coletivo do sentimento de seguranca dentro do tecido social. Em outras palavras, a
“modelacdo da economia das pulsdes” quando inculcada na sociabilidade dos
individuos, retira de suas competéncias (personalissima) o uso da violéncia fisica e
resulta, por conseqiiéncia, na pedagdgica conduta individual para uma possivel

padronizacdo de condutas dentro da sociedade.

O segundo eixo estrutural que podemos apontar implica na pacificacio
duradoura de espagos sociais. Os cddigos de conduta civilizados - antagdnicos aos
antigos cédigos de conduta que estabelecem a violéncia como comportamento usual -
produzem a repressdo do ‘habitus violento’ e, por outro lado, estabilizam na
cotidianidade a pratica do ‘habitus juridico’, conforme sinaliza Bourdieu (2000). A
agressividade individual, portanto, dd lugar ao controle estatal sobre as tensdes e ao
desenvolvimento de resolu¢do de conflitos via instituicdes do Estado (Judicidrio e e
suas policias). Nesse sentido, a violéncia considerada legitima é produto de uma
sociedade em que a violéncia € centralizada pelo Estado e, portanto, ¢ uma permissao
legal a grupos especificos (por exemplo, as policias e forcas armadas) que lidam com
tensdes controladas e tensdes ndo controladas (conflitos) e utilizam os mecanismos de
coercdo estatal a fim de promover e preservar o processo civilizador, conforme se pode

verificar nas palavras de Elias (1990):

(...) o exercicio da violéncia é reservado a membros de formagdes sociais de
carater especial, como a Policia, por exemplo, estando estes autorizados a fazer
uso dela segundo regras estabelecidas e para determinados fins — em particular,
para impedir acdes violentas por parte de outros homens no seio da
sociedade(...) (p.226).

A “morte violenta”, por exemplo, em sociedades em que existem instituicoes

eficientes altamente especializadas no monopdlio da violéncia fisica, € algo que deve
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ser menos freqiiente, portanto, excepcional, e ou criminoso. Portanto, contrapdem-se
violéncia legitima e ‘habitus juridico’ a violéncia ilegitima e ‘habitus violento’, como se
confrontam regras pessoais (ou persone) e regras universais. O percurso do processo
civilizador e da civilizacdo das condutas inclui a passagem da violéncia do “eu”, para,
excepcionalmente, e sob o controle estatal, a violéncia praticada e tolerada pelo “nds”.
Dito com outras palavras, a violéncia aceita é a empreendida pelos mecanismos de
seguranca institucionalizados pelo Estado. A violéncia ndo aceita é a anticivilizadora,

ou barbara, que ndo passou pela legitimidade popular e nem se encontra abonada pela

lei (Elias, p.226).

Em uma perspectiva figuracional, se de um lado a violéncia (ilegitima) causa o
perigo, o medo e a instabilidade social, por outro a violéncia (legitima), via de regra,
deverd ajudar a promover o controle social e a dominacdo das emocdes intensas,
atenuando a presenca do perigo e do medo disseminados em prol da confiangca nos

mecanismos estatais de controle da violéncia.

A violéncia € constitutiva do processo civilizatério e da sociabilidade. A
violéncia, através de suas diversas faces, ndo € algo estranho a esse tecido. Dessa forma,
por exemplo, a ‘“violéncia doce” (Bourdieu, 1980), um dos primeiros recursos
pedagdgicos utilizado como meio condutor legitimo da educacdo infantil, ¢ uma das
faces da violéncia, ou seu entorno no processo de conduta social. A observacdo da
violéncia e o seu controle ndo a destroem, mas, por outro lado, a desmistifica, retira-a da
categoria de um processo social estranho ao tecido social e, portanto, auxilia na sua

compreensdo (e de suas versdes) bem como de seu entorno.

1.1.1. Controle e autocontrole

Para Norbert Elias (1990) sdo trés as condi¢des que teriam definido o curso do
processo civilizatério: a primeira € a centralizacdo do poder por meio da constitui¢do do
Estado moderno; da emergéncia, portanto, de um espaco, configurado como ordem legal
e, até certo ponto, legitima, e onde a garantia da ordem deriva de um monopdlio. A
segunda condi¢do que define o curso do processo civilizatério € a codificagdo dos
comportamentos, sua normatizacio. E preciso que as pessoas civilizadas compartilhem

regras comuns a respeito de como se comportar em sociedade. Elias mostra a lenta

emergéncia desse processo de codificagdo que marca o advento da Era Moderna e que

32



se constrdi originalmente sob a forma de um processo de educagdo das elites. A dltima
condicao € a do interesse estratégico que podem ter —ou ndo-, individuos confrontados
com o monopdlio da forca exercido pelo Estado e conscientes das regras de
comportamento do mundo civilizado, abrindo mao da forca nas suas relagdes reciprocas
em favor de procedimentos definidos pela capacidade de influéncia e de persuasdo. A
incidéncia dessas trés condi¢des historicas, e, portanto do processo civilizatdrio, sobre a
agressividade individual € analisada por Elias, mostrando que a civilizacdo supde a
passagem de uma situacdo globalmente definida em termos de ‘heterovioléncia’ a uma

situacdo definida em termos de ‘autovioléncia’.

Para que o individuo prefira a influéncia e a persuasao ao uso da forga, é preciso
que ele exerca sobre si mesmo um autocontrole, que ele seja capaz de controlar sua
propria agressividade. Neste sentido, a generalizacio de situagdes em que o uso da forga
passa a ser preferido, em detrimento das categorias de relacionamento proprias do
mundo civilizado, estaria a indicar uma reversao do processo civilizatério (Elias, 1973;

1990).

Em o Processo civilizador (1990), obra fundamental para a compreensao do
trabalho de Elias, tratou ele de demonstrar, por meio da andlise dos costumes, como o
individuo teve o controle de suas pulsdes transferido de uma proibi¢do externa para a
criacdo de um mecanismo estavel de autocontrole. A estabilidade dos mecanismos de
autocontrole proporciona a criagdo do que Elias denomina habitus, que seria um ‘“‘saber
incorporado” ou “segunda natureza” do homem civilizado. O tempo € assim, para Elias,
um habitus, um mecanismo de autocontrole, ou seja, um traco caracteristico do processo

civilizador e um simbolo social resultante de um longo processo de aprendizagem.

A maneira como os homens vivem o tempo nas sociedades rigorosamente
disciplinadas em matéria temporal constitui um exemplo, dentre muitos outros,
de estruturas de personalidade que, por mais que sejam adquiridas, nem por isso
sdo menos coercitivas de que as peculiaridades bioldgicas. (Elias, 1990, p. 27)

A coercdo do tempo € de natureza social, mas também repousa sobre dados
naturais, como o envelhecimento. “O desenvolvimento de uma pessoa humana
caracteriza-se por um entrecruzamento de processos bioldgicos e sociais” (p. 27). Se

pensarmos no calenddrio, que representa a no¢do de tempo em seu atual estigio de
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desenvolvimento, podemos perceber que chegamos a uma “sintese de nivel altissimo,
uma vez que relaciona posicdes que se situam, respectivamente, na sucessao de eventos
fisicos, no movimento da sociedade e no curso de uma vida individual.” (Elias, 1990,

p-27).

Uma das propostas de Elias é tomar a nog¢do de tempo, enquanto
individualizacdo de uma regulacdo social, como um verdadeiro paradigma do processo
civilizador. Sua reflexdo sobre o tempo pretende corrigir a imagem de um mundo
cindido entre “individuo”, “sociedade” e “natureza” e proporcionar uma visdo da
e . ~ , . A L] A pN 4

imbricacdo mutua e interdependéncia” entre as trés esferas. No que se refere a relacao

entre “natureza” e “sociedade”, diz Elias (1990):

Esses dois campos sdo colocados como independentes um do outro, como
independentes gostariam de ser os grupos de especialistas que se dedicam ao
estudo de um ou do outro. Na realidade, a humanidade e, portanto a ‘sociedade’,
a ‘cultura’, etc, ndo sdo menos ‘naturais’ nem menos integrantes de um tnico e
mesmo universo do que os d&tomos ou as moléculas (p.27).

1.1.2. Civilizacao e Individualismo: acoes individuais e coletivas

As primeiras tentativas de configurar um tratamento cientifico sobre a questao
do publico, a conduta das multiddes e das massas foram desenvolvidas por um grupo de
tedricos da vida sécio-psicoldgica, entre eles Bryce, Tarde, Dewey, James, Baldwin, Le
Bon, Park, Cooley e Ortega y Gasset. Esses autores problematizaram e tipificaram os
comportamentos coletivos que mais afetavam a vida social dos séculos XIX e XX,

nomeadamente as multiddes espontaneas, greves, atitudes de massa e disturbios.

Nos finais do século XIX e inicios do século XX, as “teorias do publico”
assinalavam a existéncia de um fendomeno supra-individual intrinsecamente coletivo,
que, todavia se realizava através de agentes criticos empenhados na afirmagdo da sua
racionalidade. Na Franca, Elias Gabriel Tarde foi um dos primeiros autores a
sistematizar a Historia do Publico e as suas relacdes com a multidao. Tarde, apesar de
formular uma Histéria do Publico, estava interessado num estudo sincronico do publico,
ou seja, estava preocupado, sobretudo, nas formas de interacdo entre publico e
imprensa. Para Tarde, o publico, que alimenta a imprensa, estd imbuido de um sentido
de atualidade, € “tudo o que inspira atualmente um interesse geral e inclusivamente

ainda que se trate de um fato antigo” (Tarde, 1986, p. 45). Esse autor, em seu contexto,
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considera como atualidade o caso Dreyfus °. Por outro lado, para que o ptblico partilhe
a atualidade a distdncia da imprensa € necessdrio que exista uma sugestdo de
proximidade, a qual resulta do “hdbito da vida social intensa” (Tarde, op. cit., p. 45).
Afirmava ainda o autor que era “curioso que nem em latim nem em grego exista uma

palavra que corresponda ao que nés entendemos por publico.” (p. 46).

No ambito da Sociologia, na Europa, a influéncia de Tarde foi, de certo modo,
reduzida devido a primazia do método sociolégico de Durkheim’. No entanto, a
influéncia de Tarde manifesta-se em autores tais como: Eugene Dupréel, Jean Stoetzel e
indiretamente  Jirgen Habermas®. Nos Estados Unidos, Tarde influenciou,
principalmente, a Escola de Chicago, a Escola de Columbia, a Escola do Sul da
Califérnia e a Escola de Filadélfia, embora, inicialmente, ndo tenha despertado muito

interesse, a ponto de constituir um paradigma cientifico para os soci6logos americanos.

A obra de Gabriel Tarde L' opinion et la foule, reveste-se de grande importincia
para a Filosofia, Psicologia, Ciéncias da Comunicagdo, Sociologia e Criminologia, dreas
estas que nos interessam para trabalhar com conceitos como de ‘homem massa’, ‘a¢ao
coletiva e esporddica’. Tarde explica a Histdria do Publico assinalando as semelhancas e
diferencas com a multiddo. No texto Le public et la foule, Gabriel Tarde pretende
analisar as origens, desenvolvimento e variedades do conceito “publico”; as relacdes
entre publico e multidao, publico e corporagdes, publico e Estados, publico e dirigentes;

os beneficios e maleficios do publico e as suas formas de atuar (Tarde, op. cit., p. 43).

® Alfred Dreyfus (1859-1935), militar francés de origem judaica. Foi acusado de alta traicio e injustamente
condenado por espionagem pelo fato de ser judeu. Mais tarde, foi perdoado e reabilitado, apés a revisdo do seu
processo. O caso Dreyfus foi amplamente debatido pela opinido publica francesa. Os seus adversdrios estavam
centrados na Liga da Patria Francesa e os seus partiddrios encontravam-se reunidos na Liga dos Direitos do Homem.

" Durkheim procura criar uma ciéncia objetiva, tal como as outras ciéncias, e cujo objeto de estudo é o fato social. A
Sociologia de Durkheim € o estudo dos fatos sociais e suas explicagdes através do método socioldgico. Deste modo, o
objeto de estudo da Sociologia é especifico - o fato social -, e deve ser distinto dos objetos das outras ciéncias.
Conseqiientemente, o fato social pode ser explicado objetivamente, tal como as outras ciéncias explicam os seus
fatos. Durkheim procurava, assim, autonomizar a Sociologia dotando-a de um corpo tedrico-metodolégico préprio (o
fato social e o método socioldgico), enquanto Tarde encarava a Sociologia, fundamentalmente, como uma psicologia
social intermental. O método sociolégico de Durkheim configurou-se como paradigma exemplar fundador da
Sociologia. Contrariamente, poucos sdo os livros que incluem Tarde como fundador da Sociologia. A influéncia de
Tarde na Sociologia foi assim reduzida (Clark, 1973). Segundo Lubek (1981, p. 370-6), apoiado em Clark (1973),
Tarde € menos conhecido e menos aceito pela comunidade cientifica do que Durkheim porque, ao longo da sua
carreira, sempre esteve a margem do sistema universitdrio.

¥ Habermas, apesar de enfatizar a oposi¢do entre o espaco ptiblico e o espaco privado, segue, em certos aspectos, a
Histéria do conceito publico proposta por Tarde. Nesse sentido, para Katz (1999, p. 1) Tarde é precursor de
Habermas: “(...) concordo certamente que Tarde € um precursor de Habermas. Para ambos, a imprensa, a conversagao
e a opinido (publica) s@o centrais para a ‘esfera publica’. Ambos estdo interessados nos locais de conversacio: saldes,
cafés etc”. Para Tarde, as profundas transformagdes sociais, operadas pela imprensa, conduziram a ‘“‘unido e
pacificagdo finais” (Tarde, 1986, p. 76). Existem semelhancas entre esta posicdo e a idéia de consenso
argumentativamente fundado, como principio estruturante do Espaco Publico e do Agir Comunicacional. Contudo,
Habermas (1984) cita Tarde uma s6 vez. Deste modo, a influéncia de Tarde sobre Habermas € indireta e pouco
preponderante, apesar de existirem semelhancgas, nesses autores, no ambito da esfera publica e por analogia na ac¢do
comunicativa.
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Enfim, Tarde assume-se como o primeiro socidlogo que se ocupa dos conceitos
“publico” e “opinido publica” enquanto dominios de uma psicologia do publico (ou em
linhas gerais de uma psicologia social). O publico constitui, para o autor, um modelo de
sociabilidade destinado a substituir o modelo de descri¢do das relacdes sociais fundado
na psicologia das multiddes. Logo, o publico, apesar de emergir das multiddes,
pressupde “uma evolucdo mental e social muito mais avangada que a formagao de uma
multidao.” (Tarde, 1986. p. 46). A idéia de que o publico emerge das multiddes €
refor¢cada pelo fato da possibilidade de se poder pertencer a vérios publicos num mesmo
tempo, sem, contudo, ser possivel pertencer a varias multiddes num mesmo contexto

temporal (Tarde, 1986. p. 50).

O autor propde uma definicdo simplificada de publico: “uma coletividade
puramente espiritual, como uma dispersdao de individuos fisicamente separados e entre
0s quais existe uma coesdo somente mental.” (Tarde, 1986, p. 43) ’ A relacdo que se
estabelece num publico consiste, assim, numa relagdo social e espiritual. Apesar de nao
apresentar uma defini¢ao definitiva de multidao, afirma que “a multidao apresenta algo
de animal” (Tarde, 1986, p. 43), isto é, enquanto coletividade amorfa e passiva
encontra-se ~ dominada  por interesses  materiais  (intolerdncia,  egoismo,
irresponsabilidade, perda do sentimento do bom senso), que impedem a discussao
critica (Tarde, 1986, p. 64). Todas essas intolerancias e egoismos foram observados em
nosso trabalho pelos grupos de alunos pesquisados, realmente o que o autor denomina

de “coletividade puramente espiritual”, o0 dominio de um sobre os demais € fato.

No século XIX e principios do século XX, o desenvolvimento da imprensa
amplia o universo do publico e dos publicistas. Todavia, tal seria impossivel sem a
coexisténcia de trés grandes invengdes: a tipografia, o telégrafo e o caminho-de-ferro.
Nesse contexto, Tarde dirige uma critica a Gustave Le Bon. Segundo Le Bon, assiste-se
a uma ascensdo das multiddes. Ora, para Tarde, as multidoes sdo um reflexo do passado
constituindo a segunda forma mais antiga de coletividade'® e estdo condenadas a serem

substituidas pelos publicos, na medida em que ndo promovem a discussdo critica.

? Mills (1956, p. 303-4) contrapondo ptiblico 2 massa (formulacdo aproximada do conceito de multiddo) refere que:
"Num publico (...) 1) podemos supor que pelo menos tantos individuos expressam opinides quantas os recebem; 2) o
sistema da comunicac@o autoriza uma resposta imediata e efetiva a toda a opinido expressa no seio do publico; 3) a
opinido que resulta de um processo semelhante de discussdo ndo encontra qualquer dificuldade de esclarecimento
sobre a agdo concreta, e mesmo - ainda que seja necessdrio - se esta agdo deva se opor ao poder; 4) (...) as instituicdes
do poder ndo intervém no seio do publico, que joga assim de uma autonomia relativa.(...).”

!9 Para Tarde, a primeira forma mais antiga de coletividade ¢ a familia e no decorrer de todo o trabalho observamos a
importancia da familia para os jovens.
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Valoriza-se, assim, o publico que se situa num estddio evolutivamente superior em
relagdo a multiddao. Deste modo, vive-se na era dos publicos e ndo na era das multidoes
como defendia Le Bon (Tarde, 1986, p. 48-9). Le Bon concebe a multiddao como chave
para entender a violéncia, por isso € possivel fazermos um contraponto entre o que se vé
agora e um tipo de pensamento social que v€ na presenga das pessoas nas ruas os sinais
de todos os descontroles. A gangue atual, os grupos de jovens parecem ser assim,

“refugios”, “buracos negros” dentro das multidoes.

Tarde afirma que o publico se pode tornar, embora raramente, uma multiddo em
poténcia, isto €, de um publico tumultuoso derivariam “multiddes fandticas que se
passeiam pelas ruas gritando viva ou morra ndo importa o qué” (Tarde, 1986. p.50).
Parece existir, neste ponto, uma primeira contradi¢do no pensamento de Tarde, pois se
os publicos pressupdem um espagco de discussdo critica, como se explica que se
transformem em multiddes tumultuosas e violentas? Tarde procura resolver esta

contradi¢cdo, quando alude aos crimes do publico.

Uma das diferencas mais significativas entre publico e multiddo consiste no
reconhecimento de que a multiddo esta mais vulnerdvel aos elementos fisicos e étnicos.
Contrariamente, num publico ndo existe uma uniformidade de posicdes €tnicas, nem a
influéncia decisiva dos elementos fisicos da natureza, mas a tentativa de uma reflexio,
na qual cada individuo se apresenta como agente critico. Assim, num publico assistimos
a emergéncia de uma individualidade critica, enquanto que na multidio a
individualidade étnica e as condicdes fisicas existentes no meio social sdo condi¢do de

pertenca (Tarde, 1986, p. 50).

Tarde estabelece uma relacao inversa entre publico e multiddo, isto é, o publico
da Universidade, dos saldes, cafés, da imprensa etc. cresce mais rapidamente a medida
que a multiddo tumultuosa diminui; essa situacdo explica-se porque o publico, enquanto
espaco de discussdo critica, é gerador de apaziguamento nas relacdes pouco racionais da
multiddo (Tarde, 1986, p.59). Para Tarde, os publicos e as multidoes podem ser
classificados em funcdo do sexo, da idade, dos fins e da fé que os anima, e ainda por
critérios: étnicos, econdmicos, culturais, profissionais, politicos, religiosos, estéticos e

filosoficos.

O autor ainda assinala uma certa semelhanga entre os publicos femininos que

léem novelas, jornais de moda, revistas femininas etc. e as multidoes femininas. Tarde
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se refere aos exemplos de Jannsen e Taine'' para confirmar o cariter violento de certas
multidoes femininas, que mais tarde iremos analisar em nosso trabalho. Quanto a
classificacdo por idade, ela € mais visivel na gerontocracia dos publicos senis e na
efebocracia das multidoes eleitorais. Publicos e multiddes ndo sdo distintos no que se
refere aos fins e fé que os anima. Assim, existem publicos e multidoes de crentes,
ambiciosos, convencidos, fandticos, apaixonados, despoéticos. Por critérios étnicos,
vemos que a raca € mais importante nas multiddes, pois nos publicos, pela natureza
(universal) da reflexdo critica, admite-se uma maior heterogeneidade étnica. A nivel
econdmico, existem multidoes (industriais, operdrios, agricultores) e publicos (elite
critica que acompanha a economia nacional e internacional). A nivel cultural (cultura
como sapiéncia), existe uma “omnipresenga’ do publico, pois este se afirma como
espaco de divulgacdo critica do saber. A nivel profissional, existem publicos e
multiddes. Tarde d4 o exemplo das multiddes esfomeadas, conduzidas pelos sindicatos,
e das corporacdes, que se configuram como publicos, na medida em que sdo grupos
sociais organizados. A multiddo pode também estar presente na corporacdo. As
multiddes estéticas e religiosas, as Unicas verdadeiramente crentes, sao as mais
intolerantes. Existem também publicos religiosos (0s crentes que questionam as
verdades da fé: as vdrias seitas/ Igrejas) e publicos estéticos (os criticos e as escolas de

Arte). A nivel filoséfico, Tarde assinala apenas a existéncia de publico.

Um dos grandes objetivos do autor consiste na tentativa de compreender a

~ T . . . .12
relagcdo entre o individuo e o social no contexto da interpsiquia ~. Apesar dos males do

! Cornelius Jannsen, dito Jansénio, nasceu em Acquoy (perto de Amsterdd) no ano de 1585 e morreu em Ypres em
1638. Foi tedlogo e bispo de Ypres. Na sua principal obra péstuma - Augustinus - expde as doutrinas de Santo
Agostinho sobre a predestinagdo, o livre arbitrio e a graga. Esta obra deu origem a corrente conhecida por jansenismo.
Ja Hyppolite Taine nasceu, em Vouziers, em 1828 e morreu em Paris em 1893. Foi filésofo, critico e historiador. As
suas principais obras sdo: Origines de la France contemporaine, Essai sur les fables de La Fontaine e Philosophes
frangais du XIXeme siecle. Procurou explicar as obras artisticas e os fatos historicos a partir de trés fatores matriciais:
tempo, meio e raga. No ambito da multiddo, Jannsen refere a existéncia da bruxa e adivinha Hoffmann, que, em 1529,
dirigia grupos de camponeses e camponesas insurrectas pelas pregacdes luteranas. Na mesma coletividade, Taine
descreve o comportamento das mulheres que, durante o periodo agitado da Revolugdo Francesa, defendiam a morte
da rainha Maria Antonieta.

12 Vale relembrarmos que em Simmel, a interpsiquia, tomada em sentido geral como relacfio intersubjetiva, e as
interagcdes sociais sdo fatores constituintes da unidade social. “A unidade societdria é realizada pelos seus elementos
[individuos] sem media¢do adicional, e ndo necessita de um observador, porque estes elementos estdo
conscientemente e sinteticamente ativos (...) esta conexdo societdria como sintese, permanece algo puramente
psiquico e sem paralelo com as estruturas de espaco e suas relagdes” (Simmel, apud , Velho, 1967, p.1). A unidade da
sociedade (a que Tarde prefere chamar lago social) configura a intersubjetividade enquanto sintese intercompreensiva
das diferencgas individuais. “Aqui também os elementos individuais s3o dados, os quais, num certo sentido, sempre
permanecem na sua descontinuidade, como no caso das percepgdes sensoriais, e eles [0os elementos individuais]
submetem as suas sinteses numa unidade da sociedade apenas através de um processo de conscientizag@o, o qual pde
a existéncia individual dos vérios elementos numa relagdo com os outros [elementos individuais] em formas definidas
e de acordo com leis definidas [a que Tarde chama leis da imitagcdo]. Mas a subjetividade também estd presente na
sociedade. Apesar de existirem relagdes reciprocas (...) a difusdo social ndo dissolve completamente a nossa
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individualismo, e ainda que a socializacdo dissolva o cardter interpsiquico das
interacoes, Tarde refere que o individuo deve-se privilegiar em relagio ao social. Neste
sentido, o publico enquanto coletividade social proporciona aos publicistas e jornalistas
as maiores facilidades de se imporem e “as opinides individuais originais as maiores
facilidades para se difundirem” (Tarde, 1986. p. 55), isto €, o publico constitui um
espaco de afirmacdo e esclarecimento do individuo. No entanto, Tarde também refere
que o surgimento do publico explica-se pela crescente necessidade de sociabilidade dos
seus agentes criticos, os quais realizam uma comunicacdo regular através de

informacdes e sentimentos comuns:

A transformacdo de qualquer classe de grupos em publicos explica-se por uma
necessidade crescente de sociabilidade, que torna necessario que os associados
se disponham em comunicacdo regular mediante uma corrente continua de
informacdes e de excitacdes [sentimentos] comuns. Esta transformacio é, por
conseguinte inevitavel. (...) (Tarde, 1986, p. 56)".

Assim, o publico assume-se, principalmente, como espaco de emergéncia da
esfera privada. Os individuos racionalmente esclarecidos afirmam a sua subjetividade
em vdrios graus no publico'*. Em relacdo 2 subjetividade Tarde defende que “(...) em
definitivo, toda a iniciativa fecunda s6 pode emanar de um pensamento individual,
independente e vigoroso” (Tarde, 1986. p.76). Simultaneamente, o publico constitui um
espacgo propicio para a comunicacdo regular de informagdes e sentimentos comuns. Este

€ o momento da intersubjetividade, que surge secundariamente como resultado das

personalidade (...)” (Simmel, op.cit., p.8). Em suma, para Simmel “a sociedade € uma estrutura de diferentes
elementos”.(Simmel, op.cit., p.9)

13 Podemos afirmar que a comunicacio de informacdes e excitacdes (sentimentos) comuns, postulada por Tarde no
publico, ¢ andloga, em Habermas (1984, p. 416), as teorias socioldgicas da acdo, as quais “admitem a comunicac¢do
no meio da linguagem ou em todo o caso a troca de informagdes. (...) [as teorias sociolégicas] divergem (...) quanto a
maneira de conceber a coordenacdo das acdes; elas postulam ou bem o acordo, e logo um saber partilhado [numa
acdo social ndo manipuladora orientada para a intercompreensdo - razdo comunicacional], ou bem somente uma
influéncia externa que os atores exercem uns sobre os outros [numa ag@o social manipuladora orientada para o
sucesso - acdo estratégica]. Tarde ndo esclarece, em definitivo, se a comunicacdo de informacdes e sentimentos
comuns visa, em qualquer circunstancia, atingir o acordo, embora a imprensa caminhe no sentido da unido e da
pacificacdo finais” (Tarde, 1986, p.76). E para Habermas (1987, p. 436), “(...) nem toda a interacdo mediatizada pela
linguagem representa um caso de atividade intercompreensiva. O ato de fala elementar ndo pode servir de modelo a
formacdo de um consenso (...) sendo numa tnica condi¢d@o: € necessdrio que o uso da linguagem a partir dos fins de
intercompreensdo possa ser designado como o modo origindrio de todo o emprego da linguagem (...)”. Para
Habermas (1984, p. 46-106), a discussdo critica existente na esfera publica burguesa [salGes, cafés, clubes,
Assembléias politicas etc.] deve levar a vontade a uma razao “que se produz na concorréncia publica dos argumentos
privados como consenso sobre o praticamente necessdrio no interesse geral.” (grifo do autor). Todavia, Katz (1999,
p. 1) refere que Habermas ndo esclarece, totalmente, a passagem dos cendrios informais dos cafés, clubes e saldes
para o campo discursivo estritamente racional e coletivamente orientado da esfera publica burguesa.
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inevitdveis interacdes comunicacionais entre os individuos, entre nossos alunos. A
intersubjetividade do publico é, assim, conseqiiéncia da natureza s6cio-comunicativa
dos individuos. A intersubjetividade surge também na imprensa. Tarde acredita que a
acdo comunicativa e intersubjetiva operada na imprensa pode conduzir a unido e
pacificacdo finais. Atendendo ao conceito de publico (Tarde, 1986, p. 43), os
individuos com a sua subjetividade critica partilham uma coesao somente mental. Dai a
importancia da interpsiquia enquanto mediacdo intersubjetiva realizada através da
comunicacdo e cujo efeito praxiolégico € a existéncia de sociabilidade.
Secundariamente, apds a subjetividade inventiva, a intersubjetividade € o laco social
que une os individuos no publico. “Este laco € (...) a consciéncia possuida por cada um
deles de que esta idéia ou esta vontade € compartida num mesmo momento por um
grande nimero de homens. (...)” (Tarde, 1986, p.44). Neste sentido, as correntes de
opinido sdo, para Tarde, comunicacOes de consciéncia a consciéncia (interpsiquia)
desligadas do instinto fisico. Mesmo para o estudioso da violéncia nos dias atuais essa
questdo indicada por Tarde tem alguma atualidade uma vez que ao considerar a
violéncia um fendmeno politico, histérico, cultural, social e individual, tornam-se
passiveis de entendimento os sentimentos e comportamentos coletivos em relagdo a

ocorréncia, principalmente se esta envolve adolescentes como em nossa pesquisa.

Tarde oscila entre um individualismo subjetivo, propicio a invengdo, sumamente
valorizado e a inevitdvel aceitacdo da comunicacdo intersubjetiva regular de
informacdes/ sentimentos comuns. Existe, assim, uma aparente ambigiiidade. Por que
motivo Tarde valoriza o pensamento individual a ponto de o apelidar de independente,
se a transformagdo dos grupos sociais em publicos implica a comunicacdo e
sociabilidade de inevitdvel? Serd que a partir da troca comunicacional ainda € possivel
falar de um pensamento individual e independente e ndo coletivo? Tendo as profundas
transformacdes sociais, motivadas pela imprensa, conduzido a unido e pacificacdao
finais, serd que o pensamento individual independente corre o risco de ser absorvido
pela partilha comunicacional? Na verdade, trata-se realmente apenas de uma aparente
ambigiiidade. Atendendo ao conjunto da obra de Tarde, o pensamento individual €
privilegiado. Contudo, a atividade comunicacional intermental, fonte de sociabilidade,
imitacdo e herancga cultural, surge secundariamente. A prova desta tese encontra-se em

Les lois de l" imitation, estudo fundador do pensamento de Tarde:
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(...) Assim, é bem certo que o progresso da civilizagcdo tem por efeito tornar a
sujeicdo a imitacdo cada vez mais pessoal e racional ao mesmo tempo. No&s
estamos tdo sujeitos como 0s nossos antepassados aos exemplos ambientais
[sociedade], mas apropriamo-los melhor pela escolha l6gica e individual que
deles fazemos, mais adaptada aos nossos fins e a nossa natureza particular. Isto
ndo impede, contudo, a parte das influéncias extraldgicas e prestigiosas de ser
muito considerdvel. (...) (Tarde, 1989, p. 109).

Mais adiante, Tarde refere:

Para inovar, para descobrir, para acordar um instante do seu sonho familiar ou
nacional, o individuo deve escapar momentaneamente [num primeiro estidio] a
sua sociedade. Ele é supra-social, antes de social, (...) (p. 113).

Para Tarde, a sociedade € a imitacdo. Nosso adolescente age por imitacao
conforme pudemos observar. E as causas sociais da imita¢do sdo ldgicas e extralégicas
(ndo-16gicas). As leis 16gicas da imitagdo atuam quando uma inovagdo é considerada
por um homem (exercicio de subjetividade) mais util ou verdadeira que as outras. A
ado¢do de uma imitacdo sé é possivel porque existe progresso. As revolucdes sociais
sdo a causa do progresso. Mas afinal, o que € o progresso? “O progresso € entdo uma
espécie de meditacdo coletiva e sem cérebro proprio, mas tornado possivel pela
solidariedade (gracas a imitacdo) dos multiplos cérebros de inventores, de sdbios que
permutam as suas descobertas sucessivas (...)” (Tarde, 1989, p. 176). Tarde esclarece
que o progresso ndo tem cérebro proprio, isto €, resulta da solidariedade intermental (e
intersubjetiva) dos vdrios inventores que realizam a troca (comunicacional) das suas
descobertas ou invencdes. O pensamento individual de cada inventor continua a existir,
enquanto afirmacdo da subjetividade. Mas secundariamente surge uma permuta
intermental de descobertas através de uma comunicag¢do (solidaria) intersubjetiva. Ainda
segundo o autor, ndo existe institui¢do pacifica que nao tenha a discordia por mae. -
uma gramatica, um c6digo, uma constituicdo implicita ou escrita, uma indudstria
reinante, uma poética soberana, um catecismo: tudo isso, que é o fundo categdrico das

sociedades, é obra lenta e gradual da dialética social.

Nesse ponto, vale a pena relembrarmos que Tarde aproxima-se de Marx. Os

duelos 16gicos de Tarde sdo, para Marx, a continua luta de classes. Tarde assinala
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duelos lingiifsticos (quando uma lingua tenta impor-se sobre um dialeto); duelos
religiosos (a luta entre o dogma oficial e o dogma herético); duelos juridicos (a luta para
a aprovacdo de uma lei ou a luta no tribunal entre um autor e um demandado); duelos
industriais (entre uma invencao j4 instalada ha algum tempo e as novas invengdes que
tentam espalhar-se); duelos artisticos (uma escola que afirma um género de beleza

negado por outra escola).

Quanto as unides l6gicas, nas quais hd uma acumulacdo de inveng¢des, Tarde da
o exemplo das linguas, das mais antigas organizacdes politicas, da religido e da ciéncia.
Em todos esses momentos, a imitacdo resulta num esforco légico de unidade
(intersubjetiva), que pressupde uma acumulacdo de invengdes. O autor ainda afirma

que,

As linguas (...) comecaram certamente por se formar por uma aquisi¢do
sucessiva de palavras, de formas verbais, que exprimindo ainda idéias nio
expressas, nao encontraram qualquer rivalidade a vencer para se estabelecerem;
(...) (Tarde, 1989, p. 202).

E noutra passagem:

(...) O ideal seria que cada ciéncia distintiva fosse redutivel, como a astronomia
moderna, a uma férmula dnica, e que essas formulas diferentes tivessem como
ligacdo uma férmula superior; que numa palavra, ndo houvesse ciéncias, mas
ciéncia (...) (Tarde, 1989, p. 200).

Ora, esse é o projeto da modernidade, nomeadamente de Descartes e Leibniz:
construir uma ciéncia que fosse verdadeira materies universalis. Segundo Tarde (1989,
p-10), a inven¢do ndo € um simples ato individual. A invencdo “atravessa o individuo,
parece extrair-se do mundo social gracas a mediacdo do sujeito que ndo €, sem ele
saber, mais do que um instrumento de um misterioso designio.” Para o autor, existe
primazia do pensamento individual. Mas as novas iniciativas nao siao o puro produto de
uma razdo particular, pois a influéncia exterior do meio ambiente, da discussdo, da
tradicdo e da educagdo estdo também presentes enquanto contdgio imitativo. Tarde
critica ainda o cardter coercivo, exterior e coletivamente orientado do fato social, pois

autores como Durkheim ndo conseguem explicar como € que o coletivo social pode ser

assimilado coercitivamente pelos individuos sem que existam relacdes intermentais.
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Tarde também reconhece: “(...) A medida que avangamos na vida, é verdade, que somos
freqiientemente governados por modelos coletivos e impessoais” (p. 25). A “pressao”
sobre o individuo ndo € um fendmeno de coercdo exterior. Mas resulta do contdgio
imitativo intermental perpetuado, por exemplo, pela tradicdo, influéncia, educagio,
costumes e modas. Neste sentido, a invenc¢ado, fonte de iniciativas criativas, individuais e
independentes, estd dependente das leis da imitagcdo efetivadas na atividade intermental.
Cabe salientar que, o que Tarde censura em Durkheim € o seu pressuposto de tomar
como dado o que € preciso explicar, a similaridade entre os individuos sociais.
Combate, assim, a visdo de uma realidade sui generis e exterior aos individuos sociais, e
coloca como alternativa a dimensao tedrica de que a sociedade é constituida pelas
interacOoes simples e pequenas invengdes de homens comuns, que interferem entre
correntes imitativas, adaptando-se, resistindo e reformulando a légica social a cada novo
com junto de movimentos inter-relacionais (Tarde, 1897). A subjetividade e as
emocgdes, deste modo, sdo resgatadas como elementos presentes e significantes dos
individuos sociais e das suas inter-relacdes com outros sujeitos sociais. Tarde instaura,
assim sendo, uma forma de olhar para o social, bastante significativa para a andlise das
ciéncias sociais e, principalmente, para as andlises socioldgicas e antropoldgicas, muito
especialmente no que toca a possibilidade de estudar a violéncia: a andlise das micro
situagdes e das micro relagdes sociais entre os individuos e, no nosso caso, entre 0s

alunos.

Micro relagdes que ndo se estabelecem, necessariamente, apenas, entre dois
individuos, mas que ja se encontram em processo de gestacdo criativa em um e cada
individuo social relacional de um tempo e espago singular. O que amplia o debate sobre
o social para as relacOes constitutivas das relacdes entre emocdo e formas de
sociabilidade, emergidas em cada singularidade historica especifica. Assim sendo, hoje,
diante da deterioracdo das condi¢des sociais, das modificacdes nas formas e modos de
relacionamento, e ainda, dos novos padrdes de convivio que a urbanidade impde a seus
habitantes, intensificam-se cada vez mais os problemas sociais, colocando na ordem do

dia as discussdes sobre a questio da violéncia e da propria adolescéncia.

Ja Durkheim, na esteira da ciéncia de Newton, quer mostrar como € possivel
resolver o problema mediante a simplificacdo do complexo a sua redugdo a categorias e
entidades abstratas, que sdo por definicdo déceis a manipulacdo. Esse € o ideal de sua

sociologia. Durkheim nos convida a abracar abstracdes ambiciosas, como a moral
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civica, o direito contratual, o individuo e o Estado. Tarde estd atento ao umbigo social,
ou ao conflito e a solidariedade entre os intestinos que, sedentdrios, querem permanecer
em casa, enquanto o paladar, aventureiro, desejoso de provar novos sabores, quer viajar.
Durkheim simboliza o modo masculino ocidental e branco de pensar; Tarde, a
associacdo entre o masculino e o feminino. Durkheim separa, para exaurir a
inteligibilidade de seu objeto de estudo; Tarde junta, para enxerga-lo melhor. Por isso,
fez reconhecer-se como o pioneiro da microssociologia. Embora nio se tenha debrucado
sobre o estudo da vida cotidiana, inaugurou o estudo da opinido publica, do mexerico,
dos pequenos grupos, das seitas, das relagdes sociais intersubjetivas, matriz de toda

relacdo social.

Imediatamente a seguir, Tarde opde-se, em razao do que afirmou acima, a idéia
de considerar a sociedade como um organismo, muito em voga em sua época. Se € a
diferenca que importa observar, se “a diferenga é o lado substancial das coisas”, como
ele o diz, é preciso levar em conta que também esses grandes sistemas, essas grandes
generalizagdes, ao despontar, emergem como uma diferenca, uma ondulacio no
substrato gelatinoso da unanimidade que em geral caracteriza o modo de pensar
dominante. E o que se poderia dizer da prépria obra de Tarde, uma diferenca no modo
entdo oficial de pensar a vida em sociedade que nao estabelece uma ruptura radical com
o passado nem dele ¢ uma mera continuidade. Tarde é positivamente, por opcao, o
pensamento que hesita entre a ldgica e o trapézio. A hesitacdo aqui ndo denota uma
atitude moral ou psicoldgica, ao contrario do que se quis pensar dele, nem se identifica
com a divida metodolégica de Descartes. Quem hesita, na realidade, é o objeto de
estudo que tem a sua frente, do qual ndo é possivel dissociar o sujeito que estuda. Como
fixar-se em uma verdade definitiva se a nenhum dos interlocutores cabe a ultima
palavra? Quem pode dizer que exauriu a compreensdo da realidade? E assim é que,
enquanto Durkheim se deixa encantar pelo principio da ordem, Tarde se pde a matutar
sobre 0 mexerico, ou seja, a perguntar se, de fato, os eventos veiculados pelo falatério
se anulariam na insignificancia do anedotdrio. De fato, esse seria o caso se o falatorio,
ao promover no seio da comunidade uma inquisi¢ao continua e reciproca, funcionasse
como estimulo somente para a estabilidade dos costumes e das instituicdes. Nesse caso,
como explicar a instabilidade e a mudanga constante entre os jovens? Permanéncia e
mudanca a um s tempo: eis a questdo incOmoda para conservadores e revoluciondrios,

que a sua aten¢do para a diferenca repunha na ordem do dia, para nela permanecer, na
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condi¢cdo de dimensdes constitutivas e indissocidveis da realidade. Mudanca qualitativa
ja fora um termo excluido do vocabulério dos fisicos que, em seu lugar, colocaram o
movimento. Tratava-se, pois, de uma nocao indesejavel e, de todo modo, intratdvel pela
matemadtica, disciplina que operava como ultimo critério para se conferir legitimidade a

pretensdo dos objetos a um lugar de direito no espaco da ciéncia.

Tarde opde-se ao programa de Durkheim de considerar os fendmenos sociais
como ‘“coisa”’, como condicdo para que ascendam a dignidade de objeto cientifico.
“Deveriamos tratar os fatos sociais como coisas”, escreve Durkheim. Nao no sentido de
que o social seja reduzido a algo material, mas no sentido de que deve ser assumido
como algo dado, tal qual é, e ndo imaginado ou construido de acordo com o que
acreditamos possa ser, ou desejamos que seja: fato, de um lado; valor, de outro. E assim
Durkheim caracteriza o fato social mediante dois sinais “coisificantes”, retirados do
vocabulario da Fisica: a exterioridade, sob o qual se manifestaria; e a coercao, por ele
exercido sobre as pessoas. Ao que Tarde rebate, invertendo a orientacdo do programa:
“Todas as coisas sdo sociedade”, e todo fendmeno é um fato social. Ou seja, na auséncia
do ser humano, ndo hé coisas, ou ndo se sabe o que s@o coisas. Na condi¢do de objeto de
conhecimento ou de fruicdo, a coisa €, pois, humana, a coisa conhecida e a
desconhecida. Nao hd como dissociar um da outra na correlacio que os une: um €
interface da outra, assim como pai € interface de filho e vice-versa. Trata-se assim de
um programa que une de forma indissoluvel sujeito e objeto, dado e valor, e isso destitui
de sentido toda proposta de elaboracdo de uma ciéncia que funde a sua verdade no
critério de objetividade impessoal. A subjetividade € parte constituinte da coisa na sua
condic¢ao de ser a tnica instancia capaz de fazer da coisa um objeto de conhecimento e,
reciprocamente, de fazer da faculdade de conhecer algo inteligivel por ter como
membro correlato um objeto que se dd a conhecer, porque existe alguém dotado da
faculdade de conhecer. Aqui estaria o fulcro da divergéncia entre Tarde e Durkheim,
mal explicitada pelo proprio Tarde: este quer partir da realidade, elevar-se a abstragcao e
retornar a realidade (contextual), para poder enxergar a diferenca; Durkheim quer partir
da realidade, abstrai-la e permanecer no plano da abstracao, fora de qualquer contexto,
para que a sua verdade tenha aplicagc@o universal e torne possivel exercer controle sobre
a realidade. Ignora que, assim procedendo, estd exercendo controle apenas sobre a
abstracdo que construiu. Tarde reinstala o contexto humano (realidade e abstracdo a um

s6 tempo) no local que lhe cabe de direito e do qual havia sido removido pela
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objetividade impessoal da nova ciéncia. As coisas, ou as abstragdes, nada significam ou
ndo se saberia dizer o que sdao na auséncia do ser humano. Se a ciéncia de Durkheim
investe contra a contextualidade, é com a pretensdo de torna-las objetivas, indiscutiveis,
necessarias, despidas de subjetividade, como se fosse possivel a alguém sair da propria
pele. Enquanto a ciéncia de Newton e de Durkheim, extasiada diante da aparente
facilidade com que o principio de identidade, ou seja, o elemento “x” igual a “x”,
permite desvelar pela l6gica e pela matematica a transparéncia do mundo e da
sociedade, para controld-los, Tarde desconfia da possibilidade de um centro racional de
controle e, por isso, postula o cardter humano (contextual, co-evolutivo) de sua
construgdo, enxergando na pretensdo da objetividade sem sujeito um novo cavalo de
Troia a abrigar em seu ventre uma ontologia supostamente natural, expressa na “ordem
necessdria das coisas” ou nas leis do equilibrio. Como ele intentou mostrar de mil
maneiras, a ordem ou o equilibrio sdo tdo “naturais” como a desordem e o desequilibrio.
Sdo termos correlatos de polaridades abstratas, tais como continuidade e
descontinuidade, permanéncia e mudanca, que devem estar presentes em todo contexto,
como suas dimensdes constituintes. Se no plano da abstracdo € preciso optar por um dos
termos, com a exclusdo logicamente necessdria do outro, no plano da realidade
(contextual), que ndo € apenas logica, ret€ém-se ambos num mesmo espago unitdrio,

conflitante e soliddrio de possibilidades. Eis como Tarde definiria a realidade, se o

tivesse feito.

A Tarde parecia evidente que o principio de identidade (X = X) tinha a sua
utilidade restrita ao plano da abstracdo. O papel de professor, por exemplo, € identitario
por nao se confundir com o papel de pai, também identitario. “Cientificamente”, ndo se
pode dizer a um s tempo, no plano abstrato dos papéis, que o professor € professor e
nao € professor. Na realidade concreta do sujeito que os desempenha, porém, ambos 0s
papéis convivem harmonicamente no contexto de Fulano. Contrariando a légica e
mantendo-se ao mesmo tempo fiel a realidade, € possivel dizer que Fulano € professor e
também ndo é professor quando € pai ou vizinho. Eis por que Tarde opta por fazer
sociologia a partir de Fulano, ou seja, da interacdo de Fulano entre seus papéis consigo
mesmo e ndo a partir de seus papéis ou de sua estereotipia, considerados isoladamente,
fora do sujeito, como também pretendemos fazer nesse trabalho. E certo que a repeti¢io
de uma atitude cria um papel e que a repeticdo de um papel cria um estereétipo. O papel

€ um comportamento modelo; e o esteredtipo € uma forma objetiva a qual o papel deve
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moldar-se. Sim, argumentaria Tarde, mas onde estd o sujeito dessa histéria? E qual € o
sujeito capaz de repetir-se a si mesmo, sem modular subjetivamente ao mesmo tempo a
repeticdo? Seria isso possivel? Como explicar a diferenca entre dois sujeitos no
desempenho de um mesmo papel, ou como explicar a diferenca entre dois desempenhos
de um mesmo papel num mesmo sujeito? Constitui-se hoje, atravessando um século de
existéncia, o adolescente marcado por esteredtipos e estigmas. Tém-se assim o
adolescente delinqgiiente, o menor, o pivete, o trombadinha, o menino de rua ou o

menino drogado.

Tarde elege entdo como unidade conceitual e axiolégica de sua sociologia o
Sujeito. Nao o sujeito l6gico-gramatical, que a exemplo de um relé ou uma maquina
cibernética sabe somente dar respostas dicotdmicas (sim ou ndo), e sim o sujeito de
carne e 0sso, tdo mais cambiante e complexo quanto mais se tenta reduzi-lo a particulas
elementares. Eis uma implicacdo de sua verdade dialética que escandaliza os ide6logos
do pensamento dnico: a complexidade situa-se na base e nio no alto da realidade social.
Os seres humanos por atacado, ou a sociedade, sd3o muito menos complexos do que no
varejo, o sujeito tomado na sua singularidade. Seria insensatez, portanto, eleger o
caminho das generalizacOes crescentes, mediante sucessivas operacdes reducionistas —
tais como a “era da informac¢do”, a “era do conhecimento”, a “globalizacdao” (era da
violéncia) e outras generalidades rasas — para se chegar ao amago da realidade. Ao
contrdrio das abstragOes, a singularidade ndo se deixa apreender pela racionalidade,
considerada isoladamente. Entre a abstracdo e a realidade existe de modo recorrente
uma diferenca — e é na busca da superagdo-, jamais alcancada, dessa diferenca que
transcorre a existéncia. Tarde ndo parece ter teorizado com a necessdria versatilidade a
diferenca entre o plano da realidade e o plano da abstracdo. Isso ndo o impediu de se ter
batido na defesa e no resgate da diferenca, que a sociologia de Durkheim cuidava de
dissolver na uniformidade da “coisa social”. Pode dizer-se que a obra de Tarde € uma
peca oratéria em defesa da realidade contra as pretensdes absolutistas das abstragdes.
Recorrendo ao senso de humor que nao lhe faltava, ele diria que jamais viu um par de

orelhas desgarradas da cabeca, adejando por conta prépria.

Durkheim construiu para as ciéncias humanas o paradigma da norma, ou a
repeticdo. A esta Tarde op0Os, sem negd-la, a invencdo ou, como ele a chamava, a
imitacdo, de natureza singular. Norma inventiva ou inven¢do normativa, eis a

singularidade, ou a sociedade, diria Tarde. Uma singularidade que € um universo em si
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mesmo, ndo apenas um microcosmo, mas o cosmos contido e absorvido por um tnico
ser, o sujeito, que longe de ser o individuo burgués, feito de generalidade vazia na
condi¢do de mero suporte 16gico de direitos individuais, é um sujeito que traz dentro de
si, como parte constituinte de si mesmo o outro, na forma de alteridade irredutivel, a
diversidade. “Identidade e diversidade” teria sido a férmula buscada por Tarde para
caracterizar a unidade de seu objeto de estudo. O que € entdo a sociedade? De nosso
ponto de vista, ela poderia ser definida como a possessdo reciproca, sob formas
extremamente variadas, de todos por cada um. Gracas a civilizacdo crescente, o
possuido torna-se cada vez mais possuidor, o possuidor possuido, até que, pela
igualdade de direitos, pela soberania popular, pela troca equanime dos servigos, a
escravidao antiga, universalizada, converta cada cidaddo ao mesmo tempo em mestre e

servo de todos os outros.

1.1.3. Comportamento, desvio e “anomia”: significados/ significantes

relevantes para se entender a cultura juvenil

Frente ao bombardeio de informacdes e dados estatisticos que sdo veiculados
pelos 6rgdos de imprensa diariamente, intensifica-se e dissemina-se uma representagao
social falsa de que o adolescente € responsdvel pelos altos indices de criminalidade
urbana. Nos dias de hoje, o senso comum reedita constantemente a nog¢do de que o
mundo € violento por questdes de comportamento, desvio e, principalmente, anomia.
Mais ainda, diante desses “horrores” que a midia insiste em veicular, alguns segmentos
da sociedade se posicionam frente a essa situacdo e exigem dos poderes publicos a
tomada de medidas mais severas e imediatistas, propondo a reducdo da maioridade

penal, de 18 para 16 anos.

Emile Durkheim, no final do século XIX, apresentou uma tese que mantém até
hoje a sua forca: o crime é normal. O crime é um fendmeno presente em todas as
sociedades conhecidas, escreve o sociélogo francés, e, na medida em que € um traco
comum a todos os agrupamentos humanos, deve cumprir alguma funcdo importante.
Nao seria apropriado tratd-lo como patolégico. Antes de investigar a funcdo exercida
pelo crime, Durkheim procura entender o que é esse fendmeno. Crime € a conduta que
transgride alguma regra estabelecida pela coletividade. E por isso que o crime, embora
presente em todas as sociedades, t€ém, em cada uma delas, caracteristicas diferentes. O

que € crime em um lugar, ndo € em outro. O que foi crime no passado, nio € crime hoje.

48



De fato, ndo existe nenhum ato que seja intrinsecamente criminoso. E a sociedade que
classifica um ou outro ato como crime. As classificacdes mudam de uma sociedade para
outra € em uma mesma sociedade com o passar do tempo. As sociedades inventam e

reinventam os seus crimes ao longo de sua histdria, poderiamos dizer.

As sociedades inventam os seus crimes porque elas precisam punir, escreve
Durkheim. E o crime que possibilita a realizacio dos rituais punitivos que fortalecem as
normas sociais e tornam as sociedades mais integradas e coesas. Quando a sociedade
julga e condena um criminoso estd, na verdade, reforcado as suas regras, reafirmando as
suas concepgodes sobre o que € certo ou errado. O crime € normal, portanto, porque
cumpre uma fungdo ligada as condicdes fundamentais de funcionamento das

sociedades.

Um dos principais pontos fracos da tese durkheimiana é o seu carater
funcionalista. Isto €, a explicacdo da existéncia do crime pela fungdo que ele exerceria
na sociedade. Em primeiro lugar, é possivel questionar se o crime (acompanhado do
ritual punitivo) realmente cumpre a fung¢do que Durkheim lhe atribui. Em segundo
lugar, o fato de o crime cumprir uma funcao (se € que ele a cumpre) nio garante que ele
exista por esse motivo e muito menos que um agressor de bullying venha a se tornar um

Ccriminoso.

No entanto, apesar das criticas que podem ser feitas, a tese da normalidade do
crime repercute em duas abordagens muito importantes na sociologia do crime
contemporanea: 1) Durkheim € o precursor de todas as abordagens que se interessam
pelo estudo da reacao social ao crime e ao desvio. Acompanhando a intuicao original de
Durkheim, os estudiosos que tratam da “reagdo social” deslocam a €nfase analitica das
causas do comportamento criminoso para os processos sociais que resultam na defini¢do
social (ou legal) de uma conduta como criminosa ou desviante. A definicdo social (ou
legal) do que € ou ndo um crime deixa de ser aceita de forma irrefletida e passa a ser o
problema sociolégico a ser investigado; 2) Durkheim € também precursor das
abordagens que partem do principio de que o crime € um fendmeno que faz parte da
constituicdo das sociedades “normais”. Seguindo a tese da normalidade do crime,
muitos estudiosos t€m afirmado que todas as sociedades sempre conviverdo com o
problema do crime, ndo porque sejam desorganizadas ou porque tenham caracteristicas
patoldgicas, mas porque as proprias bases convencionais da sociedade possibilitam o

desenvolvimento de atividades criminosas. O crime seria uma atividade rotineira que se
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aproveita das oportunidades dadas pelas rotinas convencionalmente praticadas em uma
sociedade. Seria normal ndo porque cumpre funcdes sociais, mas simplesmente porque
€ uma estratégia de obtencdo de recursos natural em uma sociedade que se organiza

primordialmente para a producao.

A obra de Durkheim deve uma grande parte da sua importancia ao fato de ter
compreendido a relagdo entre o crime e a sociedade numa altura em que as escolas
positivas se refugiavam por detrds das concepgdes individualistas. Esse autor
compreendeu que a sociedade ndo era simplesmente o produto da acdo e da consciéncia
individual, pelo contrdrio, “as maneiras coletivas de agir e de pensar t€ém uma realidade
exterior aos individuos que, em cada momento do tempo, a elas se conformam” e, mais
que isso, “sdo ndo sO exteriores ao individuo, como dotados dum poder imperativo e
coercivo em virtude do qual se lhe impdem”. O tratamento do crime como um fato
social, de cardater normal e até necessdrio, permitir-lhe-a reabilitar cientificamente o
fendmeno criminal e demonstrar que a pratica de um crime poderd depender ndo tanto
do individuo que, de acordo com esta concepcdo, age e pensa sob a pressdo dos
multiplos constrangimentos que se desenvolvem na sociedade, mas, diversamente,
poderd apresentar em abstrato uma ampla raiz de imputacdo social. Para entendermos

melhor essa questdo, iremos abordar a teoria da anomia e a tese da normalidade.

A Teoria da Anomia

A consideracdo socioldgica da anomia, que etimologicamente ndo significa
sendo “auséncia de normas”, apesar dos vdrios desenvolvimentos que conheceu, em
Merton, Cloward, Ohlin e Parsons remonta aos estudos desenvolvidos por Durkheim,
particularmente em A Divisdo do Trabalho Social e em O Suicidio. O fato de o homem
ndo viver num ambiente de eleicdo, mas sujeito a uma ordem “imposta”, permite a
Durkheim formular a sua concep¢io da anomia e estabelecer as condi¢des da producao

do crime.

A Divisdo do Trabalho Social, cujo tema central incide sobre a relacdo do
individuo e a coletividade, estd dominada pela idéia de que a divisdo do trabalho é
portadora de uma nova forma de coesdo social, a solidariedade organica. Nas
solidariedades mecanicas, caracteristicas das sociedades ditas “primitivas”’, a

consciéncia coletiva cobre a maior parte das consciéncias individuais, pelo que se
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podera dizer que o individuo estd estreitamente integrado no tecido social. No caso das
sociedades organicas, dominadas pela divisdo do trabalho, a consciéncia coletiva
apresenta uma menor extensdo face ao individuo que se determina com uma maior
autonomia. Porém, compreender a solidariedade organica como correspondente a uma
sociedade contratualista - marcada pela atomizacdo do individuo cujos contratos se
efetivariam num dado contexto interindividual -, sem uma consciéncia coletiva minima,
ndo sO constituiria uma paradoxal sociedade sem sociedade como “implicaria a
desintegracdo social”. O normal serd que a sociedade desenvolva os seus mecanismos
de solidariedade, ainda que estejamos perante uma sociedade na diferenciacdo social e
marcada pela especializacao das fungdes. Isso ndo significa que ndo existam, no ambito
do processo de desenvolvimento da solidariedade social, algumas patologias na divisao
do trabalho, como € o caso da divisdo for¢ada e da divisdo andmica do trabalho. Assim,
se ndo existir uma adequada interacdo de fun¢des e um eficaz sistema normativo capaz

de regular essa interacdo, estaremos perante uma anomia na divisao do trabalho.

A teoria da anomia aparece também desenvolvida em O Suicidio que se revela,
além do mais, como a primeira etapa da teoria do controlo social. O estudo do suicidio,
que € um fendmeno especificamente individual, apesar de s6 em aparéncia, permitird a
Durkheim demonstrar as fortes relacdes entre o individuo e a coletividade. A estrutura
da obra parte do pressuposto da existéncia de trés tipos de suicidios: o suicidio egoista,
que resulta de uma individualizacio excessiva e cujo grau de integragdo do individuo na
sociedade ndo se apresenta suficientemente forte; o suicidio altruista, que ao contrério
resulta de uma “individualizacdo insuficiente”; e o suicidio andmico, que se relaciona
com uma situacdo de desregramento, tipica dos periodos de crise, que impede o
individuo de encontrar uma solu¢c@o bem definida para os seus problemas, situacdo que
favorece um sucessivo acumular de fracassos e decepgdes propicias ao suicidio. Pela
observacao de estatisticas oficiais, esse autor observou que o suicidio era mais freqiiente
nas comunidades protestantes que nas comunidades catdlicas, fendmeno que explicou
através da nocao de integracdo religiosa. No mesmo sentido, Durkheim verificou que o
suicidio ocorria menos entre os individuos casados que entre os celibatdrios, viivos e
divorciados, situacdo que, segundo ele, se explicaria através da nocdo de integracdo
familiar. Neste trabalho, notou ainda que a taxa de suicidios diminuia em periodos de
grandes acontecimentos politicos, em que aumentava a coesao sociopolitica em torno da

idéia de nacionalidade. A partir dessas observagdes, o socidlogo franceés pdde assim
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concluir que o suicidio variava na razdo inversa do grau de integracdo da sociedade

religiosa, familiar e politica.

O suicidio altruista apresenta-se como a situagao oposta ao suicidio egoista. Um
exemplo deste tipo de suicidio € o existente entre os esquimoés, em que um velho que se
torne um fardo para a coletividade se deixa morrer ao frio; um outro, que ocorre na
India, é o suicidio da mulher ou dos servidores de um defunto, os quais se deixam
imolar no dia do seu funeral. Em qualquer dos casos, o individuo determina a sua morte
por forca de “um imperativo social interiorizado, obedecendo ao que o grupo ordena a
ponto de asfixiar dentro de si préprio o instinto de conservagdo”. O terceiro tipo de
suicidio, o suicidio anOmico, € estudado através do relacionamento do suicidio com oS
movimentos econdmicos. A andlise das estatisticas revelou que os suicidios
aumentavam tanto em periodos de recess@o como de crescimento econdmico. O que se
observa desses resultados € que ‘“se a influéncia reguladora da sociedade deixa de se
exercer, o individuo deixa de ser capaz de encontrar em si proprio razdes para se auto-
impor limites”. Numa época de rdpidas transformacdes econdmicas a acdo reguladora
da sociedade nio pode ser exercida de modo eficaz e por forma a garantir ao individuo
um conjunto normativo concilidvel com as suas aspiracdes. Ora, esta situacdo de
desregramento, que lanca o individuo num universo sem referéncias, caracteriza uma
situacdo de anomia que corresponde, no fundo, a uma situagdo de dissociacdo da

individualidade face a consciéncia coletiva.

As conclusdes extraidas do estudo do suicidio permitem, como se referiu,
enquadrar a construcdo durkheimiana nas teorias do controle social. Com efeito, um dos
postulados definidos ao longo da sua obra foi o da necessdria integracdo social do
individuo que revela uma maior tendéncia para a pratica de certas “patologias” sociais,
como o suicidio e o crime, quando nao inserido ao grupo social a que pertence. O fato
de se verificar que as institui¢des tradicionais de coesdo social ndo constituirem um
fator de agregacdo eficaz das sociedades modernas, leva Durkheim a defender que o
unico grupo social capaz de favorecer a integracdo social é a profissdo ou a empresa.
Assim, se uma integracdo social do individuo poderd diminuir a sua tendéncia para se
conformar com os imperativos sociais, isso significard de certa maneira que a sociedade
terd de encarar uma grande parte das condutas suicidas e ‘“‘crimindgenas”, se € que

podemos denomind-las dessa forma, como perfeitamente normais numa sociedade
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caracteristicamente dindmica, conforme também pudemos observar na fala dos

adolescentes pesquisados.

A Tese da Normalidade

A definicdo dos fatos sociais normais permitiu a Durkheim importantes
consideragdes acerca da natureza normal ou patoldgica do crime, como resulta do seu

estudo em As Regras do Método Socioldgico.

O crime, definido como um “ato que ofende certos sentimentos coletivos”,
apesar da sua natureza aparentemente patolégica, ndo deixa de ser considerado como
um fendomeno normal, no entanto, com algumas precaugdes. O que € normal € que
exista uma criminalidade, contanto que atinja e ndo ultrapasse, para cada tipo social, um
certo nivel. A sociedade constroi-se, na verdade, em torno de sentimentos mais ou
menos fortes, sentimentos cuja dignidade parece tanto mais inquestionavel quanto mais
forem respeitados. No entanto isso ndo quer dizer que todos os membros da coletividade
partilhem dos mesmos sentimentos com a mesma intensidade. De fato, alguns
individuos tenderdo a interiorizar mais esses sentimentos que outros, o que explica que
possam existir condutas que, pelo seu grau de desvio, venham a se apresentar como
criminosas. Isso explicard naturalmente a natureza do crime como um fato de sociologia
normal. Essa constatacdo ndo impede, contudo, que se considerem algumas condutas
como particularmente anormais, o que serd perfeitamente admissivel, segundo
Durkheim, tendo em consideracdo alguns fatores de ordem bioldgica e psicoldgica na

constituicdo da pessoa do delingiiente.

Para além disso, o crime deverd ser reconhecido ndo como um “mal”, mas pela
sua funcdo utilitdria enquanto um indicador da sanidade do sistema de valores que
constitui a consciéncia coletiva. Nesse sentido, o crime serd mesmo um elemento
promotor da mudanca e da evolucio da sociedade. E a este propésito que Durkheim
refere peculiarmente que, face aos sentimentos atenienses, a condenagao de Sdcrates
“nada tinha de injusto”. Efetivamente, serd esta dimensdo do crime que explica que a
mesma conduta poderd ser censurada por uma determinada sociedade num determinado
momento da sua evolugdo cultural como poderd nada ter de censurdvel na mesma
sociedade num outro e diferente momento da sua evolugdo cultural. Isso nos permitira

compreender que um ato criminoso transpde, de modo negativo, uma constru¢ao
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valorativa, de tal modo que poderd dizer-se que ndao hd ato algum que seja, em si
mesmo, um crime. Por mais graves que sejam os danos que ele possa causar, por mais
violento que seja autor, ele sé serd considerado criminoso se a opinido comum da

respectiva sociedade o considerar dessa forma.

Enfim, um dos aspectos mais salientes da sociologia de Durkheim passa pela
consideragdo obrigatdria de uma estreita relagdo entre as determinacdes individuais e as
construgdes sociais, da qual resulta, antes de tudo, uma clara ascendéncia da consciéncia
coletiva sobre a consciéncia individual. Ao contrdrio do que defendiam os
contratualistas, que imaginavam uma sociedade de individuos, a sociedade nio é o mero
somatério das partes, pois ainda assim nao passaria de um conjunto heterogéneo de
afirmacdes diferenciais. A sociedade, muito pelo contrdrio, é, para Durkheim, um

depositério de valores que de uma forma mais ou menos regular se consensualiza.

Essa visdo da sociedade nao deixou de ter a sua projecdo no modelo sécio-
criminal que Durkheim defendeu. Antes de tudo porque o crime, embora de modo algo
ambiguo, passou a ser considerado ndo apenas como o resultado de condutas anti-
sociais, mas como condutas contextualizadas socialmente. O crime mais que um
fendmeno do criminoso passou a ser encarado como uma realidade social cuja
importancia era inquestiondvel para o estudo socioldgico, nomeadamente para a

compreensdo das grandes estruturas de sedimentacao e desenvolvimento social.

Cabe salientar, que o positivismo cientifico, na drea da criminologia, surgiu, no
Século XIX, com a inauguracdo da escola positiva italiana em 1876, com a publicacdo
de L 'Ume Delinquente, de Cesare Lombroso, que reage contra os fracassos da escola
classica no tratamento do problema criminal. Efetivamente, a escola cléssica,
representada por Beccaria, centrara a sua preocupacao no sistema penal estabelecido de
modo arbitrario; contudo a criminalidade ao invés de reduzir aumentara e diversificara-
se sem que a teoria cldssica oferecesse uma explicacdo satisfatéria. A escola positiva
surge, assim, num ambiente de crise, como alternativa da explicacdo das causas do
crime, deslocando a investigagdo criminal para o proprio delinqiiente e propondo-se
tratar o crime com base nos métodos e instrumentos utilizados pelas ciéncias ditas
“objetivas”. Entre os fundadores da escola positiva destacam-se nao s6 Lombroso, que
se detém na questio antropoldgica, mas também dois dos seus discipulos: Enrico Ferri,
que realcou na sua investiga¢do sobre o crime os elementos sociolégicos, e Raffaele

Garofalo, que pdoem em destaque para a explicacdo do crime o elemento psicoldgico
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(Tarde, 1986). Nao devemos nos esquecer de que Gabriel Tarde foi magistrado, dirigiu
os Service de la Statistique Criminelle e publicou um grande nimero de obras dedicadas
ao fendmeno criminal. A sua teoria do crime explicava-se pelo principio da imitagdo,
conforme mencionamos anteriormente, que se explicaria segundo trés leis: a imitacdo
funcionaria em razdo direta da proximidade social; a imitacdo funcionaria no sentido
das classes mais baixas para as mais elevadas, quando existisse conflito entre dois
modelos contrdrios de comportamento, um poderia substituir outro. Durkheim refere-se
a teoria da imitagdo a propdsito do suicidio, revelando o seu desprezo por esta teoria
quando diz que uma coisa € sentir em comum, outra coisa nos inclinaremos perante a
autoridade da opinido e outra coisa ainda repetir automaticamente o que outros fizeram.
Durkheim destaca-se na sociologia criminal pela sua defini¢cdo do crime como um fato
social e pela tese da normalidade e funcionalidade do crime. A importancia
paradigmatica de Durkheim deve-se ainda ao fato de o seu pensamento representar uma
das vertentes das modernas teorias sociocriminoldgicas, o modelo de consenso, que se
opdem a fundamenta¢do marxista, o modelo de conflito. Nas leis extraldgicas, estao
presentes descobertas antigas ou recentes, “abstraindo de qualquer prestigio ou de
qualquer descrédito relacionado com a pessoa dos seus propagadores” ou com 0 espago
e tempo oriundos dessas descobertas (Tarde, 1996, p.168). As leis extralogicas da
imitacdo sdo: “o movimento do interior (disposi¢cdo do espirito) para o exterior (o
comportamento que ele induz), do superior para o inferior (o funcionamento dos
modelos ligados a acdo sugestiva e contagiosa dos individuos da elite), a alteragdo do
costume e da moda” (Tarde, 1996, p. 68). Por exemplo, na passagem do superior para o
inferior a hierarquia dominante afirma a sua subjetividade impondo modelos aos
subordinados, mas conseqiientemente existe um esfor¢co de comunicagao intersubjetiva/

intermental reciproco.

Na obra de Tarde, podemos encontrar também as primeiras tentativas
socioldgicas de encarar a instrumentalizacdo e manipulacdo dos mass media. Este
aspecto € visivel, sobretudo, quando o autor se refere a inconsciéncia generalizada que
os publicos tém face a influéncia persuasiva dos jornais (Tarde, 1986, p. 44) e quando
analisa o fendmeno dos publicos flutuantes, nos quais se verifica um interesse
economicista por parte da inddstria jornalistica (Tarde, 1986, p. 54). Por outro lado,
para Tarde os jornalistas, que necessitam de um enquadramento de ontoldgico e legal,

podem ser manipuladores desp6ticos e mesmo formadores da opinido:
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(...) seguramente a imprensa submete cada vez mais o publico subjugado ao
despotismo dos grandes jornalistas. Muito mais que os estadistas
(inclusivamente os superiores), sdo os jornalistas aqueles que formam a opinido
e dirigem o mundo (Tarde, 1986, p. 54).

A 1% geragdo da Escola de Frankfurt, nomeadamente Horkheimer e Adorno,
analisaria o poder manipulador e instrumentalizador dos mass media enquanto reflexo
de uma industria cultural continuamente crescente. Os autores frankfurtianos utilizam-se
da teoria freudiana'’ para explicar a constituicdo da personalidade, mas mostram que ela
se forma no processo de socializacdo do individuo. Para tratar dos aspectos psicoldgico
e socioldgico na constitui¢ao do individuo e na origem da violéncia, os autores recorrem
com frequéncia ao conceito psicoldgico de regressdo. Entendem que uma sociedade que
1mpde sacrificios, rendncias e situagdes de extrema privacdo, inevitavelmente, conduz o
individuo a regressdao. No trabalho de Adorno, Hokheimer e Marcuse estd sempre
presente a relagdo entre a personalidade e o contexto social em que ela é formada. Na
discussao sobre a violéncia, segundo os autores, os dois aspectos (social e individual)
estdo juntos. Adorno (1995) defende o uso da violéncia nos casos em que o homem nado
dispde de outro recurso para gerar condicdes humanas mais dignas a fim de defender
sua humanidade. Converter todos os homens em seres inofensivos e passivos, segundo o

autor, constitui uma forma de barbdrie, na medida em que eles s6 poderdo contemplar o

horror e se omitir no momento decisivo (p.164).

Devemos relembrar também a noc¢do dada por Durkheim sobre disciplina, que
comporta os mecanismos de regularidade, autoridade, limite, penalidade, culpa e
recompensa. Por meio da regularidade e da autoridade, os limites sd@o definidos para as
criancas. E, para completar o processo, as puni¢cdes € as recompensas garantem o

respeito as regras.

Durkheim (1925) pde a necessidade da disciplina escolar para a constru¢do de

uma personalidade social, na qual o individuo se submete as regras da moral. A crianga,

15 Segundo Freud (1974), a civilizacdo tem de utilizar esfor¢os supremos a fim de estabelecer limites para
os instintos agressivos do homem e manter suas manifestacdes sob controle por formagdes psiquicas reativas. A luta e
a competi¢@o sdo indispensdveis, segundo o autor, porém, devem ser bem empregadas. Desta forma, a agressividade
faz parte da esséncia do homem, seja como reacgdo as frustracdes e restricdes impostas aos instintos, seja inata, como
manifestacdo do instinto da morte. “Os homens ndo sdo criaturas gentis que desejam serem amadas € que, no
mdximo, podem defender-se quando atacadas; pelo contrdrio, sio criaturas entre cujos dotes instintivos deve-se levar
em conta uma poderosa quota de agressividade” (Freud, 1974, p.133).
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aos olhos do autor, € um ser marcado pela auséncia porque lhe faltam qualidades
morais, consideracdo aos interesses dos outros, isto ¢é, faltam-lhe condutas

recomendadas para a convivéncia social.

Segundo o autor, o espaco mais apropriado para tornar a crianca um ser

disciplinado € a escola, porque nela:

Existe todo um sistema de regras que determinam a conduta da crianca. Ela
deve se apresentar a classe na hora fixa, uniformizada e numa atitude
conveniente; na classe ela ndo deve atrapalhar a ordem; ela deve aprender suas
ligdes, fazer seus deveres, os deve fazer com uma suficiente aplicagdo, etc... Seu
conjunto constitui o que se chama disciplina escolar. Pela pratica da disciplina
escolar € possivel inculcar na crianca o espirito de disciplina (Durkheim, 1925,
p-169).

Para Durkheim, a conduta moral trilha os caminhos das normas preestabelecidas,

ndo sendo permitida a vontade individual. Ele afirma que:

(...) € necessdrio que a crianca aprenda o respeito pela regra; (...) que aprenda a
cumprir seu dever, porque se sente obrigada a ele e sem que sua sensibilidade
lhe facilite excessivamente sua tarefa (Durkheim, 1925, p.169).

N3ao existe apenas um ponto de vista absoluto sobre determinado fendmeno, mas
ha o ponto de vista de observadores. Ao se analisar a violéncia do ponto de vista do
adulto, tende-se a enquadra-la no rol dos delitos, da ma acdo, do que requer punigao.
Em contrapartida, se nos ativermos apenas ao olhar do aluno, isso pode significar a
isenc¢do da responsabilidade de seus atos, j4 que ndo agem intencionalmente contra o
outro, mas apenas buscam a emocdo, o divertimento, as sensagcdes diferentes como no
caso do bullying. Existem rituais punitivos como reforcadores da solidariedade
rigidamente fixados e assim, qualquer transgressio ameacgaria a continuidade do

coletivo.

Entretanto, a modernidade colocou ao homem a possibilidade dele exercer
diversos papéis dentre de um mesmo nucleo social. Essa complexidade estrutural leva a
percepc¢dao de que o criminoso ndo € um corpo doente, mas um individuo que nio
internalizou completamente as normas dominantes e, por isso, realizou uma conduta
desviante. Dessa forma, sua puni¢cdo niao deve ser a exclusdo. O crime, enquanto

fendmeno previsivel da sociedade, e os rituais de puni¢do, enquanto meio de reforcar os
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lacos de solidariedade, devem ser analisados. Essa constru¢do tedrica parte da
presungdo de existéncia de um contrato social anterior que definiria as regras
constitucionais do jogo social no qual os individuos procederiam ao célculo racional dos
beneficios derivados da solidariedade entre os membros da coletividade. Durkheim
percebia a sociedade como algo decorrente da interacdo cotidiana entre os individuos,
bem como suas crengas e agdes e, por isso, conformava-se com caracteristicas distintas
da mera soma de seus componentes. A partir do momento em que os membros sociais
se relacionam é possivel a formacdo de uma consciéncia coletiva apta a determinar
quais seriam as ac¢des contrdrias a moral preponderante. Nao devemos nos esquecer de
que ao definirmos os adolescentes ressaltando apenas o cardter infrator, perderemos de
vista o sujeito concreto, dissimulamos e ocultamos peculiaridades que sdo inerentes a
cada individuo, em particular pela sua trajetéria de vida. Assim, o sentido e significado
coletivo acerca do adolescente e da violéncia se configuram através da imagem
construida pela midia, que reforca a idéia do jovem delinqgiiente, com seus esteredtipos e

estigmas de infrator.

A sociedade €, na visdo de Durkheim, um fato social, visto que se constitui
enquanto algo externo e maior que os individuos que a compdem, o que a dota de um
poder imperativo e coercitivo. Isso porque na hipdtese da auséncia total de
constrangimentos o individuo ird nortear suas a¢des de maneira egoista, o que levara a
desordem social. Dessa forma, a sociedade € uma autoridade moral dotada de: a)
solidariedade pré-contratual: permite a formacao de redes de confianca que culminam
no contrato social materializado pelas leis e pelo préprio Estado; b) consciéncia
coletiva: é a obrigacdo moral que liga o individuo a sociedade. Isso ocorre por meio da
conformidade de um sistema de valores onde as crencas e anseios egoistas sao
compartilhados em prol do coletivo; ¢) regras morais: sdo o meio através do qual a
coletividade expressa ndao apenas suas normas, como também seus mecanismos de
controle. Com isso, espera-se que nenhum individuo venha a transgredir os valores
sociais. Os atores desviantes sdo os ndo socializados, ou seja, aqueles que ndo
internalizaram a moral preponderante. Nesse sentido, apenas a absor¢do das regras

permite a reunido do criminoso ao grupo social e d) representacdes coletivas.

Esses elementos sdo os meios utilizados pela ordem social para a conformagao
de um poder coercitivo. O crime, dentro dessa perspectiva, € algo disfuncional a

integracdo na medida em que representa o desvio de comportamento de um individuo
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em relacdo ao coletivamente postulado. Por isso, os rituais de puni¢cdo conformam-se
como a dramatizacdo das crengas coletivas que permite reforcar as crengas e a
solidariedade social. Para Durkheim a lei simbolizava a solidariedade social na medida
em que ela positiva os valores que unem os individuos. O processamento do crime pelo
sistema de justica criminal, por sua vez, representa as operacdes do sistema de
solidariedade necessdrios a continuidade da sociedade. Dessa forma, o desvio podera
assumir duas conotacdes diversas em virtude das caracteristicas societdrias na qual ele

venha a ocorrer.

Portanto, para Durkheim, modernamente, o crime, a violéncia € algo natural, ndo
possuindo nenhuma ligacdo com a patologia, estando estruturalmente ligados as

~ .. o , . . ~ A . 16
concepgoes sociais. Sua contraposi¢ao basica foi a formulagdo andmica de Merton .

Portanto, a teoria da anomia passa a ser descartada como fator Unico de
explicacdo da causalidade do crime, da violéncia, na medida em que nio atenta para a
influéncia que a diversidade cultural e de poder, bem como a implementacgdo da lei e da
ordem podem ter sob a conformacdo da conduta criminosa. De fato a invengdo de
crimes e a puni¢do podem ser consideradas formas de manter a sociedade coesa e
integrada, “civilizada”. Tais medidas punitivas reafirmam as regras e conceitos da
sociedade. Por isso observamos os diferentes entendimentos e interpretacdes de
determinados tipos de crimes em sociedades diferentes, no intuito de regulamentar e
moldar o comportamento dentro desse nucleo social. O crime € normal, e através de tal
conceito o poder coercivo existe e regula a funcionalidade de uma sociedade, a

violéncia € banalizada. Mas afinal, o que € violéncia?

16 Merton coloca que anomia se refere 2 auséncia de regulamentaciio entre o imposto normativamente e o verificado
na prética. Assim, ha um corpo de leis que nio se materializa na medida em que a coletividade ndo foi capaz de
desenvolver lagos de solidariedade suficientemente fortes que levem o individuo a distinguir o que é ou nao
transgressao. Dessa forma, para que o desvio ndo ocorra naturalmente, faz-se necessario o estabelecimento de lagos
de solidariedade suficientemente fortes de tal maneira que o individuo seja conduzido ao caminho que se espera que
ele realize e ndo ao crime, o qual significa a transgressdo aos valores preponderantes.
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1.2. MULTIPLOS OLHARES PARA O FENOMENO DA VIOLENCIA: conceitos

e tipos

Conceituar violéncia ndo parece ser uma tarefa simples. Por isso, ndo é possivel
analisar a violéncia de uma dnica maneira, toma-la como um fendmeno uniforme. Além
da sua amplitude, complexidade e ambigiiidades, duas questdes tornam ainda mais
dificil sua conceituagdo. A primeira diz respeito ao fato de que o termo violéncia se
apresenta como um significante cujos significados sao histérica e culturalmente
construidos. Tal como acontece com outros termos - como veremos mais tarde em
relagdo a juventude-, dependendo do momento histdrico ou contexto social, significados
diferentes lhe sdo atribuidos. A segunda questdo diz respeito ao fato de que o termo
pode ser referido a situagdes marcantes diversificadas, cada uma respondendo a
determinacdes legais, modos de producio, explicacdes e efeitos diferentes. E freqiiente
encontrarmos na literatura e nas paginas de noticias, referéncias que permitem focalizar,
diferencialmente, o fendmeno. Violéncia doméstica, fisica, racial, contra a mulher,
contra a crianca, simbolica, institucional, etc., sdo outros tantos delimitadores que nos
falam dos ambitos e situagdes diversas que, sob o termo genérico, escondem realidades
que sdo modos de manifestacdes e de entendimento de violéncias bem diferentes.
Muitas vezes quem fala da violéncia nao explicita claramente os marcos conceituais dos

quais se utiliza para falar.

Na literatura nacional o que observamos € que alguns autores tém tomado a
idéia proposta por Costa (1986) em que a violéncia é o emprego desejado de
agressividade com fins destrutivos. Outros estudos tém adotado o conceito de Michaud
(1989, p. 14) o qual afirma que ha “violéncia numa situacio de interacio, em que um ou
varios atores agem de maneira direta ou indireta, causando danos a uma ou vdrias
pessoas em graus varidveis’. Neste trabalho, utilizaremos como referéncia a
contribuicdo de Michaud, afirmando que a violéncia ocorre quando ndo apenas ha o
desejo de destruicdo, mas quando causa danos a uma ou vdrias pessoas em graus
varidveis, seja em sua integridade fisica, seja em sua integridade moral, em suas posses,
ou em suas participagdes culturais. O que se evidencia € que nao podemos separar as

acoes de praticar-sofrer violéncia, porque em momento algum elas se mostram
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independentes; muito pelo contrario, uma nasce dentro da outra, uma faz parte da outra,

de forma estrita que, muitas vezes, torna-se impossivel delimita-las.

A origem etimoldgica da palavra “violéncia” remonta ao termo latino “violentia”
(forga, cardter bravio ou violento) e ao verbo “violare” (transgredir, profanar, tratar com
violéncia). O nucleo de significacdo “vis” significa forca, vigor, poténcia, violéncia,
emprego de forga fisica, mas também quantidade, abundancia, esséncia de alguma coisa
(Michaud, 1989). O autor ainda aponta duas orientagcdes principais para o termo
violéncia: 1) de um lado, designa a¢des e fatos (neste caso, a violéncia se opde a paz e a
ordem); 2) de outro lado, diz respeito a uma maneira de ser da for¢ca, do sentimento ou
de um elemento natural — paixd@o, natureza (neste caso, a violéncia € uma forca brutal
que desrespeita as regras e passa da medida) (p.07). Assim, podemos inferir a
classificacdo em: atos de violéncia, neste caso, a violéncia estd presente em atos
concretos de agressdo, destrui¢do e transgressao das regras e da ordem em vigor; e em
estados de violéncia, neste caso, a violéncia estd oculta em estados sutis de uso da forga.
Ja ndo se trata mais de atitudes brutais, mas de uma situacao ou circunstancia social que

oprime, reprime, violenta, gradualmente, as vezes até de forma quase imperceptivel.

A dificuldade em definirmos precisamente o termo violéncia deriva do fato de
que — num sentido mais amplo -, a violéncia pode existir em todos os lugares onde
houver transgressao, seja ela brutal ou sutil. Desta perspectiva, “pode haver quase tantas
formas de violéncia quantas forem as espécies de normas” (Michaud, 1989, p.08).
Exatamente por isso que compartilhamos a idéia do autor quando adverte que nao ha um
saber universal sobre a violéncia e que as definicdes objetivas, ainda que bastante uteis,
ndo estdo isentas de pressupostos diversos e ndo conseguem apreender o conjunto de

fenOmenos sociais.

Para melhor compreendermos o fendmeno da violéncia, € preciso, pois,
considerarmos a “polissemia do fato social investigado” e o “politeismo de valores”
(Maffesoli, 1987, p.15). Termo esse que se remete, popularmente e de forma comoda, a
tudo o que se refere a forca, a luta, ao combate, ao conflito, aos comportamentos
obscuros contra um determinado individuo, grupo ou uma sociedade. O autor considera
a violéncia como “estruturante coletivo”, ou seja, ela deve ser concebida “como motor
principal do dinamismo das sociedades” (p.129). Nao significa, porém, que as
sociedades devam submeter-se as agdes e estados violentos. Em nenhum momento o

autor faz apologia a violéncia, pelo contrdrio, ele deixa isso claro em reiteradas
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afirmacdes em seu texto. Esclarece-nos da inevitabilidade da violéncia, ao invés de se
tentar escondé-la, € preciso reveld-la para, assim, conseguir compreendé-la. Nao se a
evita simplesmente por meio da repressao, posto que isso sO fard aumentar a sua reacao
brutal. Mas afinal podemos evitar a violéncia? Segundo Maffesoli (1987), podemos
evitd-la por meio da busca de um certo grau de socializacdo. E isso € possivel
“ritualizando a violéncia” (p.15). No campo da violéncia, poderiam ser tomados como
exemplos de “acordo” ou de “ritualizac@o”: as regulamentacdes do uso de armas e dos
meios de luta, a defesa dos “direitos humanos”, os rituais das competi¢des esportivas, o
estabelecimento de regras para garantir o término de guerras e conflitos, os
regulamentos dos diversos jogos etc. Vdrios estudos ja nos sinalizaram que a
regulamentacdo do uso de armas e dos meios de luta, ndo sdo vidveis para se “evitar’ a

violéncia.

Na leitura que fizemos de Maffesoli (1987), observamos ainda que o autor
destaca trés modalidades de violéncia: - “a violéncia dos poderes instituidos”, referindo-
se aqui a violéncia dos burocraticos, dos Estados, do Servigo Publico; - “a violéncia
anOmica” que, para o autor, parece ter funcdo fundadora, que mostra a capacidade que
uma sociedade tem de identificar-se consigo prépria, de estruturar-se coletivamente
quando assume e controla a sua prépria violéncia, e — “a violéncia banal” que esta ativa
no que o autor chama de “resisténcia da massa”. Em cada uma destas modalidades, o
autor demonstra tanto aspectos especificos de um duplo movimento entre destrui¢do e
construgio, como também a estreita conexdo entre eles. E nesta relagio ambigua que o
plano da destruicdo, da desagregacdo vem organizar e fecundar “a rigidez mortifera de
uma estruturagdo social perfeitamente codificada e normalizada” (Maffesoli, 1987,

p.29).

Vale a pena relembrarmos, neste momento, quando Chesnais (1981) nos chama
a atencdo para o fato de que existem varias concepg¢des de violéncia, as quais devem ser
hierarquizadas segundo o seu custo social. Para o autor, o referente empirico deste
conceito € a violéncia fisica — inclusive a violéncia sexual — que pode resultar em danos
irrepardveis a vida dos individuos e, conseqiientemente, exige a reparacio da sociedade
mediante a interven¢do do Estado. A segunda concepc¢do do autor abrangeria a violéncia
econdmica, que se refere aos prejuizos causados ao patrimonio, a propriedade,

principalmente aqueles resultantes de atos de delinqiiéncia e criminalidade contra os
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bens, como o vandalismo.'” Uma terceira concep¢io tem por foco a idéia de autoridade,
que possui forte contetdo subjetivo e, segundo o autor, encontra-se em foco: trata-se da
chamada violéncia moral ou violéncia simbdlica. Pois bem, a ideologia pode dar vida a
violéncia simbdlica 4 medida que faz predominar um significado sobre outro, tornando-
o enganosamente universal. Esse autor sustenta que somente a primeira concepgdo
(violéncia fisica) tem por base uma definicio etimologicamente correta, encontra
amparo nos codigos penais e nas perspectivas profissionais quanto ao fendmeno. Assim,
a violéncia fisica € que significaria efetivamente a agressdo contra as pessoas, ja que
ameaca o que elas tém de mais precioso: a vida, a satide e a liberdade (Chesnais, 1981,

p.14).

O pensamento de Norbert Elias (1996), cuja tese principal € a de que a condi¢ao
humana € alcancada numa constru¢do lenta e prolongada do préprio homem, traz uma
contribuicdo significativa para o entendimento da violéncia para o nosso trabalho
quando examina as duas formas de violéncia entendidas por ele como violéncia fisica e
violéncia ndo fisica. Elias diz que ha sociedades sem monopdlios estdveis da forca e
sociedades com monopdlios estdveis da for¢a, conforme ja mencionamos anteriormente.
Por sociedades sem monopdlios estdveis da forga, ele entende que sejam aquelas “em
que a divisdo de func¢des € relativamente pequena, e relativamente curtas as cadeias de
acoes que ligam os individuos entre si” (Elias, 1996, p.198) e nas quais se verifica a
presenca da violéncia fisica. Sociedades com monopdlios mais estaveis da forca seriam
aquelas “em que a divisdo das fungdes estd mais ou menos avancada, nas quais as
cadeias de acdes que ligam os individuos sdo as mais longas e maior a dependéncia
funcional entre as pessoas” (Elias, 1996, p.198). Nessas ultimas, ndo hd ataques subitos
e estdo livres da violéncia fisica, mas por outro lado, véem-se forcados a reprimir em si
qualquer impulso no sentido de atacar fisicamente o outro. Ha ainda a necessidade de
repressao a condutas e impulsos afetivos. Temos como hip6tese que as manifestacoes de
violéncia que nos interessam nessa pesquisa, talvez sejam amostras microscopicas de
um imagindrio coletivo que permite circular a idéia que o monopdlio estdavel da forca foi

quebrado.

Também autores brasileiros buscam refinar o conceito de violéncia e de

violéncia fisica e violéncia nao fisica — com referéncia em Norbert Elias-, considerando

17 Segundo Chesnais (1981), os franceses se identificam tdo intimamente com o seu patrimdnio e seus bens que,
muitas vezes, reagem mais intensamente quando esses sdo violados do que quando sofre a violéncia. Dai essa
tendéncia de atribuir a violéncia uma conota¢do econdmica, confundindo-a com delinqiiéncia.
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a populagdo-alvo, os jovens e o lugar social da institui¢do objeto, a escola. A literatura
nacional contempla ndo apenas a violéncia fisica, mas inclui o acento na ética e na

politica e a preocupagdo em dar visibilidade as “violéncias simbdlicas” (Peralva, 2000).

Chaui (1998) parte de um conceito amplo de violéncia, no qual aponta os cinco

sentidos conferidos a palavra:

Etimologicamente, violéncia vem do latim vis, forga, e significa:

1. tudo o que abrange a forca para ir contra a natureza de algum ser (é
desnaturar);
2. todo ato de for¢a contra a espontaneidade, a vontade e a liberdade de

alguém (€ coagir, constranger, torturar, brutalizar);

3. todo ato de violacdo da natureza de alguém ou de alguma coisa
valorizada positivamente por uma sociedade (é violar);

4, todo ato de transgressdo contra aquelas coisas e acdes que alguém ou
uma sociedade define como justas e como um direito;

5. conseqiientemente, violéncia ¢ um ato de brutalidade, sevicia e abuso
fisico e/ ou psiquico contra alguém e caracteriza relagdes intersubjetivas e
sociais definidas pela opressdo, intimidacdo, pelo medo e pelo terror. (Chaui,
1998, p. 33-4).

Segundo a autora, vivemos uma situagdo paradoxal, pois, se de um lado brada-se
contra a violéncia a favor de um “retorno a ética”, de outro, sdo produzidas imagens e
explicacdes para a violéncia que impedem a visibilidade e a compreensdo da violéncia
real. A violéncia real, para a autora, é ocultada por varios dispositivos ideoldgicos: 1)-
um dispositivo juridico, que localiza a violéncia apenas no crime contra a propriedade e
contra a vida; 2) — um dispositivo socioldgico, que considera a violéncia um momento
de anomia social; 3)- um dispositivo de exclusdo, isto é, a distincdo entre “nds
brasileiros ndo violentos” e um “eles violentos”, “eles” sendo aqueles que, “atrasados” e
“deserdados”, empregam a forca contra a propriedade e a vida de “nds brasileiros ndo
violentos”; 4)- um dispositivo de distin¢do entre o essencial e o acidental: por esséncia,
a sociedade brasileira ndo seria violenta, portanto a violéncia é apenas um acidente na

superficie social sem tocar em seu fundo essencialmente nao violento. A autora conclui

que,
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Dessa maneira, as desigualdades econdmicas, sociais e culturais, as exclusdes
econOmicas, politicas e sociais, o autoritarismo que regula todas as relagdes
sociais, a corrup¢do como forma de funcionamento das institui¢des, o racismo,
0 sexismo, as intolerancias religiosas, sexual e politica ndo sd@o consideradas
formas de violéncia, isto €, a sociedade brasileira ndo € percebida como
estruturalmente violenta e por isso a violéncia aparece como um fato esporadico
superavel (Chaui, 1999).

Sposito (1998) encontra um nexo entre a violéncia e a quebra do didlogo, da
capacidade de negociagdo — que, de alguma forma, € foco do conhecimento/ educagao.
Assim, para a autora, “violéncia € todo ato que implica a ruptura de um nexo social pelo
uso da forca. Nega-se, assim, a possibilidade da relacdo social que se instala pela
comunicacdo, pelo uso da palavra, pelo didlogo e pelo conflito” (p. 60). A violéncia,
segundo a autora, pode, entdo, acontecer das mais diferentes formas, e os sujeitos
produzem os mais diversos significados a partir dessas praticas, numa relacdo com as

condi¢des histdricas e culturais.

De acordo com Minayo e Souza (1998), a violéncia ¢ um fendmeno de
conceituagdo complexa, controversa e com vdrios sentidos. Entretanto, as autoras a
definem como um fenOmeno representado pelas acdes humanas realizadas por
individuos, grupos, classes, nacdes, ocasionando danos fisicos, emocionais, morais e
espirituais a outrem. Consideram que as dificuldades encontradas no estudo da violéncia
nao residem no modo como ela se apresenta, na explicacdo de sua forma em si, mas,

sobretudo, no sentido oculto, implicito destes fatos, e explicam:

(...) ndo hd um fato denominado violéncia, e sim viol€ncias, como expressdes de
manifestacdo da exacerbagdo de conflitos sociais cujas especificidades
necessitam serem conhecidas. Tém profundos enraizamentos nas estruturas
sociais, econdmicas e politicas, e também nas consciéncias individuais, numa
relacdo dindmica entre condicdes dadas e subjetividade (Minayo e Souza, 1998,
p. 514).

Vé-se, entdo, que para analisar uma manifestacao de violéncia, € imprescindivel
abarcar a estrutura social, assim como os aspectos relacionais, culturais e individuais

que comp()em essa estrutura.

Zaluar (1999) também discute o cariter plural da violéncia. Em suas palavras
“além de polifdnica nos significados, ela é também multipla nas suas manifestacoes”

(p.28). Cabe relembrar que é esta multiplicidade de manifestacdes que é destacada por
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Martucelli (1999), ressaltando a importancia das pesquisas empiricas possibilitarem que
sejam feitas distingdes entre os tipos de violéncia e também do grau de tolerancia de que

3

elas gozam no campo investigado. Segundo o autor, “é preciso desconfiar de uma
representacdo geral de violéncia” e, entdo, “classificar as diversas manifestacdes de

violéncia segundo seu maior ou menor grau de materialidade ou de estilizacdo” (p.162).

Por essa pequena amostra, podemos verificar que ndo € facil definir o que se
entende realmente por violéncia. Tal dificuldade fica patente no texto classico de
Hannah Arendt, Sobre a violéncia (1994), em que a autora distingue violéncia de poder
(power), forga (force) e vigor (strenght), complexificando ainda mais a questao (p.13).
Sendo assim, observamos que o objeto violéncia parece continuar a espera de uma
defini¢do precisa o que ndo ocorrerd justamente porque faz parte agora da dinamica de
constru¢do de identidades sociais, as quais mudam e reagem as circunstancias
especificas. O debate entre os partiddrios de uma defini¢do restrita e os pesquisadores

que preferem uma abordagem mais extensiva permanece.

Pois bem, para compreendermos o fendmeno da violéncia, necessitamos
construir uma rede-teia de significados que se aproximam e se distanciam,
possibilitando ir para além da aparéncia dos fatos e das representagdes sociais, buscando
pelos sentidos que desperta em cada sujeito. Assim, ao analisar a sociedade e a
violéncia, precisamos buscar as raizes dos conflitos geradores dessa violéncia, nao
apenas através das cenas expressas, mas principalmente apreendermos as violéncias
veladas dentro de uma determinada cultura e que permeiam as acdes e interacdes

cotidianas entre as pessoas. E necessdrio refletirmos sobre as diferentes faces da

violéncia.
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1.3. AS DIFERENTES FACES DA VIOLENCIA

No ambito da sociedade brasileira, tém sido cada vez mais preocupantes 0s
niveis de complexificacdo e banalizacdo da violéncia. Fatores como pobreza, ma
distribuicao de renda, desemprego, narcotrafico, valorizacao dos esquadrdes da morte
entre outros, sozinhos, ndo explicam a rotiniza¢ao da violéncia, apesar de sabermos que
alimentam seu circulo vicioso. Cabe ressaltar, que vérios estudos destacam o cardter
‘multicausal’ e plural da problematica da violéncia como o fazem Arnoud e Damascena
(1996). Para os autores, a compreensdo do fendmeno depende tanto de fatores
estruturais, como a crise econdmica, a miséria € o empobrecimento, quanto do
complexo de mediacdes materiais e culturais que envolvem a violéncia, expressando-se
através da quebra dos lacos de solidariedade na sociedade e da crise das relagdes sociais
tradicionais. Afirmam ainda que, “a luta contra a violéncia comeca a fazer parte do
debate sobre uma nova relagdo Estado/ sociedade, e conquista autonomia” (p.03). Nessa
perspectiva, a combinacdo dos referidos fatores favorece uma trama dialética da
violéncia que articula aspectos de diferentes naturezas. Dai a necessidade de estabelecer
distin¢Oes entre seus niveis e dimensdes: a violéncia reconhecida e efetivamente punida
como crime — ja mencionado anteriormente -; a que se instalou em parte da estrutura do
Estado e que tece as mais amplas relagdes sociais € domésticas. Por isso, compreender a
violéncia nas suas inimeras modalidades de manifestacdo e expressdo dentro da
sociedade contemporanea, exige um exame da complexidade das relacdes sociais. Essas
relagdes sdo permeadas por uma distribuicdo desigual de poder e isso se reflete na
distincia entre as classes, gé€neros, etnias etc. Portanto, ndo podemos afirmar a
existéncia apenas de uma uUnica assimetria, a de classe. A violéncia articula-se
intimamente com processos sociais que se combinam, em ultima andlise, com uma
estrutura social desigual e injusta. E, nesse sentido, uma das vertentes mais trabalhadas
nos estudos sobre violéncia é, sem duvida, a sua relacdo com a desigualdade social. No
entanto, ndo se pode afirmar que a pobreza constitui o Unico fator explicativo da
violéncia na sociedade brasileira. A pobreza isoladamente ndo explica a perda de

referenciais éticos que sustentam as interacdes entre grupos e individuos (Velho, 1996).
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Ao tracar um quadro da questdo da violéncia no Brasil, Adorno (1994) afirma
que “‘a Histéria do Brasil €, sob um certo aspecto, uma histéria social e politica da
violéncia” (p. 19). Lembra as repressoes as lutas populares nas diferentes regides do
pais, salientando que nesse processo repressivo ndo se economizou forca, ndo se
pouparam vidas. Ao afirmar que a questdo da violéncia € também um problema da
cultura politica do pais, sustenta que a “a violéncia no Brasil €, antes de tudo, (...) o
problema do modo pelo qual nossa sociedade estabelece culturalmente as relagdes de
poder” (p. 23). E nessa linha, também, que se situa a reflexdo de Arnaud e Damascena,
argumentando que “o poder é a capacidade de agir em conjunto e a violéncia comeca
onde o consenso (e o poder) termina”. A violéncia é “em sintese expressdo de poder”
(p-05). A assimetria das relacdes de poder na sociedade brasileira pode ser evidenciada
por diversos angulos, e um deles € o poder politico. Mas, segundo Adorno (1994), é
importante levar em consideragdo, também, o poder da sociedade em geral. E nessa
perspectiva que se inserem os estudos sobre violéncia que relacionam Estado e
Sociedade, buscando compreender a violéncia sob o prisma da estrutura social,
sobretudo, em virtude dos acelerados processos de industrializagdo e urbanizagdo.
Destacam-se, nesse momento, as rapidas transformacgdes tecnoldgicas, as descobertas
cientificas, os novos padrdes de convivéncia e comportamento, as aceleradas producoes
de subjetividades moldadas pelo capitalismo global. Atrelado a essas transformacoes
acarretam mudangas na vida dos individuos, “pois sdo multiplos e intrincados, ao
mesmo tempo em que surpreendente e fascinantes, os processos socioculturais que se

desenvolvem pelo mundo” (Ianni, 1999, p.43).

Referindo-se ao aumento da violéncia na sociedade brasileira, Zaluar (1999)
afirma que hoje as idéias que faziamos das “nossas culturas”, das “nossas sociedades”
estdo cada vez mais dificeis de se reconhecer no real (p. 54). No entanto, ressalta,
também, que o ‘“crescimento da violéncia no pais remete ao plano subjetivo, da
interpretacdo” (p.60). Em outras palavras, a autora propde a incorporagdo do plano
cultural na sua anélise. Tendo como perspectiva a afirmacdo da importancia do sistema

de reciprocidade, afetado com o crescimento das grandes cidades.

Neste mesmo sentido, Velho (1996) sustenta que uma das varidveis
fundamentais para compreender a crescente violéncia da sociedade brasileira € o fato de

ser acompanhada por um esvaziamento de conteudos culturais, particularmente os
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éticos, no sistema de relacdes sociais'". O cendrio privilegiado de tudo isto é
constituido, sem duvida, pelas grandes cidades — espaco onde os contrates dos modos de
vida atuam como potencializadores da iniqiiidade social. O autor propde um referencial
antropoldgico no estudo da violéncia. O sistema de valores e relagdes sociais no Brasil
passou por profundas modificacdes com a expansdo da economia de mercado, as
migragdes, a industrializacdo, a introdu¢do de novas tecnologias e o florescimento da
cultura de massas. No bojo destas transformacdes, de acordo com o autor, as ideologias
individualistas ganharam terreno, o campo de possibilidades socioculturais diversificou-
se e houve aumento das alternativas e escolhas quanto aos estilos de vida. Essa
abordagem da dimensdo cultural da violéncia, que enfoca o “individualismo
desancorado de compromissos éticos”, também contribui para entendermos a
naturalizacdo da violéncia através da “midiatizacdo” (Velho, 1996). A naturalizacdo de
comportamentos violentos pela cultura de massa €, sem duvida, outro fator que reforca a
banalizacdo da violéncia. Uma cultura do medo, da frieza, da desconfianca, da
competitividade, da inseguranca, da representacio do outro como inimigo,
particularmente se este pertence a diferente universo social e cultural, permeia as
relagdes interpessoais e sociais cada vez com maior forca, especialmente nas grandes
cidades. Vivemos num mundo em que a violéncia atingiu proporcoes assustadoras e a
frieza e o medo, cada vez maiores no relacionamento humano, acabam criando
condi¢des para a violéncia do homem contra o seu semelhante. Tornamo-nos frios

muitas vezes como uma autodefesa.

Em relagdo a frieza, vale a pena relembrarmos o que Adorno (1995, p.119)
aponta em seus textos as vdrias formas nas quais tem encontrado tradu¢ido nas nossas

relagdes. Segundo suas palavras:

Aqui vém a propdsito algumas palavras acerca da frieza. Se ela ndo fosse um
traco bdsico da antropologia, e, portanto, da constituicdo humana como ela
realmente € em nossa sociedade; se as pessoas ndo fossem profundamente
indiferentes em relacdo ao que acontece com todas as outras, excetuando o
punhado com que mantém vinculos estreitos e possivelmente por intermédio de
alguns interesses concretos, entdo Auschwitz ndo teria sido possivel, as pessoas
ndo o teriam aceito.

'8 A abordagem que Velho faz acerca do sistema de reciprocidade vincula-se 2 concepgiio de autores cldssicos da
antropologia, como Malinowski, Mauss e Lévi-Strauss, que entendem a reciprocidade como motor e expressao do
social. Para esses autores, a impossibilidade da troca e de processos de reciprocidade pode gerar impasses
socioculturais e irrup¢des de violéncia dentro de grupos e sociedades ou entre eles.
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E mais adiante:

Hoje em dia qualquer pessoa, sem excecdo, se sente mal-amada, porque cada
um ¢é deficiente na capacidade de amar. A incapacidade para a identificacao foi
sem duvida a condi¢do psicoldgica mais importante para tornar possivel algo
como Auschwitz em meio a pessoas mais ou menos civilizadas e inofensivas
(Adorno, 1995, p.119).

N3o se trata entdo de uma apologia de Adorno ao amor, porque, como 0 proprio
autor afirma, a “deficiéncia do amor” é uma deficiéncia de todas as pessoas, sem
excecdo, nos termos em que existem hoje e “pregar o amor pressupde naqueles a quem
nos dirigimos uma outra estrutura do cardter, diferente da que pretendemos transformar”
(Adorno, 1995, p.134). Assim, se por um lado a frieza tornou-se necessaria a nossa
sobrevivéncia num mundo violento, por outro lado ndo podemos deixar que ela sirva a
perpetuacdo da violéncia. Temos de ter consciéncia da nossa propria frieza, de nossos
medos e de nossos preconceitos, para tomar consciéncia da nossa forma de ser neste
mundo e podermos pensd-la. Se nos adaptamos aquilo que a realidade nos exige de
forma imediata, ndo criamos condi¢des para superacao dos limites que a realidade nos
impde.

Pois bem, para compreendermos o fendmeno da violéncia, precisamos
necessariamente inseri-lo no contexto sécio-cultural que o produziu, analisando os
progressos e retrocessos do mundo moderno, as tensdes, atritos e conflitos gerados nas

relagdes sociais.

Este quadro social pode ser identificado nas grandes metrépoles brasileiras, em
que os efeitos dessas mudangas foram alarmantes, expressos nas desigualdades sociais,
sobretudo na md distribuicio de renda, como ja dissemos, levando um grande
contingente populacional a viver em condi¢des precdrias de saide, educagdo, habitacio,
emprego, cultura e lazer. Ao tentar interpretar a realidade, alguns pesquisadores
buscam, a partir da estrutura e das relacdes sociais, compreender os processos € as
condutas violentas como estratégias de sobrevivéncia de camadas populares vitimadas
pelo capitalismo global. Aparece, nesse momento, a utilizagdo do conceito de exclusdao

social, termo este, demasiadamente utilizado por politicos, cientistas sociais e até
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mesmo pelo senso comum, como um dos indicadores para explicar o fendmeno da

violéncia.

Castel (2000) ao refletir sobre as armadilhas que o conceito abarca, afirma que a
exclusdo ocorre efetivamente no momento em que o sujeito encontra-se fora dos
circuitos vivos das trocas sociais. O autor vai além do conceito de exclusio, utilizando o
temo ‘“desfiliacdo” para designar aqueles que se encontram em processos constantes de
ruptura com as redes sociais de suporte. Essas compreendem a familia, os amigos, a
comunidade em que reside, permeando a degradacdo das relacdes no trabalho, a
impossibilidade do acesso a educacdo, a saide de qualidade, a cultura e ao lazer. E
dessa maneira que grande parte de populagcdo brasileira se encontra. Cada vez a
populacdo vai sendo “empurrada” para as zonas periféricas das grandes cidades,
formando assim os chamados guetos e aumentando, desse modo, os ‘“cinturdes de
pobreza” ou os “bolsdes de miséria”. Diante da auséncia de infra-estrutura adequada,
esses sujeitos vao tentando driblar as dificuldades do dia-a-dia em busca de condicdes
dignas para o seu desenvolvimento integral que permitam outras formas de inclusao
social. Percebemos que ndo hd processo de exclusdo desarticulado da inclusdo, pelo
contrdrio, a ‘“sociedade exclui para incluir e esta transmutacdo € condicdo da ordem
social desigual, o que implica o cardter ilusério da inclusdao” (Sawaia, 1999, p.08).
Passamos a pensar entdo sobre a violéncia, particularmente no que se refere aos modos
e préticas de inclusdo perversa. Para determinarmos sujeitos, a exclusdo do mundo do
trabalho acaba por inclui-los cada vez mais no mundo do crime, ndo apenas por uma
questdo econdmica, mas como forma de obter poder, status e, principalmente,
reconhecimento do grupo ao qual estd integrado. E isso, como mostraremos mais tarde,

ocorre com oS jovens.

O capitalismo global acarretou mudancas de valores tanto para a classe
dominante como da massa popular. Vale a pena relembrarmos o fato de que a classe
dominante passou a demonstrar mais sua disponibilidade ao distanciamento com os
condominios e as cercas eletrificadas etc, apresentando-se sempre como vitima da
violéncia e do “descontrole” social. Necessidades foram reinventadas, modos de ser,
pensar, sentir e fazer estdo sendo introduzidos, freqiientemente, no cotidiano das
pessoas pelos meios de comunicacdo. Com o fendmeno da violéncia ndo € diferente.

Analisar novas formas de comportamento requer também do pesquisador uma
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compreensdo histérica das mudancas — politicas, econdmicas, culturais e sociais -, tais

como elas se apresentam nas relacdes sociais.

A sociedade brasileira é marcada por ambigiiidades. Diferenciamo-nos e nos
igualamos a medida que nossas escolhas, necessidades e motivacdes assemelham-se e
diversificam-se na forma de pensar, sentir e agir. Desse modo, “a diferenca é,
simultaneamente, a base da vida social e fonte permanente de tensdo e conflito” (Velho,
2000, p.11). A idéia de reciprocidade, como motor e expressdo do social, na sociedade

brasileira tornou-se menos freqiiente e mais enfraquecida.

Ainda, segundo o autor, 2 medida que o individualismo foi assumindo formas
mais agonisticas e a impessoalidade foi, gradativamente, ocupando espagos antes
caracterizados por contatos ‘“‘face-a-face”, “a violéncia fisica foi se rotinizando,
deixando de ser excepcional para tornar-se uma marca do cotidiano” (p. 18), uma
“brincadeirinha” entre os jovens. Espera-se de uma sociedade que ela consiga conviver
com as diferencas, que a interacdo social exista mesmo que a diversidade permaneca.
Porém, a rejeicao da pluralidade, a intolerancia ao que se apresenta como diferente,
impossibilita o didlogo e abre-se o caminho para a opressao, a dominacdo e a recusa de
seu reconhecimento. Sabemos que a diversidade € inerente a vida social, mas a sua
exacerbacdo na forma de dominantes e dominados, desencadeia tensdao e gera

violéncias.

Certas préticas comecam a fazer parte do cotidiano das pessoas e tornam-se
legitimadas socialmente, como imposicdo de uma regra, de um cédigo, de controle na
organizacdo social e como exclusdo do acesso aos sistemas sociais. Configura-se, assim,
uma trama complexa e dramdtica da problematica da violéncia na sociedade brasileira
hoje, dentro da qual se situam as questdes especificas relativas as manifestacdes da

violéncia no contexto escolar.
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CAPITULO 2

AS VIOLENCIAS NAS ESCOLAS

Ao analisar o fenOmeno da violéncia, vemo-nos diante de uma série de
dificuldades, ndo apenas porque o fendmeno é complexo, mas, principalmente, porque
nos faz refletir sobre n6s mesmos, sobre nossos pensamentos, sobre nossos sentimentos

¢ atos.

Pensamos que seja um erro fundamental, idealista e a-histérico acreditar que
definir a violéncia, ou qualquer outro vocédbulo, consista em se aproximar o mais
possivel de um conceito absoluto, de uma “idéia” que, de fato, tornariam idénticas a
palavra e a coisa. A captacdo de diferentes perspectivas possibilita uma infinidade de
compreensoes de violéncia. Mas, ao pensd-la, hd que sempre se lembrar de que a sua
compreensdo acompanha as mudangas através dos tempos e dos diferentes lugares. As
fronteiras da violéncia no tempo e no espago se tornam maledveis, frageis e dificeis de
serem definidas. E por isso que muitas vezes ela se confunde com indisciplina ou com

agressao.

A violéncia social entra de muitas formas na escola. Pode entrar de fora para
dentro ou pode ficar nos arredores das escolas. A maneira como ela se mostra pode ser
através da violéncia fisica, dos roubos, das brigas, e através da arma (de fogo ou ndo)
também. H4 outra forma de violéncia que é a simbdlica, que faz parte do cotidiano da
escola e estd relacionada aos preconceitos, discriminagdes, gritos, intimidacdes, abusos
de poder por parte dos professores e agressdes verbais dos alunos. Outra violéncia é a
institucional, que €, por exemplo, a certeza do jovem de que com a formagdo que tem
ele ndo vai conseguir entrar na faculdade e ndo vai conseguir um trabalho. Assim,
justificativas para o surgimento e proliferacdo das diversas manifestacdes de violéncia
nas escolas aparecem atreladas tanto a fatores internos quanto externos as unidades

escolares.

No que se refere aos fatores externos, as causas sOcio-econOmicas parecem

-

preponderantes. E comum se condicionar, de certa forma, a violéncia escolar a um
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agravamento da crise e da exclusdo sociais, as quais sdo sentidas mais intensamente nas
classes baixas que estudam na escola publica (Candau, et al., 1999). A prépria violéncia
da sociedade, o rdpido crescimento do tempo livre e a falta de perspectivas de futuro
para a maioria dos jovens sdo considerados agravantes da violéncia nas escolas. De
uma forma mais geral, a violéncia acontece porque os jovens se sentem excluidos,
socialmente intteis. Justificativas para a violéncia na escola poderiam ser encontradas
na existéncia de traficantes nas redondezas da escola, contribuindo para o aumento de
alunos drogados e para o trafico de drogas nos estabelecimentos de ensino. A
desestrutura familiar e a influéncia da midia - que mostra programas e filmes com
violéncia e exagera noticias de crimes - também sao consideradas elementos
propiciadores da violéncia entre jovens. Segundo Madeira (1999, p. 50): “a literatura,
sobretudo a internacional, esté farta de exemplos de violéncia que fortalecem um clima

de panico social”.

Considerando os fatores internos que estariam ligados ao surgimento e/ ou
disseminagdo da violéncia na escola estaria vinculada, por exemplo, a certas
deficiéncias na relagdo profissionais da educac¢do/ alunos/ comunidade. Alguns
professores tém dificuldades em lidar com alunos oriundos de camadas sociais
diferentes (Paiva, 1992). Ha um distanciamento entre os contetidos curriculares e a vida
cotidiana. A escola parou no tempo, niao incorporando conteidos e tecnologias da

atualidade e os alunos reivindicam aulas mais dinamicas (Silva, 1995).

A violéncia nas escolas é também considerada como expressdao de rechago as
modalidades de agressdo vividas pelos jovens no processo pedagdgico, advindas de
medidas disciplinares e castigos praticados por professores. As vezes, a violéncia pode
até expressar critica de moradores da comunidade contra a direcdo das escolas por ndo
poderem usar as instalacdes para recreacdo (Sposito, 1998). Ainda com relagdo aos
fatores enddgenos responsdveis pelo surgimento das violéncias no espago escolar, a
literatura concernente a problemética em questdo denuncia o que poderiamos chamar de
defici€ncias mais gerais da escola. Nao raro se verifica o descuido com o prédio escolar,
que tem instalacOes precdrias e problemas de superlotagdo em salas de aulas e/ ou em
corredores e escadas, dificultando a manutencao da disciplina (Candau, ef al., 1999). A
escola também padeceria de bons quadros administrativo e docente, os quais niao sé
seriam insuficientes em quantidade, como também mal informados e mal preparados.

Além de enfrentar problemas internos de gestdo, a “(...) escola é questionada por nio
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preparar para o mercado de trabalho, por perda de qualidade e centralidade enquanto
fonte de conhecimento sobre humanidades e transmissora do acervo cultural

civilizatério (...)” (Abramovay et al., 2001, p.93).

Nao podemos nos esquecer de que em muitas cidades, as escolas sdo palco de
situacdes de violéncia. Situadas em locais em que a exclusdo social se manifesta de
modo mais acentuado, as escolas ndo ficam isoladas desse contexto. De depredagdes a
casos de arrombamento, ameacas e prisdes, muitas coisas acontecem, amedrontando
pais, professores e alunos. Em geral, a solu¢do proposta € o policiamento e a colocacao
de grades. Nem sempre essa solucdo é possivel e quase que nunca é eficaz. Ao
contrario, muitas vezes ela apenas reforca a violéncia da situagdo. Para muitos pais,
alunos e profissionais da educacgdo, a violéncia vem de fora da escola. Ou seja, a escola
€ vista como uma vitima de “maus elementos” que atacam, depredam e roubam. E, no
entanto, a escola também produz a violéncia no seu cotidiano. E uma violéncia sutil e
invisivel, que se esconde sob o nome de “exclusio”. E, inconsciente, promovida pelos
préprios educadores através de regulamentos opressivos, curriculos e sistemas de
avaliacdo inadequados a realidade na qual esta inserida a escola e medidas e posturas

que estigmatizam, discriminam e afastam os alunos sd@o tomadas.

Quase sempre, a violéncia ndo é um ato gratuito, mas uma reacdo aquilo que a
escola significa ou, ainda pior, aquilo que ela ndo consegue ser. A maioria das
ocorréncias violentas nas escolas sdo praticadas por alunos ou por ex-alunos. Ou seja,
muito raramente sdo elementos estranhos que atacam a institui¢do. Os envolvidos, em
geral, sdo alunos ou jovens expulsos indiretamente por meio de mecanismos de evasao.
Por isso, é importante que a escola se volte para esses jovens, buscando a sua
reintegracdo e nao represente “um engodo, fonte de uma imensa decepcdo coletiva”
conforme nos aponta Bourdieu. A ocorréncia de violéncias nas escolas ndao é um
fendmeno social recente. Este, além de constituir um importante objeto de reflexdo,

tornou-se, antes de tudo, um grave problema social em todo o mundo.

Desde os primeiros estudos realizados sobre o assunto nos Estados Unidos na
década de 1950, diversas das dimensdes desse fendmeno passaram por grandes
mudancgas e os problemas decorrentes assumiram maior gravidade (Abramovay et al.,
2001). O surgimento de armas nas escolas, inclusive armas de fogo, a disseminacdo do
uso de drogas e a expansdo do fendmeno das gangues, influenciando na rotina das

escolas, eventualmente associadas ao narcotrdfico, foram algumas dessas notaveis
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transformagdes. Uma outra grande mudanga resulta do fato de que as escolas e suas
imediacoes deixaram de ser dreas protegidas ou preservadas e tornaram-se, por assim
dizer, incorporadas a violéncia cotidiana do espaco urbano. Ademais as escolas
deixaram, de certa forma, de representar um local seguro e protegido para os alunos e
perderam grande parte dos seus vinculos com a comunidade. Como ndo poderia deixar
de ser mudou também o foco de andlise do fendmeno, em comparagdo aos primeiros
estudos. Inicialmente a questdo da violéncia era tratada como uma simples questdo de
disciplina (Sposito, 1998). Mais tarde, passou a ser analisada como manifestacdo de
delingiiéncia juvenil, expressdao de comportamento anti-social. Hoje € percebida de
maneira mais ampla, sob perspectivas que expressam fendmenos como a globalizagao e
a exclusdo social, os quais requerem andlises ndo restritas as transgressoes praticadas

por jovens estudantes ou as violéncias das relagdes sociais entre eles.

Wieworka et al. (1999) ressaltam ainda a importancia de analisar o carater
interno das manifestacdes de violéncia e incivilidades. Segundo eles, as invasdes de
grupos externos as escolas, embora permanecem como uma explicagcdo recorrente dos
professores no que concerne ao fendmeno, na verdade constituem-se num mito. Eles
argumentam que as escolas devem entender o fendmeno como desenrolado em seu
préprio seio, internamente, € provocam: “a escola ndo pode imputar todas as suas
dificuldades ao seu ambiente exterior e a violéncia escolar encontra entdo, uma parte ao

menos, de suas origens na organizacdo do sistema educativo e no seu funcionamento”

(p-120).

Portanto, a violéncia escolar pode, entdao, acontecer das mais diferentes formas, e
os sujeitos produzem os mais diversos significados a partir dessas praticas, numa

relacdo com as condi¢Oes histdricas e culturais (Sposito, 1998).

Assim, visamos neste capitulo apresentar autores nacionais e internacionais que
se debrucaram e que refletiram sobre o tema. Como a violéncia se confunde, se
interpenetra, se inter-relaciona com agressio de modo geral e/ ou com indisciplina,
quando se manifesta na esfera escolar, tentamos estabelecer os limiares entre esses trés
fendmenos, apresentando autores que se preocupam com O aspecto social e/ ou

individual dos fendmenos.
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2.1. CONTEXTO ESCOLAR E VIOLENCIAS

A discussdo sobre violéncia na sociedade é importante porque € um fend6meno
que se desdobra no ambiente da instituicdo escolar. Os primeiros estudos a respeito do
assunto, a palavra “violéncia” era utilizada para caracterizar homicidios, roubos, uso de
armas, associados muitos mais ao bandido do que ao aluno, e os conflitos vivenciados
no meio escolar eram encarados, tdo somente, como atos de indisciplina. Nao se falava
em violéncia na escola, mas sim em indisciplina escolar. D’Antola (1989), Etrela
(1994), Foucault (1987), Vasconcelos (1992) todos utilizavam o termo indisciplina19
para referir-se aos conflitos no contexto escolar. No final da década de 90, passamos a
constatar uma proliferacdo de estudos sobre a violéncia, principalmente os relacionados
ao contexto escolar, tendo em vista a relevancia que o tema tem assumido na sociedade.
Percebemos que a utilizacdo do termo ‘“‘violéncia” passa a ser empregado para oS
conflitos que a escola vem enfrentando (Candau, et al.,1999; Nascimento,1999;
Peralva,1997; Cardia,1997; Guimaraes,1996). Observamos uma falta de consenso a
respeito do conceito, pois, quase sempre, € resultante da perspectiva com que cada autor

aborda o tema.

Na literatura existente sobre violéncia, o que se encontra é uma variedade
enorme de definicdes a respeito do tema. A palavra € utilizada para denominar os mais
diversos atos e a noc¢do que se tem da mesma €, por principio, ambigua. Pois bem,
podemos concluir que ndo existe uma unica violéncia, mas uma multiplicidade de
manifestacdes de atos violentos, cujas significacdes sdo analisadas dentro do contexto
social e historico em que ocorrem, sendo assim € possivel considerarmos a objetividade
e subjetividade da violéncia; motivos esses que nos levam a mencionar “violéncias” e
ndo “violéncia”. Cabe relembrarmos também, o fato de que uma sociedade “decreta ser
violéncia e, muitas vezes, o que um grupo cré ser violéncia ndo é considerado por

outro” (Waiselfisz, 1998, p.145).

1 O termo “indisciplina” é relacionado intimamente ao conceito de “disciplina” e tende a ser definido pela negacdo
ou privagdo desta, ou pela desordem proveniente da quebra de regras estabelecidas. Indisciplina refere-se, portanto,
ao “procedimento, ato ou dito, contrdrio a disciplina”. Sendo assim, indisciplinado é aquele que se “insurge contra a
disciplina; rebelde; que ndo tem disciplina” (Ferreira, 1999, p.1.102).
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As diferentes acepcdes do termo violéncia e a sua abrangéncia nao nos permitem
distinguir uma situacdo de violéncia de outra, muito menos um ato de indisciplina de
um ato de violéncia, o que nos leva a inferir que existem elementos comuns entre ambos
e 0 marco conceitual que os separa € ténue. Afinal, seria possivel falar de uma sem citar

a outra? Onde a indisciplina acaba e a violéncia comeca?

Para falarmos de indisciplina teremos que mencionar o que entendemos por
disciplina. As premissas de uma sociologia da violéncia escolar foram colocadas por
Emile Durkheim. Portanto, abordaremos a questdo da disciplina no ambito da

socializagdo, recorrendo a esse cldssico da Sociologia da Educacdo.

A idéia comum e corrente para a compreensao da indisciplina é de que ela é a
auséncia da disciplina. Durkheim (1925) pde a necessidade da disciplina escolar para a
constru¢do de uma personalidade social, na qual o individuo se submete as regras da
Moral. A crianga, aos olhos do autor, € um ser marcado pela auséncia porque lhe faltam
qualidades morais, consideracdo aos interesses dos outros, isto €, faltam-lhe condutas
recomendadas para a convivéncia social. Por meio da regularidade e da autoridade, os
limites sdo definidos para as criangas. E, para completar o processo, as puni¢des € as

recompensas garantem o respeito as regras.

Nao devemos nos esquecer de que a escola e a sociedade estdo passando hoje
por uma crise relacionada a socializagdo, e elas tém enfrentado dificuldades na
transmissdo das normas e dos valores gerais. A sala de aula é o espaco onde vigoram
novos modelos de relacdes entre professores e alunos, em que tudo pode ser passivel de
discussao, onde a hierarquia fica menos visivel, onde os alunos tém o direito de opinar,
€ uma nova realidade. O termo indisciplina, entretanto, ndo pode se restringir apenas a
indicacdo de negac¢do, privagdo da disciplina ou a compreensdo de desordem, de
descontrole, de falta de regras. A indisciplina pode, também, ser entendida como
resisténcia, ousadia e inconformismo. Mas mesmo nesse sentido positivo, a indisciplina
incomoda, porque a escola ndo estd preparada, de fato, para conviver com cenas em que

o professor ndo tem mais o controle total e em que cada aluno tem o seu querer.

A escola tem se defrontado com condutas de alunos consideradas violentas, que
deixam a escola surpresa, desconcertada e sem rumos. Quando se vé diante de situacdes
dessa natureza adota medidas repressivas, chegando, muito comumente, a expulsao do
“infrator”. Expulsando ela ndo soluciona, apenas se livra do problema e acaba

cometendo, ela também, uma violéncia.
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N3ao existe apenas um ponto de vista absoluto sobre determinado fendmeno, mas
ha o ponto de vista de observadores. Ao se analisar a violéncia do ponto de vista do
adulto, tende-se a enquadra-la no rol dos delitos, da ma acdo, do que requer punicao.
Em contrapartida, se nos ativermos apenas ao olhar do aluno, isso pode significar a
isencdo da responsabilidade de seus atos, j& que ndo agem intencionalmente contra o
outro, mas apenas buscam a emog¢do, o divertimento, as sensagdes diferentes. A
captacdo de diferentes perspectivas possibilita uma infinidade de compreensdes de
indisciplina. Mas, ao pensar a indisciplina, hd que sempre se lembrar do seu lado
positivo. Muitas vezes, ela se torna instrumento de resisténcia a dominacgdo, as
injusticas, as desigualdades e as discriminacdes em busca da identidade e dos direitos

(Apple, 1989; Camacho, 1990; Enguita, 1998).

H4 autores que se preocupam em seus estudos com a questdo da violéncia,
indisciplina e agressividade. Profundamente preocupado com a questdo da violéncia
urbana e, especialmente, atormentado com o0s estragos materiais € a miséria humana
provocados pela I Guerra Mundial, Freud escreve Mal-estar na civilizacdo. Nessa obra
0 autor se pergunta: “como foi que tantas pessoas vieram a assumir essa estranha atitude
de hostilidade para com a civilizacao?” E responde: “acredito que seu fundamento
consistiu numa longa e duradoura insatisfacdo com o estado de civilizacdo entdo
existente e que, nessa base, se construiu uma condenagdo dela, ocasionada por certos
acontecimentos historicos especificos” (Freud, 1974, p.106). Civilizacdo € pelo autor
definida como “a soma integral das realizacdes e regulamentos que distinguem nossas
vidas das de nossos antepassados animais e servem a dois intuitos, a saber: o de
proteger os homens contra a natureza e o de ajustar os seus relacionamentos mutuos”
(p-106). Constata que nio nos sentimos bem na civilizacdo atual e questiona se algum
dia os homens se sentiram melhor em alguma civilizacdo e se seria possivel uma
civilizacdo melhor. Conclui que o homem busca prazer e a esséncia da civilizacdo reside
na restri¢do de suas possibilidades de satisfa¢do; portanto, para viver em civilizagdo, o
homem deve renunciar ou sublimar muitos dos seus instintos, especialmente os

agressivos. Logo, ambos, homem e civiliza¢do, possuem reivindica¢des conflitantes.

Segundo Freud (1974), a civilizagdo tem de utilizar esfor¢os supremos a fim de
estabelecer limites para os instintos agressivos do homem e manter suas manifestacoes
sob controle por formagdes psiquicas reativas. A luta e a competi¢ao sdo indispensaveis,

segundo o autor, porém, devem ser bem empregadas. Desta forma, a agressividade faz
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parte da esséncia do homem, seja como reag@o as frustracdes e restricdes impostas aos
instintos, seja inata, como manifestacio do instinto da morte. “Os homens ndo sao
criaturas gentis que desejam ser amadas e que, no miximo, podem defender-se quando
atacadas; pelo contrdrio, sdo criaturas entre cujos dotes instintivos deve-se levar em
conta uma poderosa quota de agressividade” (Freud, 1974, p.133). Por outro lado, “a
civilizagdo tem de utilizar esfor¢os supremos a fim de estabelecer limites para os
instintos agressivos do homem e manter suas manifestacdes sob controle por formagdes
psiquicas reativas” (Freud, 1974, p.134). A fonte social de sofrimento € inevitavel,
afirma o autor. O autor se pergunta: a que meios a civilizagdo recorre “para inibir a
agressividade que se lhe opde, torna-la in6cua ou, talvez, livrar-se dela?” A civiliza¢ao
tem os seus artificios para conter e reprimir a agressividade instintiva humana. Um
desses artificios € a lei, inven¢do por meio da qual a civilizagdo estabelece normas
rigidas de convivéncia social. Objetivo: manter a ordem social vigente e seus suportes
cultural, econdmico e ético-moral. A lei regula e regulamenta a convivéncia do homem
na civilizacdo; ela arbitra o status quo; estabelece normas de conduta, padrdes,
convencdes, regras. A obedi€ncia a lei passa a ocorrer em recompensa social; a
desobediéncia, em castigo. Por isso, recompensa e castigo fazem parte das regras do
jogo civilizatério. Mas a lei, ressalta o autor, s6 se sustenta mediante a forca, a coercao,
diga-se, por meio da violéncia. Para Freud (1974) a lei nada mais é do que um tipo de
violéncia baseada no suposto consenso entre os varios segmentos de uma determinada
comunidade. Trata-se, pois, de uma violéncia concedida pela comunidade, em nome de
sua ordem e de sua harmonia. Assim, jid ndo se trata mais de uma violéncia individual,
mas de violéncia social. A lei, portanto, possui todas as condi¢des para exercer a
violéncia, pois ela a faz em nome da preservacido social, principalmente, produtivo-

reprodutiva.

Freud contesta as teorias que apostam na possibilidade de instaurar mudancgas
econdmicas e politicas que atendam todas as necessidades e desejos do homem, pois o
conflito entre individuo e sociedade, para ele, € intrinseco a natureza humana. Os
autores frankfurtianos utilizam-se da teoria freudiana para explicar a constituicdo da
personalidade, mas mostram que ela se forma no processo de socializacao do individuo.
Para tratar dos aspectos psicoldgico e sociolégico na constituicdo do individuo e na

origem da violéncia, os autores recorrem com freqii€éncia ao conceito psicoldgico de
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regressdo. Entendem que uma sociedade que impde sacrificios, rentincias e situagdes de

extrema privagao, inevitavelmente, conduz o individuo a regressao.

No trabalho de Adorno, Hokheimer e Marcuse estd sempre presente a relacao
entre a personalidade e o contexto social em que ela € formada. Na discussdao sobre a
violéncia, segundo os autores, os dois aspectos social e individual estdo juntos.
Adorno (1995) defende o uso da violéncia nos casos em que o homem nao dispde de
outro recurso para gerar condi¢cdes humanas mais dignas a fim de defender sua
humanidade. Converter todos os homens em seres inofensivos e passivos, segundo o
autor, constitui uma forma de barbdrie, na medida em que eles s6 poderdo contemplar o
horror e se omitir no momento decisivo (p.164). Para o autor, a violéncia pode ser um
sintoma da barbdarie, mas ndo precisa necessariamente sé-lo. (p.164). Diz, ainda, que “a
barbdrie existe em toda a parte em que ha uma regressdo a violéncia fisica primitiva,
sem que haja uma vinculagdo transparente com objetivos racionais na sociedade, onde
exista, portanto a identificacio com a erupcdo da violéncia fisica” (Adorno, 1995,

p.160).

Segundo Adorno (1995), a forma de que a ameagadora barbdrie se reveste
atualmente é a de, “em nome da autoridade, em nome dos poderes estabelecidos,
praticarem-se atos que anunciam, conforme sua prépria deformidade, o impulso
destrutivo e a esséncia mutilada da maioria das pessoas” (p.159). A barbdrie, aquilo que
gera ou permite a violéncia fisica, primitiva, e a destrui¢do entre os homens deve deixar
de existir. E a educagdo precisa colocar essa meta: apontar a barbdrie, aprender a
reconhecé-la, manté-la consciente e promover a reflexdo critica sobre esta realidade.
Esta reflexao critica deve estar presente na formacao de todo educador, de modo que ele

possa situar a sua acdo a partir dela. As reflexdes devem ser “transparentes em sua

finalidade humana” (Adorno, 1995, p.161).

Mesmo reconhecendo os valores e as contribui¢cdes do legado de Durkheim e
Freud a educagdo, acreditamos ser necessdario ir além e buscar novos caminhos para
compreender a indisciplina, agressividade, barbdrie e violéncia. O que observamos €
que o quadro real é aquele em que as regras e os valores encontram dificuldades de
serem interiorizados, de se adaptarem, em que o individualismo se impde, € que permite
o florescer da indisciplina, da agressividade, da incivilidade, da violéncia e da barbdrie.

E necessdrio reconhecer que nalgumas circunstincias a violéncia é um componente de

uma nova subjetividade, dentro da qual muitos jovens constroem suas identidades
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juvenis. Observamos também que a palavra “incivilidade” tem aparecido em trabalhos
recentes para se referir a gama de problemas com os quais a escola se defronta, tais
como: pequenos furtos, agressdes verbais e fisicas, humilhacdes, brigas, descaso pela
escola, representando um meio termo de violéncia, tal como tem sido usado, ndo € o
suficiente. Cabe ressaltar que, as leituras que fizemos para realizar o estudo sobre
violéncia escolar foram principalmente de pesquisadores franceses, como Bernard
Charlot (1997), Eric Debarbieux (1990, 1996, 1998, 1999) e Angelina Peralva (1996,
1997). Esses autores tém tomado como referéncia as idéias de Norbert Elias (1996) a
respeito do processo civilizador, quando denominam as pequenas violéncias ou
pequenas agressdes do cotidiano que se repetem sem parar, a falta de polidez, a
transgressao dos codigos das boas maneiras ou da ordem estabelecida, de incivilidades,

para efeito de distin¢ao das condutas criminosas ou delinqiientes.

Norbert Elias (1993, 1994) estudou o processo civilizatério pelo qual passou a
humanidade, analisando a histéria dos costumes através dos séculos. Concentrou-se nas
mudancas das regras sociais € no modo como o individuo as percebia, modificando
comportamentos e sentimentos. Assim, o que consideramos educado hoje € resultado de
séculos de pequenas transformagdes nos costumes e no modo de pensar. Quando
falamos em incivilidade, estamos afirmando que o que ocorre atualmente € a inversao
das condi¢cdes que teriam definido o curso do processo civilizatério. Estariamos
regredindo no estagio de evolugdo secular dos costumes construidos pelas geracdes que

20
nos antecederam™ .

Ao investigar a violéncia nas escolas francesas, Charlot (1997) sintetiza a tese de
Elias, afirmando que a violéncia seria um conjunto de incivilidades, ou seja, de
atentados cotidianos ao direito de cada um ver sua pessoa respeitada. Ele coloca que o
homem, por sua condi¢do antropolégica, é obrigado a aprender a ser homem. J4 que
nasce imaturo, ele s6 pode se hominizar se for capaz de se apropriar daquilo que a
espécie humana cria no curso da histéria. Desde que ele aprende, se hominiza, ele entra
numa relagdo que estd sempre em marcha com o mundo, com o outro € consigo mesmo.

Charlot indaga:

0 Segundo Latterman (2000), sdo necessdrias cautelas no uso do termo “incivilidade”, pois ainda ndo sabemos quais
sdo exatamente os nossos padrdes brasileiros de civilidade. Para a autora, no Brasil, o processo civilizatério adquiriu
configuragdes especificas no que se refere a questdo da cidadania. A cidadania estd a servigo das corporagdes e o
restante da populagdo fica com o resto. Mas questionamos: por que ndo podemos falar em civilizagdo?
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Pode-se educar e crescer sem violéncia num mundo que nido é mais aquele da
partilha com outros, mas uma arena onde a regra dominante é aquela da
performance e da concorréncia? Pode-se hominizar, se socializar e se tornar um
sujeito singular dotado de marcas estruturantes numa sociedade onde a exclusao do
outro (e sempre em primeiro lugar aquele “veio de outro lugar”’) ndo é mais um
tabu, mas um tema de um debate social? E se cada um “porta em si o fantasma do
outro” (...) como o desprezo de si mesmo ndo ird se transformar na raiva do outro —
reciprocamente? (Charlot, 1997, p.20).

Pesquisas coordenadas por Charlot indicaram que a tensdo cotidiana tem
aumentado bem mais que a violéncia entendida como agressao fisica. “Essa tensdo se
mantém e exacerba a incivilidade; e explode sob a forma de crises — injurias, rixas,
tumultos, pancadas, etc” (Charlot, 1997, p.20). Além de ser maior, essa tensdo estd

prolongada até nas escolas que, ha alguns anos, eram consideradas seguras.

Essa premissa de que a violéncia decorre da falta de controle sobre as condutas e
da auséncia da civilidade incorpora a idéia de fundo de que € a civilizagdo que canaliza
e estabelece a conten¢do dos instintos. Parte dessa premissa também a idéia de que a
escola, responsdvel pela hominizagdo, deve “civilizar” os alunos, de forma a leva-los a
controlar suas condutas, suas emogdes e seus impulsos agressivos. No entanto, a escola
ndo tem cumprido seu papel de hominizar porque sua funcdo socializadora nao se tem
evidenciado, provocando, assim, um espaco no qual o aluno tem construido uma
experiéncia de violéncia (Dubet, 1995). Assim, a instituicdo escolar ndo pode ser vista
apenas como reflexo da opressdo, da violéncia, dos conflitos que acontecem na
sociedade (violéncia na escola). E importante argumentar que as escolas também

produzem sua prépria violéncia (violéncia da escola).

Os autores acima citados nos convidam a uma andlise muito responsavel do que
denominam violéncia, deslocando-a do conceito e dos comportamentos de indisciplina;
descaracterizando-a como fator de cunho individual, contextualizando o fend6meno e
enquadrando-o como elemento de uma rede de relacionamentos, em que a intengdo
violenta de cada ato singular € produzida em um contexto coletivo e também
decodificada em uma situacdo intersubjetiva. Mas nao devemos nos esquecer de que um
olhar superficial sobre uma leitura incorreta de que violéncia, indisciplina, agressao,
incivilidade e barbdrie sdo condutas faceis de serem definidas, principalmente no
contexto escolar, acabaremos ndo refletindo que apenas o “mergulhar profundo na
realidade escolar € que mostra a dificuldade de compreender que existe uma fluidez dos

limiares desses conceitos” (Camacho, 2000, p. 37).

83



Assim, podemos dizer que os diversos usos e significados da palavra violéncia
ao lado de termos correlatos como indisciplina, agressdo, incivilidade e barbdarie
permitem alteracdes expressivas de significados correntes sobre o conjunto das agdes
escolares. Atos anteriormente classificados como produtos usuais de transgressoes de
alunos as regras disciplinares, até entdo tolerados por educadores como inerentes ao seu
desenvolvimento, podem hoje ser sumariamente identificados como violentos. Ao
contrdrio, condutas violentas, envolvendo agressdes fisicas, podem ser consideradas,
pelos atores envolvidos episédios rotineiros ou mera transgressdo as normas do

convivio escolar (Sposito, 1998).
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2.2. AS VIOLENCIAS “DA” E “NA” ESCOLA

Analisando historicamente a tradi¢cdo de estudos da violéncia no meio escolar,
observamos que Debarbieux (1996) chama a aten¢do para relevantes mudangas tanto no
que é considerado violéncia como, também, no olhar a partir do qual o tema é abordado.
“Uma licdo essencial da histdria poderia ser esta variabilidade de sentidos da violéncia
na educacio, correlacionada as representacdes da infancia e da educacao” (Debarbieux,
1996, p. 32). O autor identifica uma fase na qual as andlises recaiam sobre a violéncia
do sistema escolar (violéncia da escola) por parte dos professores contra os alunos

(castigos corporais € punicoes).

Na literatura contemporanea, ao contrario, ha especialistas que privilegiam a
andlise da violéncia entre alunos ou desses contra a propriedade (vandalismos, por
exemplo) e, em menor propor¢cdo, de alunos contra professores e de professores contra
alunos®'. E, como ocorre com outros temas, também quanto a violéncia da escola e/ ou

e A . L L. . .~ . . )
violéncia na escola, € necessario afinar defini¢des apropriadas ao objeto de referéncia™.

Bernard Charlot refere-se a dificuldade de definir violéncia escolar (violéncia da
escola) ndo somente porque esta remete a ‘“‘fendmenos heterogéneos, dificeis de
delimitar e de ordenar”, mas também porque desestrutura “as representacdes sociais que
tém valor fundador: aquela da infincia (inocéncia), a da escola (reftigio de paz) e a da

propria sociedade (pacificada no regime democratico)” (Charlot, 1997, p.01).

O autor afirma que o pesquisador que trabalha com violéncia escolar adentra um
terreno sensivel. E mais tocante que falar de violéncia € falar de um sofrimento
generalizado que atinge professores que escolheram essa profissdo, alunos que se véem

confrontados com a insegurancga e pais que se angustiam com o destino de seus filhos.

2! De fato, as criangas foram “disciplinadas”, inclusive pela forca, desde a antiguidade até épocas mais recentes. A
palavra hebraica misar significa, a0 mesmo tempo, instrucdo e correcdo, castigo. Os gregos defendiam que se a
infincia e a juventude ndo eram idades da loucura, eram idades de falta de razdo e de excessos. Essas concepgdes
justificariam a pedagogia aplicada em tempos passados, na qual os castigos fisicos e psiquicos eram empregados com
freqiiéncia. No século XX, os castigos diminuiram consideravelmente, mas ndo desapareceram totalmente, e os
professores ainda os aplicaram até a década de 1970, na Europa (Debarbieux, 1996).

2 Cabe ressaltar que o objeto desta pesquisa é tanto a violéncia na escola quanto a violéncia da escola, pois a
violéncia em meio escolar no Brasil (violéncia na escola) tanto decorre da situa¢do de violéncia social que atinge a
vida dos estabelecimentos, como pode expressar modalidades de a¢do que nascem no ambiente pedagdgico, neste
caso a violéncia da escola.
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Charlot enumera sete dificuldades para identificar os limiares e delimitar as
fronteiras da violéncia na escola, sendo que a primeira delas € definir o que é normal e o
que € “patoldgico” quando se fala de violéncia. A outra dificuldade apontada € saber se,
num determinado caso em que ndo ha risco nenhum, pode-se considerd-lo fato violento?
A terceira dificuldade é saber a partir de qual freqiiéncia de atos de violéncia,
computado em numeros, pode-se caracterizar um estabelecimento como violento ou
ameacado de violéncia. E a partir de quais atos violentos — roubo, presenca de armas,

circulacdo de drogas — uma escola pode ser considerada violenta ou perigosa?

As duas questdes precedentes podem ser apontadas, ndo no nivel de
estabelecimento, mas geografico. O que permite dizer que um bairro, uma cidade, uma
periferia é agredida, ameacgada ou protegida? Esta é a quarta dificuldade apontada por

Charlot.

A quinta dificuldade se refere ao como se pode distinguir a violéncia interna da
violéncia externa do estabelecimento. Como podemos definir uma fronteira entre
agressores e agredidos, entre autores de violéncia e vitimas, se 0s mesmos sujeitos
podem, em momentos diferentes, estar do lado de cd, como do de 14? Essa divida

constitui-se na penultima dificuldade apontada pelo autor.

E, finalmente, a ultima dificuldade traduz na indagacdo: haveria, hoje, mais
violéncia do que antes? As dificuldades de identificar o limiar e de delimitar as
fronteiras soma-se o fato de que a defini¢do da violéncia para uns ndo € a mesma para

outros.

Charlot (1997, p.07) amplia o conceito de violéncia escolar, classificando-a em

trés niveis:
a) violéncia: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes, vandalismos;
b)incivilidades: humilhacdes, palavras grosseiras, falta de respeito;

c¢) violéncia simbdlica ou institucional: compreendida como a falta de sentido de
permanecer na escola por tantos anos; o ensino como um desprazer, que obriga o jovem
a aprender matérias e conteudos alheios aos seus interesses; as imposi¢des de uma
sociedade que ndo sabe acolher os seus jovens no mercado de trabalho; a violéncia das
relagdes entre professores e alunos. Também o € a negacdo da identidade e satisfacio
profissional aos professores, a sua obrigacao de suportar o absenteismo e a indiferenca

dos alunos.
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Neste ponto vale a pena comparar com o que Chesnais (1981) sustenta que
“falar de violéncia simbdlica € um abuso de linguagem, proprio a certos intelectuais
ocidentais, excessivamente bem instalados de vida para conhecer o mundo obscuro da
miséria e do crime” (Chesnais, 1981, p.13). Nao devemos nos esquecer também de que
violéncia simbdlica ndo € sindbnimo de violéncia institucional e de que Charlot (1997)

trabalha com o conceito de violéncia simbdlica de Bourdieu.

Ao mencionar a violéncia simbdlica, € preciso abordar pelo menos alguns
conceitos. Os que serdo aqui mencionados foram trabalhados por tedricos franceses. A
teoria da violéncia simbdlica se insere na teoria da reproducdo social pela educacdo
escolar. Segundo Bourdieu e Passeron (1975), “toda acdo pedagogica € objetivamente
uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢do, por um poder arbitrdrio, de um arbitrario
cultural” (p.20). Para esses autores a violéncia simbdlica ocorre toda vez que se impde
um significado como legitimo e verdadeiro. Toda vez que se ensina alguma coisa, sem
explicar quais as relagdes de poder da sociedade que determinaram sua validade, estd
praticando uma delinqii€éncia pedagdgica; estd sendo violento do ponto de vista

simbolico.

Outro conceito importante para se entender violéncia simbdlica € o de “arbitrario
cultural dominante”. Segundo Bourdieu e Passeron (1975) todo dado cultural €
arbitrdrio, na medida em que € uma convengao feita por homens e mulheres que vivem
numa determinada cultura. Nenhum dado cultural pode ser remetido a principios

universais, sejam eles fisicos ou bioldgicos, mesmo tendo relagdo com tais principios.

Segundo Bourdieu (2001), violéncias simbdlicas seriam permitidas por um

poder que ndo se nomeia, ndo se deixa assumir como conivente e autoritrio.

Para Bourdieu, a forma suprema da violéncia simbdlica é que:

Os produtos dominados de uma ordem dominada por forcas enfeitadas de razdo
(como as que agem através dos veredictos da institui¢do escolar ou através dos
ditames dos especialistas econdmicos) ndo podem sendo atribuir seu
assentimento ao arbitrério da forca racionalizada (Bourdieu, 1997, p.99).

Segundo o autor, a violéncia dos adolescentes, que se poderia crer em ruptura

com a ordem social e, em particular, com a escola, é apenas a reproducido conformista
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das violéncias sofridas. Ele propde uma “lei de conservacdo da violéncia”, que é, em
ultima andlise, “o produto da violéncia interna das estruturas econdmicas e dos
mecanismos sociais revezados pela violéncia ativa dos homens” (Idem, p.274). Apesar
de Bourdieu ndo legitimar, pois, de nenhuma maneira a violéncia exercida pelos jovens
ou pelos fracos, ela ndo € para ele senao um agente da reproducgdo social, se detendo nos

limites do universo imediato sem combater as estruturas de dominagao.

Para Charlot (1997), se a agressdo fisica ou a pressdo psicolégica aparecem
mais espetacularmente, sdo as “incivilidades” que representam a principal ameaga para
o sistema escolar. Porém Debarbieux (1999) critica tal postura como “obsoleta”, nao
somente pelo reconhecimento de diversos direitos, mas também por sentidos das
“pequenas delinqiiéncias” e das incivilidades, quebras do pacto social de relacdes
humanas e de regras de convivéncia (Derbabieux, 1999). Ainda que considere a
violéncia da escola uma transgressdo da ordem e das regras da vida em sociedade,
adverte que ndo se deve confundi-la com agressividade e reconhece que ¢é dificil
estabelecer os limites entre violéncia na escola e transgressdes das regras de
civilidade.” Cabe salientar, que temos a mesma opinido do autor, as incivilidades
seriam violéncias anti-sociais e antiescolares, quando mais traumdticas, pois silenciadas
e vulgarizadas para protecdo da escola, tomando muitas vezes a forma de violéncia

simbdlica. Portanto, cabe-nos sim mencionar no Brasil a “incivilidade”.

Debarbieux (1998) e Wieviorka et al (1999), estudando o contexto francés,
discutem as manifestacdes as quais atribui-se o nome de violéncia escolar e distinguem
os diferentes tipos. Segundo os autores, o dominio da violéncia estd mais circunscrito
aos atos delituosos, aqueles que ferem o cdédigo penal e que na Franga, sdo
excepcionais. Os autores argumentam, entretanto, que a raridade desses fendmenos nao
diminui a sua importancia nem de seu estudo. Além do mais, argumentam que o mais
freqiiente nas escolas s@o os atos denominados de incivilidades, conceito apropriado da
criminologia norte-americana que nomeia os pequenos atentados a seguranca, as
‘microvitimizagdes’, gerando um sentimento de inseguranca que cria a impressdo de
uma violéncia latente. A incivilidade ndo € um conceito moral ou ético € sim um termo
técnico que estabelece uma distincdo entre os tipos de manifestagcdes que ocorrem nas
escolas. As incivilidades minam as relacdes entre os sujeitos sem que constituam

necessariamente um delito (Debarbieux, 1998; Wieviorka et al., 1999). Debarbieux nao

3 Preocupacio também comum em vérios autores brasileiros sobre a temética, a exemplo de Fukui (1992).
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distingue violéncia de incivilidade. Convém, sempre relembrarmos, a questdo das
relagdes sociais “minadas”, quase que em sentido literal, ou seja, sempre prestes a
explodir. Ndao nos esquecamos de que o efémero contido nas multiplas formas de

sociabilidade juvenil é, de alguma forma, um jeito de andar por “campos minados”.

Hanke (1996), ao analisar a violéncia nas escolas nos EUA, menciona que nao
basta focalizar atos considerados criminosos e extremos, pois isso ndo colaboraria para
melhor entender a natureza, a extensao e as associagOes entre violéncias e a vitimizacao.
Ja Ortega (2001), a partir de trabalhos na Espanha, observa que a violéncia é um tema
que desperta certa “ambivaléncia moral”, principalmente quando se refere a criancas e
jovens, e que a expressao ‘“violéncia escolar” provocaria uma rejeicdo, sendo que nos

anos 90, na Europa, tal negacdo foi mais forte.

Similarmente, Hayden e Blaya (2001) apontam que nos estudos na Inglaterra
existe um complicador adicional ao fato de que, no diciondrio, o vocabulo violéncia tem
como indicador apenas a violéncia fisica. Nesse pais, nos estudos sobre violéncia na
escola, o mais comum seria usar termos outros, como ‘“‘agressividade” ou

“comportamento agressivo” dos alunos.

Os termos usados para indicar a violéncia variam de acordo com cada pais.
Enquanto que nos EUA diversas pesquisas sobre violéncia na escola recorrem ao termo
delingiiéncia juvenil, tal enfoque é pouco usual na Inglaterra. Além do conceito de
delingiiéncia juvenil, estudos sobre violéncia na escola, nos EUA, costumam recorrer a
termos como agressdo, conflito, condutas desordeiras, comportamentos criminosos,

comportamentos anti-sociais (Hayden e Blaya, 2001).

Se ha polémica quanto ao conceito mais amplo, quando se trata de violéncia nas
escolas, ha de se cuidar, por outro lado, do moralismo e juizos de valor que cercam os

termos usados sobre comportamentos. Segundo Hayden e Blaya:

(...) Todos os conceitos sobre comportamentos sdo discutiveis, particularmente
aqueles que concernem ao que se considera como comportamento anti-social,
delinqiiente ou perturbado. Importante ter em mente quem o define, que é
qualificado como tal e o ato ou o que é perturbado. (Hayden e Blaya, 2001,
p.44).
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Ja na Inglaterra, segundo Peignard, Roussier-Fusco e Zanten (1998), os estudos
sobre a violéncia na escola tém-se intensificado em torno do “bullying” que nao tem
uma traducio precisa para o francé€s, mas que pode ser entendido como “provocagdes”
entre os/ as estudantes. Segundo os autores, o “bullying representa uma modalidade
particular da conduta desviante ou perturbadora de alguns estudantes” (p.138). Os
autores argumentam ainda que o bullying ndo faz parte das categorias utilizadas pelas

pesquisas francesas para definir a violéncia em meio escolar e explicam:

O bullying ndo pode ser classificado como crimes e delitos e nao constitui uma
incivilidade na medida em que opde dois individuos particulares e ndo uma
populagdo de ordem publica. Ele se origina mais da razdo do mais forte do que
da desorganizagao social (Peignard, Roussier-Fusco e Zanten, 1998, p.141).

Cabe ressaltar que no Brasil, a literatura especializada (Sposito, 1994; Aquino,
1998; Cardia, 1997; Whitaker, 1994) nao tem diferenciado violéncia, incivilidade ou

bullying e trata as mais diversas manifestacdes com o nome de violéncia na escola.

Mas hd consenso quanto ao fato de que ndo s6 a violéncia fisica mereceria
atencdo, ja que outros tipos podem ser traumdticos e graves, sendo, portanto,
recomendado escutar as vitimas e a comunidade académica, para construir no¢des sobre
violéncia e os seus sentidos percebidos pelos envolvidos (Budd, 1999, apud Hayden e

Blaya, 2001).

Neste sentido, a violéncia em suas diferentes manifestacdoes na escola tem sido
alvo de estudos. Muitas vezes tratam da porosidade que a escola mantém com o meio
social, ele mesmo violento (énfase no social), e, em outras, ficam evidentes as praticas
cotidianas de agressdes e ameacas envolvendo alunos e professores, entendidas como

incivilidades (énfase individual).

Barreto (1992), por exemplo, defende que o crescimento da violéncia no Brasil e
a crise da educacdo estdo especificamente relacionados, de forma que se
retroalimentam, o que tornaria mais complexas as solugdes necessarias. O autor associa

o contexto educacional a expansdo da violéncia na sociedade, afirmando que:

90



H4 como uma integragao reciproca entre essas duas esferas da atividade humana
que, aparentemente, estdo bem distantes uma da outra. No caso brasileiro, a
crise da educacdo vem sendo agravada pela inser¢do da violéncia em suas
diversificadas formas no mundo racional da escola, derrubando os alicerces da
educacdo, desde a autoridade do professor até o abandono de exigéncias
minimas de aprovacdo (Barreto, 1992, p. 59-60).

Ja Santos (1999) insiste na andlise institucional da escola, o tipo de ensino e das
relagdes entre professores e alunos, ressaltando que haveria de compreender que a
escola seria 16cus de relacdes de sociabilidade e que propiciaria certo “autoritarismo

pedagdgico”.

Aquino (1998) considera como ‘“sociologizantes” os enfoques que somente
consideram os problemas estruturais ou de fora da escola. E esse autor critica também
um enfoque comum a vdrios autores norte-americanos, que se centraliza na figura do

aluno, ou que denomina de “clinico-psicologizante” (Aquino, 1998, p. 08).

Ademais, encontram-se na literatura nacional adverténcias contra associagdes
deterministas entre pobreza e violéncia no bairro e na escola, pois em tais ambiéncias

haveria escolas com diferentes niveis de violéncia (Sposito, 1998).

Significados sociais da escola sdo questionados na literatura brasileira para
melhor compreender as causas das violéncias nas escolas nos dias de hoje, e sdo comuns
as andlises que apontam os percalcos da educacdo face a globalizacdo da economia,
mudancas do mundo do trabalho, lugar de ética e extensdo da ideologia consumista e

individualista (Guimaraes, 1996).

Numa outra perspectiva, tanto no Brasil como no exterior varios autores frisam a
importancia de diferenciar a violéncia que vem de fora (violéncia na escola) e aquela
que propriamente identificam como violéncia da escola — “nasce no interior da escola
ou como modalidade de relagdo direta com o estabelecimento de ensino” (Sposito,

1998, p.64).

Assim, voltamos a afirmar que a violéncia em meio escolar no Brasil e mesmo
em outros paises tanto decorre da situacdo de violéncia social que atinge a vida dos
estabelecimentos (violéncia na escola), como pode expressar modalidades de acdo que
nascem no ambiente pedagdgico, neste caso a violéncia da escola. E o que observamos é
que a violéncia da escola e a violéncia na escola abrigam uma série heterogénea e

complexa de fendmenos, dentre os quais o bullying escolar.
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2.2.1. Defini¢ao conceptual do termo Bullying

A definicdo de um conceito em investigacdo cientifica ndo deve estar dissociada
do referencial tedrico no qual se inscreve para manter o estatuto de utilidade
operacional. Muitas vezes utilizamos defini¢des pontuais e restritas devido a sua fungao
imediata de delimitar um campo e operacionalizar o conceito para os objetivos ao qual
nos propomos. Contudo, é necessario compreendermos os fendmenos observados em
funcdo da sua importancia e significacdo, em articulacdo com outros conceitos. Assim,
optamos por definir por bullying comportamentos agressivos, de intimidagdo e que
apresentam um conjunto de caracteristicas comuns, entre as quais se identificam vdrias
estratégias de intimidacdo do outro e que resultam em préticas violentas exercidas por
um individuo ou por pequenos grupos. No conceito de bullying estd contida a agressao

individual e em grupo (Olweus, 1993).

Na literatura cientifica internacional, o fendmeno ¢ identificado por “bullying”
(Smith & Thompson, 1991). Na Noruega e Dinamarca, assim como na Suécia e
Finlandia, o “bullying ou bully” —victim-, era identificado inicialmente como “mobbing”
(Olweus, 1993). Na Itdlia foi utilizado o termo “prepotenza” (Genta & et. al, 1996) e na
Espanha “intimidacion”, “maltrato” e “violéncia” (Ortega, 1994). Na lingua portuguesa
o termo precisa de um conceito que identifique o fendmeno. Alguns termos mais
utilizados sdo: agredir, vitimar, violentar, maltratar, humilhar, intimidar, assédio sexual
ou abuso, chatear, fazer mal. Assim, nesse trabalho, optamos por violéncia deliberada
entre iguais. Ou seja, € importante notar que a semelhanga de outros comportamentos
violentos, o “bullying” identifica-se pela sua intencionalidade de ferir, de magoar
alguém, que é o que chamaremos de vitima ou alvo deste ato, enquanto de agressores
chamaremos os que manifestam tendéncia a desencadear, iniciar, agravar e a perpetuar
situagdes em que as vitimas estdo numa posicao indefesa. Vale a pena relembrarmos
que aqui no Brasil um dos sentidos que mais particularizam nossas praticas bullying é o

seu sentido de intimidagdo.

A operacionalizagdo do termo “bullying” parece-nos particularmente importante,
dado poder existir o risco de o confundir com outras formas de comportamento violento
que € normalmente expresso em determinadas idades. Como dissemos anteriormente, a
violéncia escolar nem sempre abarca situagdes esporadicas € nem estd sempre proxima

do termo “marginalidade” ou “criminalidade”, razdo pela qual optamos por dizer que o
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“bullying” é uma das manifestacdes de violéncia sistemdtica e intencional, cuja
persisténcia de uma prética a que a vitima € sujeita € o que o diferencia de outras

situagdes de violéncia.

Cabe ressaltar que diversos estudiosos vém dando suas definicdes e
contribuicdes, ao longo do tempo, com respeito a esse tipo de comportamento. Porém,
todas as definicoes convergem para a incapacidade da vitima em se defender.
Apontamos também, aliado a essa tendéncia, o fato de que a vitima ndo consegue
motivar outras pessoas a agirem em sua defesa. Portanto, o bullying € um conceito
especifico, uma vez que ndo se deixa confundir com outras formas de violéncia. Por
fim, o bullying possui, ainda, a propriedade de ser reconhecido onde quer que existam
relagdes interpessoais, ou seja, em vdarios contextos: nas familias, nos condominios
residenciais, nos clubes, nos locais de trabalho, nas prisdes, enfim em qualquer lugar.
Mas, no caso especifico, iremos nos preocupar quando esse fend6meno ocorre na

ambiente escolar, o que denominaremos de “bullying escolar”.

O bullying € um fenomeno mundial que ndo é tdo recente como pode parecer. A
propria escola tal como a conhecemos ndo € tao antiga também. Apesar dos educadores
terem consciéncia da problemadtica existente entre agressor e vitima, poucos estudos
forma feitos de forma sistemdtica até principios da década de setenta. Foi entdo que
surgiu, primeiramente na Suécia, um grande interesse de toda a sociedade pelos
problemas desencadeados pelos atores desse fendmeno, que logo se estendeu por todos
os outros paises escandinavos. Foram feitos alguns estudos internacionais fundamentais
para o estudo do bullying. Pesquisadores de todo o mundo atentam para esse fendmeno,
apontando aspectos preocupantes quanto ao seu crescimento e, principalmente, por

atingir os primeiros anos de escolaridade.

Na Noruega

Na Noruega, o fendmeno bullying foi, durante muitos anos, motivo de
preocupacao nos meios de comunicagdo e entre professores e pais, porém sem que as
autoridades educacionais se comprometessem de forma oficial. Dan Olweus,
pesquisador da Universidade de Bergen, desenvolveu os primeiros critérios para
detectar o problema de forma especifica, permitindo diferencid-lo de outras possiveis

interpretacdes de violéncia na escola, com incidentes de gozacdes ou relacOes de

93



brincadeiras entre iguais, proprias do processo de amadurecimento do individuo.
Olweus (1978) realizou um estudo relativo a agressividade nas escolas sobre os
agressores € meninos por eles castigados. Tratou-se de uma investiga¢do longitudinal
que compreendeu uma amostra de 900 meninos na Suécia. Foram utilizados diferentes
métodos para a recolha dos dados desde a avaliacdo de pares (peer-ratings),
questiondrios (self-report), estes projetivos e entrevistas com as familias, para analisar
fatores desenvolvimentistas significativos. Num trabalho pioneiro de avaliagdo
quantitativa dos casos de intimidacdo em grupos escolares, o bullying nas escolas,
realizado por Olweus (1989), na Noruega, os dados de um questiondrio de ambito
nacional indicaram que cerca de 15% dos estudantes foram envolvidos em incidentes de
agressao/ vitimizagdo (Olweus, 1989). O autor pesquisou inicialmente 84 mil
estudantes, trezentos a quatrocentos professores e em torno de mil pais, incluindo varios
periodos de ensino. Um fator fundamental para a pesquisa foi avaliar a sua natureza e
ocorréncia. Esse mesmo estudo constatou que, a cada sete alunos, um estava envolvido
em casos de bullying. Essa situagdo originou uma campanha nacional, com apoio do
governo noruegués, que reduziu em cerca de 50% os casos de bullying nas escolas, tal
como incentivou outros paises como Reino Unido, Canadd e Portugal, promoverem

campanhas de intervencao.

Olweus (1991) realizou um estudo sobre os problemas de agressdo e vitimizagao
entre criancas na escola, centrando-se nesse contexto. Avaliou e demonstrou a
relevancia do bullying e do agressor nas escolas na Noruega e relacionou-o com certas
caracteristicas da personalidade das quais provavelmente o género é o mais relevante.
Segundo o autor, os meninos sdo mais violentos do que as meninas e os alunos mais

violentos sdo aqueles que menos conversam com os pais acerca da escola.

No Reino Unido

As primeiras investigacdes no Reino Unido foram realizadas em pequena escala

sendo Ahmad & Smith (1990) os seus precursores.

Whitney & Smith (1993) apresentaram no final de 1990 a primeira investigacao
de grandes dimensdes realizada em Sheffield, RU, no artigo intitulado A survey of the
nature and extent of bullying in Junior-middle and secondary schools. Diagnosticaram a

dimensdo do bullying em 24 escolas primdrias e secunddrias de Sheffield., RU. Cabe
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salientar que os autores utilizaram um questiondrio adaptado de Olweus, passados a
todos os alunos, cerca de 6000, com idades compreendidas entre os 11 e 16 anos. Os
resultados foram analisados em termos de freqiiéncia como vitima ou como agressor, as
diferencas aos niveis de idade e sexo, as formas como foram agredidos, os locais de
ocorréncia, se os professores e pais foram informados e as atitudes face ao bullying. Os
autores verificaram que o bullying era um problema sério e difundido nas escolas. As
taxas reportadas de bullying foram altas e variaram com a idade e com o sexo. Ainda
segundo os autores, as escolas com maiores taxas de bullying tendem a ter alunos que
ficam sozinhos no recreio. Tal como na Noruega nesse estudo nao foram encontradas
correlagdes significativas entre ser vitima ou agressor e a dimensdo da turma e da
escola. Havia, contudo, uma indicacio sugerindo um aumento da incidéncia do bullying
nas escolas em dreas desfavorecidas. Vale salientarmos que o poder central investigou o
problema da disciplina nas escolas inglesas, tendo sido apresentado um relatério final
que recomendou atencdo por parte da Dire¢do das escolas e docentes para o problema

do bullying.

Ja Rivers & Smith (1994) analisaram as correlacOes entre género e as formas de
agressdo (violéncia fisica e verbal) para melhor compreenderem as diferencas entre os
sexos. O bullying indireto, segundo os autores, € mais caracteristico entre as meninas e
mais freqiiente nas salas de aula e nos corredores. Um aspecto analisado foi que ambos,
meninas € meninos, participavam mais facilmente de uma agressdo indireta ao se
referirem a um adulto, reconhecendo que essas causam mais mal-estar do que as

proprias agressoes fisicas.

Esses estudos de grandes e pequenas dimensdes mostraram-nos que o bullying
estd bastante difundido, verificando-se no Reino Unido niveis superiores aos observados
na Noruega. Cabe-nos salientar que uma das principais linhas de investigacdo estd
associada a Universidade de Sheffield e a equipe de Smith, mais recentemente ligado a

Universidade de Londres.

Na Espanha

Ortega (1994) realizou uma investigacdo sobre a violéncia interpessoal nos
Centros Educativos de Ensino Secundario centrada no mau trato e intimidacdo entre

companheiros, sendo a amostra de 575 alunos, com idades compreendidas entre os 14 e
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16 anos. Usou uma versao modificada do questionario de Olweus, tendo verificado que
33% foi vitima, as vezes, e 5% com muita freqiiéncia. Quanto as formas de agressao,
avaliadas por multipla escolha, as formas mais freqiientes foram os insultos e os
rumores. Quanto aos locais, o mais referido foi a sala de aula, seguida pelo recreio.
Desses estudos sobre o bullying verifica-se que o bullying decresce com a idade o que
confirma outros estudos realizados (Whitney & Smith, 1993). E muito mais freqiiente

com o grupo de alunos de 12 a 14 anos do que com os alunos mais velhos, entre 14 e 16

anos (Ortega, 1994).

Segundo a autora, nas escolas espanholas as préticas agressivas ocorrem mais
nas salas de aula do que nos recreios, ainda que a porcentagem de criangas vitimadas
nas salas de aula e nos recreios ndo se distancie. Nesse ponto parece haver alguma
especificidade nessa caracteristica, uma vez que outros estudos apontam o0s recreios
como local privilegiado pelos agressores para fazer vitimas, pos mais dificilmente serdo

detectados e punidos (Pereira, 1998).

Na Itdlia

Nas dreas representativas do centro e sul respectivamente na Itdlia, os autores
Genta, Menesini, Fonzi, Costabile & Smith (1996) estudaram escolas primdrias e
middle em dois pontos do pais — Firenze e Cosenza. Esses autores investigaram a
extensdo do bullying e as caracteristicas dos agressores e das vitimas. A amostra foi
constituida por 1379 alunos de 17 escolas primdrias e middle, tendo sido utilizada uma
versdo modificada do questiondrio de Olweus. O termo prepotenze foi utilizado,
conforme ja mencionado anteriormente, sendo o que mais se aproximava do conceito de
bullying. Os autores verificaram que nas escolas primdrias foram vitimas algumas vezes
ou mais em Firenze, j4 em Consenza esses valores baixaram consideravelmente. Os
locais que as criangas foram mais agredidas, ainda segundo esses autores, foi o recreio.
Verificaram diferencgas significativas entre o ser vitima e a idade (criancas da escola
primdria sdo mais freqiilentemente vitimas do que as mais velhas). Foi significativa a
diferenca entre o ser agressor ¢ a idade e para o sexo. Para os autores diminuiu a
agressdo nos alunos mais velhos e os meninos admitiram agredir mais do que as
meninas. As formas de agressdo foram agrupadas pelos autores em trés categorias:

direto fisico, direto verbal e indireto. Concluiram ainda os autores que a agressao fisica

96



decresceu com a idade, foi menos freqiiente entre as meninas € menos usual no sul do

pais.

Em Portugal

.. . . L. . 24
Com o objetivo de diagnosticar as praticas agressivas na escola”™ e usando o
questiondrio de Olweus, foi feita uma investiga¢do no norte de Portugal por uma equipe

da Universidade do Minho.

Pereira, Almeida, Valente & Mendonca (1996) numa investigacdo com uma
amostra de cerca de 6200 estudantes de 18 escolas das cidades de Braga e Guimaraes
verificaram que a porcentagem de vitimas para cada um dos ciclos estudados (primeiro
e segundo) foi de 22%. O lugar onde se observou o maior nimero de agressoes foi o
recreio. Um outro estudo de Pereira, Mendonca, Neto, Almeida, Valente & Smith
(1996) teve por objetivo perceber se o bullying era mais freqiiente e assumia
caracteristicas proprias em dois pontos do pais: Lisboa, Braga e Guimaraes.
Constataram que em Lisboa, por ser a capital, portanto com caracteristicas
metropolitanas, com populacdes diferentes, apresenta maior stress e criangas de rua.
Segundo os autores, a crenca de que o bullying € um problema mais grave em Lisboa do

que no norte do pais, ndo apresentou qualquer fundamento cientifico (Pereira, 1998).

Na Alemanha

Schafer (1996), num estudo que tinha por objetivo perceber as diferentes
perspectivas do bullying, administrou o questiondrio de Olweus a alunos do sexto e
oitavo anos da escola secundéria. Quanto as causas que levam uma crianga a tornar-se
vitima foram apontadas duas categorias: uma relativa a interacdo e outra individual.
Esse estudo de Schafer (1996) apresenta uma faceta pouco explorada e que € relevante,
pois é maior a percentagem de professores do que de alunos que pensam que as vitimas
devem comunicar as ocorréncias de bullying a alguém (seja ao professor, a um colega,

aos pais ou a um amigo).

* Cabe salientar que em todas as pesquisas observadas o termo “préticas agressivas” foi utilizado. Estamos

mantendo, conforme mencionado pelos pesquisadores, mas em nosso trabalho o termo utilizado serd “violéncia
sistemdtica entre grupo de pares”.
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Na Holanda

Mooij (1996), no estudo sobre as caracteristicas e causas dos agressores e
vitimas de bullying, estudou o fendmeno em escolas secunddrias, totalizando 100
classes de 71 escolas, as quais responderam a um questiondrio. O estudo do autor tentou
clarear o conceito de bullying e de violéncia, abordando as suas relacdes, o seu
desenvolvimento e a sua explicacdo. Segundo Mooij (1996) trés correntes fundamentais
explicam o comportamento anti-social: a) as bioldgicas e fisioldgicas; b) as ambientais;
c) ambas, a individualidade e as caracteristicas ambientais. Essa perspectiva

interacional é a que tem merecido atualmente maior atencao dos pesquisadores.

O bullying e o comportamento anti-social refletiram-se em trés conceitos que
identificam o agressor: perturbacdo na escola, destrui¢do (destruir instalacdes, objetos
dos colegas e roubar), ser violento psicologicamente; e em dois conceitos que
identificaram a vitima: ser objeto de violéncia fisica e ser objeto de violéncia
psicolégica. O comportamento anti-social foi caracterizado por varidveis pessoais,
familiares e escolares. Ainda segundo o autor, um individuo pode passar de uma
situacdo de comportamento ndo problemdtico para uma de comportamento anti-social
em determinadas circunstancias, na ligacao de varidveis pessoais e de envolvimento. O
mesmo se pode passar de um comportamento anti-social para um comportamento
adequado. Voltamos a questionar: Nao € o bullying entdo uma manifestacdo da

violéncia na escola?

No Brasil

Como reflexo dos dados trabalhos desenvolvidos nos paises europeus, podemos
citar as pesquisas desenvolvidas pela professora Marta Canfield e seus colaboradores
(1997) em quatro escolas de ensino publico, em Santa Maria (RS), e as dos professores
Israel Figueira e Carlos Neto (2000, 2001) em duas escolas municipais do Rio de
Janeiro. Também foi realizada pela ABRAPIA (2003) - Associacdo Brasileira
Multiprofissional de Protecdo a Infincia e Adolescéncia-, uma pesquisa em 11 escolas
do municipio do Rio de Janeiro, contando com a participacdo de 5875 alunos de quinta

a oitava séries. Os resultados divulgados mostraram que 40,5% desses alunos admitiram
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estar envolvidos em bullying. A referida pesquisa revelou ainda que o fendomeno
bullying se faz presente em nossas escolas com indices superiores aos apresentados em
paises europeus, fato esse ja constatado em pesquisa por Fante (2000, 2004) na pesquisa

sob o tema “Estudos do fendmeno e constatacdes”.

Em sintese, dos estudos aqui apresentados, alguns sdo de grandes dimensdes e
marcos histoéricos na abordagem dessa problemadtica, outros sd@o de pequenas dimensdes,
por vezes embrides de outros mais amplos sobre a natureza da agressdo e extensdo do
que chamam de “agressdo” e “vitimagdo”. Observamos que muitos deles utilizaram-se
do questiondrio de Olweus, algumas vezes adaptados, outros se utilizaram de
questiondrios préprios elaborados para cumprir o objetivo, ou ainda técnicas tais como
“peer nomination” e entrevistas aos professores. Observamos ainda uma tendéncia em

patologizar os casos.
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2.3. A CRISE DA FUNCAO DA ESCOLA

Um tema faz parte de todos os estudos mencionados, quer na Europa, Asia,
Oceania e América e que passaremos a discutir: a crise ou auséncia de sentido para a
escolarizagdo e suas relagdes com a violéncia escolar. Os tedricos desenvolvem a tese
de que com a massificacdo da escolarizacdo, produziu-se uma defasagem ante as
aspiracoes dos estudantes e as oportunidades efetivas que a escolarizagdo proporciona.
Além disso, Wievorka et al. (1999) argumentam que tal massificacdo, do sistema
educacional francés, produziu a perda de status e de reconhecimento social gerando um

sentimento de “degradacdo moral” nos professores.

Dubet (1997) discorre também sobre o sentido da escolarizacdo e argumenta que
o conjunto de transformagdes sociais alteram nao s6 o sentido da escola como o publico
por ela freqiientado, j4 que as camadas que antes ndo lhe tinham acesso passam a
usufrui-la. Segundo ele, “esse conjunto de mudangas € freqiientemente vivido como
uma crise, como uma decomposi¢do da ordem antiga” (p. 22), e os professores siao
tomados por um sentimento de nostalgia marcado por um “conservadorismo
ideolégico” (p. 23). E justamente essa corrosio no significado simbélico da
escolarizagao que tem sido apontada, por estudiosos da questao da violéncia nas escolas,
como uma das possiveis explicacdes para o fendmeno. A violéncia seria entdo, uma
resposta a essa escola que ndo cumpre a promessa de mobilidade social, sem que

nenhum outro sentido seja colocado em seu lugar.

A partir de Dubet foi possivel fazer a leitura de que a violéncia praticada pelos
alunos € uma experiéncia que ndo € patrocinada pela instituicdo, nem tampouco € um
projeto dessa instituicdo, mas que ocorre a despeito dessa institui¢do, nos poros dessa
vida escolar e juvenil, em que os adolescentes estdo mais com seus pares do que com o
mundo adulto. O autor diz que hd aqueles que se socializam nas escolas e que ha
aqueles que se socializam fora da escola. Esses atores sdo ao mesmo tempo socializados
e singulares porque sdo fabricados pela escola, mas também porque constroem eles
mesmos sua experiéncia. Na escola, o aluno constr6i o que o autor denomina de

experiéncia escolar. A experiéncia escolar acontece na escola, porém a margem dela. E
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na forma de experiéncia que o aluno constréi as diferentes expressdes de violéncia,

dentro da escola, mas a sua margem.

A escola tem atualmente reduzido a sua capacidade de possibilitar a ascensdao
social, no entanto ndo oferece alternativas para que sua importancia seja reconhecida
pelos estudantes e conclui que “na falta de outras transferéncias, a indiferenca e a
violéncia serdo respostas mais freqiientes e banalizadas, expressdes parciais da crise que
atinge os sistemas escolares” (Sposito, 2001, p. 73). Peralva (1997) também alerta para
esse problema, afirmando que com a massificagdo da escolarizagdo na Franca, hd um
processo em que a escola passa a ser destituida de sentido na medida em que os
diplomas por ela concedidos ndo sdo capazes de garantir uma coloca¢ao no mercado de
trabalho. Em suas palavras, “a ruptura de consenso em torno do sentido da escola, que
ele acarreta (o diploma escolar), reduz as chances de constru¢do de uma ordem escolar”
(p. 19-20). J4 para Wieviorka et al. (1999), numa escola desprovida de sentido, a
violéncia pode surgir da ndo comunicacdo, do ndo conhecimento miituo na interagdao
que ainda resta da relacdo entre alunos e alguns professores, quando a escola torna-se
incapaz de impor suas normas tradicionais. Por outro lado, na medida em que a escola é
percebida por alguns alunos como desprovida de sentido e de utilidade, ela pode
parecer-lhes a fonte de seu fracasso ou da rejeicdao social que vivenciam. Para esses
autores a violéncia ndo € a ordem da interacdo, mas ela procede da mesma

desinstitucionalizagdo.

Uma outra perspectiva importante acerca dos conflitos, desigualdades e
exclusdes verificadas na escola centra-se no papel que o uso e dominio da linguagem
tem no rendimento escolar dos alunos, tendo sido desenvolvida por Bernstein. Esse
autor considera que o discurso dos alunos é reflexo das relacdes sociais dos seus
ambientes familiares, existindo “uma relacdo entre o modo de expressdo cognitiva e

certas classes sociais”.(Bernstein, 1974, p. 24).

Segundo Bernstein (1974), os extratos sociais mais baixos apresentam uma
maior resisténcia a aprendizagem formal, exprimindo-se esta resisténcia de diversas
formas: problemas criticos de disciplina; rejei¢do dos valores do professor; a dificuldade
em desenvolver e sentir necessidade de um vocabuldrio mais extenso; preferéncia por
um processo cognitivo descritivo em vez de um processo cognitivo analitico; a
percep¢do e o sentir sdo caracterizados por uma maior sensibilidade em relacdo ao

conteido dos objetos do que em relacdo a sua estrutura. As criancas da classe média
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pertencem a uma estrutura familiar articulada, conhecendo-se as posicdes de cada um
dos membros da familia. Para o autor o fator determinante mais importante reside na
natureza das palavras e no tipo de utilizagdo da linguagem. Essa utilizacdo da linguagem
ndo estd necessariamente ligada a quantidade de vocabuldrio, mas ao nivel no qual a
énfase social, num aspecto da estrutura da linguagem, medeia a relacdo entre
pensamento e sentimento. A linguagem existe numa relacdo com a finalidade de
expressar e comunicar. E o discurso que indica o que tem sentido, a nivel afetivo, a
nivel intelectual, e a nivel social. Dessa forma, o modo de estruturacio da linguagem (a
forma como as palavras e as frases sdo relacionadas) é reflexo de uma forma de
estruturacdo particular do sentir, do significado da interacdo, e a forma de resposta ao

meio envolvente:

Quando uma mae da classe média diz ao seu filho ‘eu preferia que fizesses
menos barulho, querido a crianca tende a obedecer porque a desobediéncia
anterior antes desta situacdo conduziu a uma expressdo de desaprovacdo ou
talvez a medidas punitivas. As palavras operativas nesta frase, na qual a crianca
da classe média responde, sdo ‘preferia’ e ‘menos’. A crianca aprendeu a tornar-
se sensivel a esta forma de frase e as muitas possibilidades de frase neste
universo de discurso. (...) Contudo, se a mesma afirmacao fosse feita a uma
crianca de uma familia de um trabalhador nio qualificado nao seria entendida
como contendo as mesmas disposicdes imperativas de resposta. ‘Cala-te!” Pode
conter um conjunto mais apropriado de disposi¢Oes (Bernstein, 1974, p. 26).

Podemos observar que existem dois tipos de discurso, conforme os extratos
sociais, revelando esses dois tipos de discurso formas diferentes de expressdo de
sentimentos, e formas distintas de interacdo familiar. Nas familias de estrutura mais
autoritaria, em que se exige que as criangas obedecam sem que necessariamente
percebam porqué, o discurso entre os pais e filhos é mais simples. A crianga tem que
aprender claramente o que pode fazer ou ndo, sem que perceba as razdes do porqué
dessas regras. Nas familias de estrutura menos autoritdria, usa-se mais a linguagem para
explicitar os porqués de certas regras, de certas proibicdes. Bernstein observa ainda que
as criangas das classes mais baixas, ao ouvirem o discurso das classes mais elevadas,
tém que o traduzir para a estrutura mais simples da sua prépria classe social, tornando
esse discurso entendivel. “Quando ele ndo consegue realizar esta traducado ele deixa de

entender e fica desorientado” (Bernstein, 1974, p. 27).
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Assim, Bernstein considera existirem dois tipos de discurso: o cédigo publico ou
restrito, ¢ o cdédigo formal ou elaborado. No cddigo elaborado existem maiores
explicitacdes acerca da realidade, estando o discurso menos dependente do contexto. O
discurso integra elementos que o tornam mais inteligivel. Trata-se, pois de um cédigo
que € caracterizado por explicitagdes maiores que reduzem a referéncia a implicitos para
a compreensdo do texto. Assim, a utilizacdo deste tipo de cdédigo gera significados
universalistas, na medida em que podem ser entendidos sem necessidade de serem

ligados ao contexto.

O cd6digo publico ou restrito caracteriza-se por:

1) Pequeno, gramaticalmente simples, muitas vezes por frases inacabadas,
uma sintaxe pobre de constru¢do com uma forma verbal acentuando a forma
ativa.

2) Uso simples e repetitivo de conjungdes (entao, depois, e, porque).
3) Uso freqiiente de comandos e questdes.

4) Uso limitado e rigido de adjetivos e advérbios.

5) Uso esporadico dos pronomes impessoais como sujeitos (um).

6) Afirmagdes formuladas como questdes implicitas as quais sdo definidas
com uma circularidade empdtica (...).

7) Uma afirmagdo de fato é muitas vezes usada como razdo e conclusao, e
ainda mais de modo mais preciso, a razdo e conclusio sdo confundidas a fim de
produzir uma afirmacdo categdrica, ex. ‘Faz como eu te disse’ ‘Segura firme’
“Tu ndo vais sair’ ‘Deixa isso’.

8) Sdo freqiientemente encontradas a selecdo individual de um grupo de
frases idiométicas.

9) O simbolismo é uma ordem baixa de generalidade.

10) A qualificacdo do individuo estd implicita na estrutura das afirmacdes,
assim sendo é uma linguagem de sentido implicito. Cré-se que este fato
determine a forma da linguagem (Bernstein, 1974, p. 42-3).

Essas distingdes sdo importantes para se entender as violéncias e as
desigualdades sociais dos alunos face a escola, pois permitem verificar que eles chegam
a escola com discursos distintos, revelando esses discursos formas diferentes de sentir €
experimentar a realidade. Mas, essa situacdo agrava-se mais pelo fato de o discurso da
escola assentar no cddigo elaborado, encontrando-se as criangas dos meios mais
desfavorecidos em situacdo de desigualdade. Para conseguirem ter sucesso na sala de
aula, essas criangas tém de aprender um novo tipo de discurso. Contudo, ao adquirirem

este novo tipo de discurso, ficam em ‘contradi¢cdo’ com o cddigo utilizado no seu
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ambiente familiar, tendo que aprender a trocar os c6digos conforme a situacdo. Dessa
forma, é exigido dessas criangas um esforco adicional na sua atividade cognitiva. Essa
perspectiva contribui para a apreciacdo dos fatores geradores das desigualdades
escolares. A insercdo e o sucesso escolar dos alunos estd dependente, segundo esta
andlise, da continuidade entre o universo simbolico utilizado no ambiente familiar e na
escola. Assim, ao utilizar o c6digo elaborado, a escola contribui para a manutencao das

desigualdades sociais, através do insucesso escolar das populacdes mais desfavorecidas.

Nao podemos nos esquecer que Bourdieu (1999) nos chama atengdo para a crise
cronica do sistema de ensino que encerra as contradicdes de possibilitar as novas
camadas da populacdo, o acesso a escola, mantendo (de forma modificada) os
mecanismos de exclusdo social. “A escola tende a ser considerada cada vez mais um
engodo, fonte de uma imensa decepcdo coletiva” (p.221). Assim, 0 acesso maci¢o ao
ensino modifica o valor simbdlico e material dos diplomas, e os mais desprovidos tém
mais chances ao final de uma escolaridade sacrificada obterem diplomas ja
desvalorizados. Os préprios beneficidrios do acesso passam a se dar conta de que o
beneficio € ilusdrio, na medida em que no mercado de trabalho, o diploma nio tem
valor esperado, prometido. Acontece entdo uma ‘“defasagem entre as aspiracdes que o
sistema de ensino produz e as oportunidades que realmente oferece” (p.161). Gerando
assim, uma espécie de desilusdo coletiva em relagao aos beneficios da escolarizacio e,
conseqiientemente, em relagdo a propria escola. O autor considera que essa situacdo de
desprestigio € decorrente da massificagdo do ensino que, justificada pela falsa aparéncia
de “democratizacdo” de um sistema até entdo elitista, frustra expectativas de mobilidade
social, pois se faz crer que através da escolaridade, o lugar no mercado de trabalho

estard garantido, bem como a possibilidade de ascender socialmente e financeiramente.

Diante da escolarizacdo, que s6 tem sentido por ela mesma, a violéncia, que
atinge as instituicdes escolares de diversas formas, pode ser explicada como uma
espécie de contrapartida a esse modelo de sistema educacional que vendeu uma imagem
de sucesso, resultando no que Bourdieu designa por “geracdo enganada”. Em seu artigo
intitulado “os excluidos do interior” Bourdieu (1999) discute acerca das conseqiiéncias
desse processo de “democratizacdo” do ensino secunddrio francés. Segundo o autor,
esse processo chamado de “democratiza¢do” do ensino, foi aos poucos revelando aos
despossuidos, apds um periodo de euforia e ilusdo, “as fun¢des conservadoras da Escola

libertadora” (p. 220).
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Bourdieu se opde a essa concepgao de escola fundada pelos funcionalistas, pois
foi sob uma falsa concepcdo de democracia que regimes totalitdrios ou aparentemente
democraticos estabeleceram a massificacdo do ensino. A escola focalizada por essa
relacdo indissocidvel entre desempenho e origem social dos alunos € apontada pelo
autor como uma das principais instituicoes capaz de reproduzir e legitimar com sucesso
os privilégios sociais, perdendo a sua principal caracteristica: espaco social construido
pelos principios da democracia. Assim, os mecanismos de desigualdades reconstituem-
se, e com a massificacdo do acesso ao ensino, a exclusdo das classes desfavorecidas
passa a se dar de forma continua e diluida ao longo de todo o processo de escolarizacio,
em todos os niveis de ensino. A escola exclui, mas conserva em seus prédios os
excluidos, relegando-os, no entanto, as posicdes desvalorizadas. As desigualdades
mantém-se no essencial, ms sdo deslocadas. Os processos de eliminagdo mantém-se,
mas sdo diluidos na duragdo, o que faz com eles se dissimulem. Ou seja, a exclusdo
assume novas formas, sendo agora uma exclusdao mais dissimulada, uma violéncia nao
fisica, ndo explicita, e sim moral e, por isso, mais eficaz. Em sua forma branda, a
exclusdo escolar instaura praticas “insensiveis, no duplo sentido de continuas, graduais
e imperceptiveis, despercebidas tanto por aqueles que as exercem como por aqueles que
sdo as suas vitimas” (p. 222). A exclusdo é mais estigmatizante porque todos,
supostamente, tiveram sua chance, sendo que a identidade social de um sujeito estd cada
vez mais calcada no capital escolar. E ainda mais total na medida em que as posi¢des no
mercado de trabalho estdo, cada vez mais, reservadas aos detentores de um diploma.
Desse modo para o autor o processo de eliminacdo foi diferido e estendido no tempo e,
por conseguinte, como que diluido na duragdo, “a instituicio € habitada,

permanentemente, por excluidos potenciais que introduzem nela as contradi¢des e os

conflitos associados a uma escolaridade cujo tnico objetivo € ela mesma” (p. 221).

O modelo tedrico de Bourdieu denuncia uma situacdo de exclusdo, apontando o
uso de estratégias que favorecem o dominio e o acesso a diferentes extratos ou camadas
do poder construido e controlado pelo Estado, através da instituicdo escolar. Ja para
Debarbieux (1998) o que se nomeia de “exclusd@o” é na verdade “uma inclus@do em um
destino sobre as margens, para amplas partes da populacdo das sociedades dualizadas™
(p. 13). Esse processo seria o responsavel pelo surgimento de uma “incivilidade reativa”
por parte de alguns jovens decepcionados com uma escola incapaz de cumprir suas

promessa de insercdo social, e mais especificamente profissional, e conseqiientemente
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de protegé-los de tal exclusdo. Nesse sentido, o que devemos fazer ao pensar sobre o
curriculo de uma escola? Penséa-lo associado apenas a técnica, ao planejamento do que
deve ser ensinado, as inumeras diretrizes e documentos oficiais, ou pensa-lo a partir da
ampliacdo do campo conceptual e articuld-lo a outros conceitos como cultura,
representacao, poder ou identidade, sdo posturas e escolhas cujas implicacdes politicas e
pedagdgicas sdo bem diferentes. Elas traduzem a prépria compreensao do significado de
escola e das relacdes que esta instituicdo estabelece com a sociedade na qual estd

inserida.

O conceito de curriculo oculto, é fundamental para compreendermos a educagao
escolar, porque nem tudo o que se ensina na escola € intencionalmente planejado. O
curriculo oficial tem explicitado seus objetivos e busca desenvolvé-los na pratica
curricular. Mas, muitas vezes a forma de apresentar e implementar o curriculo trazem
em si, uma outra pritica curricular. Assim, seriam transmitidos valores, que sao
inerentes a essas praticas, mas que nao sdo percebidos pelos professores e alunos que as
vivem. Esse cardter implicito do curriculo é determinado de curriculo oculto. Mesmo
que, segundo Silva (1999, p.81), estariamos “numa era neoliberal de afirmacao explicita
da subjetividade e dos valores do capitalismo, ndo existe mais muita coisa oculta no
curriculo”, em que, “com a ascensdo neoliberal, o curriculo tornou-se assumidamente
capitalista”. Porém, acreditamos que a tentativa de identificar o que poderia estar sendo
ocultado torna-se importante para compreendermos a realidade escolar e criar
mecanismos que combatam os interesses que buscam perpetuar a exclusdo social e a
violéncia. A andlise do cotidiano escolar de diferentes escolas tem evidenciado
claramente a pertinéncia das afirmag¢des. A cultura escolar predominante nas nossas
escolas se revela como “engessada”, pouco permedvel ao contexto em que se insere, aos
universos culturais das criancas e jovens a que se dirige e a diversidade cultural das
nossas sociedades. Cabe ressaltar que a diversidade cultural nem sempre pode ser
explicada apenas pela dimensdo das classes sociais. E preciso levar em conta uma
heterogeneidade mais ampla, “fruto da coexisténcia, harmoniosa ou ndo, de uma
pluralidade de tradi¢des cujas bases podem ser ocupacionais, étnicas, religiosas etc”
(Velho, 1987, p.16), que faz com que os individuos possam articular suas experiéncias
em tradicdoes e valores, construindo identidades cujas fronteiras simbdlicas nao sao

demarcadas apenas pela origem de classe.
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Sob o discurso da democratizacdo da escola, ou mesmo da escola unica, a
perspectiva homogeneizante expressa uma determinada forma de conceber a educagio,
o ser humano e seus processos formativos, ou seja, traduz um projeto politico
pedagdgico que vai informar o conjunto das acdes educativas que ocorrem no interior
da escola. Expressa uma légica instrumental, que reduz a compreensio da educacio e
de seus processos a uma forma de instru¢do centrada na transmissdo de informagdes.
Reduz os sujeitos a alunos, apreendidos, sobretudo pela dimensdo cognitiva. O
conhecimento € visto como produto, sendo enfatizados os resultados da aprendizagem e
ndo o processo. Essa perspectiva implementa a homogeneidade de conteddos, ritmos e
estratégias, e ndo a diversidade. Explica-se assim a forma como a escola organiza seus
tempos, espacos e ritmos bem como o seu fracasso. Afinal de contas, ndo podemos
esquecer - o que essa légica esquece - que os alunos chegam a escola marcados pela
diversidade, reflexo dos desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social, evidentemente
desiguais, em virtude da quantidade e qualidade de suas experiéncias e relagdes sociais,
prévias e paralelas a escola. O tratamento uniforme dado pela escola s6 vem consagrar a

desigualdade e as injusticas das origens sociais dos alunos.

A dinamica cristalizada na cultura escolar apresenta uma enorme dificuldade de
incorporar os avancos do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, as diferentes formas
de aquisicao de conhecimentos, as diversas linguagens e expressoes culturais e as novas
sensibilidades presentes de modo especial nas novas geragdes e nos diferentes grupos
culturais. Os processos de aquisi¢cdo-construcdo-desconstru¢do-reconstru¢do do
conhecimento, em profunda crise na sociedade atual, onde caminhos e linguagens
diversificadas se impdem, aparecem no dia a dia das salas de aula de modo homogéneo

e repetitivo, através de formas estereotipadas, na grande maioria das situacgoes.

Chama aten¢do quando se convive com o cotidiano de diferentes escolas, como
sd0 homogéneos os rituais, os simbolos, a organizacdo do espagco e dos tempos, as
comemoracdes de datas civicas, as festas, as expressdes corporais, etc. Mudam as
culturas sociais de referéncia, mas a cultura da escola parece gozar de uma capacidade
de se autoconstruir independentemente e sem interagir com estes universos. E possivel
detectar um “congelamento”, se é que podemos falar dessa forma, da cultura da escola

que, na maioria dos casos, a torna “estranha” aos seus habitantes.

A escola é vista como uma instituicdo Unica, com 0s mesmos sentidos e

objetivos, tendo como fungdo garantir a todos o acesso ao conjunto de conhecimentos
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socialmente acumulados pela sociedade. Tais conhecimentos, porém, sdao reduzidos a
produtos, resultados e conclusdes, sem se levar em conta o valor determinante dos
processos. Ensinar se torna transmitir esse conhecimento acumulado, e aprender se
torna assimild-lo. Como a énfase é centrada nos resultados da aprendizagem, o que é
valorizado s@o as provas e as notas e a finalidade da escola se reduz ao “passar de ano”.
Nessa légica, nao faz sentido estabelecer relagdes entre o vivenciado pelos alunos e o
conhecimento escolar; entre o escolar e o extra-escolar, justificando-se a desarticulagdo

existente entre o conhecimento escolar e a vida dos alunos.

Por outro lado, é preciso pensar de modo a ndo s6 condenar a escola. Nessa
perspectiva, Ezpeleta & Rockwell (1986, p. 58) desenvolvem uma andlise em que
privilegiam a agdo dos sujeitos, na relacio com as estruturas sociais. Assim, a
instituicdo escolar seria resultado de um confronto de interesses: de um lado, uma
organizagdo oficial do sistema escolar, que “define contetidos da tarefa central, atribui
funcdes, organiza, separa e hierarquiza o espaco, a fim de diferenciar trabalhos,
definindo idealmente, assim, as rela¢des sociais’’; de outro, os sujeitos - alunos,
professores, funciondrios, que criam uma trama propria de inter-relacdes, fazendo da
escola um processo permanente de construcao social. Para as autoras, em "cada escola
interagem diversos processos sociais: a reproducdo das relagdes sociais, a criacdo e a
transformagao de conhecimentos, a conservacao ou destruicdo da memdria coletiva, o
controle e a apropriacdo da instituicdo, a resisténcia e a luta contra o poder
estabelecido” (Idem). Apreender a escola como constru¢do social implica, assim,
compreendé-la no seu fazer cotidiano, onde os sujeitos ndo sdo apenas agentes passivos
diante da estrutura. Ao contrdrio, trata-se de uma relacdo em continua construcio, de

conflitos e negociacdes em func¢do de circunstancias determinadas.

A escola, como espago sociocultural, € entendida, portanto, como um espago
social proprio, ordenado em dupla dimensdo. Institucionalmente, por um conjunto de
normas e regras, que buscam unificar e delimitar a ag¢do dos seus sujeitos.
Cotidianamente, por uma complexa trama de relagdes sociais entre os sujeitos
envolvidos, que incluem aliancas, conflitos, imposicdo de normas e estratégias
individuais ou coletivas, de transgressdo e de acordos. Um processo de apropriacdao
constante dos espacgos, das normas, das praticas e. dos saberes que dao forma a vida
escolar. Fruto da acdo reciproca entre o sujeito e a institui¢do, esse processo, como tal, é

heterogéneo. Nessa perspectiva, a realidade escolar aparece mediada, no cotidiano, pela
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apropriacdo, elaboracdo, reelaboracdo ou repulsa expressas pelos sujeitos sociais

(Ezpeleta & Rockwell, 1986).

Desta forma, o processo educativo escolar recoloca a cada instante a reproducdo
do velho e a possibilidade da constru¢do do novo, € nenhum dos lados pode antecipar
uma vitéria completa e definitiva. Esta abordagem permite ampliar a andlise
educacional, 2 medida que busca apreender os processos reais, cotidianos, que ocorrem
no interior da escola, a0 mesmo tempo em que resgata o papel ativo dos sujeitos, na

vida social e escolar.

Na atualidade a sociedade encontra-se em meio a profundas transformacdes.
Em vista das tecnologias, da rapidez de acesso as informacgdes, dentre outros fatores, a
superacdo das idéias hoje concebidas como apropriadas, amanha sdo questionadas.
Essas questdes trazem consigo um certo desconforto e uma necessidade de rever sempre
os conceitos. Entretanto, encontram-se nos dizeres de varios tedricos da educagdo, entre
eles Gimeno Sacristan (1998, p. 11-2), a dificuldade e a grande resisténcia do sistema

educacional acompanhar tais mudangas:

Nesta época temos que pensar e decidir o percurso pelo qual queremos que
transmita a realidade social e a educagdo dentro de coordenadas inseguras [... ].
A crise dos sistemas educativos tem a ver com a perda da consciéncia em seu
sentido [... ]. Tomar opg¢des nao € facil neste final de milénio em que vemos
tombadas tantas referéncias e segurancas. A educagdo tem funcdes a cumprir;
entretanto, estdo ficando desestabilizadas pelas mudancas politicas, sociais e
culturais que estdo acontecendo [... ]. Assistimos a uma crise importante nos
discursos que tém guiado a escolarizacdo nesta segunda metade do século XX.
As préticas, entretanto, parecem seguir velhas segurangas, como se nada
estivesse acontecendo [... ].

O autor toca em questdes que fazem pensar sobre as mudancas educacionais que
documentos formulados nos meados do século passado, como o "Relatério Delors" e os
PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), permeiam a esfera educacional. Entretanto,
apesar de serem muito bem formulados e apontarem um norte a educagdo, sdo, por
vezes, acomodados e esquecidos nas prateleiras das escolas e por ali ficam, ndo
acontecendo, entdo, a transposi¢do tedrico-pratica. E, mais importante que criticar
educadores e educadoras sobre a resisténcia a mudancas estruturais que delegam a essa
categoria, e ndo querendo aqui cair em generalidades, seria refletir sobre o porqué de tal

resisténcia. A quem interessa essa imagem de resisténcia criada em torno dos
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educadores? Quais sdo as possibilidades reais de se efetuar tais mudangas? Se,
teoricamente, foram pensadas (as mudangas) com maestria, serd que apontam como
transpor para a pratica? Que estrutura oferecem as politicas educacionais para que essas
mudancas acontecam na pratica? Como foram pensadas e por quem? Atendem a
especificidade da educagdo brasileira, ou, mais uma vez, trata-se de modelos copiados?
Como foram apresentadas aos professores e professoras? Essas e outras muitas questdes
poderiam ser feitas a respeito da formulagdo desses documentos que atualmente regem a
educacgdo brasileira. Sendo assim, precisamos refletir sobre a urgéncia de se criar nas
escolas um ambiente que dé conta dessas transformagdes sociais, pois € nessa sociedade
que os alunos e as alunas irdo interagir € quem sabe sem conflitos, porém pouco
provavel que seja sem violéncias. Mas afinal quem sdo esses jovens? Passaremos

apresentar esses atores sociais por nds analisados.
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CAPITULO 3

JUVENTUDE E VIOLENCIAS

Quem trata com a juventude deve aprender a ser jovem.

Cecilia Meireles.

O tema da violéncia — nas suas diversas modalidades de manifestacdo e
expressdo —, tem sido acompanhado pelo aparente envolvimento de adolescentes em
todo o pais. Circula-se a idéia de que o adolescente esteja se envolvendo cada vez mais
com o fendmeno, tornando-se alvo de discussoes e debates com relacio a violéncia mais
geral. Com isso, essa difusido equivocada tem suscitado em uma parcela da sociedade
civil, formas de manifestacdes extremadas, como a tomada de medidas cada vez mais
rigidas contra o adolescente, propondo até a reducdo da maioridade penal. Mas afinal de

que jovens estamos falando?

Nesse momento, interessa-nos refletir acerca de quem é esse adolescente e do
papel desempenhado por ele no cendrio da violéncia, sobretudo, o movimento que se
constréi em torno desse eixo: adolescente—violéncia. O tema € critico e condensa
multiplas determinacdes. Mas afinal o que € a adolescéncia? A Organiza¢do Mundial da
Saude (OMS) estabelece que essa fase da vida vai dos 10 aos 19 anos. Tal delimitacdo
leva em conta apenas aspectos bioldgicos. J4 a sociedade costuma ver o adolescente
como alguém impulsivo, exagerado, irresponsdvel, imaturo e instavel. O estereétipo
carrega toda uma carga negativa e deu origem a um neologismo irénico: aborrecente.
Para o mundo adulto, o ‘“aborrecente” representa sindnimo de problemas e

preocupacdes. As qualidades do jovem sdo, na maioria dos casos, pouco valorizadas.

Ao mesmo tempo em que o adolescente é representado de forma negativa e
estereotipada, pois se t€ém o adolescente delingiiente, o menor, o pivete, o drogado,
muitas vezes nao nos damos conta de que tais caracteristicas apenas apresentam uma
circunstancia de vida e, ao reduzirmos tais expressoes, tornando-as mais importantes

que os sujeitos, imprimindo neles um estigma irrepardvel; o chamado estilo jovem
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ganha cada vez mais destaque na sociedade. O mercado identificou a existéncia de um
importante nicho e estimulou a cultura juvenil do consumo. Assimila e processa as
variadas tendéncias surgidas entre a juventude e vende o conceito de que todos os
consumidores podem ser jovens, mas com a maturidade do adulto. A globalizacdo
tornou assim ainda mais complexo o processo de construcdo da(s) identidade(s) do
jovem. O adolescente se vé em um mundo cujas mudancas se dao de forma acelerada. A
Internet, por exemplo, facilita o contato com variadas culturas e influéncias. Os
produtos da industria cultural direcionados ao publico jovem sdo elementos que
interferem na formacao das multiplas identidades. O desafio € desenvolver a capacidade
de processar tal diversidade de produtos da industria cultural, sem que as referéncias

globalizadas anulem manifestacdes locais.

Preferimos pensar entdo a juventude como categoria totalizante que engloba as
fases da vida estudadas de forma quase isolada pelos diferentes campos de
conhecimento. Evita-se dessa forma o reducionismo que desmembra a juventude em

puberdade, adolescéncia precoce e adolescéncia tardia, por exemplo.

As cidades se apresentam como territorios privilegiados de acdo social da
juventude. Os jovens fazem a cada dia uma nova cidade que, em grande medida, € terra
estrangeira para aqueles que ndo compartilham dos mesmos referenciais de identidade e
se tornam impotentes para reconhecer a multiplicidade de sinais que emanam de suas
multiplas praticas. Diferentes enfoques tedricos e metodolégicos se centraram em
pressupostos bioldgicos, sociais, ou psicoldgicos, produzindo andlises parcelares sobre a
realidade das muitas juventudes possiveis. A identidade juvenil é apresentada nio como
algo que possa estar compreendida em determinada idade biolégica, mas como um
processo de continua transformacgdo, individual e coletiva, no jogo de experiéncias

multiplas.

A maneira mais simplista de uma sociedade definir o que € um jovem ¢é
estabelecer critérios para o situar numa determinada faixa de idade, na qual estaria
circunscrito o grupo social da juventude. De fato, este principio € utilizado na realizagdo
de estudos estatisticos, na definicdo da idade de escolarizagdo obrigatdria, na
formulacao de politicas de compensacao social, na atribuicdo de idades minimas para o
inicio do trabalho profissional, na idade minima para a responsabilizacdo penal, na

classificacdo de programas televisivos etc. As idades ndo possuem um carater universal.
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A propria no¢do de infancia, juventude e vida adulta € resultante da histéria e varia

segundo as formagdes humanas.

E bastante comum que a categoria juventude seja definida por critérios
relacionados com as idéias que vinculam a cronologia etdria com a imaturidade
psicoldgica. A irresponsabilidade seria outro atributo da situag@o social de jovialidade,
particularmente nas idades correspondentes a adolescéncia. Parece-nos mais adequado,
entretanto, compreender a juventude como uma complexidade varidvel, que se distingue

por suas muitas maneiras de existir nos diferentes tempos e espagos sociais.

Os jovens na sociedade ndo constituem uma classe social, ou grupo homogéneo
como muitas andlises permitem intuir. Os jovens compdem agregados sociais com
caracteristicas continuamente flutuantes. As idealizacOes politicas que procuram
unificar os sentidos dos movimentos sociais da juventude tendem a ser ultrapassadas

pelo continuo movimento da realidade.

Manhheim via a juventude como um periodo de transicdo entre a vida de
dependéncia das criancas e a etapa da maturidade e autonomia da vida adulta. Segundo
ele, existiria um problema da adolescéncia em nossa sociedade: o conflito entre o desejo
de autonomia do jovem e a insisténcia paterna em manter a dependéncia (Ianni, 1968, p.

229).

A compreensdo da adolescéncia-adolescente na histéria e na cultura das
sociedades € fator fundamental para a producao de conhecimentos de nosso estudo, pois
significados e sentidos que os adolescentes atribuem a violéncia nos aproximam cada
vez mais da realidade e indicam alguns caminhos na forma de abordar esses sujeitos,
respeitando a diversidade inerente a cada um deles, a partir de suas condi¢des sociais,
suas necessidades e perspectivas de vida. Portanto, compreender adolescéncia €
entendé-la a luz das determinagdes histdricas e sociais, ndo como um processo linear e
estatico, mas como um movimento dindmico, dialético, em que tanto o adolescente
quanto a sociedade sdo elementos distintos, porém, um contém o outro, um transforma o

outro, um nao existe sem o outro.
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3.1. A JUVENTUDE: construcio historica e social da adolescéncia

A idéia de infancia e adolescéncia, enquanto etapas do desenvolvimento do
homem, e como as conhecemos e distinguimos hoje, nem sempre existiram. A
sociedade medieval, do século XVII, ndo reconhecia a crianca nem o adolescente como
atores sociais, apesar de fazerem parte da institui¢do familiar. A ndo existéncia de um

. . o =05 - . . oA .
sentimento da infancia™, ndo significa negligéncia, abandono ou desprezo por essas

criancas. Apenas nao havia uma consciéncia dessa populagdo enquanto segmento social.

Por volta do século XVI, nas sociedades européias, da-se o inicio da construcao
social da infincia. Até entdo, segundo Aries (1981), € mais provédvel que ndo houvesse
um lugar definido para a infancia nessa sociedade que permitisse o reconhecimento de
suas particularidades e sua diferenciacio do mundo adulto. E nesse século, que comega
a surgir o primeiro sentimento de infincia, ou seja, “em que a crianga, por sua
ingenuidade, gentileza e graca, se tornava uma fonte de distracdo e de relaxamento para
o adulto, um sentimento que poderiamos chamar de ‘paparicacio’” (Aries, 1981, p.158).
Porém, essa “paparicacdo” tinha a duragdo at€é o momento em que a crianca adquiria
certa independéncia, pois “de criancinha pequena, ela se transformava imediatamente
em homem jovem, sem passar pelas etapas da juventude” (Aries, 1981, p. 10). Ainda
segundo o autor, ja no século XVII e, sobretudo no século XVIII, ha um interesse pelos
aspectos psicolégico e moral da crianca. A infancia comeca a despertar preocupagdes de
moralistas e educadores da época, numa tentativa de enquadrar o pensamento, manter a
disciplina e a racionalidade dos costumes e direcionar a formacao dos pequenos adultos.
E na instituicio escolar que surge a diferenciacdo por idade de criancas e jovens. A
preocupacao com a escolaridade de criancas e adolescentes foi sendo repensada, o que
acarretou na permanéncia desses mais tempos na escola, se aperfeicoando e

capacitando-o para o mundo adulto.

A adolescéncia, por sua vez, comeca a se diferenciar no final do século XVIII e
inicio do século XIX, através da conscricao, ou seja, do alistamento no servi¢o militar e,

mais tarde para o exercicio efetivo desse servico, a medida que as classes de idade

5 . o . . A . ~ . el s~

% Cabe salientar que, segundo Aries (1981), o sentimento de infincia ndo significa o mesmo que afeicio pelas
criancas, corresponde a consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a
crianca do adulto, mesmo jovem.
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comecaram a se organizar em torno das instituicdes educacionais. E somente a partir do
século XX que a adolescéncia € “separada” da infancia e da idade adulta (Aries, 1981).
Assim sendo, a idéia de jovem, assim como a de infancia, € tardia e construida social e
culturalmente. Dessa maneira, a idéia e até mesmo a preocupacdo com o entendimento
do periodo da vida denominado juventude surge no século XVIII. Entretanto, estudos
sobre jovens surgem mais tarde, somente no final do século passado. E a idéia de jovem

tem mudado conforme o momento histérico, social e econdmico e cultural (Sposito,

1994).

O surgimento desse novo segmento social influenciou no aparecimento de novas
teorias sobre a adolescéncia como os estudos realizados pela psicandlise, pela pediatria,
pela psicologia e mais recentemente pela hebiatria — especialidade médica voltada aos
cuidados da satide do adolescente-, numa tentativa de compreender mais a adolescéncia

e seus “problemas”.

Adolescer, em latim significa crescer. Etimologicamente a palavra
“adolescéncia” é composta por um prefixo latino “ad” (para frente) mais um radical
“dolescere” (crescer com dores) e significa um periodo de crise e mutagdo. Para o senso
comum, a adolescéncia € marcada por esteredtipos e estigmas. Na sociedade
contemporanea, vemos o0 jovem como um problema, uma ameaca ao equilibrio e a
ordem social. Desloca-se nele toda a responsabilidade por sua condi¢ao e padronizam-se
atitudes e/ou comportamentos conforme mencionamos anteriormente, proprios da idade.
Essa compreensdo da adolescéncia tem sido perpetuada, indiscriminadamente, por
diversas especialidades. Na psicologia, as concep¢des sobre a adolescéncia estdo
fortemente influenciadas pela psicandlise, E com Stanley Hall que se dd o inicio do
estudo sobre adolescéncia. Numa perspectiva evolucionista, o autor propde uma visao
naturalizante e universalizante, caracterizando essa etapa da vida do homem, marcada
por tormentos e conturbacdes vinculadas a emergéncia da sexualidade. Outros estudos
dao seqiiéncia a essa mesma corrente de pensamento — Erikson, Débesse, Aberastury e
Knobel, identificando cada vez mais as caracteristicas negativas da adolescéncia. A
psicandlise vem orientando predominantemente, a producdo académica sobre
adolescéncia. Aberastury (1983) e Knobel (1981), sdao os principais autores dessa

corrente, citados com freqii€éncia na literatura sobre o tema.

Segundo Aberastury (1983), a adolescéncia € um “momento crucial na vida do

homem e constitui a etapa decisiva de um processo de desprendimento” (p. 15).
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Ressalta ainda ser um periodo de ‘“‘contradi¢des, de confusdo, ambivaléncia e muito
doloroso” (p. 16), considerado o momento “mais dificil da vida do homem, em que o
adolescente € levado a se adaptar, na tentativa de amenizar conflitos graves com seu
ambiente e com sua sociedade” (p.16-9). Por sua vez, Knobel (1981) introduz a idéia de
“sindrome normal da adolescéncia”, em que vé os “sintomas” emergidos durante essa
fase do desenvolvimento do homem como parte constituinte da natureza humana e,
portanto, “natural” da espécie. Apesar de ambos autores ressaltarem a importancia dos
processos sociais, culturais e histéricos na constituicdao subjetiva dos adolescentes, tanto
Knobel (1981) quanto Aberastury (1983) condicionam a realidade biopsicosocial a

circunstancias interiores.

Influenciado pelo paradigma psicanalitico, na drea da saude, particularmente na
area médica. Segundo Schowalter (1999), a adolescéncia também € caracterizada pelos
problemas que apresenta para a sociedade, em que a passagem da infincia para idade
adulta da-se sob muito turbuléncia, inquietacdo e ansiedade decorrente da maturacdo
sexual, hormonal. Compreende um processo universal e natural, imanente ao processo
de desenvolvimento humano, desprezando, assim, o cardter socio-histdrico da existéncia
humana. Observamos que prevalece nesse paradigma biomédico a matriz biologicista
que marca essa etapa evolutiva do homem. A puberdade, denomina¢ao biomédica dada
ao conjunto de alteragdes biologicas que influenciaram o comportamento do
adolescente, dd forma as diferencas, distinguindo as caracteristicas corporais e
particularmente, as sexuais entre meninos € meninas. As transformag¢des do corpo sio
responsdveis pelos comportamentos e atitudes estereotipadas da adolescéncia. E o
momento em que pais, profissionais, educadores, enfim, os adultos, esperam os

problemas considerados por eles, “normais” para essa fase, surgirem.

Segundo Perez e Rosenburg (1998), a concepcdo de adolescéncia presente no
discurso biomédico pressupde uma dissociacdo entre o individuo e a sociedade. Para o
paradigma biomédico ou médico, a adolescéncia, enquanto fase de transicdo,
caracteriza-se pelo “predominio e o grande peso da matriz biologicista na formulagdo ou
adocdo de conceitos e praticas correspondentes” (p. 62), em que oS aspectos
psicoldgicos e sociais que configuram essa etapa do desenvolvimento permanecem
secundarizados. De acordo com esses autores, ao padronizar e generalizar a
adolescéncia, a partir da observacdo de um determinado adolescente, perde-se de vista

as diferencas e desigualdades existente entre alguns grupos sociais ou sujeitos inseridos
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em determinada cultura especifica. Ao considerarmos que todos os adolescentes
vivenciam as mesmas situacdes € 0os mesmos problemas “tipicos da idade”, corre-se o
risco de se perder o sujeito concreto, além de levar alguns adolescentes a questionarem
a propria existéncia do processo, pela ndo identificacdo com certos tragos caracteristicos
esperados para esse momento. E sob essa concepgio de adolescente que muitos tedricos,
profissionais e produtores da informagao se apdiam. As teorias psicolégicas se pautaram
durante todo o século XX sob essa visdo de adolescente. Mesmo com estudos
antropolégicos e filosoficos sendo realizados com o objetivo de desmistificar a
adolescéncia, “a psicologia convencional insiste em negligenciar a insercao histérica do
jovem, suas condicdes objetivas de vida” (Aguiar, Bock e Ozella, 2001, p. 165). A
critica surge na medida em que a adolescéncia passa a ser entendida como um processo
imanente ao desenvolvimento humana. Assim sendo, esses autores — Perez e Rosenburg
(1998); Climaco (1991); Bock (1998)-, buscam compreender o adolescente inserindo-o
num contexto histérico, politico, econdmico, social e cultural sem desprezar o caréter

bioldgico do desenvolvimento humano.

A compreensdo da adolescéncia como um fendmeno simultaneamente individual
e social, pressupde considerarmos a cultura, a época e a classe social em que o sujeito se
insere. Climaco (1991) ressalta que, ao repensar as concep¢des de adolescéncia
presentes na sociedade moderna, ha uma necessidade de entender também o contexto
historico e a estrutura social e econdmica em que esse sujeito estd inserido,
considerando desigualdades de classes e a heterogeneidade de formas concretas de vida.
Isso evidencia a diversidade de adolescentes, em que as formas de pensar, sentir e agir,
muitas vezes, nao se enquadram as caracteristicas dos Manuais de Psicologia do
Desenvolvimento. Perez e Rosemburg (1998) afirmam que muitos profissionais que
trabalham com adolescentes partem da concep¢dao ditada por esses Manuais de
Psicologia e, sem a minima reflexdo e critica, acabam por determinar préticas cada vez

mais alienadoras e ideologizantes.

Nao devemos nos esquecer de que esses sujeitos que pretendemos analisar
possuem particularidades que sdo decorrentes de sua histéria de vida, assim como
expressam também 0s processos sociais, pois estdo inseridos e fazem parte de um
determinado contexto histérico. A histdria indica que ndo existe uma juventude Unica.
As juventudes se diferenciam ao longo do tempo e também no interior de um mesmo

periodo histérico. E importante ressaltarmos que hd a diferenciacdo social, a qual

117



acarreta as desigualdades em termos de riquezas, de oportunidades, de experi€ncias ou
de empregos. Portanto, o que existem sdo histérias de juventude e, sobretudo, jovens
inseridos em uma teia de relagdes sociais especificas e vinculadas a contextos historicos
distintos. Margulis (1996) reafirma essa idéia, dizendo que diferenciadas situacdes
sociais e culturais, historicamente constituidas, intervém nas maneiras de ser jovem e
nos modelos que regulam e legitimam a condicdo de juventude. O autor afirma ainda,
que a “juventude ndo se apresenta somente como modalidade social e cultural
dependente da idade, da classe ou da geracdo” (p. 11). Esse autor considera que os
jovens, mais que outras geragdes, manifestam com mais intensidade e variedade as
mudancas culturais. E no plano cultural, antes mesmo que no da politica e no da
economia, onde mais se evidenciam as novas modalidades assumidas pelos jovens. A
adolescéncia, quando analisada sob esse prisma, carrega consigo significagdes — que sao
interpretacdes da realidade-, e que fazem parte da realidade social. Essas significacoes
construidas socialmente fardo parte da constituicio dos sujeitos. Compreender
adolescéncia assim € entendé-la na sua totalidade social, ou seja, compreender o
momento histérico em que a mesma se apresenta, assim como a cultura e as condigdes
sociais que marcam esse sujeito na historia. A adolescéncia vai assumindo diferentes
contornos numa mesma sociedade. Conforme jd mencionamos, sensiveis as novas
tecnologias e ao predominio das imagens, os jovens encontram condi¢des favordveis
para expressar a variedade cultural de nosso tempo. Devemos observar a juventude na
sua diversidade, ou seja, ha diferentes juventudes e diferentes maneiras de compreendé-

las.

Segundo Pais (1993), é possivel agruparmos as diferentes formas de
compreender a juventude em duas principais correntes: a geracional e a classista. A
corrente geracional parte da nocdo de juventude como uma fase da vida. Essa corrente
baseia-se nas teorias da socializacdo desenvolvidas pelos funcionalistas e na teoria das
geragdes. A questdo bdsica a ser discutida no ambito dessa corrente se refere a
continuidade/ descontinuidade dos valores intergeracionais. O autor sintetiza sua idéia

com as seguintes palavras:
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(...) para a corrente geracional, os sinais de continuidade e descontinuidade
intergeracional poderdo manifestar-se de duas formas: por um lado, e na medida
em que s3o alvo de processos de socializagdo através de institui¢des sociais
especificas, com a familia ou a escola, as geragdes mais jovens interiorizariam e
reproduziriam na sua vivéncia quotidiana toda uma série de crengas, norma,
valores e simbolos proprios das geragdes adultas... (p. 42-3).

J4, para Pais (1993), os adeptos da corrente classista sdo criticos em relagdo ao
conceito de juventude associado a uma fase da vida. Para essa corrente, a juventude é
uma categoria que deve ser entendida a partir das relagdes de classe e estar pautada por

desigualdades sociais. O autor menciona que,

Para a corrente classista, as culturas juvenis sdo sempre culturas de classes, isto
¢, sempre entendidas como produto de relacdes antagdnicas de classe. Dai que
as culturas juvenis sejam por esta corrente apresentadas como “culturas de
resisténcia”, isto é, culturas negociadas no quadro de um contexto cultural
determinado por relacdes de classe (p. 48).

O autor explica ainda que, cultura juvenil, no seu sentido lato, dever ser
entendida como o sistema de valores socialmente atribuidos a juventude, ou seja,
valores aos quais os jovens de diferentes meios e condicdes sociais deverdo aderir.
Segue dizendo ainda que, tanto para os classistas quanto para os geracionais, as culturas
juvenis sdo compreendidas como processos de socializacdo. Cabe ressaltarmos que,
nesse trabalho, ndo iremos privilegiar uma ou outra corrente, pois consideramos que
ambas trazem valiosas contribuicdes, pois indicam possibilidades de caminhos teérico-
metodolégicos a percorrer nesse estudo sobre jovens. Também ndo importa nesse
estudo a idéia de cultura juvenil enquanto resisténcia deliberada e consciente aos valores
da classe dita dominante, pois os sujeitos investigados pertencem as classes médias.
Sabemos que as classes sociais direcionam a constru¢cao da identidade, assim sendo, a
corrente classista ndo poderd ser colocada inteiramente a margem. A socializacdo

trabalhada pela corrente geracional serd reconhecida como elemento fundamental na

compreensdo do fendmeno da violéncia praticada pelos adolescentes.

O autor também alerta para as diferencas existentes entre a definicdo da
juventude enquanto problema social e a definicao da juventude enquanto problema para
andlise socioldgica. Os estudos de feitio psicolégico tendem a privilegiar os aspectos
negativos da adolescéncia, sua instabilidade, irreveréncia, inseguranga e revolta. A

sociologia ora investe nos atributos positivos dos segmentos juvenis, responsaveis pela
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mudanca social, ora acentua a dimensao negativa dos “problemas sociais” e do desvio.
Assim, se nos anos 60, a juventude era um “problema” na medida em que podia ser
definida como protagonista de uma crise de valores e de um conflito de geragdes,
essencialmente situado sobre o terreno dos comportamentos €ticos e culturais, a partir
da década de 70 os “problemas” de emprego e de entrada na vida ativa tomaram
progressivamente a dianteira nos estudos sobre a juventude, quase a transformando em

categoria econdmica (Pais, 1990, Abramo, 1997, 2005).

Segundo Bourdieu (1983), uma polaridade se estabelece em torno desses
estudos, pois a partir da metade dos anos 60 ocorre um debate no interior da sociologia:
trata-se de saber se a juventude “existe” como grupo social relativamente homogéneo,
ou se ela é “apenas uma palavra” (p. 145). Para uns, especialmente Morin (1984), a
juventude existiria como um grupo de idade identificado aos modelos culturais das
sociedades de massas. Dubet (1996) observa que, para se estabelecer um tratamento
analitico sobre a nocdo de juventude € preciso, preliminarmente, reconhecer, que a
moderna condicdo do jovem encerra uma tensdo intrinseca, ou seja, andlises que
privilegiam o plano simbdlico, a partir da idéia de uma condig¢do juvenil referida a uma
fase da vida, que no limite, podem desembocar na consideragdo da juventude como
mero signo, uma constru¢do cultural relativamente desvinculada das condicoes
materiais histdricas, e andlises que privilegiam a posi¢cdo na estrutura socioecondmica e
que, no limite, afirmam ser tal no¢do destituida de significacdo social. Tanto Sposito
(2003) quanto Abad (2003) sugerem que uma das formas de resolucido desse impasse,
para tornar exeqiiivel o empreendimento investigativo, reside na distincdo entre
condi¢do (o modo como uma sociedade constitui e atribui significado a esse momento
do ciclo de vida, que alcanga uma abrangéncia social maior, referida uma dimensdo
histérica geracional) e situacdo, que revela o modo como tal condi¢ao € vivida a partir
dos diversos recortes referidos as diferengas sociais —classe, género, etnia, etc). E nesse
sentido, como afirma Margulis (1996), ¢ fundamental levarmos em consideragcdo esses

diferentes planos de anélises:
A juventude, como toda categoria social construida, que atende a fend6menos
existentes, possui uma dimensdo simbdlica, mas também tem que ser analisada

a partir de outras dimensdes: aspectos faticos, materiais, histdricos e politicos,
nos quais toda producgdo social se desenvolve (p. 17).
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A juventude é uma condi¢do social e a0 mesmo tempo um tipo de representacao
(Peralva, 1997). Assim sendo, os estudos podem ser também investigados a partir do

modo peculiar como construiram seu arcabouco tedrico sobre a condicao juvenil.

Para Abramo (2005), a no¢do de condi¢@o juvenil remete em primeiro lugar a
uma etapa do ciclo da vida, de “ligacdo entre a infancia, tempo da primeira fase de
desenvolvimento corporal (fisico, emocional, intelectual)” e da primeira socializacdo, de
quase total dependéncia de protecdo, para a idade adulta, “em tese a do &pice do
desenvolvimento e de plena cidadania” (p. 40-1). Segundo a autora, essa fase de “plena
cidadania” diz respeito, principalmente, a se “tornar capaz de exercer as dimensdes de
producdo (sustentar a si proprio e a outros), reprodugdo (gerar e cuidar dos filhos) e
participacdo (nas decisOes, deveres e direitos que regulam a sociedade)". (p.41)26.
Assim, tal como foi consolidada, a juventude literalmente ‘“nasce” na sociedade
moderna ocidental como um “tempo a mais de preparacdo para a complexidade das
tarefas de producao e sofisticagdo das relacdes sociais que a sociedade industrial trouxe”
(Abramo, 2005, p. 41). Ainda para Abramo (2005) hoje o alerta inicial é de que
precisamos falar de juventudes, no plural, e ndo de juventude, no singular, para nao nos

esquecermos das diferencas e desigualdades que atravessam essa condicao.

Nesse momento vale recordarmos que também para Melucci e Fabbrini (1992), a
adolescéncia é um primeiro momento da juventude e que ndo pode ser vista como fase
de transi¢do entre a infancia e a vida adulta, como meta ultima da maturidade, mas
como um periodo do ciclo vital no qual hd processos especificos de transformagdo que
investem as dimensdes mental e corpodrea, as relacdes com os outros € com o mundo.
Emerge assim a importancia de se examinar as condi¢des da vivéncia juvenil e ndo
apenas os modos de passagem para a vida adulta, ou seja, como nos chama atengdo
Abad (2003), os processos que marcam a juventude como singularidade, abrindo para
os jovens dificuldades e possibilidades especificas, e ndo somente o modo pelo qual os

jovens deixam de ser jovens.

% Apesar de estarmos sendo repetitivos, vale relembrarmos que os contetidos, a duracio e significacio social desses
atributos das fases da vida s@o culturais e histéricos e que a juventude nem sempre apareceu como etapa
singularmente demarcada, ¢, portanto construida num tempo social.
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3.1.1. O jovem e a juventude

Mas afinal de contas, o que € ser jovem? O que entendemos por juventude?
Adolescéncia € o0 mesmo que juventude? Sabemos que falar de jovem simplesmente é
vago e impreciso. Se considerarmos a idade cronoldgica, € jovem quem estd incluido na
faixa que vai de um pouco mais de dez anos a um pouco menos de trinta € sabemos que

isso é vago demais.

A fixacao de alguns critérios relativos a faixa etdria constituiu, a principio, um
procedimento inicial e util, pois compreende uma primeira delimitacdo como ponto de
partida. Mas, mesmo neste caso - a delimitacdo da faixa etdria -, é preciso considerar
sempre as condi¢cdes sociais em que se opera o desenvolvimento dos ciclos de vida em
sociedades como a brasileira. A OIT — Organizacao Internacional do Trabalho-, divide a
juventude em dois periodos, o da adolescéncia e o da juventude propriamente dita. E a
adolescéncia? Seria o periodo que vai dos 15 aos 19 anos. Adotam-se os 15 anos como
ponto inicial da adolescéncia porque se supde que com essa idade o jovem ja terd
alcancado um nivel de escolaridade que lhe permite acesso ao mercado de trabalho.
Segundo Bock (2002), “fato de se adotarem os 19 anos como marco final dessa fase é
influéncia dos “teen” americanos (até nineteen, dezenove). Passa-se entdo para os 20
anos (twenty, em inglés) e se inicia uma nova fase, que se estende até os 24 anos”
(p.20). Contudo, neste trabalho, ndo faremos a distincdo entre a adolescéncia e a
juventude, desconsiderando delimitagdes etdrias. Assim sendo, adotaremos como
referéncia a definicdo de Souza (2003). O autor identifica como peculiaridade da
situacdo juvenil a ambivaléncia entre a potencialidade e a efetiva possibilidade de
desempenho dos papéis sociais. Segundo Souza (2003), a juventude € a caracteristica de
certos grupos que do “ponto de vista bioldgico adquiriram as condi¢des para serem
reprodutores de vida (maturacdo sexual), e produtores sociais (maturacao fisica e mental
para trabalhar)” (p.206), mas que, apesar disso tudo, ndo tem condicdes de desempenhar
ambos os tipos de papéis de forma plena, pois ndo sdo reconhecidos, nem habilitados
pela sociedade para fazé-los. No entanto, apesar disso, temos observado hoje em dia um
alargamento da idade juvenil, ou seja, pelo menos em determinados setores da
sociedade. Mais do que um alargamento, dirfamos que no momento atual o que esta
ocorrendo é um processo de “juvenilizacdo” ou de “teenagizacdo” (Kehl, 1998) da
cultura ocidental e oriental também. Ser jovem passou a estar associado diretamente a

valores e estilos de vida e ndo propriamente a um grupo etdrio especifico. Passou a ser
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um modelo que todos querem adotar, ou seja, 0 mercado de consumo promete, vende e
a sociedade compra a idéia. As criangas passam a ser os “‘infantolescentes” —
arriscariamos esse neologismo-, e os adultos, conforme nos menciona Calligaris (1998),
entram no processo de “adultescéncia”, a juventude passa a ser um ideal cultural. O que
se constata € a permanéncia de valores e estilos de vida adolescentes tanto na vida
adulta quanto na infantil. E o que se observa € o deslocamento dos atributos tradicionais
da juventude - como transi¢cdo, instabilidades, incertezas, experimentacio de diferentes
identidades sociais-, para além de limites biolégicos, tornando-se modelos culturais que

os individuos assumem em diferentes estdgios da vida.

Para ndo cairmos no abstracionismo ao falarmos dos adolescentes aos quais
estamos nos referindo nesse trabalho, cabe-nos situa-los em suas classes sociais. A
classe social dos sujeitos sob andlise deve ser considerada, porque ela, dentre outros
fatores, é também responsdvel pela construcdo da identidade, pelas formas de
sociabilidade e pelos modelos que regem suas vidas. Assim sendo, sdo jovens de classes
médias em sua maioria, com raras exce¢Oes de alguns das classes populares e elites.
Cabe ressaltarmos que, a classe social em andlise serd freqiientemente anunciada no
plural pela diversidade de agrupamentos que abrange. Peralva (1985) faz uma discussao
tedrica muito interessante para o nosso trabalho no que diz respeito a questdo da
multiplicidade da compreensdo da classe média, colocando trés grandes interrogacoes:
Qual classe média? Camadas médias ou classes médias? Classe média ou classes
médias? Observamos na sociedade classes médias com formas, expressoes,
ramificagdes e aparéncias multiplicadas. Assim, tentarmos definir o que sdo classes
médias ou mesmo tratd-la singularmente seria um problema, porque hd uma imprecisao

decorrente do fato de elas serem heterogéneas (Oliveira, 1988).

O estudo classico de Wright Mills traz valiosas contribui¢des para esse trabalho.
Mills (1976) faz duas afirmagdes: a primeira € a de que as ocupagdes sd0 a0 mesmo
tempo funcgdes especificas numa divisao social de trabalho e qualificagdes vendidas no
mercado de trabalho; a segunda € a de que a moderna divisdo de trabalho exige uma
especializacdo de competéncias. A nova classe média analisada por Mills indica que a
escola é responsdvel por essas diferentes qualificacdoes e competéncias. A nova classe
média, analisada pelo autor, se insere no mercado de emprego gracas a uma passagem
prolongada pela escola um instrumento para concretizar o projeto (Peralva, 1985). A

profissionalizacdo projetada permitird a inser¢do no mercado de trabalho e a sua
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garantia de permanéncia nessa classe social. Para autores de formag¢do marxista, esses
critérios apontados por Mills ndo sdo os definidores de uma classe social. Mas nao os
descartam e ainda reconhecem sua importancia para a compreensdo das classes médias.
Entretanto, € preciso esclarecer que os jovens pesquisados ndo formam um grupo
homogéneo de classes médias, pelo contrdrio, a heterogeneidade foi observada, pois
verificamos alunos provenientes das classes populares na escola publica, bem como
uma parcela pertencente as elites na escola privada. Também, como Camacho (2000),
optamos pelo termo “classes médias” no plural, devido a pesquisa empirica. Segundo a
autora, as classes médias abordadas na tese sdao compreendidas seguindo-se critérios
econdmicos complementados por outros, politicos e culturais. Afirma ainda que foram
considerados a acumulacdo, o conhecimento e o modelo cultural, como fez Peralva

(1985).

Sabemos ainda que a adolescéncia vai se caracterizar pelo afastamento do seio
familiar e conseqiiente imersdo no mundo adulto. Nessa fase, a pessoa se deixa
influenciar pelo ambiente de maneira muito mais abrangente que antes, em que seu
universo era a propria familia. Nesse sentido, os adolescentes que estdo sendo
pesquisados, passam por muita pressdo familiar para o sucesso, contudo também se

222
encontram num momento de moratéria 7.

A categoria moratéria social merece destaque porque ela explica questdes
sociais da juventude das classes médias e da elite. Estudos socioldgicos tém mostrado
que a juventude depende de dinheiro e tempo — uma moratdria social-, para viver um
periodo mais prolongado com relativa despreocupacdo e isencdo de responsabilidades.
Esse tempo legitimo, proporcionado pela familia, € o periodo de permissividade e
legitimidade. O casamento e o trabalho ficam postergados. Mas a moratoria € privilégio,
geralmente, dos jovens de classes médias, cujas familias t€m a possibilidade de lhes
oferecer estudos prolongados e retardar seu ingresso nas responsabilidades da vida
adulta (Margulis, 1996). Cabe atentarmos que, quando o desemprego e a crise
proporcionam, muitas vezes, tempo livre aos jovens das classes populares, essas
circunstancias nao levam a moratdria social. Esse tempo livre se constitui em frustracao,
infelicidade, impoténcia, culpabilizacdo, sofrimento e mais pobreza. Esse tempo livre
pode conduzir esses jovens a marginalidade (Margulis, 1996). O autor aborda também a

moratdria vital, que seria uma espécie de complemento do conceito de moratdria social.

27 Para uma maior discussdo sobre essa questdo da “moratdria” Cf. Erikson (1986) e Calligaris (2000).

124



Ela é algo a mais e que tem vinculagdes com o aspecto energético do corpo. Essa
moratéria se identifica com a sensacdo de imortalidade tdo prépria dos jovens. Essa
sensagdo e essa forma de se situar no mundo sdo associadas a falta de temeridade de
alguns atos gratuitos; com condutas autodestrutivas, que colocam em risco a saide dos
jovens que eles julgam inesgotdvel. Essa moratéria € comum aos jovens de todas as
classes sociais e estd vinculada a idéia do risco. Segundo o autor, precisamos considerar
essas duas moratdrias, pois se considerarmos apenas a primeira, os jovens das classes
populares estariam excluidos e, dessa forma, a juventude seria um estado restrito apenas
as classes médias e a elite. Resgatando a moratéria vital, hd um reconhecimento da
juventude das classes populares. E, o que observamos nos elementos contemporaneos
cogitados nos estudos do aumento da violéncia e agressividade dos adolescentes™,
passa também pelo declinio do papel do pai (e da mae), subtraido que foi por vérios
elementos da atualidade. Primeiro vem a dissolucdo das familias e a formacdo das
familias mosaicos. Na faléncia da funcdo paterna (ou materna), a busca pelo prazer
consumista aumenta, para grande nimero de jovens. Em segundo lugar vem a tirania da
liberdade incondicional, exigéncia que se da sob o falso rétulo do progressismo e do

politicamente correto.

Liberdade € um termo que deveria ser usado no plural, liberdades: liberdade para
isso, para aquilo, e ndo para tudo, como exigem os (as) adolescentes. A liberdade
incondicional interessa fortemente para aqueles que sobrevivem, e muito bem, do afa
juvenil em ir, comprar, beber, beber, comprar e ir. E esses “mercendrios da juventude”
nio sdo, exatamente, donos de escolas, sdo empresdrios da noite, traficantes, os
propagandistas de drogas e costumes (grifo meu). Em terceiro, é a propaganda do prazer
proporcionado como um fim em si mesmo, prazer do consumo, do poder, do nao-
perder-um-minuto, do fazer porque “todos fazem”. E o que chamamos de ideologia do
poder. E o que observamos € que a transformacdo de pessoas reconhecidamente
contraventoras em espécies de idolos e de modelos de vir-a-ser, cujas atitudes
criminosas sdo publicas e impunes, € um dos mais fortes estimulos a delingiiéncia, a

violéncia, como apontaremos mais tarde no decorrer do trabalho. Se seguirmos as

8 Para podermos entender melhor a problemdtica dos jovens e a relagdo destes com a violéncia no sentido mais
amplo, procuramos analisar alguns estudos que tratam desta questdo, destacando-se as pesquisas realizadas por
Angelina Peralva (1995), e Marilia Sposito (1994), que focalizam o jovem em determinadas préticas de violéncia,
inclusive, com ele préprio, como € o caso dos surfistas ferrovidrios na Cidade do Rio de Janeiro, estudados por
Peralva.
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mudancas no Cédigo Civil referentes ao Direito Paterno, veremos que, desde o Direito
Romano até hoje, houve um enfraquecimento do poder do pai sobre o (a) filho (a). Tais
mudancas foram mais dramdticas no final do Século XIX e inicio do XX, com as novas
leis de mercado, conforme mencionamos anteriormente. Cada vez mais, em nome do
“interesse da crianga”, institui¢des sociais passaram a substituir o pai. Cada vez que o
“bem-estar da crianga” estd supostamente em jogo, o pai pode ter seu poder familiar
limitado ou anulado®. Pretensamente as medidas de protecdo ao menor almejam um
cardter eminentemente desenvolvimentista e formador da cidadania, enquanto as
medidas s6cio-educativas, pretendem-se com cardter punitivo ou recuperadoras, bem
como administrativo/ punitivo. Mas o que se observa € que a violéncia infanto-juvenil,
atualmente relacionada as acOes das gangues, dos franco-atiradores de escolas, dos
'queimadores’ de mendigos, dos homicidas de grupos étnicos, ou simplesmente dos
agressivos intrafamiliares, restringe-se aos internos da FEBEM ou as classes menos
favorecidas da sociedade, conforme reiteramos inimeras vezes. Existe uma populagcdo
violenta, em outras classes sociais mais protegidas, seja pelos muros dos condominios
de luxo, seja por estatutos sociais ndo escritos que zelam dos “bons habitos familiares”.
Enfim, existe uma populacdo de delinqiientes que raramente é punida e cujos atos
nunca chegam aos nossos ouvidos devido a esses mais que paulatinamente tém
“perdido” seu “patrio poder”. Os adolescentes e jovens que se destacam pela hostilidade
exagerada, podem ter um histérico de condutas agressivas e violentas que remonta a
idades muito mais precoces, como no periodo pré-escolar, por exemplo, quando os
avos, pais e “amigos” achavam que era apenas um “excesso de energia” ou uma
travessura propria da infancia e ndo uma manifestacao de violéncia ou delingiiéncia. A
partir de entdo, esses mesmos atores, jovens das classes médias e da elite, terdo suas
escolhas garantidas por suas familias e, conforme nos menciona Dubet (1991),
estabelecerdo uma relacdo pragmdtica com a escola. Nesse sentido, valiosas

contribuicdes nos traz Maria Alice Nogueira com seus estudos sobre as estratégias e

¥ Cabe salientar que, a legislacdo brasileira considera como crianca a pessoa com idade entre zero e doze anos, e
passiveis apenas da aplicacdo de medidas protetoras quando cometem infracdo (delingii€éncia) ou se encontram em
situacdo de risco, de acordo com o art. 101 da Lei n. 8069/90, que é o Estatuto da Crianca e do Adolescente. A
adolescéncia, por sua vez, se considera para pessoas entre os doze e os dezoito anos, encontrando-se as mesmas
sujeitas a aplicacdo das mesmas medidas protetoras e a aplicacdo de medidas s6cio-educativas (art. 112 do mesmo
Estatuto da Crianga e do Adolescente). Concomitantemente, a legislacdo imputa aos pais as medidas previstas no art.
129 do Estatuto da Crianga e do Adolescente, em carater administrativo, possibilitando ainda a aplicacao de multa por
infracdo ao art. 249 da mesma lei. Tais medidas citadas decorrem da filosofia de protecdo integral ao menor. A
pergunta que emocionalmente e moralmente fazemos € a seguinte: menor de que ou de quem? - Menor de altura, de
idade, de maturidade... menor que a vitima, menor que a vontade politica, que a capacidade da justica... enfim, nos
perguntamos: menor do que e de qué?
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comportamentos das familias pertencentes a diferentes classes sociais em relacdo a

escolaridade e ao destino profissional de seus filhos. Segundo a autora,

Sao os pais pertencentes as classes médias e superiores que obt€ém um maximo
de rentabilidade de seus investimentos educacionais. Isso gragas a possibilidade
de acesso as informacdes sobre o sistema de ensino, a importancia que atribuem
a busca dessas informagdes, a capacidade que manifestam de discernir entre
elas; mas também gracas ao verdadeiro monitoramento que exercem sobre a
vida escolar do filho, o que lhes permite apreciar, a cada momento e com
razoavel precisdo, o desempenho e as chances escolares dele (Nogueira, 1998,
p. 54).

As classes médias, quando podem, optam pela escola particular, mas quando
ndo, partem para a escola publica escolhida e utilizam as estratégias de conflito, ou seja,
evitam certas unidades escolares situadas em bairros populares, com clientela de nivel
socioecondmico baixo e/ ou com ensino de ma qualidade. Ja as elites optam pela escola
particular e utilizam estratégias de distincdo a fim de assegurarem aos filhos a
freqiiéncia a estabelecimentos altamente seletivos e prestigiosos (Nogueira, 1998).
Essas duas escolhas mencionadas pela autora, foram verificadas no presente trabalho,

como se vera mais adiante.
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3.2. AESCOLARIZACAO DA JUVENTUDE

No Brasil cresce a percepg¢ao de institui¢des, investigadores sociais e educadores
acerca da necessidade de pensar criticamente a relacdo pessoal e coletiva entre jovens e
escolas. No campo da producdo académica na pos-graduagdo em Educagdo, ha registros
e sinais de um progressivo aumento da abordagem de temas considerados emergentes3o.
Parte importante dessa nova elaboracdo vem buscando alargar a compreensdao que o
campo educacional tem da juventude. Percebidos como sujeitos de direitos e de cultura,
os jovens ocupantes das instituicdes de educacdo ja ndo podem ser definidos
exclusivamente a partir de suas identidades institucionais de “alunos”. Por outro lado,
no cotidiano e também em finais de semana das escolas de varias cidades brasileiras se
processam praticas educativas com distintas conceituacOes e variados niveis de
institucionalidade. Professores, outros educadores sociais, jovens — € nio apenas
alunos-, e também suas familias t€ém se aberto mutuamente para experimentar novos
tempos e espagos da instituicdo escolar, que alargam os sentidos do direito a educacio
com a ampliacdo do tempo de funcionamento da escola também para o tempo livre. Ser
aluno, entdo, ndo € uma condicao natural para o jovem, é um esfor¢co que ele pode nao
estar disposto a fazer. Antes de ser aluno, ele ¢ um “jovem” que tem uma vida fora da
escola, em seu trabalho, na sua familia e com os amigos. E, para compreendermos a
vivéncia escolar e que tipo de sujeito estd sendo produzido na escola, é justamente saber
como um “jovem” cresce e se desenvolve em todas as dimensdes de sua vida. Cabe-nos
nesse momento, situar os jovens, os alunos dos quais estamos falando nesse trabalho.
Sdo alunos de oitavas séries, portanto a idade deles estard variando entre 14 e 15 anos,
com excecodes para mais e para menos. Sao de um segmento especifico da juventude —
aquele que estd concluindo o Ensino Fundamental tanto na rede publica municipal
quanto particular-, presumimos entdo, que o conhecimento da subjetividade desses

alunos possibilite uma compreensao da situacdo atual da escola e da violéncia escolar.

30 0 estudo Juventude e Escolarizagdo (1980-1998), coordenado por Sposito (2002), avaliou a presenga do tema
juventude na producdo discente na pés-graduacido em Educacao e Ciéncias Sociais no Brasil. A base de dados de 387
trabalhos (4,4%) foi selecionada de um total de 8867 teses e dissertagdes. Em linhas gerais, a categoria aluno dd a
tonica da grande maioria dos trabalhos. A partir de 1995, temas como midia, grupos juvenis e violéncia alargaram o
espectro socio-cultural da producao.
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Acreditamos que escolarizacdo realmente ‘“crie juventude”, ou seja, contribui
muito para a construcdo de novos sujeitos sociais. Mas, por outro lado, também
sabemos que a massificacdo produz uma série de transformacdes nas instituicoes
escolares. A expansdo da escolaridade e a progressiva retirada da crianca e do jovem do
mundo do trabalho criaram a imagem moderna da juventude, de tal forma que, afirmam
alguns autores, ‘“escolarizacdo faz juventude” (Fanfani, 2000). Mas, conforme nos
lembra Sposito (2005), e disto ndo podemos nos esquecer, € de que os jovens 0s quais
se encontram hoje no sistema de ensino experimentam a condi¢ao juvenil em espacos
ndo escolares e ja adentram na institui¢do com praticas e modos de vida consolidados,
porque possuem alternativas e querem preserva-las. Ainda, segundo a autora, aqueles
que ndo encontram fora do espaco escolar possibilidades de interagdes ricas nos grupos
de pares, nas formas de lazer e de consumo ou na producao cultural, compartilham esse

universo simbdlico carregado de expectativas e esperam realiza-las enquanto estudantes.

A antiga escola reservada as elites deve, hoje, responder a demanda de novos
contingentes de postulantes. E, por for¢a das circunstancias, as mudancas nao podem
acarretar prejuizos de qualidade. As instituicdes, como sistemas de regras e recursos que
estruturam as praticas sociais e educativas, mudam de forma e significado. Os antigos
dispositivos que regulavam a relacdo professor-aluno e a relacdo com o conhecimento,
que garantiam a autoridade pedagdgica e produziam uma ordem institucional, se

corroem quando deixam de ser eficientes e significativas na vida dos atores envolvidos.

Mas a massificacdo estd acompanhada de uma mudanga muito significativa na
morfologia social dos alunos. Nao sé os adolescentes e jovens que se escolarizam sao
mais, em maior nimero, como também sdo diferentes. Por um lado, ingressam os que
tradicionalmente eram excluidos. Cabe salientar que, na escola privada pesquisada, os
filhos de funciondrios passaram a fazer parte do quadro de alunos. Além disso, os
jovens e os adolescentes de hoje sdo diferentes dos primeiros “alunos” da educagdo
escolar moderna. As grandes mudangas nos modos de producdo, as mudancas na
estrutura social e familiar, as transformacdes no plano das instincias de producdo e
difusdo de significados (a cultura) afetam profundamente os processos de construcdo
das subjetividades. O poder do sistema educativo para formar pessoas, hoje, é mais
relativo e interligado do que nunca. Suas capacidades se medem no sistema de relagdes
que mantém com a familia e as outras instancias que produzem e impdem significagdes,

em especial os meios de comunicagdo de massa e o consumo (Tedesco, 1995).
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Todas essas transformacgdes na demografia, na morfologia e na cultura das novas
geracdes pdem em crise a oferta tradicional de educacdo escolar. Os dados mais
evidentes sdo a exclusdo e o fracasso escolar, o mal-estar, o conflito e a desordem, a
violéncia e as dificuldades de integracdo nas instituicdes e, sobretudo, a auséncia de
sentido da experi€ncia escolar para uma por¢ao significativa de adolescentes e jovens
que té€m dificuldades para ingressar, progredir e se desenvolver em institui¢des que nao
foram feitas para eles. Interessa-nos, nesse momento, compreender, interpretar e
analisar o processo de constru¢do da subjetividade e a insercdo social das novas

geracdes de adolescentes e jovens tanto no campo da producdo como da cidadania.

Observamos entre os jovens, um conflito e desencanto. Conflito, porque a
universalizacdo e a escolarizacdo produzem novas contradi¢cdes (entre caracteristicas
objetivas e subjetivas, expectativas, preferéncias, atitudes, comportamentos, etc.), além
de problemas entre a demanda e as caracteristicas da oferta (inadequacdo institucional e
empobrecimento da oferta escolar). Desencanto e frustracdo, porque quando chegam ao
ensino médio, eles se deparam com o que jd ndo existe: correspondéncia entre
escolaridade, obtencdo do diploma e os esperados resultados materiais (postos de
trabalho) e simbolicos (prestigio e reconhecimento social), porque chegam tarde e

chegam, na verdade, a outro destino.

Apontamos trés problemas na escolarizacao massiva dos adolescentes e jovens:
0 primeiro tem a ver com o tema da construcdo das identidades juvenis, o segundo
remete-nos ao sentido da experi€ncia escolar para os adolescentes e terceiro refere-se a
exclusdo social que atinge muito os adolescentes e jovens independentemente da sua

classe social.

O tema da relacdo entre condigdes de vida e cultura da populacdo, a
escolarizacdo e a cultura propria das instituicdes escolares € o fio condutor que une
essas trés linhas de reflex@o. A extrema desigualdade na distribui¢do das oportunidades
de vida faz com que, para muitos deles, a escolarizacdo, em si mesma, seja uma
experiéncia literalmente impossivel, algo que escapa completamente a seu projeto de
vida. Essa determinacdo material ndo serd tratada explicitamente nesse trabalho, mas
permanecerd como pano de fundo determinante tanto das configuragdes culturais como

dos sentidos, identidades e trajetdrias escolares das novas geragoes.
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3.2.1. A Construcio das Identidades

O tema da identidade ¢ fundamental para o nosso trabalho, pois reconhecer a
diferenca é reconhecer que existem individuos e grupos que sdo diferentes entre si, mas
que possuem direitos correlatos, e que a convivéncia em uma sociedade democratica
depende da aceitacao da idéia de compormos uma totalidade social heterogénea na qual:
a) ndo poderd ocorrer a exclusdo de nenhum elemento da totalidade; b) os conflitos de
interesse e de valores deverdo ser negociados pacificamente c¢) a diferenca devera ser

respeitada. Mas de que maneira isso ird ocorrer?

As sociedades contemporaneas sdo heterogéneas, compostas por diferentes
grupos humanos, interesses contrapostos, classes e identidades culturais em conflito.
Vivemos em sociedades nas quais os diferentes estdo quase que permanentemente em
contato. Os diferentes sdo obrigados ao encontro e a convivéncia. E sdo assim também

as escolas.

A teoria do reconhecimento de Axiel Honneth e as vdrias concepgdes de
multiculturalismo® nos ensinam que é necessdrio que seja admitida a diferenca na
relagdo com o outro. Honneth (2003) propde uma teoria da qual podemos visualizar as
formas com que individuos e grupos sociais se inserem na moderna sociedade
democratica. Sustenta que a formacgdo da identidade é um processo intersubjetivo de
luta por mutuo reconhecimento em relagdo aos parceiros de interagao. Desta forma nos
conflitos sociais o individuo ndo busca exatamente a autopreservacdo ou o aumento de
poder, idéia presente em autores como Thomas Hobbes e Nicolau Maquiavel, mas, sim,

um reconhecimento de sua individualidade. Nas palavras do autor:

31 Egtaremos trabalhando com o conceito de “multiculturalismo™ de Hall (2003). O autor identifica pelo menos seis
concepgdes diferentes de multiculturalismo na atualidade:

1. Multiculturalismo conservador: os dominantes buscam assimilar as minorias diferentes as tradi¢cdes e costumes da
maioria;

2. Multiculturalismo liberal: os diferentes devem ser integrados como iguais na sociedade dominante. A cidadania
deve ser universal e igualitdria, mas no dominio privado os diferentes podem adotar suas prdticas culturais
especificas;

3. Multiculturalismo pluralista: os diferentes grupos devem viver separadamente, dentro de uma ordem politica
federativa;

4. Multiculturalismo comercial: a diferenga entre os individuos e grupos deve ser resolvida nas relagdes de mercado e
no consumo privado, sem que sejam questionadas as desigualdade de poder e riqueza;

5. Multiculturalismo corporativo (ptblico ou privado): a diferenca deve ser administrada, de modo a que os interesses
culturais e econdmicos das minorias subalternas nao incomodem os interesses dos dominantes;

6. Multiculturalismo critico: questiona a origem das diferengas, criticando a exclus@o social, a exclusdo politica, as
formas de privilégio e de hierarquia existentes nas sociedades contemporaneas. Apdia os movimentos de resisténcia e
de rebelido dos dominados.
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A formacdo do Eu pratico estd ligada a pressuposicdo do reconhecimento
reciproco entre dois sujeitos: sé quando dois individuos se véem confirmados
em sua autonomia por seu respectivo defronte, eles podem chegar de maneira
complementaria a uma compreensdo de si mesmos como um Eu
autonomamente agente e individuado (p. 119-20).

Existindo assim diversas formas de reconhecimento reciproco, que devem
distinguir-se umas das outras segundo o grau de autonomia possibilitado ao sujeito em
cada caso. Toda a luta por reconhecimento comecga a partir da experiéncia do
desrespeito, pois esta se torna uma fonte emotiva e cognitiva de resisténcia social e de
levantes coletivos. O autor reconhece sim que uma luta sé pode ser social a partir do
momento em que ela se generaliza para além das intencdes individuais, tornando-se
base para um movimento coletivo. Mas ndo reconhece € a necessidade destes
movimentos nascerem sempre em decorréncia de lutas por questdes ligadas a
necessidades econdOmicas. Pois estas muitas vezes nascem ligadas a questdes de

reconhecimento por parte do outro.

A primeira forma de reconhecimento com que nos deparamos € o amor. Esta € a
forma mais elementar de reconhecimento, e por si s6 ndo pode levar a formacdo de
conflitos sociais. Ainda que em toda a relacio amorosa esteja impregnada de uma
dimensdo existencial de luta, na medida em que o equilibrio entre os egos se da pela
delimitacdo e superacao de resisténcias reciprocas, esta € uma luta restrita aos circulos

de relagOes primadrias, ndo se tornando assunto de interesse publico.

Mas as formas de reconhecimento do direito e da auto-estima social ja

representam um quadro moral de conflitos sociais,

(...) porque dependem de critérios socialmente generalizados, segundo o seu
modo funcional inteiro; a luz de normas como as que constituem o principio da
imputabilidade moral ou as representacdes axioldgicas sociais, as experiéncias
pessoais de desrespeito podem ser interpretadas e apresentadas como algo capaz
de afetar potencialmente também outros sujeitos (p. 256).

Nesse caso estas experiéncias individuais de desrespeito sdo interpretadas como
experiéncias de crucial importincia para um grupo inteiro de individuos, o que pode
levar a coletividade a reivindicar um maior reconhecimento de relacdes justas entre o
agressor ¢ o agredido. Contudo, se o desrespeito individual é gerador de conflitos

coletivos, isso significa que todos os conflitos sociais teriam esse mesmo modelo? Nao.
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Honneth (2003) reconhece que em certos casos a coletividade esta preocupada em
resguardar sua sobrevivéncia econdmica e assim conservar pelo menos as condi¢des de
sua reproducdo. Mas também existem sentimentos coletivos de injustica gerados por
experiéncias morais que os grupos sociais fazem perante a denegacdo do
reconhecimento juridico ou social. Esse sentimento coletivo de injustica nasce quando
bens culturais e simbdlicos especificos de um grupo, e necessarios a sua reprodugio,
ndo sdo reconhecidos por outros grupos, temos entdo uma luta pelas condigdes

intersubjetivas da integridade pessoal. Ou seja, uma luta por reconhecimento juridico.

De acordo com que expomos até agora da teoria de Axel Honneth, sdo trés as
formas de reconhecimento: amor, direito e estima. Elas tém a capacidade de criar
condig¢des sociais sob as quais os sujeitos humanos podem chegar a uma atitude positiva

para com eles mesmos. Uma vez que

(...) s gragas a aquisicdo cumulativa de autoconfianca, auto-respeito e auto-
estima, como garante sucessivamente as experiéncias das trés formas de
reconhecimento, uma pessoa € capaz de se conceber de modo irrestrito como
um ser autdnomo e individuado e de se identificar com seus objetivos e seus
desejos (p. 266).

Isto quer dizer tolerar e conviver com aquele que nao é como eu sou € nao vive
como eu vivo, e o seu modo de ser ndo pode significar que o outro deva ter menos
oportunidades, menos aten¢do e recursos. H4 necessidade de convivéncia entre os
diferentes de forma negociada, isto €, que ocorra a tolerancia. Mas para valorizar a
tolerancia entre os diferentes temos que reconhecer também o que nos une € como sao

formadas as identidades EU e NOS.

Neste ponto, entramos na discussdo que diz respeito ao entendimento da
identidade que, para Hall (2003) muitas vezes se faz “por oposicao”. O autor de Da
Didspora, tem uma ascendéncia diversificada, mestica, hibridizada, para usarmos suas
palavras, e talvez por isso tenha chegado a conclusdo de que “ndo existe um eu
essencial, unitdrio - apenas o sujeito fragmentdrio e contraditério que me torno” (Hall,
2003, p. 188), contrariando a impressdao de que as vezes temos de que a identidade
possui uma esséncia fixa e imutdvel ou uma substancia inerente ao sujeito. Assim de
acordo com Hall (2003, p. 345) a partir de uma nova légica de se entender as diferencas,

ele utiliza Paul Gilroy para recusar o bindrio negro ou britanico, sugerindo a troca do
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“ou” pelo “e”, ja que no primeiro caso permanece um local de contestacdo constante e
no segundo caso, a légica do acoplamento vem substituir a I6gica da oposi¢do bindria.
Ainda segundo o autor, a conjun¢do “e” nos possibilita ndo esgotar todas as nossas
identidades, ja que vocé pode ser, segundo o autor, negro e britanico, ou seja, a natureza
intrinsecamente hibridizada de toda identidade. Gilroy (2001) também entende a

identidade como um mesmo mutavel.

Decorre dessa concep¢ao de identidade como mutavel, transitdria, contraditoria
e como resultante das relagdes sociais entre os sujeitos, a afirmacdo de que “as velhas
identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em declinio,
fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até aqui visto
como um sujeito unificado. A assim chamada 'crise de identidade' € vista como parte de
um processo mais amplo de mudanca, que estd deslocando as estruturas e processos
centrais das sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos

individuos uma ancoragem estdavel no mundo social” (Hall, 2003, p. 07).

O estudo da identidade nos permite uma entrada na trama da histéria através da
objetivacdo da realidade vivida e interpretada pelos sujeitos, favorecendo um estudo
mais aprofundado das multiplas interagdes que o sujeito estabelece com o mundo e esse
com ele, transformando-o e transformando-se. Heller (1992) esclarece que a verdadeira
esséncia humana € a realizacdo gradual e continua das possibilidades imanentes a
humanidade. Desta forma o estudo da identidade pode clarificar o momento das
escolhas individuais, identificar ou chegar perto de identificar as interpretacdes que
foram feitas neste momento, ou seja, nas condicdes dadas o que mereceu ser vivido?
Encontrar respostas ou pistas serd chegar proximo a uma captacdo de significados
construidos pelo sujeito em sua relacdo com o mundo, abrindo-nos uma possibilidade de
entender um pouco mais dos processos geradores de transformagdo ou reposicdo da

identidade.

Estudar a constru¢do da identidade juvenil talvez seja, enfim, o meio de
descobrir como as constru¢des individuais se compuseram com as condigdes sOcio-
histéricas, remetendo-o a forma como sua identidade foi construida, acreditando com
Habermas (1990) que ““a estrutura que torna compreensiveis a natureza e a histéria em
sua essencial multiplicidade €, ao mesmo tempo, a estrutura através da qual o Eu deve
criar € manter a propria identidade” (p.89). Acreditamos que, a medida que o jovem

foca seu olhar na formacdo de sua identidade ele pode ir compreendendo a dindmica da
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socializacdo, desvelando-lhe as formas de acesso que teve a produgdo cultural,
encaminhando-o a descoberta dos significados ideoldgicos que foram sendo
incorporados, levando-o a proximidade do contexto sécio-histérico-psicolégico gerador

dessa identidade. Mas afinal o que sdo as identidades?

Um individuo ndo nasce membro de uma sociedade, torna-se membro, impelido
pela dialética do social. Convivendo no mundo, imerso na inevitabilidade da dialética
social, o sujeito vai construindo significados aos acontecimentos objetivos de seu
mundo. A constru¢do dos significados garante-lhe participar desse processo. Berger e
Luckmann (1974) consideram que esse continuo processo de interiorizacao constitui a
base para a compreensdao de nossos semelhantes e, mais que isto, garante-nos a
possibilidade de apreender o mundo como realidade social dotada de sentido. O sentido
compartilhado permite ao sujeito estabelecer relacdes com o mundo, mundo de outros,
mundo que jd existia e que agora também lhe pertence. Sujeito e mundo passam a
estabelecer entre si uma integracdo criativa e criadora, através de um “nexo de

motivagdes”’, que vai permitindo, a ambos, uma continua identificagdo mutua.

O processo que produz a insercao significativa do sujeito ao mundo € o processo
de socializacdo, estudado profundamente por muitos autores, em especial Berger e
Luckmann (1974). A socializacdo se realiza fundamentalmente através da identifica¢io
da crianca com os outros, que lhe sdo significativos, permitindo assim que a crianca va
construindo uma identidade “subjetivamente coerente e plausivel” (grifo meu). Ou

como se expressam os autores citados:

De fato, a identidade € objetivamente definida como localiza¢cdo em um certo
mundo e s6 pode ser subjetivamente apropriada juntamente com esse mundo
(...) Todas as identificagdes realizam-se em horizonte que implicam um mundo
social especifico (Berger e Luckmann, 1974, p. 177).

Mais adiante os autores especificam que,

Receber uma identidade implica na atribuicdo de um lugar especifico no mundo,
sinalizando que se apropriar de uma identidade é apropriar-se do mundo social,
num processo dindmico e continuo que, aos poucos vai produzindo o

distanciamento entre os significativos particulares em direcdo a generalidade.
(p. 179).
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Segundo os autores, a identificacdo com a generalidade garante ao sujeito a
estabilidade e continuidade da auto-identificacdo, pois a formagdo na consciéncia do
outro generalizado marca uma fase decisiva na socializa¢do. Implica a interiorizacio da
sociedade enquanto tal e da realidade objetiva nela estabelecida e, a0 mesmo tempo, o
estabelecimento subjetivo de uma identidade coerente e continua. Os processos sociais
que interagem sobre o individuo s3o configurados pela estrutura social, dando as
identidades o potencial de reagir a estrutura social dada através de mecanismos de
manutencdo, transformacdo e remodelacdo dessa mesma estrutura. Ainda segundo
Berger e Luckman (1974, p. 241), “na dialética entre natureza e o mundo socialmente

construido, o organismo humano se transforma. Nesta mesma dialética o homem produz

a realidade e com isso se produz a si mesmo”.

A identidade vai se compondo da articulagdo sucessiva de diversos papéis
sociais com os quais o sujeito se identifica ou estabelece mecanismos contrdrios a
identificacdo. Os papéis definem a participacdo dos sujeitos nos processos de interagao
social. Esses papéis sao institucionalizados e legitimados pela ordem de valores
vigentes na sociedade. Dessa forma a ordem social tipifica o individuo, suas acdes e

suas formas de agir.

O sujeito tipificado interage socialmente através do desempenho de papéis.
Esses papéis se distribuem diferentemente pela sociedade através, principalmente, da
divisdo de trabalho e distribuicdo social do conhecimento, e vdo sendo incorporados
através dos processos de socializa¢do. Segundo Heller (1992), os papéis sdo “complexos
de comportamentos cristalizados” e as estereotipias das fungdes de papel podem,
segundo a autora, impedir que o homem alcance sua missdo historica. Nesse caso,
quando o individuo passa a desempenhar “burocraticamente” um papel haverd como

resultado a atrofia da consciéncia do individuo e a alienagado (p. 103).

Heller (1992) realiza ainda uma importante categorizacdo dos comportamentos
demonstrados pelos individuos no desempenho de papéis, num continuum que parte da
alienacdo e chega a recusa de papel. Considera a autora quatro niveis de relacionamento

sujeito/ papel que sdo:

a) Identificacdo: neste caso o sujeito se identifica com o papel perdendo a
dimensdo de sua individualidade. Isto ocorre principalmente no exercicio de tarefas
rotineiras, sem significado, produzindo em conseqiiéncia a alienacdo e atrofia da

personalidade.
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b) Certo distanciamento (incognito dissimulado): neste caso ndo ha identificacao
do sujeito com o papel, ha um certo distanciamento dos comportamentos inerentes ao
papel, no entanto o sujeito, nesta relacao, aceita as regras de relacionamento, e se fecha
aos outros. Como conseqiiéncia, a personalidade adquire cardter demoniaco, amoral

uma vez que a pessoa desempenha disfarcadamente seu papel.

c¢) Distanciamento com recusa de regras (incgnito oposicionista): Neste caso o
individuo aceita o papel sem, contudo abandonar seu nicleo humano, contrapde-se as
normas, mas aceita as pessoas. Normalmente ndo se sente a vontade com a realidade,
sofre pelo desempenho necessdrio dos papéis e normalmente se apega a normas de

tempos passados.

d) Recusa de papel: O sujeito nega-se a desempenhar o papel, subtrai a propria
pessoa do jogo de papéis, opde-se a base econdmica e politica da sociedade, gerando

perfis de rebeldia ou revoluciondrios.

Essas reacoes, segundo a autora, variam em grande parte “pela relacdo entre as
concretas possibilidades dadas a personalidade e o papel concreto em questao” (p.103).
Analisa a autora que certas possibilidades pessoais podem ser desenvolvidas através do
desempenho de determinados papéis. Nesse caso a aliena¢do serd sempre menor se
considerarmos outra pessoa com possibilidades contrdrias ao papel. Realca também a
autora que ‘“as motivagdes psicologicas” também influem na diferenciacio do
desempenho de papéis (p. 103). Ao estudar a construcao da identidade dos alunos esses
fatores deverdo ser bem considerados, lembrando-se, no entanto, que os papéis, ‘“‘jamais
esgotam o comportamento humano em sua totalidade” e que existe sempre a

possibilidade de recusa de papel ou outro nivel de reagdo em qualquer configuracio

social (p. 104).

Cruz (1995) estabelece trés recortes que ajudam a compreender também a
constituicdo das contemporaneas identidades juvenis. O primeiro recorte se refere ao
espaco, que se desdobra em duas dimensdes: o espaco dado e o territério como espago
construido. O espaco dado € representado pela cidade que preexiste aos individuos. O
territério, entretanto, € o espaco cotidiano construido pelos atores juvenis. O espaco se
torna assim uma extensdo do préprio sujeito, numa verdadeira geografia da
aterrissagem, onde se mesclam a identidade e a memoria do grupo. O segundo recorte se
relaciona com a alteridade, a necessidade do outro para a constituicdo do “nds” do

grupo. O terceiro recorte se refere a necessidade de a identidade se mostrar para se
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manter. A cidade é transformada de espaco andnimo a territério pelos jovens atores
urbanos, que constroem lagos objetivaveis, comemoram-se, celebram-se, inscrevem
marcas exteriores em seus corpos que servem para fixar e recordar quem sdo. Essas
marcas se relacionam com processos de representacdo, verdadeiras objetivacoes
simbolicas que permitem distinguir os membros dos grupos no tempo e no espago. As
marcas podem ser objetivadas no préprio corpo (uma tatuagem) ou mesmo habitar o
corpo como adereco de identidade, tal como acontece com os bonés, que se
transformaram em fonte de tensdo permanente em algumas escolas que nao toleram seu
uso em seus espagos. A construgdo das préoprias identidades pelos grupos supde praticas

de aprendizagem.

Vale relembrarmos novamente Habermas (1990). O autor considera que o
processo de construcdo da individualidade € de algum modo fruto das realizagdes de
identificac@o da propria pessoa realgando que “o fundamental para afirmacdo da propria
identificacdo ndo é a prépria auto-identificacdo fout court, mas a auto-identificacdo
intersubjetivamente reconhecida” (p. 21). O reconhecimento intersubjetivo é um
conceito fundamental na caracterizacdo da identidade coletiva. A identidade coletiva
emana dos grupos de referéncia e emprestam reconhecimento a identidade do Eu.
Habermas coloca trés caracteristicas basicas ao conceito de identidade coletiva: a)
Asseguram continuidade e 'reconhecibilidade’; b) Estabelecem o modo pelo qual uma
sociedade se delimita em face de seu ambiente natural e social e c) Regulam a

participacao dos individuos na sociedade.

Nesse sentido, a identidade coletiva é fundamental ao estabelecimento da
identidade do Eu, pois € ela que da aos individuos o sentido de continuidade, sentido
esse que transcende geracOes e épocas. Dessa forma, fica claro que o estudo da
identidade do aluno ndo podera se realizar no vazio, pois as identidades individuais s6
poderdo ser compreendidas na intercomunicacdo com diversas instancias da realidade
social, que compreendem diversos grupos referenciais e dentro de uma perspectiva
histérica que dard alguns contornos do movimento da identidade coletiva em questao.
Por isso precisamos compreender a particularidade do processo de construcdo das
identidades a partir das mudancas estruturais e institucionais das agéncias tradicionais
de socializacdo. Uma possibilidade de compreensdo é a interpretagdo da teoria do
habitus de Pierre Bourdieu a luz da concepgdo institucional de modernidade de Antony

Giddens. Cabe salientar que, concebemos o conceito de habitus como um instrumento
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conceptual que nos auxilia pensar a relacdo, a mediacdo entre os condicionamentos
sociais exteriores e a subjetividade dos sujeitos. Trata-se de um conceito que, apesar de
ser visto como um sistema engendrado no passado e orientando para uma acdo no
presente, ainda € um sistema em constante reformulacao (Setton, 2002). Habitus é uma
nocdo que nos auxilia a pensar as caracteristicas de uma identidade social no mundo
contemporaneo, como uma matriz cultural que predispde os individuos a fazerem suas
escolhas. Ou seja, o conceito de habitus propde identificar a mediacao entre individuo e

sociedade.

Bernard Lahire e Francgois Dubet, cada um a sua maneira, dialogam com a teoria
do social de Bourdieu. Em L’homme pluriel (1998), Lahire dedica-se a refletir sobre os
limites do conceito de habitus, relativizando sua capacidade de apreender a totalidade
das praticas sociais (p. 11). O segundo autor, no livro Sociologia da experiéncia (1996),
cré que Bourdieu oscila entre um novo objetivismo e o fim do individuo, uma vez que
as praticas supdoem uma amnésia, uma cegueira, uma ilusdo quanto as légicas do sistema
e da dominacdo que comandam a realizacdo das praticas (p.77). Conforme
mencionamos anteriormente, € possivel encontrar esse conceito em Mauss (1974), em
especial no texto “Técnicas corporais”, e em Max Weber, em seus escritos sobre
religido. Para melhor compreender o conceito de habitus, seria necessario recuperar a
problematica tedrica, as premissas epistemoldgicas da obra de Pierre Bourdieu. Ou seja,
o conceito de habitus propde identificar a mediagc@o entre individuo e sociedade como
uma das questdes centrais da produgdo tedrica desse autor’>, Segundo Bourdieu (1983),
o mundo social € objeto de trés modos de conhecimento tedrico: o fenomenoldgico, que
considera a verdade da experiéncia primeira do mundo social, isto €, a relagdo de
familiaridade com o meio familiar, apreensdo do mundo social como mundo natural e
evidente, sobre o qual, por definicdo, ndo se pensa, e que exclui a questdo de suas
proprias condicdes de possibilidade. O conhecimento, que podemos chamar de
praxioldégico (que) tem como objeto nao somente o sistema das relacdes objetivas que o
modo de conhecimento objetivista constréi, mas também as relagdes dialéticas entre
essas estruturas e as disposi¢des estruturadas nas quais elas se atualizam e que tendem a
reproduzi-las, isto €, o duplo processo de interiorizacdo da exterioridade e

exteriorizacdo da interioridade (Bourdieu, 1983, p. 46-7).

3 . ~ . A s ST . . .. P

% O habitus nio é destino, como se vé as vezes. Sendo produto da histéria, é um sistema de disposi¢do aberto, que é
incessantemente confrontado por experiéncias novas e, assim, incessantemente afetado por elas (Bourdieu, 1992, p.
108).
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Habitus surge entdo como um conceito capaz de conciliar a oposi¢do aparente
entre realidade exterior e as realidades individuais. Capaz de expressar o didlogo, a
troca constante e reciproca entre o mundo objetivo e o mundo subjetivo das
individualidades. Habitus € entdo concebido como um sistema de esquemas individuais,
socialmente constituido de disposi¢des estruturadas (no social) e estruturantes (nas
mentes), adquirido nas e pelas experiéncias praticas (em condi¢des sociais especificas
de existéncia), constantemente orientado para funcdes e acdes do agir cotidiano. Pensar
a relacdo entre individuo e sociedade com base na categoria habitus implica afirmar que
o individual, o pessoal e o subjetivo sdo simultaneamente sociais e coletivamente
orquestrados. O habitus € um instrumento conceptual que auxilia a apreender uma certa
homogeneidade nas disposi¢cdes, nos gostos e preferéncias de grupos e/ ou individuos
produtos de uma mesma trajetoria social. Assim o conceito consegue apreender o
principio de parte das disposi¢cdes praticas normalmente vistas de maneira difusa. Isto
ndo quer dizer que sejam totalmente inconscientes e, portanto, sem reflexdo. Sdo
praticas caracterizadas como inconscientes, uma vez que sao vistas como evidentes e
naturais pelos individuos. Em esséncia, o conceito de habitus busca romper com as
interpretacdes deterministas e unidimensionais das préticas. Quer recuperar a nogao
ativa dos sujeitos como produtos da histéria de todo campo social e de experi€éncias
acumuladas no curso de uma trajetéria individual. Os habitus individuais, produtos da
socializacdo, sdo constituidos em condi¢des sociais especificas, por diferentes sistemas
de disposicdes produzidos em condicionamentos e trajetérias diferentes, em espacos
distintos como a familia, a escola, o trabalho, os grupos de amigos e/ ou a cultura de
massa. Assim, consideramos pensar o habitus do individuo da atualidade formulado e
construido a partir de referéncias diferenciadas entre si. Isto €, um habitus produto de
um processo simultaneo e sucessivo de uma pluralidade de estimulos e referéncias nao
homogéneas, ndo necessariamente coerentes. Assim abre-se a possibilidade de pensar o
surgimento de um outro sujeito social, abre-se espaco para se pensar a constituicao da

identidade social do individuo moderno.

Na diversidade de referéncias, na falta de um sistema unico, integrado e
permanente de valores que oriente a acdo, o individuo pode ver-se impelido a tragar
suas proprias diretrizes de maneira cada vez mais consciente e reflexiva, fazendo uso da
razdo, refletindo, no sentido dado por Giddens (1994) ao conceito de reflexividade que

mencionamos anteriormente. E possivel considerar, pois, a configuragdo de um mundo
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objetivo pressionando para que o individuo assuma posicoes, faca suas escolhas. Nesse
momento podemos fazer uma aproximagdo entre essa interpretacdo de habitus de
Bourdieu e a elaborada por Norbert Elias. Segundo Elias, o sujeito é composto por
varias camadas, produtos de experiéncias vividas ao longo de uma trajetdria de vida.
Esse habitus, a composicdo social dos individuos, como que constitui o solo de que
brotam as caracteristicas pessoais mediante as quais um individuo difere dos outros
membros de sua sociedade. Dessa maneira, alguma coisa brota da linguagem comum
que o individuo compartilha com outros e que é, certamente, um componente do habitus
social — um estilo mais ou menos individual, algo que poderia ser chamado de grafia
individual inconfundivel que brota da escrita social. A idéia de que um individuo porte
em si o habitus de um grupo e de que seja esse habitus o que ele individualiza em maior
ou menor grau pode ser definida com um pouco mais de precisio. E do nimero de
planos interligados de sua sociedade que depende o nimero de camadas entrelacadas no
habitus social de uma pessoa Entre elas, uma certa camada costuma ter especial
proeminéncia. Trata-se da camada caracteristica da filiacao a determinado grupo social
de sobrevivéncia, como por exemplo, uma tribo ou uma nag¢do. Nos membros das
sociedades no estdgio “desenvolutivo” (sic) dos Estados modernos, isto € designado
pela expressdo “cardter nacional” (Elias, 1996, p. 150-1). A coexisténcia de distintas
instancias de socializa¢do, com projetos multiplos e uma maior circularidade de valores
e referéncias identitdrias, configura um campo da socializacdo hibrido e diversificado.
Com base na discuss@o anterior, € possivel ver essa nova configuracdo contribuindo
para a constru¢do de um habitus, a construcdo de um novo sujeito social, agora nio
apenas influenciado e determinado pelas instancias tradicionais da socializacdo — a
familia e a escola. E possivel identificar a ordem social contemporénea, fazendo emergir
novas formas de interacao social, contribuindo para a produ¢do de um habitus alinhado
as pressdes modernas. Ou seja, vivendo a realidade da desinstitucionalizacdo™ das
agéncias socializadoras (Dubet, 1996), propenso a interagir com uma nova conjuntura

social, o individuo contemporaneo € expressdo e produto de um novo habitus social.

Giddens (1994) considera a realidade das transformacdes da modernidade por

trés critérios: as novas redefinicdes das noc¢des de tempo e espago, os mecanismos de

33 Embora saibamos dos miiltiplos sentidos da palavra “desinstitucionaliza¢do” tanto no debate sobre jovens, quanto
na discuss@o socioldgica mais ampla, vale a pena ressaltarmos que, na acepc¢io de Abad (2003), o espaco deixado
pela formas tradicionais —escola e familia-, passa “a ser ocupado por um maior desdobramento da subjetividade
juvenil” e “é nessa desinstitucionaliza¢@o da condi¢do juvenil que tém surgido as possibilidades de viver a etapa da
juventude de uma forma distinta da que foi experimenta por geragdes anteriores” (p. 25).
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desencaixe e, por dltimo, o fendmeno da reflexividade, por nds ja mencionados acima.
Ainda segundo o autor, vivemos em um mundo descontextualizado cujos espacos de

convivéncias e integra¢cdo, tanto materiais como simbdlicos, ndo se reduzem ao aqui e

o

ao agora. Vdrias instituicdes sociais emergiram como que concomitantemente
realizacdo deste novo modelo de interacdo. O avanco tecnoldgico, os sistemas peritos, o
radio, a TV, os computadores sdo novos mediadores dessa ordem social. Em uma
situagdo de modernidade, uma quantidade cada vez maior de pessoas vive em
circunstancias nas quais instituicdes desencaixadas, ligando praticas locais a relacdes
sociais globalizadas, organizam os aspectos principais da vida cotidiana. Acreditamos
ser necessario salientarmos a realidade da cultura de massa, com sua pluralidade de
produtos e mensagens, com sua capacidade de circulagdo, como uma nova matriz
cultural. Mais do que isso, consideramos que a cultura de massa divide uma
responsabilidade pedagdgica com os agentes tradicionais da educacdo —escola e familia.
Assim, difundindo multiplas informacgdes e referéncias identitdrias, a cultura de massa
pode alimentar-se de modelos normativos da familia e da escola, ou concorrer em uma

conflituosa e ambigua relacdo entre esses modelos. (Morin, 1984).

Sabemos que determinadas caracteristicas constitutivas da identidade sdo
comuns a todos os jovens e se associam as questdes bioldgicas e fisiologicas. Outras
estdo ligadas ao meio social e se associam a questdes de classe e as diferentes culturas.
Neste campo podemos observar a influéncia da industria cultural através do consumo de
produtos destinados especialmente ao jovem. Isso parece exercer importante papel na
constitui¢do de identidades através da mercantilizacio dos estilos ligados, por exemplo,
a moda e a musica. Desse modo, a variedade de ofertas disponibilizadas para o consumo
possibilita ao jovem a ampliacdo das escolhas ainda que esse mercado simbolico seja
delimitado pela capacidade de consumo de cada sujeito e grupo social. A liberdade em
escolher permite a ele optar por vdrios espacos e formas de elaboracdo de suas
identidades. Isso ndo significa dizer que a identidade € resultado de uma tnica escolha,
mas de multiplas possibilidades que podem resultar na elaboragdo de multiplas

identidades.

O adolescente tenta de todas as formas se afirmar como individuo nas varias
situacdes e lugares. Ele desempenha diversos papéis sociais simultaneamente. E
filho(a), estudante, amigo(a), namorado(a), trabalhador(a), consumidor(a). Circula por

grupos e espagos, experimenta estilos e tendéncias, reafirma gostos e preferéncias. Em
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cada uma de suas multiplas identidades, quer se reconhecer e ser reconhecido, ter
espaco para se manifestar e se mostrar enquanto sujeito. Podemos dizer que esse
processo ndo ocorre de forma estdtica, mas num constante movimento - caracteristico
das relacdes sociais e que permite ao jovem a busca de identificacdo através dos
diversos grupos dos quais ele opte por fazer parte. Ser jovem €, antes de um destino,
uma questdo de escolha. Identificar-se é, entdo, reconhecer-se € a0 mesmo tempo ser
reconhecido. E um jogo de interagdes nem sempre tranqiiilas, mas muitas vezes
conflituosas, entre a maneira que o jovem se vé e a percepcao que tem dos modos como

0s outros o véem.

Apesar de nao existir um periodo especifico em que cada identidade comece a
ser constituida, assim como ndo hd um prazo determinado para que ela esteja
consolidada, observa-se que esse processo coincide com o inicio da adolescéncia e pode
prolongar-se por diferentes periodos dependendo das experi€ncias pessoais, além das
possibilidades de escolhas existentes em cada grupo social. Desse modo, se a
adolescéncia pode ser entendida como a fase das transformacdes, a juventude pressupde
maior abrangéncia, pois engloba uma etapa entre a infancia e a idade adulta - cujas
fronteiras sdo modveis e os limites sdo imprecisos em funcdo de particularidades e
aspectos importantes ligados a cultura e ao pertencimento a diferentes classes sociais.
Muito embora as experimentagdes para a construcdo de identidades estejam fortemente
relacionadas a adolescéncia, esse processo parece estender-se ao longo da juventude. As
transformagdes resultantes das alteracdes fisioldgicas coincidem com determinadas
perdas provenientes do fim da condi¢ado infantil e os conflitos pessoais que ocorrem por
conta da construcdo e aceitacdo de uma auto-imagem, da conquista de espacos proprios

para a constitui¢do da identidade juvenil.

Antes de discorrer sobre identificagdo devemos tornar claro como os conceitos
de identidade e identificacdo se inter-relacionam na teoria social sobre sociabilidade.
Segundo Uriarte (1999), apresentamos que a “légica da identidade” se da a partir de
dois poélos: a presencga de iguais com quem se da a identidade e a presenca do diferente
(ou Outro), que se faz presente para garantir que os iguais possam manter a identidade
ou, em outras palavras “a identidade se constréi a partir do reconhecimento de uma
alteridade - o diferente” (p. 123). Os processos de ambigiiidade e de contradicao é que
formam a identidade, através da afirmacdo da mesma. O igual € o que constitui 0 ‘nés’

no jogo ou palco das representacdes. Esse ‘nés’ serdo aqueles com os quais se guardam
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afinidades (afetivas ou ndo, a depender do desenvolvimento e motivacdes das
interacoes) e fidelidades num determinado espago ou numa determinada interagdo.
Contrapondo a este ‘nds’ estd o ‘eles’, que sdo justamente o ‘Outro’ (o diferente), de

quem o ‘nds’ se diferencia na construcao de sua identidade.

Para Goffman (1999), o ‘eles’ também seria a “platéia”, o publico, o interlocutor
para quem o ‘nds’ atua durante a interacdo. Mas o importante é que ndo € possivel
existir um ‘nds’ (uma identidade) sem um ‘eles’ (um outro) para se contrapor (comparar
afinidades). J4 a “légica da identificacdo” tem como podlo bdsico o semelhante; ndo
concentrado numa afirmacdo de identidade, os semelhantes se aproximam sem a
necessidade de terem um “diferente” para lhes fazer reconhecer a alteridade. O processo
de identificacao tende a ter um carater muito mais fugaz e temporario que a identidade;
fazendo parte de um contexto de diversidade amplo, em que as identidades (o
reconhecimento das diferencas) se tornam dificeis. H4 muitos ‘nds’ possiveis e muitos
‘eles’ possiveis, com os quais se podem gerar multiplas identificacdes relacionadas com
o espacgo, com as intengdes dos individuos, as afinidades contextuais possiveis ou outra
conjuntura ou varidvel qualquer que, a menos que haja inten¢do e motivacdo para
formacdo de uma identidade, esta ndo deve ocorrer, pois o Outro ndo deve aparecer

como diferente, e sim como semelhante.

A multiplicidade de afinidades possiveis no espaco escolar leva a uma reflexao
sobre como se compreende essa multiplicidade de interagdes nos processos
contemporaneos de sociabilidade; como se dd a identidade e/ ou identificacdo nesses
espacos. Simmel (1967) diz que “A medida que o grupo cresce - numericamente,
espacialmente, em significado e contetido de vida - na mesma medida, a unidade direta,
interna, do grupo se afrouxa e a rigidez da demarcac@o original contra os outros é
amaciada, através das relacdes e conexdes mutuas” (p. 21). Preferiremos nesse trabalho
dizer que ndo sdo os semelhantes que se separam do resto; pois nao hé o diferente. Essa
andlise se aprofunda também entre camadas econdmicas diferentes das sociedades.
Possibilidades coerentes diante das formas de vida atuais nas sociedades ditas
complexas, em “o que emerge muito mais nestas ultimas sdo o isolamento e a

encapsulacio dos individuos em suas relacdes uns com os outros” (Elias, 1994, p. 103).

Prosseguindo no contexto contemporaneo, podemos ainda formular que todo
“diferente”, se € que podemos falar dessa forma, seria tratado como semelhante,

convengdes tdcitas de informalidade e pessoalidade ndo trazem regras para tratar o
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diferente de modo impessoal. O que Giddens (1990) chama de “desatencao civil” - uma
espécie de troca de sinais entre desconhecidos na modernidade, que afirma que um nao
€ ameaca para o outro -, faz refletir o quanto ndo se tem regras para tratar o
desconhecido (diferente) na época contempordnea e por isso essa semelhanca de

comportamentos informais.

Ja no espago escolar, o impessoal inicial possivel é rapidamente sobreposto por
um pessoal inevitdvel, pois aparentemente os individuos anseiam transpor uma espécie
de barreira moderna nas relagdes pessoais, barreira essa que comegaria ja na
“desatencao civil”. Reconstruindo o exemplo de Giddens, as pessoas ndo t€ém o costume
de confiar em quem lhes “puxa conversa num Onibus”, pelo contrdrio, geralmente um
finge que ndo vé€ o outro ao se cruzarem olhares acidentais. Situacao repetida em muitas
ocasides no nosso cotidiano, as vezes vencida, as vezes ndo, e assim gerando
esporddicas interacdes consideradas pela nossa memoria. Se antes, o0 que era pessoal era
o trato com os proximos e iguais (comunidade local e familia) e o que era impessoal era
o trato (convencionado e institucionalizado) com o diferente (o de fora), agora, segundo
Giddens (1990) “a confianca em pessoas nao € enfocada por conexdes personalizadas
no interior da comunidade local e das redes de parentesco. A confianga pessoal torna-se
um projeto, a ser 'trabalhado' pelas partes envolvidas, e requer a abertura do individuo
para o outro” (p. 123). O que vemos € uma reconfiguracdo dos conceitos de
pessoalidade com o de impessoalidade de antes, de modo a podermos compreender o
que € essa separacdo hoje. Castells (1999) reforca essa idéia com uma no¢do que
podemos chamar de “encastelamento” e com a formacdo de “guetos ricos” (p. 362),
ambas as nocdes se referindo ao isolamento de grupos fechados em suas igualdades e/
ou semelhancas, e assim ndo confrontando o diferente, a alteridade, que lhes
possibilitaria reconhecer e afirmar suas identidades. Um exemplo de conseqiiéncia desse
“encastelamento” também sugerido pelo autor, € quando fala sobre o walkman que “da
oportunidade as pessoas, em particular aos adolescentes, de construir suas paredes de
sons contra o mundo exterior” (p. 362). Essa identificagdo € também considerada como
fugaz e tempordria, que se justifica em si mesma enquanto ocorre; sua existéncia estaria
plenamente s6 na interacdo, em sua atualizacdo; sua virtualidade como grupo seria
quase nula, pois nao € sustentada por uma identidade (ndo ha provavelmente nada que
identifique o individuo como do grupo quando nao estd no grupo). E os membros de um

grupo podem (e provavelmente o fazem) participar de outras formas de coletividades do
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mesmo tipo, mesmo que por motivacdes diferentes. A Internet, como instrumento de
multiplas interacdes potencializa em grande intensidade esta possibilidade apresentada
por Maffesoli (1987). Diante disso, vale lembrar Goffman (1999) com relagdo as
diferentes apresentacdes de “Eus” em espacgos diversos. Aqui, nesse contexto, estando
nesses grupos, o individuo pode representar diferentes “eus” (ou “papéis”). Logo,
fazendo uma re-interpretacao da identidade e da identificagdo, temos na primeira um
nds e um eles, enquanto que no segundo podemos ter muitos “eus’ dentro de muitos nds
possiveis. E onde fica o eles? Os eles sdao todos semelhantes que compartilham o
espaco. Enfim, Maffesoli (1987) supde que no ritual cotidiano de afetividade desses
pequenos grupos se estabelece o seu proprio reconhecimento como grupo; no entanto
ainda lhe faltam as referéncias com relagdo ao outro, o 'eles' que faz reconhecer a
identidade, fazendo possivelmente fechar-lhes na identificacio com o semelhante. As
“tribos” afinal, que mesmo em redes de afinidade, ndo possuem o espago adequado para
a afirmacdo das identidades (o publico); firmados apenas nas “afinidades afetivas” que
as sustentam na temporalidade de sua interag¢do, possivelmente preenchendo lacunas do
cotidiano (acessorio lidico), mas ndo se tornando a nova revolu¢do do mundo do futuro,
como Maffesoli parece imaginar em alguns momentos. Enfim, diante disso, os varios
espacos, a diversidade cultural e os repertérios de agdo constituem-se elementos
fundamentais que permitem ao jovem reconhecer a sua vinculacdo a um determinado
grupo social e, assim, identificar-se com ele. O jovem se reconhece no grupo, ndo sé
através da identificacdo com os elementos constitutivos deste, mas também, a medida
que é reconhecido como individuo capaz de ser sujeito de suas agdes nos espagcos em
que estas se tornam plenas de sentido. E nesses espacos, preenchidos pelos grupos
juvenis, que as experimentagcdes permitem aos jovens vivenciar possibilidades concretas
de construcdo de identidades. Desse modo, as identidades juvenis parecem ganhar
visibilidade na relacdo com o contexto sociocultural e histérico em que vao sendo
consolidadas através, por exemplo, da imagem que o grupo tem de si e da propria
sociedade e vice-versa, numa relacdo de reciprocidade por vezes conflituosa. As
diferencas entre as geracOes e as generalizagdes que ligam os jovens a violéncia e a
ociosidade parecem exemplificar esses conflitos. Alguns importantes podem aparecer
durante a constru¢do da identidade do adolescente. O rumo que ele dd para sua vida
acaba tendo influéncias da sociedade, a qual cobra de cada pessoa um papel social,
preferentemente definido e o mais definitivo possivel. Numa fase em que a identidade

do adolescente ainda ndo se completou fica dificil falar em papel social definitivo.
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Carvajal (1998) apresenta um quadro geral em que expde as crises e etapas da
adolescéncia presentes em trés fases: a “puberal”, a “nuclear” e “juvenil”. Segundo o
autor, na fase nuclear, verifica-se uma onipoténcia grupal, um self compartilhado, uma
tendéncia a organizacdo em grupos € um desejo de ruptura normativa antiadulto. E é

nessa etapa que se encontram, em sua maioria, os alunos que estao sendo pesquisados.

Os grupos juvenis e suas identidades se formam por contraposi¢do (o que Dubet
chama de “subjetivacdo”). Outra coisa sdo 0s agrupamentos juvenis, como por exemplo,
0s grupos que se reinem para beber.O problema estd na forma como se dé a interacdo
entre eles. A medida que os vinculos sociais vdo se estabelecendo, um conjunto de
caracteristicas vai sendo valorizado, desde caracteristicas necessdrias para ser aceito
pelo grupo, até caracteristicas necessdrias para expressar um estilo que agrada a si
proprio e ao outro. Esse conjunto de caracteristicas fundamentais para o desempenho
do(s) papel(s) social(s) é conhecido por persona que significa mdscara. Assim como a
auto-estima representa aquilo que a pessoa € para si mesma, a persona representa aquilo

que ela serd para o outro.

Sabemos que os jovens se apéiam nos grupos e se fecham em relacdo aos pais e
professores (Erikson, 1987; Zimerman, 1997; Carjaval, 1998), numa certa resisténcia e,
até certo ponto resisténcia essa necessdria, porque eles estdo comegando a construir suas
identidades e a marcar as fronteiras do “eu”, do “n6s” e do “eles”, mas ndo podemos nos
esquecer de que, nessa fase da vida também, seus corpos em mudanga fazem com que
suas percep¢Oes sejam confusas em relacdo a defeitos e virtudes. Se em certos
momentos querem se tornar invisiveis, em outros, os jovens tornam-se, também
exibicionistas. O corpo € convertido em elemento essencial e as aparéncias passam a
definir e a aceitar ou rejeitar o que € igual ou diferente. O que era normal torna-se
problema, na medida em que o macro, com suas idéias, acaba operando nos alunos de
classes médias e elites, um reforco para uma situagdo de discriminacdo social,

preconceitos, desigualdades e violéncias.

Os jovens instituem lutas simbdlicas por meio dos compromissos cotidianos que
assumem com determinado processo de identificagdo coletiva, este devendo ser
considerado como algo que existe no contexto de praticas permanentes e mutantes de
definicio das identidades coletivas. E possivel afirmar que os jovens das classes
populares articulam territorios proprios nas ruinas dos espacgos da cidade que sobraram

para eles. A relativa ignorancia dos adultos em relacdo a materialidade social e ao
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simbolismo das praticas juvenis € fonte de mal-entendidos, incompreensdes e
intolerancias acerca das atitudes e siléncios dos jovens. A escola, também considerada
como integrante dessa cidade em ruinas, experimenta conflitos, violéncias, que causam
ruidos na propria comunicacdo. Ao se abrir ou ser aberta por préticas coletivas juvenis
que penetram em seus tempos e espacos administrativos e pedagdgicos — em geral
fechados e pouco tolerantes a diversidade —, a escola pode se perceber desorganizada e
despreparada ou mesmo se enxergar em situacdo de possibilidade de reorganizar seu
cotidiano institucional — em geral orientado para a uniformiza¢do e o anonimato — em

novo territério onde as identidades juvenis possam encontrar espacgo para o didlogo.

Pais (2003) compreende as razdes pelas quais os jovens podem identificar o
espaco escolar como desinteressante, uma vez que eles ndo se reconhecem numa
institui¢do em que suas culturas ndo podem se realizar, nem tampouco podem se fazer
presentes. Parece ndo haver chance de negociacOes entre os espagos lisos — que
permitiriam aos jovens transitar sem as marcas prévias das institui¢des do mundo adulto
—, € 0s espacos estriados — cujas principais caracteristicas seriam a ordem e o controle.
Para o pesquisador portugués, a escola, apesar de ser um espago o jovem pode gostar de
estar presente, ainda ndo reconhece as culturas juvenis como possibilidade de inclusdo e
transformacao. E exatamente isso que tais culturas (re)clamariam: inclusao,
reconhecimento e pertenca, como vém ocorrendo pelos jovens nas periferias de Paris e
em outros paises europeus. Estariamos, entio, ante um paradoxo: a escola tem como
uma de suas marcas histdricas o conservadorismo, conforme apontamos anteriormente e
a manuten¢do das relacdes de poder, enquanto as culturas juvenis, em sua maioria, tém
o gosto pela mudanca. O que fazer, pergunta o autor, transformamos a escola,
ameacando com isso as relacdes sociais, ou silenciamos a juventude negando os jovens

como sujeitos possuidores de culturas proprias?

Assim sendo, dentre o complexo de fatores que podem tornar uma institui¢ao
escolar democratica e de qualidade se encontra o que podemos chamar de aumento da
“permeabilidade” da escola aos jovens. Isso passa pela abertura e disposicdo de didlogo
com as referéncias culturais, os valores, as crencas e os sentidos que os jovens alunos
vém construindo para sua vida, af incluida a escola. Nesse sentido, conhecer os jovens é
um dos pré-requisitos fundamentais no processo de incorporagdo deles pela escola.
Conhecer as experiéncias de aumento da permeabilidade da escola a esses sujeitos,

apontando seus limites e suas possibilidades, outro.
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3.2.2. Sentido da experiéncia escolar para os adolescentes e jovens

A adolescéncia e a juventude sdo construgOes sociais. Em outras palavras,
comportam ‘“classes de idades” que sdo expressdoes de um tempo que ndo é apropriado
de forma homogénea na sociedade. E a sociedade que produz determinados “cortes” e
“rupturas” no decorrer do tempo. Sabemos que existem criancas e adolescentes,
adolescentes e jovens, mas essas fronteiras que marcam os limites ndo t€ém uma
sinalizaco material ou objetiva. Os limites sociais sdo sempre imprecisos € varidveis.
Mas em certos casos € preciso reduzir essa imprecisdo e fixar limites estritos,
homogéneos e faceis de identificar. Este € o tipo de limite que se expressa na lei e nos
dispositivos normativos. Esses limites ndo sdo definitivos, podem variar. Mas sdo
limites precisos. A incorporagdo ao sistema educativo formal ndo € arbitrdria. Ingressa-
se na escola a partir de uma idade determinada. Mas quando se trata da adolescéncia e
da juventude, sabemos, que os limites existem, mas ndo estamos em condi¢des de dizer
quando comecam e quando terminam. Nem todos que tém a mesma idade participam da
mesma ‘“‘classe de idade”. Por outro lado, a propria experiéncia escolar contribuiu para a
criacdo da juventude como uma constru¢do social, ou seja, como um tempo de vida
colocado entre a infancia e a condi¢do de adulto, um tempo de preparacdo e espera.
Nesse sentido podemos dizer que nem sempre existiu “juventude” e “adolescéncia”. A
posicdo na estrutura de distribuicdo de bens materiais e simbdlicos da sociedade esta
determinando diversas formas de viver a experi€éncia jovem ou adolescente, portanto
nio é um estado pelo qual necessariamente passam todos os individuos de uma
sociedade. Em muitos casos, até a propria experiéncia da infancia € um “privilégio” que
se nega a muitas criancgas que vivem em condi¢des de pobreza extrema, tanto no campo

como nas grandes cidades de varios continentes.

A antiga escola primdria foi pensada e desenhada para criancas e o ensino
fundamental — de quinta a oitava séries-, pesando seus esforcos de adaptacao, tende a
reproduzir os mecanismos e estilos proprios da educacao infantil. Ou seja, em muitos
casos, tende-se a tratar os adolescentes como se fossem criancgas. Esse € um fator que
ndo poucas vezes contribui para explicar o mal-estar e o fracasso dos alunos tanto do
ensino fundamental quanto do ensino médio. Segundo Dubet e Martuccelli (1998), mais
além das significativas determinagdes de género, classe social, etnia, habitat, etc., um

aluno do ensino médio € diferente de um aluno da escola primdria. Vale ressaltarmos
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que escola primdria, aqui no Brasil, tem como correspondéncia o Ensino Fundamental
de primeira a quarta séries. Ainda, segundo os autores, podemos apontar as seguintes

particularidades:

a) Diversidade das “esferas de justica”. Enquanto o mundo da infincia e da
escola estd organizado em torno de uma grande “unidade normativa”, que rege tanto o
ambito escolar como o familiar, o mundo do “colegial” estd regido pela percepcao de
que existem diversos ambitos de justica. Uma regra se aplica no recreio, outra entre os
amigos, outra no colégio, outra diferente no ambito familiar. Enquanto a crianca
mimada na familia espera 0 mesmo tratamento na escola, o adolescente percebe que

existem espacos distintos, com regras distintas (grifos meus).

b) Principio de reciprocidade. Enquanto na escola a crianga tende a representar a
autoridade, e o professor, algo natural e indiscutivel, o adolescente percebe que as
instituicdes (o colégio, e também a familia) constituem mundos complexos, em que
existe uma diversidade de atores com interesses e ‘“‘capacidades” diferentes. A
“onipoténcia” do professor tende a ser substituida pela visdo mais complexa e politica
das relacdes e do jogo (as aliangas, as estratégias, o uso do tempo, etc). O principio de
reciprocidade significa que a relagdo professor-aluno ndao € unidirecional (o professor
tem todo o poder e faz o que quer, enquanto o aluno sé tem que obedecer). O
adolescente tende a considerar que o respeito, por exemplo, deve ser uma atitude

reciproca e nio s6 uma obrigagdo dele com seus professores.

c) A emergéncia de estratégias escolares. A crianca na escola percebe que sé
basta ser aplicado e obedecer as regras e a seus superiores (0s pais € os professores) para
ter €xito na escola. Em compensagdo, no colégio os adolescentes percebem que ‘“‘ser
estudante” exige algo além do que seguir certos automatismos. Ao contrdrio, o
adolescente percebe que para ter €xito € preciso desenvolver uma estratégia, ou seja,
requer fazer uso do célculo, definir objetivos e escolher meios adequados para alcangé-

los, desenvolver a a¢do no eixo do tempo, saber esperar etc.

d) Desenvolvimento de uma subjetividade ndo escolar. Enquanto as criancas na
escola vivem uma “continuidade relativa”, seu estatuto de crianca e seu estatuto de
aluno, os adolescentes no colégio vivem a experiéncia de uma tensao entre o aluno e o
adolescente. Mais além destas particularidades genéricas, os adolescentes e jovens sio
portadores de uma cultura social feita de conhecimentos, valores, atitudes,

predisposicdoes que ndo coincidem necessariamente com a cultura escolar e, em
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particular, com o curriculo do programa que a instituicdo se propde a desenvolver.
Houve um tempo em que o mundo da vida cotidiana se mantinha “fora” e “distante” da
cultura escolar. Os saberes legitimos, esses que a escola pretende incorporar nos alunos,
sdo saberes ‘“consolidados” e de certo modo, “distantes” do cotidiano e da
contemporaneidade. Essa distancia tinha uma razao de ser no momento constitutivo da
escola e do estado moderno (grifos meus). A escola tinha uma missao civilizatéria, ou
seja, tinha uma funcdo de reeducacido (como se dizia na época). Em muitos casos a
distancia entre a cultura espontaneamente incorporada pelas criancas e a cultura que se
queria inculcar era extrema, por isso a escola tinha uma fun¢io missiondria. A primeira
pedagogia era a tecnologia de conversdo, por isso a densidade, a variedade a

integridade, o ideal era a pedagogia do interno.

7z

Hoje, € impossivel separar o mundo da vida do mundo da escola. Os
adolescentes trazem consigo sua linguagem e sua cultura. A escola perdeu 0 monopélio
de inculcar significacoes e essas, a seu tempo, tendem a diversificacio e a
fragmentacdo. No entanto, em muitas ocasides, as instituicdes escolares tendem a negar
a existéncia de outras linguagens e saberes e outros modos de apropriacdo distintos
daqueles consagrados nos programas e nas disposi¢des escolares. A experiéncia escolar
se converte em uma fronteira em que se encontram e se enfrentam diversos universos
culturais. Essa oposicdo estrutural, j4 mencionada por nés anteriormente, é fonte de
conflito e desordem; fendmenos que terminam, as vezes, por neutralizar qualquer efeito
da instituicdo escolar sobre a conformacdo da subjetividade dos adolescentes e dos
jovens. E precioso ressaltar que a contradigdo e o conflito entre cultura escolar e cultura
social € mais provavel no caso dos jovens das classes sociais econdmica e culturalmente
dominadas. Nessas condi¢des, € provavel que surjam tensOes entre a integracdo dos

adolescentes aos “grupos dos iguais” e sua integracdo as normas escolares.

Desde Coleman (1961), se conhece a oposicdo entre a cultura adolescente e as
normas escolares, que em muitos casos faz com que se prefira a primeira a segunda. O
conflito e o predominio da “atragdo e o prestigio” no grupo de pares sobre o prestigio e
os prémios proprios da atividade escolar ndo € mais que uma das situacdes provaveis. A
harmonizacdo e “negociacdo” entre ambos os universos culturais, dadas certas
condi¢des sociais e institucionais, ¢ também um desenlace provdvel dessa tensao
estrutural. As manifestacoes deste tipo de conflito sdo bem conhecidas e adquirem

formas particulares em cada contexto nacional. Aqui no Brasil € comum que os alunos
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tenham que optar entre duas figuras tipicas: a do “nerds” ou do “palhaco”. Enquanto a
primeira representa o tipo ideal do aluno que opta por cumprir com as regras da escola,
a segunda se aplica aos que as desafiam e preferem ser os “primeiros no grupo” (os mais
valorizados, reconhecidos, populares, etc.) a custa de serem “os ultimos” na lista de

méritos especificamente escolares (notas, conduta, etc.).

Os filhos dos grupos subordinados, em muitos casos, optam por esta estratégia,
na medida em que lhes € mais dificil competir com éxito no jogo escolar. Como
mostraremos mais tarde nos casos analisados.O campo no qual se encena a construcao
da subjetividade estd dominado por trés atores basicos: a familia, os meios de produgdo
e difusdo de sentido e as instituicdes escolares. Mas a familia perdeu forca e capacidade

de estruturar as personalidades das novas geracoes.

Outro fator que vem pdr em crise os velhos dispositivos que organizavam a vida
das institui¢cOes escolares para adolescentes e jovens origina-se nas mudancas dos
equilibrios de poder entre as criangas, os jovens e os adultos. A idade sempre foi um
principio estruturador das relagdes de dominag¢do em todas as sociedades, e durante a
segunda metade do século XIX, quando se assentaram as bases das instituicdes
educativas capitalistas, a relacdo de poder entre as geracOes era muito mais assimétrica
que atualmente. O mundo dos adultos praticamente monopolizava o poder nas
institui¢des. Os alunos tinham mais deveres e responsabilidades que direitos. Hoje, com
a incorporagdo praticamente universal da Conven¢do Internacional dos Direitos da
Crianca é um indicador do grau de institucionalizacdo alcancado por estas novas
relagdes intergeracionais de poder. As instituicdes educativas t€ém que tomar nota desta
realidade e transformar seus dispositivos, em especial aqueles que regem as relagdes de
autoridade entre professores, diretores e alunos, as que organizam a ordem e a disciplina
e aquelas que estruturam os processos de tomada de decisdo. Deverd reconhecer que os
adolescentes e jovens tém direitos especificos (a identidade, a expressar suas opinides, a
aceder a informacao, a participar na definicdo e aplica¢do de regras que organizam a
convivéncia, a participar na tomada de decisdes, etc.) e terd que desenhar os
mecanismos institucionais que garantam seu exercicio (regulamentos, participacdo em

colegiados, recursos financeiros, de tempo, lugar e competéncias etc.).

O reconhecimento dos direitos dos adolescentes unido a erosao das instituicoes
escolares (produto da massificagdo com 'subfinanciamento' e da perda do monopdlio no

campo das agéncias de imposicado de significados) estd na origem da crise de autoridade
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pedagdgica, como um efeito da instituicdo. Nas condi¢des atuais, os agentes
pedagdgicos (professores, diretores, especialistas, etc.) ndo garantem o respeito € o
reconhecimento dos jovens. Mas a autoridade pedagogica, entendida como
reconhecimento e legitimidade, continua sendo uma condi¢do estrutural necessdria da
eficacia de toda acdo pedagdgica. O problema € que hoje o professor tem que construir
sua propria legitimidade entre os jovens e adolescentes. Para isso deve recorrer a outras
técnicas e dispositivos de seducdo. Trabalhar com adolescentes requer um novo

profissionalismo que requer definicao e construgdo.
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3.3.0 JOVEM E A “EXCLUSAO” SOCIAL

O quadro estatistico da escolarizacdao juvenil no Brasil evidencia uma lenta
expansao quantitativa da universaliza¢do do acesso em conjunto com a permanéncia dos
niveis de desigualdade sist€émica. Naquilo que se refere a qualidade da participagao dos
jovens — especialmente os pobres —, na vida escolar, encontramos ainda elementos
perversos, como a disparidade idade e série e as precdrias condi¢des de oferta na
maioria das escolas publicas que restringem significativamente as oportunidades de
escolha e de inserc@o social nesse momento decisivo da formag¢ao humana, que é o da

transi¢do para a vida adulta, conforme mencionamos anteriormente.

Sabemos que a situa¢do do jovem no Brasil é grave. As estatisticas apontam
para o agravamento das condi¢des de vida da maioria dos jovens brasileiros, que sdo
cerca de 33 milhdes entre 15 e 24 anos, dos quais 80% residem em &reas urbanas. O
desemprego, por exemplo, que atinge toda a populacio em idade ativa, foi
especialmente agudo entre os jovens; na década de 1990, 62,2% dos que perderam
emprego eram jovens (Pochmann, 2000). O autor nos ajuda a aprofundar a compreensao
do problema. A partir de sua andlise das relacdes entre emprego e desemprego no Brasil
para os jovens na década de 1990, destacamos sua referéncia ao indice de inatividade.
Associando essa taxa ao tempo disponivel para educacdo, o autor nos mostra que, no
periodo que vai de 1980 a 1997, assistimos a uma significativa mudancga localizada na
condi¢do de atividade do jovem, com queda na ocupagdo e aumento do desemprego. A
taxa de inatividade, em contrapartida, manteve-se praticamente inalterada. Desde a
década de 1980, percebe-se uma pressao constante de oferta de mao-de-obra (busca de
trabalho) sobre o mercado. O Brasil ndo estaria usando o dispositivo do alongamento da
inatividade como recurso a postergacdo do desemprego juvenil, ao contrdrio de
economias mais avangadas que buscaram alternativas no alongamento da inatividade. A
extensdo da escolarizacdo tem sido uma das alternativas encontradas a partir do
aumento do tempo de formacdo dos jovens, com o adiamento da entrada desses no

mercado de trabalho.

Sobre a educacdo escolar, dados do Censo 2000 do IBGE indicam que a taxa de

escolarizacdo entre os jovens de 15 a 17 anos passou de 55,3% para 78,8%. Os jovens
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possuem hoje mais acesso a escolariza¢do formal e nela permanecem por mais tempo,
ainda que essa permanéncia se caracterize, em larga escala, por reprovacodes
sistemadticas que criam graves distor¢Oes entre idade ideal e série escolar. Em relacdo
aos que tém entre 18 e 19 anos, a propor¢do é menor: apenas 50,3% de jovens desse
grupo estudavam na ocasido do tltimo recenseamento nacional. Entre os jovens de 20 a
24 anos, a proporc¢ao € de 26,5%, dado que indica o peso da necessidade do trabalho e o
baixo contingente de jovens cursando niveis superiores de escolaridade. Entre 1991 e
2000, a escolaridade das pessoas de 10 anos ou mais melhorou no Pais. Houve redugdo
na propor¢do das menos instruidas (19% contra 10%) e aumento na proporcao das que
tinham 11 anos ou mais de estudo (13,8% contra 19,0%). Ainda que tenha havido
melhoria de acessibilidade aos sistemas formais de ensino, € necessario registrar que 0s
desafios para a consolidacdo de um sistema escolar publico e de qualidade ainda estdao
longe de serem superados. Nao devemos nos esquecer de que a maioria dos jovens da
Rede Publica ainda se encontra cursando as primeiras oito séries do Ensino
Fundamental. O mesmo Censo 2000 que apontou a extensdo do acesso a escolarizacao
para um maior contingente de jovens brasileiros, revelou, também, dados preocupantes
sobre o atraso escolar no ensino publico. Na faixa etdria de 15 a 17 anos, mais da
metade dos jovens que estudam (52,6%) ainda estd matriculada no Ensino Fundamental,
onde regularmente deveriam estar apenas criangas e adolescentes entre 7 e 14 anos. Se
poucos conseguem essa sobrevivéncia escolar, menos ainda sdo aqueles que chegam a
esse patamar da piramide educacional sem acidentes de percurso pelas oito séries do
Ensino Fundamental. Em 1996, os alunos que mantiveram a equivaléncia ideal entre
idade e série eram 2,5 milhdes, menos de um quarto dos mais de 10 milhdes de
brasileiros entre 15 e 17 anos. Concordamos quando Mello (1999), acertadamente,
denominou o Ensino Médio brasileiro de “ensino de minorias sobreviventes”, em face

do pouco acesso que os jovens tém a escolaridade pds-obrigatdria no pais.

Mesmo com a melhora relativa nos indices de escolaridade apontada pelo Censo
2000, a grande maioria dos jovens brasileiros ndo consegue chegar ao Ensino Médio e
ao Superior. Ainda que a taxa de analfabetismo na populacdo acima de 10 anos tenha
caido de 19,7% em 1991 para 12,8% em 2000, muitos adolescentes e jovens, na escola
publica, sdo obrigados a sair da escola para sustentar ou ajudar no sustento da familia,
diferentemente da populagdo de jovens estudados por nds, conforme indicamos

anteriormente, que se encontram num momento de moratdria social.
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Os dados referentes a vulnerabilidade pessoal e social sdo multiplos e suas
combinacdes tém produzido indicadores mais precisos sobre as dificuldades enfrentadas
pelos setores populares juvenis que vivenciam a paradoxal situacdo de viver processos
sociais de modernizacdo — em especial quando imersos nos espagos e tempos das
inddstrias culturais —, ausentes de modernidade naquilo que se refere a garantia de
direitos universais. Mostram em particular que a melhoria do acesso dos jovens a escola
nao tem sido suficiente para diminuir sua necessidade de continuar buscando emprego,
algo que observamos nos alunos da escola publica que estd sendo pesquisada. O
aumento do acesso a escola sem o aumento significativo da taxa de inatividade do
jovem revela que o jovem brasileiro, mesmo dentro da escola, continua premido pela

busca de emprego. Mas que emprego?

A populacdo jovem pobre € a parcela mais rapidamente atingida pela recessao e
pela auséncia de desenvolvimento social. Apesar da diminui¢do da populagcdo de 0-19
anos no Brasil nos dltimos anos, a maior concentracdo de estratos de criancas e jovens
localiza-se nos setores desprivilegiados (Sposito, 1994). A isso se deve acrescentar a
juvenilizacdo' da populacdo economicamente ativa observada a partir dos anos de 1970
e os indices de ndo emprego, relativamente superiores entre adolescentes e jovens no

conjunto mais amplo dos desempregados.

Forma-se assim um circulo vicioso: a entrada prematura dos jovens pobres no
mercado de trabalho — relacdo permanentemente descontinua, em que o trabalho
consiste em buscar emprego e ndo necessariamente em ter emprego —, corresponde uma
relacdo episddica e intermitente com a escola e o empobrecimento da experiéncia de
escolarizagdo, outra parte. A esses condicionantes estruturais da vida juvenil se somam
especificidades das praticas escolares e suas contradi¢cdes, que se movimentam num
campo de multiplas tensdes: entre os intimeros limites desencadeados pela expansdo da
escolarizagdo — produtora de uma “nova” experiéncia de escolarizacdo, a0 mesmo
tempo acessivel a um maior nimero de sujeitos, estendida no tempo e degradada na
qualidade —, e as inegdveis e imensas possibilidades democraticas abertas por uma

escola repleta de criancas e jovens origindrios das classes populares.

A expansdo quantitativa da escola ataca e desafia os ideais de qualidade, ao
trazer para seu interior referéncias sociais, saberes e praticas culturais muitas vezes
dissonantes, valores incompreensiveis de imediato e logicas alternativas ao instituido,

que inserem, dentro de uma escola esvaziada, verdadeiras disputas pelos sentidos de
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presenca nessa institui¢io. Acabamos por ndo perceber os limites que a expansdo do
acesso dos jovens a escola vem apontando, corremos o risco de travarmos uma batalha
se a clareza necessdria sobre as diferencas profundas que se escondem entre “habitar” a
escola e simplesmente “fazer parte” dela. Nao podemos deixar escapar, contudo, as
possibilidades abertas pela expansdo do acesso do jovem a escola. Se por um lado o
“fazer parte” da escola, o “ser incorporado” por ela e a democratizacao dos processos de
escolarizagdo configuram muito mais do que a simples presenca do jovem na escola, por
outro esses processos sdo impossiveis sem essa presenga. Assim sendo, a0 comecgar a
trilhar os caminhos da pesquisa, defrontamo-nos com alguns impasses: afinal, de que
violéncia, adolescente, alunos e escolas estivamos de fato falando? Paramos e
entendemos que o passo seguinte seria apresentar a violéncia, o adolescente e a escola
de que estdvamos mencionando, a partir de nossos pressupostos tedricos apresentados

até agora.
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PARTE II

METODO, ESPACOS ESCOLARES E SUJEITOS INVESTIGADOS

Vim pelo caminho dificil,

a linha que nunca termina,

a linha bate na pedra,

a palavra quebra uma esquina,
minima linha vazia,

a linha, uma vida inteira,
palavra, palavra minha.

Paulo Leminski
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ADOLESCENTE

A juventude tem mil ocupacaes.
Estudamos gramdtica até ficar zonzos,
A mim
Me expulsaram do quinto ano
E fui entupir os cdrceres de Moscou.
Em nosso pequeno mundo caseiro
Brotam pelos divas
Poetas de melenas fartas.

Que esperar desses liricos bichanos?
Eu, no entanto,

Aprendi a amar no cdrcere.

Que vale comparado com isto
A tristeza do bosque de Boulogne?
Que valem comparados com isto
Suspiros ante a paisagem do mar?
Eu, pois,

Me enamorei da janelinha da cela 103
Da "oficina de pompas funebres".
Hd gente que vé o sol todos os dias
E se enche de presungdo.

"Nao valem muito esses raiozinhos"
dizem.

Eu, entdo,

Por um raiozinho de sol amarelo
Dancando em minha parede
Teria dado todo o mundo.

Vladmir Maiakowski(1893-1930)
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CAPITULO 4

METODO

A violéncia faz-se passar sempre por uma contra violéncia,

quer dizer, por uma resposta a violéncia alheia.

Jean-Paul Sartre

4.1. DESCREVENDO A TRAJETORIA DO PESQUISADOR NO CAMPO: a

escolha das escolas, dos sujeitos e das técnicas de pesquisa

Uma das preocupagdes iniciais ao realizar esta investigacdo foi a de evitar o
olhar “ofuscado” (Cf. Dauster, 1989), procurando descentrar a nossa perspectiva,
colocando o eixo no universo pesquisado. Assim, procuramos buscar as significacdes do
outro, e admitir l6gicas diferentes das nossas, apesar de termos tido dificuldades em

concretizar tal principio.

Desde a definicdo do tema a ser investigado - que nos levou a um estudo
acurado da literatura concernente com o intuito de levantar aspectos a ele relacionados e
a outros ainda por explorar-, até a formulagdo do problema, a estruturacdo das questdes
orientadoras da coleta de dados e a determinacdo de categorias iniciais de andlise,
tentamos nos esforcar para manter a atencdo sempre agucada quanto ao atendimento ao
principio da relativizac@o, quanto a uma descri¢ao densa, quanto a clareza sobre o papel

da teoria na pesquisa e quanto a necessidade do distanciamento por meio do movimento

de estranhamento para garantir a objetividade da pesquisa.

Nesse sentido, tomamos cuidado com a questdo da relativizagdo, lancando-nos
num esforco sistematico, num movimento de estranhamento, para analisar uma situagao
familiar como se ela fosse estranha, “estranhar o familiar”, confrontando variadas

versoes e interpretacdes de fatos e situacdes por nds observados.
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No momento seguinte, na fase do trabalho de campo, apesar de termos partido
de alguns pressupostos tedricos, tentamos nao ficar presos a hipdteses rigidas, na
tentativa de estarmos sempre abertos, flexiveis e atentos ao aparecimento de sinais que
nos levassem a novas formulacdes, novas perspectivas de andlise € mesmo a novas
hipéteses. Este foi o momento da observacdo, cuja tarefa ndo foi “ver” a totalidade do
outro e nem definir as “coisas” especificas a serem observadas, mas sem duivida, foi o
momento de “fazer a mediacdo entre a teoria e a experi€ncia vivida em campo, de
dialogar com os referenciais de apoio, e entdo, rever principios e procedimentos e fazer
os ajustes necessarios” (André, 1995, p. 47). Tinhamos necessidade de “treinar” para
“enxergar mais”, de nos abrir para os detalhes que ainda ndo se encaixavam em nenhum
esquema e atentar para os indicios dados pelos atores que pudessem indicar novas

relacdes significativas.

No processo de andlise, o papel da teoria foi decisivo por nos “fornecer suporte
as interpretacoes e as abstracdes que vao sendo construidas com base nos dados obtidos
e em virtude deles” (André, 1995, p. 47). Nessa fase, tentamos relacionar os conceitos
tedricos com os fendmenos observados. Vale ressaltar que em todas as fases da pesquisa
a teoria esteve presente e as categorias tedricas nao foram definidas de antemdo em

termos de condutas ou efeitos observaveis.

Para garantir a objetividade de nosso trabalho, tentamos resgatar uma das
premissas mais tradicionais das ciéncias sociais: a necessidade de um distanciamento
tanto social quanto psicoldgico do objeto. Para que se garanta esse distanciamento,
André (1995) propde a triangulacdo dos procedimentos metodolégicos sendo filtrada
pelo referencial tedrico. Neste sentido, nossa “triangulacdo dos procedimentos
metodolégicos” (Cf, André, 1995) se traduziu na busca de uma diversidade de alunos,
professores, técnicos e outros; de uma variedade de fontes de informagdes, como
entrevistas, observacdes, consulta a documentos; e de diferentes perspectivas de
interpretacdo dos dados — pedagogia, antropologia, sociologia, psicologia, politica,

filosofia, historia, lingiiistica.

Mesmo tendo ciéncia de que o fendmeno da violéncia se manifesta no cotidiano
escolar, familiar e nos grupos de sociabilidade, a pesquisa privilegiou a escola. O papel
dos novos modelos de familia no processo de socializa¢do priméria e a influéncia dos
grupos de sociabilidade sobre os jovens foram considerados, sim, mas numa abordagem

indireta. Dessa forma, o espago social privilegiado neste trabalho foi a escola.
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Tendo em vista os objetivos da investigacdo, de analisar as representacdes que
os alunos de classe média e classe média alta fazem da violéncia entre pares, a coleta de
dados foi feita em duas escolas, sendo uma da Rede Publica Municipal de Ensino e
outra da Rede Particular de Ensino, ambas na cidade de Sdo Paulo. Ambas escolas
situam-se em regides privilegiadas e atendem a uma clientela considerada de classe

média e/ ou da elite.

A selecdo e escolha das escolas foram realizadas com base nos seguintes
critérios: atendimento a alunos de classes médias e segmentos da elite; de uma pertencer
a rede publica e outra a rede privada e de situar-se na cidade de Sao Paulo, Estado de
Sao Paulo. A escola publica municipal se situa em regidao/ bairro da zona norte de Sao
Paulo, de boa qualidade de vida a qual denominaremos inicialmente de escola
“Wenceslau”. Além disso, tanto a escola da rede particular de ensino — a qual
denominamos de escola “Menotti” como a da rede publica municipal de ensino, sdao
consideradas como referéncias de boas escolas, dentro das suas categorias de escola

privada ou de escola publica.

Em contato inicial com as escolas, definiu-se pelos alunos de oitavas séries
porque, segundo os professores e coordenadores consultados, é nessas séries que
incidem os casos de violéncia entre os grupos de pares. Segundo esses profissionais da
educagdo, os alunos do Ensino Fundamental das séries iniciais ainda sdo criancas, mais
maledveis e sensiveis ao controle da escola e os de Ensino Médio estdo mais voltados
para o vestibular, mais interessados nos conteidos e menos atraidos pelas brincadeiras
no interior da escola. Por isso, foram entrevistados os alunos de oitavas séries do Ensino

Fundamental e seus respectivos professores, equipe técnico-administrativa e inspetores

de alunos.

A coleta dos dados de campo foi feita basicamente por meio das técnicas de

pesquisa: observagao, entrevistas e consulta 8 documentacao.

Houve opg¢do de entrevistas mais abertas, nas quais os atores pudessem dialogar.
Assim sendo, as entrevistas foram individuais, com base em roteiros previamente
definidos, respondendo aos objetivos do estudo, mas respeitando-se a sua flexibilidade.
Dessa maneira, em alguns momentos houve desvios de direcdo do roteiro, seguindo os
movimentos dos discursos dos individuos. Os respectivos alunos entrevistados puderam
se manifestar de maneira espontinea, aberta, franca, sem constrangimento algum, dando

suas opinides, relatando experiéncias e expondo problemas.
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Os alunos foram observados em situacdes diversas: em salas de aulas,
corredores, patio - recreios, quadras, drea do portdo da entrada e quarteirdo em torno da
escola. A observacao buscou o acesso as situagcdes habituais e voltou-se para a captagdo

das relacdes entre os membros da escola.

Nas instituicdes selecionadas para o desenvolvimento das entrevistas,
solicitamos aos coordenadores a sele¢do de alguns adolescentes de oitavas séries para
comporem o cendrio da pesquisa. Alguns critérios foram levantados na elegibilidade
dos adolescentes: adolescentes entre catorze e quinze anos, por se acreditar que nessa
faixa etdria eles apresentem certo grau de maturidade para a reflexdo sobre o tema;
adolescentes de ambos os sexos; disponibilidade para participar da pesquisa e certa
facilidade com a linguagem, pois este seria o instrumento de trabalho utilizado e que

fosse dois de cada género, para ndao haver interferéncia neste sentido.

Para a realizacdo desse estudo utilizamos a entrevista semi-estruturada.
Seguimos um roteiro como uma possibilidade de maior vinculacdo e interacdo
investigador-investigado, por considerar, tal como indica Minayo (1999, p.110), que “a

fala € reveladora de condicdes estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos”.

Os topicos do roteiro foram os seguintes:

- qualidades e problemas com a escola;
- relacOes com a familia e amizades;

- a imagem: como €u Vejo 0s outros € como os outros me véem — inclusive sobre

apelidos nas escolas;

- relacdes com os jovens do bairro — gangues, comandos, drogas, grupos de

esporte lazer;

- 0 envolvimento com o fendmeno da violéncia: ja& humilhou ou foi humilhado
por alguém - ja foi ameacado e ameagou — agrediu fisica e verbalmente alguém e

foi agredido - apanhou e bateu em alguém;
- 0 cendrio — como palco de violéncia e

- perspectivas de futuro.
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A criagdo desse roteiro teve como objetivo servir como um eixo norteador para o
desenvolvimento da pesquisa. Cabe salientar que utilizamos o gravador como
instrumento necessdrio a captagdo e conservagdo de todo o conteido das falas. As

entrevistas foram gravadas e transcritas posteriormente pelo proprio pesquisador.

Para a realizac@o desta pesquisa, optamos por entrevistar quatro adolescentes de
cada unidade escolar, sendo dois meninos e duas meninas, respectivamente, na medida
em que, tal como indica Minayo (1999), na pesquisa qualitativa ndo € a quantidade de
sujeitos que garante a qualidade do estudo, mas o processo de constru¢do do
conhecimento, que ocorre a cada momento, a cada novo encontro e se da através da

interacao entre pesquisador e pesquisado.

N3o houve um numero de encontros previamente determinado, apenas
determinamos inicialmente que as entrevistas ndo passariam de uma hora, para que os
alunos ndo se cansassem. Optamos por esgotar o assunto com o adolescente sempre de
acordo com o objetivo da pesquisa, respeitando também o interesse deste, na medida em
que se percebeu a necessidade de continuar ou ndo a conversa. Salientamos também que
a partir de um roteiro previamente estabelecido, as demais questdes para as entrevistas
feitas foram surgindo a partir da primeira, isto €, a partir do contexto em que as mesmas

1am ocorrendo.

O contato com os adolescentes foi bem cauteloso. Na escola publica as
entrevistas ocorreram na sala da coordenagcdo pedagdgica enquanto que na escola
privada, na sala da orientagcdo pedagdgica. A pesquisadora apresentou-se como
pesquisadora da PUC-SP, dizendo estar realizando uma pesquisa sobre os jovens e a
questdo das manifestacoes de violéncias nas escolas, mais especificamente sobre o
bullying escolar. Asseguramos ao adolescente em cada entrevista que as informagdes
fornecidas ndo seriam utilizadas de forma alguma para prejudica-lo, pedindo sempre,
antecipadamente, que os responsdveis assinassem uma autorizacdo para que O
adolescente fosse entrevistado. Optamos por utilizar nomes ficticios, escolhidos
previamente pelos entrevistados, a fim de preservar sua identidade. Ressaltamos ainda
que tanto numa escola quanto em outra a primeira entrevista foi menos descontraida do

que as demais em que o clima de confianca e descontragdao imperou.

Por entender que as escolas, por suas proprias formas de organizacdo e de
funcionamento, sdo produtos de sua propria historia e dos sujeitos que ali convivem,

consideramos que entrevistar aqueles que nela atuam (professores e demais
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profissionais como inspetores, orientadores, coordenadores pedagdgicos, assistentes de
direcdo e diretores) seja extremamente relevante, uma vez que sao co-participes das
manifestagdes de violéncia na escola. Portanto, foram realizadas entrevistas com esses

profissionais também, as quais duraram em média uma hora.

Salientamos que, com o objetivo de refazermos as trajetérias das escolas,
tivemos total acesso por parte de ambas as escolas a documentacdo necessdria ao
trabalho, sem qualquer tipo de problema. Na escola privada somente a partir da
autorizacdo da Direcdo Pedagédgica da escola foi que tivemos acesso direto aos
documentos referentes aos alunos — AO (Avisos de ocorréncias), Projeto Pedagdgico da
escola e Regimento Escolar -, os quais encontravam-se na secretaria da escola, enquanto
que os dados sobre os alunos entrevistados foram fornecidos tanto pela orientadora
pedagdgica quanto pelos proprios alunos nas entrevistas. Da mesma maneira ocorreu na
escola publica, tivemos acesso direto aos histéricos escolares dos alunos entrevistados,
as fichas de ocorréncias com notificacdo de indisciplina e/ ou violéncia somente com
autorizacdo da Direcdo e/ ou da assistente de direcdo e os documentos foram
consultados na prépria secretaria da escola. O Projeto Politico Pedagdgico da escola nos
foi fornecido pela coordenadora pedagdgica bem como o Regimento Escolar. As demais
informacdes foram obtidas por meio das entrevistas. Ressaltamos ainda que um dos
elementos facilitadores de total acesso as unidades escolares se deve ao fato da
pesquisadora ter filhos na unidade escolar da rede privada e ja ter trabalhado na unidade

P . . 34
escolar da rede publica de ensino respectivamente” .

3 Ressaltamos ainda que ao consultarmos a Coordenadoria de Ensino da escola Municipal pesquisada, ndo
encontramos um documento especifico a sua fundacdo. Consta na unidade escolar apenas um documento, que foi
elaborado pela atual dire¢@o da escola, o qual contém algumas informacdes sobre a sua fundacdo. Portanto, todas as
datas fornecidas no que se refere a escola Wenceslau, sdo aproximadas e pouca histéria temos da sua fundacio.
Diferentemente da escola da rede privada de ensino, que além de nos fornecer toda documentagdo, possibilitou nossa
consulta a uma documentacdo antiga desde a época da sua fundagdo, no inicio do séc. XX, no préprio museu da
escola.
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CAPITULO 5

ESPACOS ESCOLARES

5.1. CARACTERIZACAO/ APRESENTACAO DOS ESPACOS ESCOLARES:

um pouco de historia

Para iniciarmos essa etapa da pesquisa, procuramos instituicdes facilitadoras do
acesso do pesquisador no campo, conforme mencionado anteriormente. A primeira, que
denominamos de escola “Wenceslau”, localiza-se na zona norte de Sao Paulo, em bairro
tipico de classe média alta, rodeada de prédios e casas assobradadas - segundo os alunos
entrevistados - e atende criangas e adolescentes de diferentes camadas sociais, mas com
predominancia da classe média. Desenvolve projetos sécio-educativos com as criangas,
com os jovens, familias e comunidades. Para entrar na escola, basta solicitar ao
funciondrio postado no portdo junto ao estacionamento. Apesar de ser uma escola
publica, a limpeza e a ordem impressionam e ndo encontramos picha¢des nem dentro e
nem fora da escola. Segundo a diretora, a escola é constantemente pintada por dentro e

por fora.

As salas de aula ficam no primeiro e segundo andares, possui uma sala de leitura
e uma sala de informdtica. Para se chegar as salas de aula precisamos percorrer as
escadas, pois ndo existem elevadores, nem passagem especial para deficientes fisicos. A
cantina da escola fornece merenda aos alunos ao término da terceira aula e fica no andar
térreo, no qual existe um pequeno espaco com palco para pecas em que os alunos
brincam na hora do recreio. A escola possui apenas uma quadra esportiva para as aulas
vagas e de Educacgao Fisica. A escola tem quatro periodos de funcionamento, sendo que
os jovens pesquisados encontram-se no terceiro periodo, ou seja, no periodo vespertino

das quinze as dezenove horas.
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A segunda instituicdo contatada, denominada de Escola Menotti, se localiza
numa regido privilegiada de Sao Paulo, no bairro dos Jardins, zona oeste da cidade,
rodeada de prédios residenciais e de um parque, um verdadeiro “Cinturdo Verde”. Para
entrar na escola € necessdrio que se identifique, seja anunciado e esteja necessariamente
com hordrio previamente agendado com a coordenacdo/ direcdo para serem atingidas
suas dependéncias. A limpeza e a ordem da escola também impressionam, bem como
toda a sua organizacdo. Seus prédios sdo enormes - com elevadores -, ndo fornecendo
qualquer impedimento de acesso, com varias quadras poliesportivas, playground para os
pequenos, teatros, quadras, enfermaria — com enfermeiras e médicos responsaveis pelos
alunos, laboratérios e cantinas. Desenvolve um projeto de formagao voltado para o lado
moral e pedagdgico. Estudar nessa escola significa distinguir-se, ou seja, destacar-se
como um (a) aluno (a) educado (a) para o convivio e trabalho no meio social superior.
Essa pritica da burguesia de buscar formas e estilos de vida para destacar-se do
proletariado e imprimir uma marca é comum e antiga (Elias, 1996). A selecdo da
clientela obedece a critérios embasados na competéncia e no merecimento. Para ser
aceito na escola tem que se passar por um processo de selecdo ou reservar desde que a
crianca € pequena sua vaga. O alto valor das mensalidades escolares impde uma

condi¢do financeira privilegiada (Margotto, 1997).

Os alunos pesquisados encontram-se num determinado prédio devido ao fato de
que, conforme o ano escolar, ocorre a alternancia dos prédios, os quais totalizam cinco.
A escola “Menotti” possui trés periodos de estudo, sendo que os alunos pesquisados
encontram-se no periodo matutino, apesar de serem ministradas aulas nas oitavas séries

no periodo vespertino também.

Desde o inicio da observagdo a impressdao que se teve foi de um total
dinamismo, as vozes, os barulhos, os sinais, as atividades escolares — aulas, recreios,
jogos, brincadeiras, reunides, brigas, discussoes, agressdes-, foi mostrando a vida que
tinha cada unidade escolar, algo vibrante, cheio de vida naquelas estruturas ou

construcoes.
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5.1.1. A escola Menotti: uma escola para as elites italianas

A grande imigracdo italiana comecou oficialmente em 1887, e j4 na primeira
década do século vinte, em Sao Paulo, esses imigrantes haviam tornado a mais italiana
das cidades brasileiras, ja havia vitoriosos na conquista da América. Sdo Paulo cresceu
em nimeros e em qualidade com tantos estrangeiros. Os italianos constituiram a maioria
e foi aqui que todos aqueles, vénetos, toscanos, Lombardo, bareméses e napolitanos se

tornaram enfim italianos, um s6 povo na visao dos brasileiros.

Criado em 17 de margo de 1911, a escola comegou a funcionar de fato em 1913,
em terreno de 19.800m?2, situado no espigdo da Avenida Paulista, com a construcdo de
um amplo edificio, com tré€s andares, escadarias e revestimentos de marmore trazidos de
Carrara e um amplo péatio interno, possibilitando uma boa luminosidade nas areas
voltadas para ele. Todo esse conjunto se mantém até hoje, em que vemos incorporados
elementos toscanos da Renascenca. Ao contrdario da maior parte das escolas particulares

da época, o Instituto era misto, isto é, aceitava alunos dos sexos feminino e masculino.

Entre 1936 e 1942 o “Preside” montava guarda nas escadas de marmore da
escola que sdo acesso ao vestibulo da entrada principal do colégio, impedindo a entrada
de alunos que nao estivessem devidamente uniformizados. O curioso € que até hoje isto
ocorre: na entrada principal ficam dois vigias observando se os alunos estao
devidamente uniformizados, com meias brancas, ténis azul-marinho ou branco, camiseta
e uniforme azul marinho da escola. Isto é motivo de desaprovacdo de muitos alunos que

foram consultados durante a pesquisa.

A mureta da escola assistiu e assiste a muitos romances, mas o Parque situado
em frente a escola era e ainda €, segundo relatos dos alunos, o melhor lugar para ficar e
namorar, longe dos vigias da escola que nao deixam com que facam nada. No tanque de
peixes do parque acontecia um banho ritual de encerramento das aulas, que
invariavelmente trazia o administrador a diretoria do colégio pra a sua reclamagdo
anual. Hoje os banhos ainda ocorrem, mas na frente da escola, com ovos, farinhas,
tintas, camisetas da escola pintadas e escritas, mas na frente da escola e ndo mais no

Parque.
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O projeto da escola e os espacos escolares

O projeto da escola tem como énfase a compreensao dos direitos e deveres da
pessoa humana, do cidaddo, da familia e dos demais grupos que compdem a
comunidade; o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem; o
fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional; o desenvolvimento
integral da personalidade humana e sua participa¢do na obra do bem comum; o preparo
do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnologicos que
lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio; promocdo do
desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo formais; garantia de padrao de
qualidade e vinculag¢do entre educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais. Assim
sendo, a énfase é dada na forma¢do do homem, regidos por valores eleitos pela escola,

como solidariedade, respeito, responsabilidade, fraternidade e competéncia.

A escola Menotti funciona com pré-escola de quatro anos, Ensino Fundamental
de oito anos e Ensino Médio de trés anos. A partir de 2007, atendendo a legislacao
educacional em vigor, o ensino fundamental passou para nove anos. A escola funciona
em trés periodos e o periodo noturno é quando ocorrem as palestras bem como outras

atividades extracurriculares.

As condi¢des fisicas do colégio sdo excelentes, os espacos sdo amplos e
especificos para todas as atividades, com varios prédios distribuidos: um que abriga o
Maternal, Jardim e Pré; outro, em que sdo ministradas as aulas para a quinta e sexta
series do Ensino Fundamental; um terceiro, em que sao ministradas aulas das sétimas e
oitavas séries do Ensino Fundamental e finalmente um udltimo onde sido dadas as aulas

do Ensino Médio.

Os alunos reconhecem e valorizam o espaco escolar:

Eu adoro essa escola... ela é grande... ela dd pra gente se esconder nela... a
sala de aula, os corredores e os pdtios, eu também gosto, porque nos corredores e nos
pdtios eu vejo todo mundo da escola e na sala de aula eu vejo meus amigos de classe,
além de eu continuar com meus amigos a conversar, eu vou aprendendo... tém muitos
prédios nessa escola e a gente muda conforme o ano... (sic) (Carolina, oitava série)”

35 Ressaltamos que todas as falas dos entrevistados foram colocadas em itélico para serem diferenciadas das citacdes
de autores, foram transcritas integralmente e selecionadas pela pesquisadora.
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Para a maioria dos alunos e alunas entrevistados (as) os pétios, as quadras, os
corredores e a frente do colégio traduzem as suas preferéncias. A sala de aula realmente
€ pouco atraente, apesar de alguns mencionarem que gostam de ficar na classe
conversando apds as aulas. Segundo Dubet (1991) sdo esses espacos escolares os
preferidos pelos alunos, pois estdo livres do controle da escola e é onde ocorrem as

relagdes de sociabilidade.

Apesar de ndo haver pichagdes aparentes na escola, durante as observacgdes e
entrevistas, evidenciou-se o controle na conservagdo dos prédios pelos funciondrios —
vigias - e toda e qualquer forma de pichagdo e depredacao € punida na escola. Um dos

alunos entrevistados reconheceu que ja foi punido por haver praticado uma depredacao:

Nao foi bem depredagdo, sabe... eu so joguei o jornal no ventilador... ai eu tive
que pagar o ventilador... eu sei que eu gosto de ficar brincando, mas é gostoso jogar e
brincar com o apagador... fizemos guerrinha de giz... nossa sala é muito porca, muito
suja mesmo... a gente faz guerrinhas de giz, papel, tudo... pega o apagador, coloca no
chdo... vai po pra tudo que é lado... a poeira sobe... giz pra todo lado... isso é
depredacdo sim, mas os vigias véem, mas eles sé ddo bronca, mais nada, né... S6 uma
vez a professora mandou a gente limpar a classe... todo mundo comecou a rir... quer
dizer, eu acho, depois ninguém gostou, porque todo mundo acabou levando bronca a
anotado no BO (Boletim de Ocorréncia)... fui falar com o orientador... e ndo fui
suspenso, dessa vez (risos). (sic) (Guilherme, oitava série)

A escola sempre se caracterizou pela rigidez de disciplina, que embora tenha
sido amenizada no decorrer do tempo, ainda é bastante marcante, como pode se

verificar pelo depoimento de um dos alunos:

Eu acho que tem muita regra nesta escola, muita coisa rigida, que faz com que
o colégio seja xingado pelos alunos, por exemplo, meia, cor de ténis, camiseta, casaco,
ndo pode ter uma coisinha escrita no casaco que eles ja mandam tirar, é... o tipo de
coisa que eu acho besteira mesmo, nem chicletes, é assim mesmo, nem chicletes...
depois que vocé tem certa idade assim eles ndo enchem mais, ndo pedem mais pra vocé
cuspir, tem professora que ainda peei, mas é... isso sdo regras bobas que fazem com
que o colégio seja um saco, meu, sabe, faz... faz... acaba ndo gostando assim é... eu ndo
posso nem beijar, abragar... mas eu acho que é mais isto, regras sem sentido. (sic)

(Fernanda, oitava série)

Os beijos na boca, os “amassos” e outras formas de caricias sdo proibidos tanto
dentro como nos arredores da escola. Os alunos acreditam ser correta a atitude uma vez

que por 14 circulam alunos menores e o regimento da escola assim o prescreve, mas iSSo
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também ndo quer dizer que os “ficantes” e “namorados” ndo tenham como driblar essa

disciplina:

Ndo... ndo, a gente ndo pode dar um beijinho, nem passar a mdo... se vocé
estiver no parque eles (vigias) ndo reclamam... mas se estiver dentro do parque eles
vdo atrds e vdo mesmo... chamam de lado e pedem pra parar... beijinho de jeito
nenhum, mas a gente sempre dd um jeitinho, né... (risos)... um beijinho rdpido tudo
bem, mas selinho tem que ser rdpido... nem fumar pode, se fumar tem que ser escondido
também... td certo, afinal tem os pequenos, né? (sic) (Lucas, oitava série)

A equipe diretiva da escola é formada pelo diretor-geral pedagdgico, seus
assistentes e diversos coordenadores pedagdgicos. Os coordenadores cuidam da parte
pedagdgica, envolvendo conteddos programdticos, metodologia de ensino, material
necessdrio as aulas, contratagdo e orientagao de professores e avaliacdes e 0s assistentes

sdo responsaveis pela disciplina escolar.

As normas regimentais sdo entregues anualmente aos pais, que se comprometem
por escrito a respeitd-las e sempre quando surge um problema disciplinar os pais sdo
chamados a escola. Ocorrem reunides entre os conselheiros da Associacdo de Pais e
Mestres, em que sdo discutidas as medidas a serem tomadas, aplainando eventuais
problemas. O colégio é seriado, hd reprovacdo anual e toda medida de retencdo,
reformas e construgdes novas na escola sdo discutidas inclusive com a comissao de pais
de alunos que participam do colegiado da escola. O Colégio Menotti hoje € uma
institui¢do com um universo de 4.180 alunos, sendo que trezentos e oitenta de oitavas

séries assim distribuidos: 275 no periodo da manha e 105 no periodo vespertino.

As rotinas da Escola Menotti
A chegada dos alunos

Os alunos comecam a chegar as seis e meia da manha, a maioria trazida por seus
pais, pelos Onibus escolares da prépria escola, ou por empresas de vans. A
movimentacdo € intensa dentro e fora da escola, chegando a causar congestionamentos
nas ruas. Sao quatro entradas da escola, sendo uma a principal, mas todas com seus
movimentos de ir e vir, pois as filas para entrar ocorrem apenas para as séries iniciais do
Ensino Fundamental e Pré-escola. Na entrada principal, entram os alunos de todas as

séries, mas principalmente os do Ensino Médio; pelas demais entradas entram os alunos
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das quintas e sextas séries do Ensino Fundamental — atuais sextos e sétimos anos-; bem
como os alunos das demais séries. Isto ndo quer dizer que o aluno ndo possa entrar pelo

portdo nao designado ao seu ano de curso, pois o acesso € livre.

Diante de qualquer “desordem” por parte dos alunos os vigias sdo acionados e
orientam para que entrem em suas salas de aula, assim que bate o sinal da primeira

aula.’®

Os intervalos de aula e as aulas vagas

Alguns professores por questdo de distanciamento dos prédios, demoram a
chegar as aulas tendo que ir de um andar a outro. Nesse sentido, observamos que nesse
periodo, o intervalo entre uma aula e outra, ocorrem muitas baguncgas, brincadeiras entre

os alunos e ocorréncias de bullying.

As aulas vagas ou janelas ndo sdao comuns nessa escola. As faltas dos
professores sdo rarissimas e os alunos nunca ficam ociosos, visto que orientadores
educacionais aproveitam para desenvolver trabalhos com os alunos das mais diversas
naturezas ou um professor substituto € acionado para ministrar aulas na auséncia do

colega. Os alunos raramente vao para o patio nessas aulas vagas.

O Recreio escolar

O recreio ocorre para as oitavas séries apds a terceira aula do dia, sendo que
depois do recreio os alunos tém mais trés aulas, totalizando seis aulas dia. Cabe ressaltar

que cada aula é de cingiienta minutos e o recreio de quinze minutos.

E o momento mais prazeroso para a maioria dos alunos. E a oportunidade de
ficar com o grupo de amigos, namorar, ficar, paquerar, bater uma bola, enfim de se
divertir. E sempre alegre, cheio de brincadeiras e de conversas entre todos, porém
sempre sob a vigilancia de vdrios vigias. Apesar de ser um momento prazeroso, também
€ o momento em que as disputas e brigas ocorrem com rigor. Segundo uma aluna
entrevistada, as brigas, quando ocorrem no recreio, explodem com grande violéncia e

casos de suspensdo sdo observados:

3 .. ~ . .
® Apesar das aulas ministradas ndo terem sido nosso foco de pesquisa, pudemos observar que as normas que
orientam as aulas apresentam especificidades e caracteristicas proprias, imprimidas por professores e pelas turmas de
alunos.
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Ah... tém muitos casos de suspensdo... foi assim... (risos) tinha uma amiga
minha que tava namorando com um cara, com um menino, por sinal que é um
cachorro, é... é... a gente chama ele de zoologico, porque ele fica com todo mundo,
todas as meninas aqui chamam ele de zoolégico, porque ele é um gato e cachorro
mesmo, fica com todo mundo. Ai... ai so que ai ele ficou com uma outra menina, e a
menina descobriu que o zooldgico, seu namorado, tava ficando com outra menina, foi a
maior zona no pdtio, no pdtio mesmo, ela pegou a menina pelos cabelos, jogou a
menina no chdo e comegcou a bater muito... (risos)... eu dizia, calma, calma, e a zona
continuava... até que o vigia apareceu e separou as duas, a confusdo foi grande... as
duas foram suspensas, e deu a maior confusdo mesmo. (sic) (Carolina, oitava série)

Sdo vdrias as cantinas, mas mesmo assim as filas sdo enormes nesse periodo.
Pudemos observar um momento em que um aluno mais velho “pede” ao menor que
fique na fila para ele, para comprar o seu lanche, pois ndo podia parar de “ficar” com a

garota com quem estava naquele momento.

A saida

A saida é bem mais agitada do que a entrada, uma correria enorme dos alunos
mais velhos para sair e dos menores para fazerem filas, por mais que os professores
tentem organizar as filas dos menores e eles saiam minutos antes dos mais velhos, a
desordem logo impera. As brincadeiras, os gritos, risos e correrias sao observados a
todo momento. Uma massa humana ao sair, para pegar o Onibus da escola, para
encontrar com os pais ou simplesmente para ficar em frente a escola com os amigos
conversando. E também em frente 4 escola que ao sair os alunos beijam, fumam,
abracam e fazem seus acertos de contas, sempre escondidos dos vigilantes que ficam em
cada esquina do colégio. Nos dias em que estivemos observando a saida, nao houve

nenhum confronto entre os alunos.>’

Assim sendo, o uniforme ainda € obrigatério, conforme dissemos anteriormente,
nos intervalos o patio enche-se de alunos, os vigilantes estdo atentos o tempo todo e nas
trés lanchonetes o movimento € intenso. As quadras esportivas estdo sempre em uso € as

turmas alternam-se nas varias modalidades esportivas.

Nao € uma histéria acabada e deixamos espaco para a voz dos alunos desse

colégio.

37 Apesar das drogas ndo terem sido também nosso foco de pesquisa, pudemos observar na fala dos alunos que as
mesmas sdo vendidas, comercializadas de forma escondida pelos ex-alunos da escola na saida.
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5.1.2. A escola Wenceslau: uma escola publica de qualidade

A escola Wenceslau é mantida pela Prefeitura Municipal de Sdo Paulo,
inaugurada em 1957 e esta situada num bairro da zona norte de Sdo Paulo, tipicamente
de classe média, composta por casas assobradadas e prédios, em avenida bastante

movimentada.

A diretora € concursada, efetiva, e ja estd na escola hd quinze anos e se dedica
muito a unidade escolar. Segundo a diretora Roseli, a funcdo social da escola € “a
socializacdo do conhecimento” e enfatiza que ela estd sempre aberta a comunidade.
Mesmo enfrentando problemas de varias naturezas, a escola € reconhecida por todos -
alunos, professores, administracdo e secretaria de ensino -, como sendo de qualidade,
principalmente pela pouca rotatividade de professores, em sua maioria concursados e
“comprometidos com o ensino”, em final de carreira. Salientamos que foi denominada
de escola de qualidade pelos préprios documentos consultados na Secretaria Municipal
de Educagdo e observamos haver uma concordancia dos alunos entrevistados em

reconhecerem a escola como sendo de qualidade:

Nessa escola os professores sdo bons, a variedade que vocé consegue estudar
pra tirar boas notas, e... praticamente isto, o tamanho da escola, ela ndo é muito
grande, mas a estrutura é boa, é... € mais ou menos isto, a unica coisa é que tem muitos
alunos por classe, poderia ser menor... eu acho que essa escola tem muitas qualidades
boas. (sic) (Fabiana, oitava série)

Eu acho que é uma escola bastante rigida, ela cobra bastante dos alunos, e... 0s
professore sdo bons, mas as vezes eu acho que eles sdo rigidos demais, mas é uma
escola que ensina, como é que eu posso dizer... se preocupa com o conhecimento dos
alunos, alguns professores sdo bravos, acho que eles cobram pra gente melhorar. (sic)
(Pedro, oitava série)

Os alunos da escola estdo distribuidos em quatro turnos, com um total de 1600
alunos. O primeiro turno vai das sete horas da manhd as onze horas; o segundo, das
onze as quinze horas; o terceiro, das quinze as dezenove horas; e o noturno, das
dezenove as vinte e trés horas. Os alunos entrevistados encontram-se no periodo

vespertino, das quinze as dezenove horas.
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A equipe técnico-administrativa € formada por: uma diretora, uma assistente de
direcdo; quatro auxiliares de dire¢dao, sendo um para cada periodo, duas secretdrias e
duas coordenadoras pedagogicas, sendo que cada uma trabalha em dois periodos. Cabe

aos auxiliares de direcao e aos coordenadores pedagdgicos o controle disciplinar.

O projeto da escola e os espacos escolares

Todos os documentos da escola foram consultados na secretaria da escola, como
na escola Menotti, e o Projeto Politico Pedagégico foi fornecido para consulta pela

coordenadora pedagdgica da escola/ diretora.

Todo ano o Projeto Politico pedagdgico da escola € elaborado por professores e
coordenacdo da escola, cujo objetivo declarado é tornar o aluno um cidaddao. A
elaboragdo anual do projeto tem também um cunho burocrético, segundo os professores

consultados, para cumprir exigéncias da Secretaria de Educacao.

Para todos os entrevistados da equipe técnica o projeto corresponde ao

planejamento anual da unidade escolar:

Olha, eu acho que a nossa escola é, é muito trangiiila em relacdo a uma
realidade que estd ai fora né? eu acho que nos temos contatos com vdrias escolas, com
muitas... tanto particulares quanto piblicas a gente sente que aqui o ambiente ¢é
realmente de muito respeito, a gente tem realmente um controle em relagdo a isso, uma
questdo de obediéncia dos alunos e de respeito ao outro, de respeito ao professor, de
respeito a outra pessoa, eu acho que sdo situacoes, de... por exemplo, dentro de sala de
aula, as vezes assim, um conflito com um professor, até mesmo um confronto, isso existe
mesmo, um ato de indisciplina, mas eu acho que existe toda uma... uma estrutura dentro
da escola que trabalha essa situacdo né? um projeto politico pedagogico da escola...
de... de um planejamento e nos como coordenadoras trabalhamos muito isso, entdo
muitas vezes quando surge uma situacdo, uma situacdo mais delicada entre professor e
aluno, a gente tem assim que conversar, os trés juntos, pra tentar realmente o professor
owvir o aluno e o aluno ouvir o professor, fora de uma situagdo de sala de aula que
ambos estao envolvidos emocionalmente e... ah... o aluno também tem que sempre ouvir
o professor né? entdo eu acho que isso é uma situa¢do extremamente importante. (sic)
(Conceicdo, coordenadora pedagogica)

Diferentemente da escola Menotti, a escola Wenceslau ndo apresenta 0 mesmo
conforto, pois o espaco € reduzido, com poucas alternativas de locais para brincadeiras,
a ndo ser o patio externo — em que ocorrem as aulas de Educagdo Fisica da escola e
festas comemorativas - € o palco (vdrias pecas ja foram encenadas pelos alunos). Sao

vdrias as limitagdes, mas que ndo impedem de construir relagdes prazerosas de amizade
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com 0s colegas e com a propria instituicdo. Observamos que mesmo sendo 0s espacos
para brincadeiras minimos, os alunos brincam, jogam bola, se agridem, correm e gostam

da escola em que estudam:

Ndo gosto... eu, eu acho esta escola pequena... tanta gente confinada num
espaco, né... vocé sabe... a gente briga... mas o espaco ndo dd, é pequeno... mas a gente
gosta assim mesmo da escola, a gente adora a aula de fisica, é a aula mais bacana...
gostosa mesmo... joga bola, beija, conversa sobre os meninos (risos)... tudo numa boa,
né?! (sic) (Jurema, oitava série)

A quadra é o melhor lugar, dd pra tudo... fumar, ficar... passar a mdo (risos)...
jd falei que aqui a quadra é a melhor mesmo, ndo... ndo tem um lugar melhor... a gente
fala sempre dele, mas nunca vai,... deixa pra ld... gosto de jogar bola mesmo... todo
dia... se dd... eles tém que aumentar a quadra... Outro dia eu dei um soco no meu
colega aqui 6... mesmo (apontou o lugar), ninguém viu, ninguém falou nada porque eu
tava aqui na quadra... (sic) (Marcelo, oitava série)

A Unica quadra da escola € o lugar mais prazeroso para a maior parte dos alunos
entrevistados, pois 14 podem jogar bolar, ficar, fumar sem que ninguém os incomode.
Como no colégio Menotti, esse espaco permite com que escapem do controle e das
exigéncias escolares. Cabe ressaltar que neste colégio os alunos podem se beijar, se

abracar, sem alguém para perturbé-los o tempo todo, diferentemente da escola Menotti.

As rotinas da escola Wenceslau
A entrada e saida dos alunos

Os alunos comecam a chegar em torno das quinze horas e a maioria vem a pé
para escola, pois moram no préprio bairro. Alguns sdo trazidos pelas peruas particulares

e pelos pais, principalmente os menores.

Aos poucos os alunos vao se acumulando no patio coberto e entram apds o sinal
ser dado. O barulho é enorme e apds o sinal, os alunos vao subindo para a sala de aula
desorganizados, mesmo os menores, porém “organizados” em sua propria estrutura de
organizacdo. Com muitos empurrdes e brincadeiras, os alunos vao subindo para o andar
superior e entrando nas salas de aula. Uma das coisas que mais chama a atencdo € a
presenca sempre de um adulto para acompanhar a entrada dos alunos nas suas

respectivas classes.
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As saidas ocorrem logo apds o sinal da ultima aula. Os alunos saem
rapidamente, afoitos, uns atropelando os outros. Ao deixar o prédio da escola, a maioria
se encaminha para sua casa, outros aguardam os veiculos de transporte ou pais que virdo
busca-los e alguns ficam em frente a escola conversando, “ficando”, “namorando”,
principalmente os mais velhos. As brigas fora da escola ndo sio constantes, a ndo ser
uma Unica vez em que observamos uma menina agredindo a outra por causa de
namorado. Neste caso houve intervencdo de funciondrios da escola para que a confusao

terminasse.

Os intervalos e as aulas vagas

Um dos grandes problemas nessa escola € a falta dos professores. Nao existem
profissionais para substitui-los, a ndo ser o professor que se encontra na escola, fazendo
sua jornada bdsica. Este professor € obrigado a entrar em sala de aula pra cumprir a sua
jornada de trabalho. Na auséncia desse professor, o auxiliar de periodo, bem como a
coordenadora pedagdgica entra em sala de aula para dar alguma atividade aos alunos,
nem sempre relacionada ao seu conteudo programéitico. Normalmente os alunos ficam
na maior algazarra, numa baguncga total. Essa ¢ uma das maiores reclamacdes dos
professores que estdo ministrando suas aulas, dos auxiliares e coordenadores, pois 0s

alunos em aula vaga ficam circulando pela escola e brincando com os demais.

Foi possivel observar nas entrevistas uma grande preocupacdo desses

profissionais com a indisciplina escolar:

As aulas vagas sdo um problema... normalmente nos temos sempre um
recadinho pra dar para o aluno... e aproveitamos as aulas vagas... o trabalho a favor
dele e... dentro do possivel nos utilizamos esse espaco mais em favor do aluno pra que
ele ndo fique sem fazer nada... eles ndo gostam muito, porque eles adoram aulas vagas,
mas ndo sdo todas as vezes que a gente entra, porque ndo sdo todos os professores que
faltam, mas é se a gente deixar eles ficam brincando, fazem bagunca no corredor e a
indisciplina comeca... (sic) (Janete, Auxiliar de direcdo)

Foi também nesse momento de aulas vagas e intervalos de uma aula para a outra
que notamos manifestacdes de violéncia entre os alunos. Eles formam corredores, os
chamados corredores da “morte”, em que o grupo de alunos bate na cabecga e no corpo

dos colegas que estdo passando. Mesmo sendo muito rdpido o intervalo de uma aula
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para a outra, ¢ um momento muito apreciado pelos alunos, pois eles saem da classe até a
chegada do professor, ficando, quase que a classe inteira, fora da classe, na porta.
Nesses intervalos também ocorrem ameacas entre os alunos e os casos de bullying

também foram observados.

O recreio escolar

Este também é o momento mais esperado e apreciado por todos os alunos. Ele é
dividido em dois momentos: o primeiro, para os alunos das quintas e sextas séries, que
ocorrem apos a segunda aula do dia; e o segundo, para os alunos das sétimas e oitavas
séries que, segundo o depoimento da diretora Roseli, “teve que ocorrer para evitar a
grande concentragdo de alunos no pequeno espaco em que € fornecido lanche escolar”,
parte integrante do Programa de Merenda Escolar da Prefeitura de Sao Paulo. Uma das
grandes reclamacgdes dos alunos é péssima qualidade e falta de diversificacdo da

merenda escolar:

A comida é uma droga... droga mesmo... eu até vomitei outro dia... elas ndo
querem mais me dd... (referindo-se as serventes)... eu acho um horror... essa esmola
da Prefeitura... pode? Eu detesto a comida e o lanche... lanche nada... gororoba...
bolacha maizena e Nescalzinho... toda semana... parece fruta de vez em quando. (sic)
(Pedro, oitava série)

Cabe ressaltar ainda que, cada aula, assim como no colégio Menotti, ¢ de

cingiienta minutos e o recreio de quinze.™

O recreio parece ser o melhor momento para todos os alunos. Ha também vérias
transgressoes, como ‘“roubar” lanche dos colegas, bater, dar pontapés e humilhar

colegas:

Olha, eu me lembro de uma brincadeira no recreio... mas eu me lembro uma
de abaixar a calca da gente, um menino que abaixava a calca até das meninas, mas tem
gente que ndo gosta e com certeza alguém jd se sentiu humilhado... sabe, esse tipo de
brincadeira a gente faz mais com os amigos... o cuecdo... puxa a cueca é enfiada na
bunda mesmo até machucar... (risos) e depois bate e goza dele. (sic) (Marcelo, oitava
série)

38 Cada sala de aula tem em média quarenta alunos, uma das grandes reclamagdes dos alunos entrevistados, pois
acreditam que isto prejudique a qualidade de ensino. Ressaltamos que na escola Menotti o total de alunos por classe
ndo passa de trinta.
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CAPITULO 6

OS SUJEITOS INVESTIGADOS

Os alunos investigados sdo alunos adolescentes entrando na juventude. Eles
estdo com idade variando entre 14 e 15 anos e cursando a oitava série do Ensino
Fundamental os que pertencem a escola Wenceslau e nono ano do Ensino Fundamental

os que se referem a escola Menotti.

6.1. OS ALUNOS ADOLESCENTES DA ESCOLA MENOTTI E SUAS
RELACOES

Nesta escola os alunos ingressam com quatro anos, no Maternal, indo até os seis/
sete anos no pré-escolar. O Ensino Fundamental é hoje de oito anos, mas passou, a
partir de 2007, para nove anos, conforme exigéncia da legislacdo vigente. No Ensino
Médio os alunos tém entre quinze/ dezesseis anos no primeiro ano, indo dos dezessete

aos dezoito no terceiro ano.

6.1.1. Relacao pais e filhos: afetividade

Quadro 1 — Caracteristicas s6cio-familiares®”

39 As informagdes sobre a estrutura fisica das residéncias, dos bairros e das familias foram fornecidas pelos préprios
sujeitos da pesquisa nas entrevistas.
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Quadro 1- Caracteristicas socio-familiares da escola Menotti®’

: RESIDENCIA PAI MAE
LOCAL DE POSICAO DE
NOME | IDADE o
NASCIMENTO | NASCIMENTO | g \1rro TIPO REI\;ID FORMACAO | OCUPACAO | FORMACAO | OCUPACAO
Apartamento . .
Carolina | 14 anos | Sdo Paulo — SP Filha tnica Paraiso de 10 03 Enggn hana Consultor de ASSISt.ente Gerente de
R Civil Empresas Social Vendas
cdmodos
g N Apartamento . o Professora e
Fernanda | 14 anos | Sao Paulo — SP 2 filha (irmao Paraiso de 09 04 Eng(?nl.larla Proprietdrio Ed. Fisica personal
de 20 anos) N Elétrica de empresa .
cdmodos trainer
1° filho (irmao Apartamento Engenharia Administragdo | Administradora
Lucas 14 anos | Sao Paulo — SP Perdizes de 09 04 A~ Engenheiro
de 11 anos) N Mecéanica de Empresas de empresa
comodos
0 4 N Apartamento .
Guilherme | 14 anos | Sao Paulo — SP 2 filho (irmao Moema de 10 04 Medicina Cardiologista Direito Pro.flss10nal
de 18 anos) comodos liberal

0 As informacdes sobre a estrutura fisica das residéncias, dos bairros e das familias foram fornecidas pelos préprios sujeitos da pesquisa durante as entrevistas.
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A maioria dos sujeitos entrevistados mora com a familia, numa familia

estrutural: pai, mae e filho. Os pais exercem atividade remunerada.

Nas entrevistas pudemos observar que a relagdo com os pais sdo diferentes: para
uns € extremamente boa, para outros problemdtica. Diziam que os pais eram bons,
conversavam com eles; outros se queixavam dizendo que os pais ndo tinham tempo para
eles. Alguns jovens comentaram nas entrevistas que, em vista do pouco tempo
disponivel, pela profissionalizacdo das maes, elas tinham pouco tempo disponivel para

eles, como podemos observar na fala do aluno:

Minha mde, ela... ela é professora de educagdo fisica e personal trainer... ela
dd aula numa escola... ela trabalha alguns dias da semana o dia todos, outros ela fica
em casa... ela trabalha... agora ela trabalha quarta o dia todo... agora eu ndo vejo
mais ela... sinto falta... a faxineira fica comigo... ela trabalha muito. (sic)
(Fernanda, oitava série).

Olha, minha mde trabalha muito, muito mesmo até demais... eu gostaria que

ela ficasse mais comigo, em cds... eu me dou bem com ela... a gente gosta de
conversar... eu so vejo ela no final de semana e algumas noites... (sic) (Lucas, oitava
série).

Ao mesmo tempo em que eles se queixam e dizem que por causa do trabalho as
maes tém pouco tempo para eles, por outro lado valorizam essas atividades mesmo

quando dizem que ficam com empregadas:

Minha relacdo com meus pais é muito boa, eles sdo separados, mas a minha
relacdo com eles é muito boa mesmo... eu gosto muito da minha mde e do meu pai...
sabe, meus pais sdo separados, mas eles se ddo super bem... eles ndo sdo casados de
novo, ndo tem outra familia... eu vejo meu pai todo dia, a noite ele vai na minha casa,
vé minha mde, eles continuaram amigos numa boa, normal... eles sdo amigos... mas eu
me dou melhor mesmo com a minha mde, eu também fico mais com ela, ela trabalha o
dia todo, o resto do dia eu fico... eu fico com ela... a empregada na minha casa, eu e
meu irmdo ajudamos muito... eu tive uma empregada, mas ela saiu que ia ajudar a mde
na Bahia... faz seis meses que ela saiu e eu ajudo minha mde... eu fico mais mesmo é
com a minha mde... eu acho que ela trabalha, mas é importante... (sic) (Guilherme,
oitava série).

Ao mesmo tempo em que se queixam de abandono, relatam uma preocupacio e

controle por parte dos pais:
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Eu acho que ndo... eu acho que antigamente ndo era assim... as familias, o tipo
de familia era diferente... eu acho que os pais eram mais rigidos, mais bravos... meu
irmdo mesmo fala que na minha idade, o papai ndo deixava eu dormir na casa de
amigo, agora vocé jd so liga e dorme na casa das amigas... fala que tudo bem, os pais
hoje permitem mais... eu acho bom, o jeito que eu sou criada é bom, mas acho que o
Jjovem precisa ter mais limites... meus pais ddo esses limites.eles se preocupam comigo,
né... ter mais respeito... eu acho que os pais deixam fazer mais coisas hoje porque a
vida também é outra, né... mas muitos jovens ndo tém respeito por ninguém... a
importancia da familia na nossa idade é enorme. (sic) (Fernanda, oitava série)

Observamos a partir das entrevistas com os alunos que para eles a familia é a
primeira e principal institui¢do social responsavel pelo seu desenvolvimento na medida
em que auxilia em suas escolhas e orienta-os diante de obstaculos impostos no decorrer
da vida. A familia desempenha um importante papel na construcdo de sentidos pessoais,
pois € um espaco privado em que se estabelecem as primeiras relacdes sociais, e € serd
essa familia de classe média que optard, conforme dissemos anteriormente, pelas
escolhas dos seus jovens. Ela tentard prolongar ao méximo o tempo de permanéncia do
jovem na escola, bem como influenciard nas suas escolhas profissionais, garantindo-os

dessa forma, sua permanéncia também nessa classe social.

Segundo Nogueira (1998), sdo os pais pertencentes as classes médias e
superiores que obtém um maximo de rentabilidade de seus investimentos educacionais,
“gracas a possibilidade de acesso as informagdes sobre o sistema de ensino, a
importancia que atribuem a busca dessas informagdes, a capacidade que manifestam de
discernir entre elas” (p. 54), mas também gracas ao verdadeiro monitoramento que
exercem sobre a vida escolar do filho, o que lhes permite apreciar, a cada momento e,

com razodavel precisdo, o desempenho e as chances escolares dele.

A maioria dos sujeitos entrevistados habita em imdveis proprios, em regides
privilegiadas da cidade, porém nao discriminam colegas que moram em bairros
distintos. Assim, as familias da escola Menotti poderiam ser consideradas como
integrantes dos segmentos superiores das classes médias, sendo algumas origindrias da

elite.
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6.1.2. Relacdo aluno e escola: formacao intra e extramuros escolares

Na escola Menotti, as reprovagdes ocorrem com razodvel freqii€ncia, ja que o
curso € seriado. Os alunos se preocupam com a reprovagao, pois apds duas reprovacoes
sao convidados a se retirar da escola. Muitos pais ameagam seus filhos com punicdes de
transferéncia de escola bem como o corte de todas as sua regalias. Ainda segundo
Nogueira (1998), em sua pesquisa de revisao dos trabalhos ingleses e franceses, relata a
respeito dos critérios de escolha do estabelecimento de ensino pelas familias. A autora
menciona que, segundo os pais, se o filho ndo corresponder aos esfor¢cos da familia no

sentido de manté-lo numa boa escola, ele deve ser punido com a transferéncia.

Todos os profissionais entrevistados consideraram importante a escola e as

familias dialogarem com a escola e valorizam muito isso em suas falas:

Se nos ndo estivermos juntos ninguém vai a lugar nenhum... se os pais ndao
entenderem a importancia desse trabalho com a familia, sozinho ndo iremos chegar a
lugar nenhum e a vitima no caso é a crianga e colégio dd essa possibilidade, procura o
pai, procura a mde seja qual for a situacdo do casal através dos servigcos de orientagdo
pedagogica, através da Solange, da sua equipe, né... professor Lorival é uma pessoa...
foi professor da escola, foi galgando entendeu? Ndo caiu de pdra-quedas, entendeu?
Foi nosso professor de italiano, muito querido, depois foi assistente, e agora é diretor
geral pedagogico, entdo isso mostra que a escola tem seqiiéncia, que tem uma evolugdo
de carreira, como jd te falei, comecei como técnico de educacdo fisica e hoje pra meu
orgulho sou coordenadora, ou seja, entdo vocé vé o crescimento das criangas, vocé
vivencia os problemas, falecimento de pais, falecimento de mdes, trabalho muito
intimo, conjunto, com a orientacdo educacional, eles passando dados muito
importantes de doencas, de separacdo de pais, de problemas familiares, sempre dentro
da maior ética possivel, resguardando as criancas, resguardando as familias, mas tudo
isso é importante pra gente juntar os tijolinhos, pra gente montar essa vida dos nossos
alunos. (sic) (Cldudia, Coordenadora pedagogica)

As familias que tém seus filhos aqui na escola a interacdo com a escola é muito
boa, obviamente sabemos que hd familias que enfrentam dificuldades economicas,
psicolégicas, emocionais, mas a grande maioria tem uma interacdo muito boa,
excelente com a escola, isto é, nos como respaldo vamos fazendo nosso trabalho junto a
familia, dando o respaldo necessdrio para a formacdo das criangas, vamos dizer assim,
dando os valores éticos, morais, além da parte de ensino-aprendizagem. (sic) (Lorival,
Diretor pedagdgico)
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Porém, quando a escola comunica aos pais sobre o comportamento dos filhos,

percebemos um tom de reclamagdo e revolta por parte dos alunos:

Outro dia na aula de Matemdtica eu respondi pra professora... ela me mandou
pra fora... eu tava sé conversando com minha amiga, dai ela mandou eu sair e eu disse
ndo, mandei ela ficar quieta... chamaram minha mde, mas eu ndo gostei nadinha do
que eles disseram (coordenacdo) elas falaram abobrinhas... Olha, acho que... logo no
comeco eles falam qual é, a gente sabe, mas eles falam que se vocé faltar umas duas ou
trés vezes na primeira aula, eles suspendem... isso eu ndo sei porque nunca passei por
isso, mas eu jd fui excluido por outros motivos... maioria das vezes porque eu converso
muito, conversa né, sei que agora eu tenho que pensar pra falar, mas tem hora que eu
ndo estou conversando também, ai levo bronca do mesmo jeito... eu sei que eu fico
brincando com eles (professores) também... mas precisa chamar a minha mde so
porque eu disse “foda-se”? (sic) (Gabriela, oitava série)

6.1.3. Relacao aluno e aluno: formacao dos grupos de pares - amizades na e

fora da escola

A maioria dos alunos ja freqiienta a escola ha no minimo nove anos, desde a pré-
escola, constituindo grupos de amizades da mesma camada social desde a mais tenra
idade. Anualmente, a escola aplica um ‘“sociograma”, para que os alunos possam
escolher com quais colegas desejam cair no proximo ano letivo. No caso da
sociabilidade juvenil, ela pode ser entendida como um conjunto de relacdes sociais nas
quais as pessoas buscam suas referéncias identitdrias. Segundo Miranda (1996), por
op¢do prépria, 0s jovens atores buscam construir relagdes significativas com os pares ou

com o grupo de iguais a que lhe proporcionem prazer.

A maioria também gosta de ir aos shoppings, cinemas e baladas com o grupo de
amigos da prépria escola para se divertir, porém os alunos ‘“excluidos” niao sao
convidados a ir e a participar da “turma”. Apesar de poucos, alguns declararam que

também vao com vizinhos, amigos, para se divertir.

Muitos jovens declararam que “ficam” mais do que namoram. Alguns
declararam fazer até campeonato de quantas vezes ja haviam ficado com alguém na

escola e em baladas e quantos beijos ja tinham dado nas meninas:
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Entre os meninos... entre a gente... ¢ um habito entre a gente falar, né...
quando tem um grupo grande de homem na escola ou mesmo nas baladas é normal sair
alguma coisa assim... a gente fala sobre mulheres né, a gente comenta assim... de cada
menina, a gente fala, essa aqui é boa, essa aqui ndo... sabe, essa dai eu jd beijei, essa
aqui ndo... essa aqui eu jd fiquei... essa aqui ndo... sabe, a gente fala isso, essa aqui é
bonita, essa aqui também, essa eu jd beijei, essa ndo... comeca a discussdo entre nos,
eu jd beijei, eu ndo o outro diz, a gente fica conversando sobre as meninas, sobre
transar assim... sabe? se jd transou com aquela, com a outra... a gente fica contando
um pro outro, sabe? A gente diz se jd foi e se jd foi a gente tem que descrever, mas so
pros meninos, pras meninas a gente ndo fala isso, né... se vocé jda foi num puteiro tem
que contar também, mas tem que também descrever, né... (sic) (Guilherme, oitava
série)

Observamos também que muitos jovens completam sua educagdo formal com

cursos extras curriculares na sua maioria inglés e gindstica fora da escola.
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6.2. OS ALUNOS ADOLESCENTES DA ESCOLA WENCESLAU E SUAS
RELACOES

No esforco de responder as mesmas questdes feitas a escola Menotti, quanto aos

alunos e suas diversas relagdes, passamos a apresenta-las.

A idade dos alunos desta unidade escolar varia de 11 a 15 anos também. Nao ha
reprovacgao nesta escola, pois o curso ndo € seriado. Os alunos ingressam com sete anos
na primeira série do Ensino Fundamental e vao até a oitava série. Diferentemente da
escola Menotti, esta escola ndo passou para nove anos o ensino fundamental a partir de
2007, porém reduziu de quatro periodos de aula para trés, grande preocupacdo dos

professores, pois acabaram diminuindo suas cargas horarias de trabalho.

6.2.1. Relacao pais e filhos: afetividade
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Quadro 2 — Caracteristicas socio-familiares da escola Wenceslau

i RESIDENCIA PAI MAE
LOCAL DE POSICAO DE
NOME | IDADE o
NASCIMENTO NASCIMENTO BAIRRO TIPO RIES FORMACAO | OCUPACAO | FORMACAO | OCUPACAO
ap S Sta.Angela | Casade . - . . Lo
Fabiana | 15 anos | Sio Paulo — SP 1* filha (irmdo de 13 | ~ Freguesia sete 04 Administragao ComeArmante Ensino médio Do lar
anos) < R de empresas — autdbnomo completo
do O comodos
. 3 .f11h~a de 5 irmaos Sta. Angela Casa de Ensino . Ensino
Feira de (irmas de 33 e 30 i . Pintor — Governanta de
Jurema | 14 anos o — Freguesia seis 05 Fundamental . Fundamental
Santana- BA anos) irmaos 19 e 5 P ~ falecido uma casa
Anos do O comodos Incompleto Completo
3 . Ens. Méd.
~ 2° filho (irmao de Carumbé — | - Sobrado Ensino Médio Mot(?n‘sta de Completo — Técnica de
Marcelo | 14 anos | Sao Paulo — SP V.N. de dez 05 taxi — o
16 anos) A ~ Completo « cursa 2° ano de | Enfermagem
Brasilandia | comodos auténomo
Enfermagem
2° filho de 03 Ens. Méd.
~ [rmaos (1rr'na.de g 0 Sta.Angel.a Cas::} de Com;:)leto - Gerente das | Ensino médio | Cabeleireira -
Pedro | 14 anos | Sao Paulo—SP | anos e meio irmdo | — Freguesia seis 04 cursa 3° ano da Casas Bahia completo autdnoma
por parte de mae de do O comodos Faculdade de p
07 anos) Administracao

*I' As informac@es sobre a estrutura fisica das residéncias, dos bairros e das familias foram fornecidas pelos préprios sujeitos da pesquisa durante as entrevistas.
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A maioria dos alunos vive com as familias. A situacdo profissional dos pais
mostrou uma multiplicidade de ocupagdes. A maioria mora no proprio bairro, em casas

proprias, que se caracteriza como tipicamente de classe média.

Vérios destacaram a relacdo com os pais e maes como sendo boas, com raras
excecoes, porém também sentem a falta das maes e reconhecem seu esforco em
trabalhar. As meninas ajudam na organizacdo geral da casa e nos cuidados com os

irmaos mais novos:

Minha mde? Minha mde trabalha numa casa como governanta de um politico,
e sO vem pra casa nos finais de semana... eu sei que ela precisa trabalhar... a gente td
com dificuldade pra viver... eu cuido da casa... e, do meu irmdozinho menor, né... ele é
fofo, eu adoro ele... mas eu queria mesmo poder ajudar mais minha mde... ela sente
falta da gente e a gente dela... ela ajuda também minha irmd, ela td desempregada.
(sic) (Jurema, oitava série)

6.2.2. Relacdo aluno e escola: formacao intra e extramuros escolares

A escola ndo tem ensino médio e, nesse sentido, os alunos sdo obrigados a se
transferirem para outras escolas — normalmente escolas estaduais - para continuar seus
estudos. Segundo relato de professores e equipe técnico-administrativa, o fato de nao
existir retencdo na escola - os alunos sdo automaticamente aprovados, passando
independentemente da avaliacdo-, € um dos grandes motivos pela ocorréncia de

situacdes de violéncia, indisciplina e da falta de compromisso por parte dos alunos:

Acho que toda vez que a gente lida com pessoas, os problemas existem, né,
porque... ah, existe toda uma situacdo de relacionamento, entdo eu acho que realmente
na escola tem pessoas que pensam diferente, sdo diferentes e com diferencgas, os alunos
vém de diferentes familias e eles tém os valores diferentes, entdo as diferengas que eles
vdo conviver nas familias, as vezes ndo sdo tdo grandes, mas aqui na escola eles vdo
aprender a conviver com muitas diferencas, e isso obviamente é uma coisa que a gente
trabalha muito com eles, a respeitar essas diferencas.Eles precisavam estudar mais,
terem mais compromisso também... mas eles dizem que ndo estudam porque vdo
passar... ndo tém... ndo sdo bons, eles ndo deviam fazer isto. (sic) (Carmem,
professora de Ciéncias)



Bom, quando ele ndo consegue, a gente procura dar condicbes pra que ele se
adapte e damos suporte, conversando com ele, e... né, fazendo com que ele entenda que
por mais que ele tenha dificuldade ld fora, na casa dele, ele tem que pensar que aqui
tem regras, a gente trabalha no sentido de fazer com que ele respeite essas regras, todo
inicio do ano ele é lembrado dessas regras, e... nos, quer dizer eu como assistente, ele
pode destoar, ele pode me escutar, mas ele tem que respeitar a drea disciplinar,
estudar, mesmo que ndo seja reprovado, ai é que eu trabalho muito com a Roseli, a
diretora, procurando, procurando sempre falar a mesma linguagem, mediando os
auxiliares, mediando o aluno... dizendo que o importante é ele ter compromisso,
responsabilidades com os estudos, mesmo que ele ndo seja reprovado. (sic) (Carmela,
assistente de direcdo)

Ressaltamos ainda que, mediante o insucesso escolar dos filhos, os pais sdo
notificados e chamados a escola e muitas vezes acabam alegando ndo saberem mais o
que fazer para melhorar essa situacdo. Ameacam tirar os filhos da escola, colocarem
para trabalhar ou mesmo tirarem seus videogames, proibindo-os de assistir televisdo e
irem as festinhas como forma de punicdo. Muitos pais atribuem, segundo a
coordenadora Conceicdo, o fato da escola ndo reprovar os filhos estarem agindo desta a
“os pais sempre reclamam dizendo que a culpa também € nossa, que deveriamos
reprovar esses alunos”. Um dado interessante de ser mencionado é que essa escola
recebe um nimero considerdvel de alunos que vieram de escolas privadas e cujos pais
ndo tém mais condi¢des de pagar Outra questdo é que essa escola também tem um
nimero de alunos que foi reprovado em escolas privadas — nas quais as retengdes em
ainda existem - e muitos desses alunos sdo considerados alunos “problema” e

“indisciplinados”, conforme nos relatou uma profissional da equipe técnica:

Bom, é... eu acho uma situacdo complicada quando vocé observa, nos jd
tivemos alguns casos, mas o problema ocorre quando a pessoa ndo quer que vocé faca
nada, ndo quer que eu como auxiliar faca alguma coisa, porque isso pra ela so vai
piorar as coisas, isso a crianga pediu, a mde diz ndo e vai fazer, cria-se ali um impasse,
a familia quer que eu tome uma providéncia, e o aluno mesmo ndo quer, muito bem, eu
procuro atingir muito mais o aluno bagunceiro, problema, eu procuro ter uma, uma
atitude de ndo ficar passando a mdo na cabeca... ele é muito bagunceiro, indisciplinado
mesmo... veio de uma escola privada boa, so pra ndo repetir. (sic) (Janete, auxiliar de
diregdo)

189



6.2.3. Relacao aluno e aluno: formacao dos grupos de pares - amizades na e

fora da escola

Um dos aspectos que chama a atengdo é a importancia que os alunos dao ao
grupo de amizades da escola, ndo s6é como circulo social, mas como um elemento de

apoio a possiveis divergéncias pessoais.

Logico, a for¢ca maior é do grupo, ninguém age sozinho... tem que ter a for¢a
do grupo, sendo a gente fica sozinho, e dai? Junta assim, duas, trés, nunca ninguém vai
sozinho... junta um grupdo assim... os meninos junto ao redor do Pedro um monte,
nunca um so, ja as meninas dizem umas pra outras... vocé fez isto mais aquilo e dedo
na cara... sabe, ninguém agiientar, aquele caso, a minha amiga comegou a chorar, né...
ndo agiientou tanta menina junto... até hoje ela diz que as meninas odeiam ela... tem
gente que me odeia sem motivo, porque eu ndo fiz nada, disse a minha amiga... essa
minha amiga foi perseguida por todas essas meninas... eu adoro o meu grupo ele é
bom... a gente so age junto. (sic) (Fabiana, oitava série)

Nosso grupo sdo pessoas super legais, a gente joga bola, faz brincadeiras no
grupo, ¢ falante... no nosso grupo ele (o colega Paulo) é o mais quieto, mas com a
gente ele fala... o tinico problema é que ele se acha muito, sabe? O problema de se
achar muito é que sempre vocé fica por iiltimo nas coisas... ele se acha mesmo... é isso,
eu acho que por isso que o pessoal da classe fez essa comunidade contra ele... a gente
tem um grupinho aqui na escola que mora no mesmo bairro... e ele se acha muito
mesmo... mas ele se acha, mesmo que ninguém ache nada, ele acha... ele se o bom, bom
mesmo, mas ele ndo estd com essa bola toda ndo... mas ele acha... mas ele é do nosso
grupo... sabe, todo mundo gosta de festinhas dentro e fora da escola a gente é amigo.
(sic) (Marcelo, oitava série)

Nesta escola, diferentemente da escola Menotti, a maioria dos amigos se forma
na rua e no bairro e ndo somente na escola. A maioria reside no proprio bairro da escola,
com raras excegOes e as ruas parecem cidade do interior, com poucos prédios e muitas
casas assobradadas ao redor da escola. Acreditamos que essa disposi¢ao fisica favoreca

0 contato entre 0s amigos.

Apesar da maioria dos alunos ser de segmentos de classes médias, hd diferencas
sociais em evidéncia e por isso a formacdo de grupos de iguais torna-se muitas vezes
mais dificil. Diversamente do Colégio Menotti, em que a maioria estd inserida em
grupos solidos e fechados desde cedo, na escola Wenceslau as amizades sdo dispersas,

tempordrias e se constroem entre individuos.
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Outra declaracdo dos adolescentes, com tons negativos, a respeito das amizades
na escola, se refere a falsidade, a falta de fidelidade, a falta de cumplicidade. Na escola
eles t€m os verdadeiros amigos, eles se entendem, se solidarizam e a cumplicidade é

enorme:

Meu grupo é... ndo é muito grande... a gente sai todo dia... ou quase todo dia
né... pra eles eu sou legal, ela mora perto da minha casa, aqui perto da escola, ela é
bacana mesmo... fica pensando se ndo morasse aqui, se eu seria assim ne... tem gente
muito falsa nesta escola, as meninas sdo assim mesmo... SOu... entdo... eu ndo tenho um
inico grupo de amigos, entendeu? Eu... eu tenho vdrios amigos, entdo, esses grupos...
depende, tem uma menina que é muito minha amiga, faz parte das timidas, né, entdo eu
saio com ela, mas eu saio também com o grupo das populares, das extrovertidas, ai eu
sou extrovertida com elas... extrovertidas, mas sdo mais falsas... tal... dai eu vou com
outro grupo e ajo como elas sdo né... sei ld, sabe... tipo eu tento ser amiga de todo
mundo, eu participo de todo grupo. (sic) (Jurema, oitava série)

Os jovens da escola Wenceslau assim como os da escola Menotti preferem
“ficar” a namorar, porém os que namoram, como no caso da aluna Fabiana que j4 esta
namorando hd um e meio com um rapaz do bairro, usa alian¢a de compromisso. Em
todos os espagos da escola € possivel “ficar”, diferentemente da escola Menotti. Na
escola Wenceslau o namoro € permitido, pode-se beijar, abragar e trocar caricias, “com

respeito e limites”, segundo nos relatou o aluno Marcelo:

A gente aqui fica com as meninas mesmo... elas sdo boas, amigas mesmo... eu
até jd fiquei com a Maura outro dia... ninguém diz nada, a gente pode beijar... falar, so
ndo dd pra pegar... (risos)... dai a Janete (auxiliar) fica uma fera... briga mesmo...
(sic) (Marcelo, oitava série)

Os cursos extracurriculares mencionados pelos alunos entrevistados como sendo
os mais praticados foram os cursos de inglés e o de informética. Todos reconheceram a
importancia desses cursos nas suas vidas e do estimulo das familias para que eles os
facam, com excecdo da aluna Jurema, que alegou a mae estar “passando por
dificuldades financeiras” e dela ter que ficar tomando conta do irmdo mais novo.
Ressaltamos que a mde de Jurema é governanta na casa de um politico famoso e ganha,
segundo a aluna, um “bom saldrio”, mas a made tem ajudado na manutencdo da casa da

irma mais velha que tem duas criangas e estd desempregada.
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Diferentemente da escola Menotti, em que todos os alunos declaram ter
empregada doméstica para ajudarem nos afazeres da casa, na escola Wenceslau nem
todos declararam a presenca de tais funciondrios, a excecdo de dois alunos que
mencionaram té-los: Pedro e Fabiana que disseram ter empregada doméstica para ajudar

: o 42
as respectivas maes.

2 A questdo das drogas ndo fez parte central deste trabalho, mas é importante reconhecer a sua importincia na vida
dos jovens, por ndo se tratar de assunto prioritdrio nesta pesquisa e por ndo ter sido verificada a interferéncia e seus
efeitos na vida escolar dos alunos das duas escolas, por isso ela ndo foi aprofundada.
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PARTE III

AS MANIFESTACOES DE VIOLENCIA NA ESCOLA

Ndo Basta

Ndo basta abrir a janela

Para ver os campos e o rio.

Ndo é bastante ndo ser cego

Para ver as drvores e as flores.

E preciso também ndo ter filosofia nenhuma.

Com filosofia ndo hd drvores: hd idéias apenas.

Hd so cada um de nds, como uma cave.

Hd s6 uma janela fechada, e todo mundo ld fora;

E um sonho do que se poderia ver se a janela se abrisse,

Que nunca é o que se vé quando se abre a janela

Alberto Caeiro

“ Pessoa, Fernando. 2002. Poesia, Alberto Caeiro, Sdo Paulo: Companhia das Letras.
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CAPITULO 7

OS SENTIDOS DE VIOLENCIA PARA OS ALUNOS

7.1. OS ALUNOS ADOLESCENTES DA ESCOLA MENOTTI: a violéncia vista

pela janela

Observamos no discurso dos alunos entrevistados na escola Menotti um
elemento central de significag¢do: a violéncia vista da redoma de vidro, de fora, como se
eles a observassem por uma janela, sem sofrerem quaisquer conseqiiéncias. Falar de
violéncia sem vivencid-la mais concretamente parece, num primeiro momento, algo que
causa certo estranhamento e os fazem distanciar-se do problema. Para isso os alunos
buscam sentidos préprios de violéncia a partir de um imagindrio coletivo e de
significados sociais adquiridos através das violéncias vivenciadas. Recorrem a poucas

situagdes para marcar o entendimento do fend6meno:

Ah, bater na pessoa, agressdo fisica... a violéncia verbal também, se é uma
brincadeira entre amigos, ndo ¢ violéncia, ndo tem que ser suspenso... eu concordo
com meu amigo... mas pode ser o comego, geralmente de uma agressdo verbal, logo
vem a fisica, que é outra violéncia, vocé comeca xingando, vai piorando, a agressdo
fisica ja é o comeco, jd agressdo verbal vai crescendo, crescendo, e a acaba se
tornando, levando pra agressdo fisica forte, um vai xingando o outro e eles acabam se
batendo, isso pra mim é violéncia mesmo. (sic) (Guilherme, oitava série)

Jd presenciei violéncia sim... eu tenho um amigo que disse se ele ver um EMO
na rua ele mata... isso é violéncia sabe... um emo é tipo um apelido que um grupo tem
e a maioria dos meninos sdo gays e... e meu amigo disse que mataria esses casos...
sabe, as meninas também sdo bissexuais, sabia? Eles usam cabelo de lado, roupa
xadrez, coisas assim... umas pulseiras assim, tudo preto mesmo... na época depois do
pedala Robinho, veio o chora EMO... porque os emos sdo muitos choroes... ficam
chorando a vida deles... eles sdo nojentos! (sic) (Fernanda, oitava série)
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O sentido que o adolescente atribui ao fendmeno da violéncia estd muito mais
vinculado ao olhar do outro, ou seja, a midia, aos colegas que se envolvem, ao grupo de
amigos, do que propriamente com suas vivéncias. Por isto, quando se depara com
manifestagdes de violéncia, sente-se inseguro na eminéncia do risco e do perigo. Tenta
sempre justificar a violéncia do outro na desestruturacio familiar, na falta de projeto de

vida e mesmo na caréncia econdmica:

Tem um grupo no bairro que eu moro que é conhecido como grupo de briga...
eles sao chamados de Familia Moema... eu moro em Moema, eles sdo chamados de
Jamilia Moema... eu ndo fago parte desse grupo, mas sou amigo deles, muitos deles sdo
gente fina mesmo... nenhum deles estuda aqui na escola, eles estudam em escolas
particulares, mas ndo aqui da escola... todos sdo da familia... é um grupo que sai na
rua, sai pra beber... se alguém briga com alguém do bairro ou com algum deles, eles
batem mesmo, eles protegem o bairro... mas ndo precisa pagar nada, é sé ndo mexer
com eles, mas tém os AE, a familia do Brooklin, também faz esse tipo de coisa, eu soube
que esses grupos jd brigaram entre si, mas ndo foi nada sério, ndo... sabe, eu so
conheco gente da Familia Moema, eu tenho um amigo que faz parte desse grupo, dessa
turma... ndo conheco ninguém da familia do Brooklin... eles sdo da periferia, coisa
pesada... falta de grana, ld é s6 violéncia... aqui ndo... so o que a gente vé na TV, né?
(sic) (Guilherme, oitava série).

A centralidade dos discursos estd na busca de encontrar uma justificativa para a
ocorréncia de situacdes violentas — sdo a familia, as companhias e o uso de drogas os
responsaveis pela violéncia juvenil. Atribuem a pobreza o desencadeamento do
fendmeno, afirmando que “nas favelas ocorrem a maior parte dos casos de violéncia”

(Carolina, oitava série).

Para esses alunos, a violéncia vista da janela, como no poema de Alberto Caeiro
— heterbnimo de Fernando Pessoa -, do outro lado o faz imaginar formas praticas de
vida cotidianas violentas. Todo o seu significado de violéncia vem na interlocu¢cdo com
outros meios (particularmente a televisdo) que acaba por converter-se em sentidos
proprios para eles. Pesquisa realizada com adolescentes de classe média de Brasilia
revela que esses adolescentes tendem a ter experiéncias apenas em um circulo restrito,
da familia e dos amigos. A propria organizagdo espacial da cidade auxilia a auséncia de
contatos com segmentos mais pobres da populacdo e “quando a redoma se rompe, essa
relacdo passa para o campo do inusitado, para uma realidade quase que virtual”

(Waiselfisz, 1998).
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A violéncia, particularmente a urbana, tem desencadeado sentimentos
generalizados de medo e inseguranga em todas as parcelas da populacdo, quando esta
atinge diretamente a vida das pessoas. Esses episddios violentos atingem uma dimensao
ainda maior quando ndo fazem parte do cotidiano daqueles que estdo acostumados

apenas a presencié-la da “redoma”:

Olha... violéncia a gente vé todo dia na televisdo... favelas, policiais
morrendo... mas ndo é so aqui no Brasil, ndo... Ontem eu vi no jornal nacional uma
mulher e o marido foram assassinados na propria casa deles pelo sobrinho. Pode uma
coisa dessa? Que... que horror, né? Que mundo estamos... (sic) (Fernanda, oitava
série)

Percebemos que a violéncia que envolve esses adolescentes parece estar distante
deles, como se ndo fizessem parte dela. A todo momento imputam a questdo socio-
econdmica a grande desencadeadora de processos violentos dentro e fora da escola. O
desejo de alguém querer possuir algo material pode levar qualquer jovem,
independentemente da sua classe social, a cometer delitos, e, segundo observamos na
fala desses alunos, uma culpabilizacdo das diversas manifestacdes de violéncia ao

envolvimento dos jovens com as drogas:

Ah..., tem sim... os mais ricos com os mais pobres aqui disputam espagos... sGo
todos filhinhos de papai, ndo passam fome... drogados mesmo... na periferia eles usam
a droga pra ter dinheiro, pra roubar, matar, porque sdo pobres... aqui na escola eles
(colegas) compram mesmo... ndo aqui dentro da escola, mas ld fora... tudo bem feito...
escondido mesmo... nem os vigias sabem quem é... eu acho que é um caminho muito
errado... acho um caminho... eu jd vi gente fumando ld fora, mas ndo aqui dentro da
escola... tem gente que estudou na escola que vende maconha, ndo é ninguém da
periferia que vem vender, é o amigo de um amigdo meu mesmo que vende, acho que o
Estafe... Estafe, acho que é esse o nome dele... ele vende para os alunos, mas os alunos
ndo se drogam aqui na escola, mas fora... eles ndo podem entrar na escola por serem
ex-alunos, por isso é tudo ld fora, ndo aqui dentro do colégio... eu acho isso super
errado, tanto quem vende quanto usa a droga... mas vender é melhor do que usar,
porque usar é pior... (sic) (Lucas, oitava série)

Segundo os alunos, a midia também tem contribuido com o agravamento do
problema, na medida em que veicula noticias que ddo énfase a determinados episodios
violentos, e isso tem feito com que as pessoas s6 pensem em violéncia. O adolescente

diz que gosta de ver televisao, programas juvenis, mas diz também que na hora em que
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liga a televisdo somente observa casos de violéncia e que ndo gosta da “violéncia pela

televisao e em lugar algum” (Guilherme, oitava série).

Quando questionados sobre suas perspectivas de futuro e sobre a solugdo para a
violéncia, encontram na educac¢do, na escola e na familia o instrumento de mudanca
para esse cendrio violento. Dizem que somente através da educacdo familiar e escolar
seria possivel alterar a situacdo, pois 0s jovens passariam mais tempo na escola, sem

permanecerem na rua:

Ndo... acho que solucdo é educacgdo... educar desde pequeno... se o pai é
analfabeto fica dificil... por isso tem que educar desde pequeno mesmo... eu acho que
educacdo é tudo... bandido pra mim tinha que ser morto, ndo ir pra cadeia, ndo
deveria sobrar nenhum vivo... a solucdo pra violéncia é a escola, a gente tem que ficar
mais tempo nela (sic) (Fernanda, oitava série)

Olha, eu acho que hoje o maior problema da violéncia é a familia... muitos
pais trabalham fora, trabalham muitos, e as criangas ficam sozinhas... sabe, este tipo
de coisa assim... eles também ndo ddo muito limites pros filhos... os filhos do rico
ficam com empregadas, e o filhos dos pobres ficam na rua, marginalizando mesmo...
isso ta errado... acho que os dois sofrem, estdo desamparados... eu acho que a
familia teria que ajudar... é importante a escola também continuar, dar formacdo,
mas antes a familia tem que ajudar... dar educacdo... dar limites. (sic) (Gabriela,
oitava série)

Também em vdrios momentos mencionam que desarmariam a sociedade,
recolhendo todas as armas, criticando com veeméncia a aprovacdo da venda legal de

armas apos o referendo favoravel:

Eu... eu falei pro meu pai... ndo gosto de arma... ndo deveria poder vender
arma em lugar nenhum... se ndo tem, ndo mata, ndo brinca... a gente vive vendo pela
televisdo esses casos... gente se mata, crianca pega arma do pai e mata o irmdo...
ninguém faz nada... ainda bem que na minha casa ndo tem. (sic) (Lucas, oitava série)
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7.2. OS ALUNOS ADOLESCENTES DA ESCOLA WENCESLAU: a violéncia

real

Observamos nos discursos desses adolescentes uma significacdo marcante: o
social enquanto desencadeador de processos violentos. O sentido que os adolescentes
atribuem ao fendmeno da violéncia estd ligado as suas vivéncias “reais” e justificam a

violéncia na falta de projeto de vida e mesmo na caréncia econdmica.

Mencionam em varios momentos das entrevistas episddios de violéncia em que
participaram como espectadores e atores desse cendrio urbano. Na escola em que
estudam, relatam que, de vez em quando, quando ocorrem algumas brigas, sempre sao
por questdes banais. Eles mesmos ja se viram envolvidos em uma delas e o motivo foi

porque alguns colegas ficam zombando deles ou de alguém:

Tinha um menino que queria se enturmar demais, né... na bagunca nossa, a
gente menosprezava ele... até hoje... quando ele queria fazer uma gracinha e tal... a
gente provocava ele, gozava dele, tinha o ponto fraco dele que a gente falava... esse
menino ficava chateando ele... a irmd dele era o ponto fraco dele... ele dizia que a
irmd sabia fazer isto e tal, fazia tudo... a gente falava sua irmd, ndo falava coisa muito
pesada ndo, falava a sua irmd, hein... ele ficava bravo, a gente chamava a irmd dele de
gostosa e ele ficava bravo... mas ndo palavras muito pesadas assim... ele levava na
brincadeira, na gozacdo... depois ndo brigava com a gente... uma vez ele ficou tdo
bravo que deu um soco na cara de outro menino... falou palavrdo... a maior baixaria
mesmo... S0 porque o cara falou da gostosa da irmad dele... (sic) (Marcelo, oitava
série).

Apesar dos alunos de ambas escolas afirmarem que a violéncia estd presente
tanto no meio social menos favorecido quanto na classe média alta, afinal “a classe
média tem condi¢des de comprar armas e drogas” (Pedro, escola Wenceslau), essa
mesma violéncia € sentida, percebida por eles de maneiras diferentes. Enquanto para os
alunos da escola Menotti ela ocorre mais nas periferias, nas favelas e muitas vezes
distantes deles, pois afinal € “vista pela janela”, para os alunos da escola Wenceslau ela

¢é vivenciada:
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Aqui... ndo muito distante tem uma favela... mas outro dia um rapaz foi
baleada perto da escola... todo mundo ficou com medo... medo de ser atingido pela
bala perdida... ndo que fosse pra ele, mas o cara passou e baleou ele no portdo da
casa, bala perdida... droga... por causa da droga eles estavam fugindo... e... e saiu o
tiro, eu moro perto... Sorte que ndo foi na minha casa, eu moro perto daqui... isso é
normal mesmo, todo dia tem isso. (sic) (Pedro, oitava série)

Atribuem também as discriminacdes e ao preconceito muitos atos de violéncia:

Eu sou negra, negra mesmo... ndo preta, né? Mas se me chamarem de crioula,
pretona, ou coisa assim eu saio na porrada mesmo... criola é a mde dele... eu sou
preta, ndo gosto de ser chamada assim... eu sou gente, ndo bicho... sé porque minha
pele é assim ele... ele (Colega Carlos) ndo pode ir falando dos pretos... preto é cor,
meu filho eu disse pra ele... vou dar parte dele... isso é preconceito mesmo, s6 porque
ndo estudei em escola paga como ele, sou gente... cara... a Janete ndo faz nada... ela
também ndo é branca e ndo faz nada... parece que tudo é normal. (sic) (Jurema, oitava
série)

O discurso explicito nas afirmacdes acima € a descricdo de fatos ocorridos
cotidianamente que demonstram conseqii€éncias de uma crise sécio-econdmica, politica
e cultural que os alunos estdo de fato vivenciando. Ao relatar essas manifestacdes de
violéncia urbana e escolar, os alunos verbalizam outras praticas da banalizacdo da
violéncia, ou seja, deixam claro o sentido da impunidade que paira sobre os envolvidos
com o mundo do crime. A falta de puni¢ao d4 margem a pratica de novos delitos, sem

que haja uma vigilancia e um controle social por parte do Estado:

Olha, eu mesmo jd vi meninos que usam drogas aqui na escola comprando
drogas. Tipo assim, eles falam... conhecem e falam dos caras que vendem... nunca
dizem quem é s6 quanto custa a erva... sGo meus amigos mesmo que vendem... isso é
mais comum na periferia, na favela, é pobre... mas aqui... ndo tem muito ndo... nesses
lugares tem muita violéncia sim... e muita... olha ai o caso desses policiais que
morreram, né... também se eles matam... os bandidos também matam e a vida deles é
essa mesmo... o0 bandido vai pra cadeia e em cinco anos ele sai... pode? (sic)
(Marcelo, oitava série)

E importante essa fala de Marcelo, pois reproduz a concep¢dao que a classe
média brasileira possui sobre a violéncia e, principalmente, no tocante a discussdo sobre

os modos e praticas de intervencdo. A classe média tem uma tendéncia em criminalizar
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a pobreza, como se essa fosse a responsdvel pela situagdo de violéncia em todo pais.
Magagnin (1999) também encontra em seu trabalho essa posi¢do dos adolescentes de
classe média em relagdo ao individuo pobre, em que os significados da violéncia estdo
associados a uma explicacdo de ordem individual, sendo depositado no sujeito pobre
toda a responsabilidade, ou pelo menos boa parte dela, a condi¢do de miséria e pobreza.
Isso traz um certo alivio as classes abastadas, que sugerem medidas cada vez mais
coercivas e punitivas em detrimento das medidas sécio-econdmicas. A policia, entdo,
passa a ser justificada e legitimada por essa parcela da sociedade como institui¢cao
responsavel por banir qualquer expressdo de violéncia, embora essa instituicdo permeie

a ineficdcia, ineficiéncia e arbitrariedade.

Observamos nos discursos a necessidade de mencionar o envolvimento dos
adolescentes no circuito da delinqiiéncia, além da possibilidade de ascensdo do jovem
pobre, que acaba conquistando uma identidade social ao se envolver com o mundo do
crime. Esses jovens passam a ser reconhecidos e estigmatizados como: “delinqiientes”,

“marginais” ou “menores infratores’:

(...) eu fui roubada perto da minha casa por dois pivetes... pivetes mesmo! Eles
roubaram o meu ténis, minha bolsa... mas ndo mexeram comigo, ainda bem! Tive
muito, mas muito medo, eu tava chegando em casa... eu ndo acreditei quando eles me
mostraram a arma... acho que uma trinta e oito, falou pra eu ndo gritar, passar tudo...
esses marginais, esses pivetes sdo da favela logo abaixo da rua da minha casa... essa
gente... ainda bem que levou sé isso... eu tive medo... eu ndo gostei nada disso. (sic)
(Fabiana, oitava série)

Ao (re)significar os momentos de violéncia vividos em seu bairro e que lhe
despertaram sentimentos de medo e prostracdo diante do fato, Fabiana reafirma os
valores da classe média em relagdo ao fendmeno, produzindo sentimentos préprios a

populacdo marginalizada.
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7.3. ATOS DE INDISCIPLINA E/ OU MANIFESTA(;()ES DE VIOLENCIA NA
ESCOLA: um limite ténue

Semelhancas e similaridades de opinioes entre os alunos das duas escolas

A tematica central deste trabalho € a violéncia, mas desvincula-la de outras
questdes, como indisciplina, a agressdo e a punicao, seria tratar o fendmeno de forma
fragmentada e distorcida. Todos esses atos estdo intrinsecamente relacionados e
dependentes um do outro. Nesse sentido, ao analisar os depoimentos dos jovens das
duas escolas, ndo foi dificil de perceber que eles se assemelham em muitas
modalidades. Em alguns momentos para os alunos sdo atos de indisciplina, em outros,
de violéncia, dependendo do grau de gravidade do ato. Salientamos aqui que o termo
tenuidade estd sendo utilizado para mostrar que hd posicdes diferentes do que é

violéncia para um e ndo € para o outro e sim indisciplina ou vice-versa.

Para os alunos entrevistados a disciplina/ indisciplina esta ligada a figura do
professor. Para eles, os professores sdo disciplinadores, representam a norma e sdo a
expressdo corporificada da punicdo. A partir dessa idéia, os atos praticados contra eles

passam a serem entendidos como indisciplina e ndo como violéncia nas duas escolas.

Os entendimentos dos alunos de manifestacdes de violéncia ndo diferiram dos
conceitos classicos de violéncia. Esse fendomeno é visto como um ato intencional,
dirigido a alguém com o desejo de constranger, diminuir, desrespeitar ou negar esse
outro que € o seu alvo. Os alunos mencionam trés formas de violéncia: a fisica, a verbal
e a ndo verbal. Os alunos fazem a distin¢@o entre agressoes, violéncia fisica e violéncia

verbal, considerando ambas prejudiciais. Eis depoimentos que justificam esse tipo de

conduta e tentam explicar o motivo:
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Agressividade ¢ quando vocé fala de uma forma com a pessoa... para mim
agressividade é de duas maneiras, fisica e verbal, vocé fica xingando tal, tipo fui muito
agressivo, ele falou de uma forma muito agressiva, alta, quando comecam a brigar e
falando palavrdo é agressividade verbal. Sdo trés tipos de violéncia: a verbal, a fisica e
a outra que eu ndo sei dar o nome, quando a pessoa foi muito agressivo comigo, jd a
indisciplina pra mim, quando ndo respeita o professor, conversa demais na sala de
aula, brinca muito, jd a violéncia é quando vocé bate nas pessoas, casos mais graves...
a indisciplina pra mim sdo vdrias coisas né... o professor ta mandando vocé fazer uma
coisa e vocé ndo faz, isso é indisciplina, ai ele manda pra fora, vira exclusdo mesmo, o
certo é... € se vocé estd brincando tem que parar né e prestar ateng¢do na aula mesmo...
(sic) (Gabriela, oitava série, escola Menotti)

Olha, essa menina que tirou nota baixa... ela disse palavrdo pro professor...
isso é indisciplina, né... quase sempre tem, a gente ndo faz licdo, responde pro
professor, mas ndo bate, ndo agride, a indisciplina faz parte da escola... Jd a violéncia
é... € muito diferente, violéncia é quando jd chega e bate, xinga, depois jd vai e bate
tira sangue... ndo somente violéncia verbal viu? Falar muito palavrdo, né, fofocas,
quando vocé fala alguma coisa que machuca a pessoa, fala alguma coisa que
realmente machuca ela... conta tipo assim, um segredo... e vocé vai e conta eu acho
que ndo devia... eu acho que a verbal vocé fala e acaba, a fisica fica e machuca mais...
.0 fisico, assim, fica mais visivel, todo mundo Vvé... a outra vocé nem vé... um tapa doi
mais... mas eu acho que os dois casos é ruim... (sic) (Jurema, oitava série da escola
Wenceslau)

Todos os atos que prejudicam as aulas, como bagungas, conversas, ndo cumprir
normas e atividades escolares sdo considerados pelos alunos como atos de indisciplina e
nao como manifestacdes de violéncia. Tanto numa escola quanto em outra, as infragdes
sejam elas graves ou ndo, sdo passiveis de punicdo e podem levar a assinatura de um
termo de compromisso por parte do (a) aluno (a) ou dos pais. Em ambas as escolas os
alunos dizem que o marcante de violéncia sdo as brigas. Todos os casos de brigas
indicados sdo de alunos com alunos, de alunos com outros jovens de fora e de alunos
com professores. As brigas sdo claramente vistas como violéncia, mas as agressoes
fisicas e verbais sdo em determinados momentos denominadas de violéncia, em outros

de indisciplina:

Tem umas meninas que so baguncam nas aulas dos professores... dependendo
do professor excluem elas da aula, mas depende do professor, tem uns mais bonzinhos,
que dizem pra sair, ir tomar algo e voltar, mas tem uns que excluem mesmo, mandam
ndo voltar mais... anotam no didrio, isso é indisciplina... Elas sdo indisciplinadas
mesmo... fazem bagunga, conversam... o 'diarido’ é quando vocé comete alguma coisa
errada o professor anota e diz que mais uma anotagdo ird avisar os pais... o Benedito
pega o Diarido e entrega pra direcdo. Jd quando uma bate na outra, de tapa, a isso jd é
violéncia. (sic) (Guilherme, oitava série da escola Menotti)
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Eu acho que tanto indisciplina quanto violéncia, indisciplina porque eu quebrei
uma coisa que ndo era minha e violéncia porque eu acabei prejudicando mais gente
alm de mim... e fui parar na coordenacdo so por isso... sabe, é dificil diferenciar
violéncia de indisciplina, porque se eu sou uma pessoa disciplinada, uma pessoa que
faz tudo corretinho, to dizendo aqui na escola, né, se eu sou indisciplinado eu ndo
acato as regras, sou desobediente, jd a violéncia é diferente... uma coisa assim... uma
violéncia verbal, como vocé xingar, humilhar uma pessoa, uma violéncia fisica, bater,
dar pontapé, bater na pessoa é grave, isso é, depende da hora... mas eu ndo fiz nada
disso... e fui suspenso da aula. (sic) (Marcelo, oitava série, escola Wenceslau)

Tanto Guilherme da escola Menotti quanto Marcelo da escola Wenceslau
demonstraram em seus discursos percepcdes do que € indisciplina e do que € violéncia.
Além disso, indicaram a facilidade de como se pode transformar uma coisa em outra.
Na fala de Marcelo evidencia-se, mais uma vez, quao ténue sdo os limites entre
violéncia e indisciplina. Percebemos nas duas falas um sentido de indisciplina como
falta de disciplina, quebra da regra, da norma. Esses depoimentos reproduzem o
conceito classico de indisciplina (Durkheim, 1925). A indisciplina como sendo a
negacdo da disciplina escolar. Ao se desrespeitar as regras, desrespeitam-se a0 mesmo
tempo os limites, os direitos e os espagos do outro. A segunda constatacdo é de que a

indisciplina pode ser entendida como algo positivo, como nos depoimentos a seguir:

Outro dia, na escola, as vezes sai uma brigas... do nada! Eu mesmo jd me vi em
alguma delas... mas responder para o professor que ndo se deve usar o celular na sala
de aula... e ele usa... como pode... ele tem que ndo usar, fica dando a maior moral sem
ter. Eles (professores) podem usar, jd a gente ndo... ndo td certo... a gente tem que
fala... tem que reivindicar nossos direitos! (sic) (Lucas, oitava série da escola Menotti)

Os meninos... mas é diferente... os meninos é mais pra agitar a aula...
gritando... um fala uma besteira, o outro retruca, ninguém reclama, fica bravo, todo
mundo brincando... os meninos todos... e algumas meninas também... elas dizem
diferente, elas brincam diferente, por exemplo, elas se xingam, elas gozam literalmente
da professora, a professora manda elas virarem pra frente, elas ficam rindo da
professora, a... ela manda elas sentarem, elas ignoram o professor, mas ndo
baguncam... tem um grupo de meninas que fica so de recuperagdo, ndo ta nem ai com o
colégio, mas ndo é a maioria... elas apenas ficam com os meninos e tal... é muito
engracado. (sic) (Pedro, aluno da escola Wenceslau)

Em relacdo a violéncia, os jovens disseram que muitas vezes ela surge como
desejo de 'ser aceito' pelo grupo de amigos. Nota-se mais uma vez a forca do grupo e do
querer ser e pertencer. Outros casos relatados pelos alunos reafirmam a for¢ca do grupo
sobre 0 comportamento dos jovens alunos, que, muitas vezes, ndo medem as

conseqiiéncias para satisfazer as exigéncias impostas pelos pares:
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A eu vi, comecou aqui na escola e terminou fora da escola... comecou assim...
um menino tirou sarro do outro at... ai chamou o seu grupo, eles ndo sdo bestas irem
sozinho... jd pensou? E o cara chamou o outro grupo e deu briga ld foram entre eles...
e foi agressdo fisica mesmo, a... tinha até verbal mesmo... dentro da escola ocorre
menos porque as auxiliares ndo deixam, mas ld fora os caras batem mesmo um no
outro... até que alguém chegue ld de fora. (sic) (Fabiana, oitava série da escola
Wenceslau)

Tem uma situacdo pesada... uma menina que jd saiu da escola foi morar ld em
Santa Catarina com o pai dela, dai a professora de portugués era muito legal, legal
mesmo, dai essa menina tava conversando e a professora gritou com ela, ela disse que
ela ndo era a mde dela, ndo manda em mim, assim... a professora disse que ali ela é
autoridade, que manda sim, e a menina disse, ndo manda ndo... aqui vocé ndo é
minha mde, eu pago a escola... a professora excluiu ela da classe, mandou ela pra
fora da classe falar com o orientador, excluida ela foi... ndo sei se foi suspensa... mas
ela e as amigas dela toda aula ficavam zoando... zoando da professora também... ela
se acha a tal. Sabe... a forca maior é do grupo, ninguém age sozinhooo... .tem que ter
a forca do grupo, sendo a gente fica sozinho, e dai? Junta assim, duas, trés, nunca
ninguém vai sozinho... junta um grupdo assim... os meninos junto ao redor do Pedro
um monte, nunca um so, jd as meninas dizem umas pra outras... vocé fez isto mais
aquilo e dedo na cara... sabe, ninguém agiientar, aquele caso, a minha amiga
comecou a chorar, né?... ndo agiientou tanta menina junto... até hoje ela diz que as
meninas odeiam ela... tem gente que me odeia sem motivo, porque eu ndo fiz nada,
disse a minha amiga... essa minha amiga foi perseguida por todas essas meninas...
(sic) (Carolina, oitava série da escola Menotti)

O que se depreende dos discursos dos alunos € que eles, estando em turmas,
praticam tanto a violéncia quanto a indisciplina, quando querem chamar aten¢do. Nao
observamos em momento algum a culpabilizagcdo dos pais pelos alunos, pois nao foi nos
dito que esses ndo cuidavam deles ou que ndo lhes davam atencdo suficiente por isso
agiam assim. Notamos também que, tanto na escola Menotti quanto na escola
Wenceslau, os adolescentes fazem a reflexdo sobre si mesmos, num processo de
individuacdo. Eles vao criando uma subjetividade em que sdo sujeitos de tudo e atores
responsdveis pelos seus atos, conforme nos menciona Tarde. Cabe salientar que é
preciso atentar para os perigos dessa percep¢ao de onipoténcia pelos adolescentes. Esses
jovens ndo estdo conseguindo se perceber numa teia de relacdes sociais, uma vez que
eles fazem, e fazem porque querem, conforme passaremos a relatar no préoximo
capitulo. Portanto, definir violéncia € sempre dificil, mais desafiador ainda é delimitar

suas fronteiras com a indisciplina.
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CAPITULO 8

O BULLYING NAS ESCOLAS

Como dito anteriormente definir violéncia é extremamente dificil e mais
desafiador ainda € caracterizar suas manifestacoes dentro do espaco escolar. Nesse
sentido, definimos por bullying todo comportamento cruel e intrinseco nas relacdes
interpessoais, em que os mais fortes convertem os mais frageis em objetos de diversao,
prazer, por meio de “brincadeiras” que disfarcam o prop6sito de maltratar e intimidar de
forma repetitiva. Sdo comportamentos produzidos de forma repetitiva num periodo
prolongado de tempo contra uma vitima ou mais, apresentando uma relagdo de

desequilibrio de poder, o que muitas vezes dificulta a defesa da vitima.

Diversos estudiosos vém dando suas defini¢cdes e contribui¢des, ao longo do
tempo, com respeito a esse tipo de comportamento, porém todas as defini¢des
convergem para a incapacidade da vitima de se defender, entretanto, em muitas ocasides
observamos vitimas que até tentam se defender, mas acabam sendo reprimidas pelo
grupo de pares. Portanto, o bullying é um conceito especifico e muito bem definido,

uma vez que nao se deixa confundir com outras manifesta¢des de violéncia.

Qualquer comportamento de bullying é manifestado por alguém (um individuo
ou um grupo de individuos) e tem como alvo outro individuo. Assim sendo, encontra-se
sempre subjacente o envolvimento ativo de, pelo menos, dois sujeitos, aquele que agride
(o agressor) e aquele que € vitimizado (a vitima). Nesta perspectiva, quando ocorre um

episddio de bullying ocorre simultaneamente uma situagdo de vitimizagao.

A maioria das investigacoes tem assim dedicado a sua atencdo
fundamentalmente a estes dois grupos de alunos, os agressores (bullies) e as vitimas,
com o propdsito, entre outros, de proceder a uma identificacdo das suas principais

caracteristicas.
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Tomamos no decorrer de toda a pesquisa o cuidado de ndo generalizar toda e
qualquer manifestacao de violéncia entre os adolescentes como sendo bullying, mesmo
quando ocorreram as “brincadeirinhas”, “apelidos”, acusacOes injustas e gozagdes. A
constancia do ato e os sofrimentos constantes gerados por essa situacdo nos levaram a
caracterizar o comportamento como sendo um caso de bullying*, para néo incorrermos
na generalizacdo de que todo e qualquer forma de insulto, intimidacdo e apelido como
sendo de bullying. Para um comportamento ser caracterizado como bullying é
necessario distinguir as agressdes ocasionais e ndo graves das agressoes habituais,

.. 4
repetltwas € graves 5.

* Consideramos como bullying nas respostas dos alunos pesquisados comportamentos agressivos que se repetissem
por trés ou mais vezes no ano, ou seja, a repetitividade dos atos € que foi considerada como um dos fatores essenciais
para a caracterizagdo do bullying.

* Cabe salientar que em nossos estudos todos os alunos entrevistados declaram jd sabiam o que era o bullying devido
a imprensa falada e escrita - midia.
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8.1. FORMAS DE BULLYING NAS ESCOLAS

Observamos a ocorréncia de casos de bullying entre os alunos nas duas escolas
pesquisadas e o caracterizamos de duas formas em ambas: a) o direto - que inclui toda e
qualquer forma de agressao fisica (bater, chutar, machucar) e agressao verbal (insultar,
apelidar de maneira pejorativa e discriminatoria, constranger), muitas vezes mais facil
de ser notado-; e b) o indireto que inclui disseminagdo de rumores preconceituosos,
desagraddveis e desqualificantes e discriminagdes, hoje muito comum entre eles pela
Internet e muitas vezes muito mais dificil de serem notados. E aquele que se utiliza o
mecanismo ideoldgico do real, permitindo dissimular comportamentos, idéias e valores
violentos como se eles ndo fossem violentos com intuito de excluir determinado sujeito
do grupo social. O mecanismo ideolégico do real produz madscaras que permitem
dissimular comportamentos, idéias e valores violentos como se eles ndo fossem
violentos. Esse mecanismo faz com que a pritica de violéncia ndo seja percebida por
estar mascarada, e, em conseqiiéncia, verifica-se a preservacdo da mitologia da ndo-

violéncia (Chaui, 1998).

O bullying indireto passa muitas vezes a ser confundido com indisciplina ou
com “brincadeiras” entre alunos e alunas. Muitas vezes nio é percebido, notado, porque
ndo traz conseqiiéncias imediatas, visiveis, porque ndo machuca o corpo, nio faz verter
o sangue. Os danos sdo geralmente de ordem psicolégica. Essa violéncia pode
facilmente se tornar perigosa, pois ndo tem freios e pode culminar numa violéncia
explicita, facil de ser observada. De tanto acontecer, ele passa a ser banalizado e termina
por ser considerado “naturalizado”, como se fosse normal, proprio da adolescéncia. A
banalizagdo do bullying provoca a insensibilidade ao sofrimento, ao desrespeito, a

invasdo do campo do outro:
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Eu ja vi colegas sendo maltratados... o que ocorreu de fato aqui no colégio
foi... um menino chegou, acabou a aula dele e a namorada dele tava abracando um
cara que era amigo também dela... ele foi ld e disse que iria pegar o cara ld fora, mas
ficou s6 na ameaga, na verdade ele ndo fez nada... isso pra mim é uma violéncia... no
pdtio isso ocorre muito... a gente poe apelido no gordinho e fica gozando dele... assim é
que comeca... dentro da classe eu ndo vejo isso, so fora da classe, mas as vezes é
brincadeira, ndo é violéncia... .tem um menino na minha classe, o Caio, ele tem um
tique... ele fica igual a uma pomba, sabe, com a cabeca pra frente e pra trds, uma
pomba mesmo... e eu digo, o seu' pomba', as meninas ndo, mais os meninos... , ele leva
numa boa, a gente brinca, ele brinca... .olha, ele é um bom aluno, as vezes pega uma
recuperagdo ou outra, ele também é timido... mas as vezes ndo... quando a gente quer
mexer com ele é s6 chamar ele de pomba... s6 pra brincar com ele mesmo... , mas ele
ndo gosta muito... mas é so brincadeira dos meninos... (sic) (Fernanda, oitava série da
escola Menotti)

Ah sim, o Pedro... ele ndo pode falar nada que todo mundo jd cai matando em
cima dele... sabe, mas... ndo é sempre ndo, ndo é sempre, mas ele também brinca com
todo mundo... todo dia, ele é mais quietinho assim, ele é meio baixinho, ndo é gordinho
ndo, cabelo preto, encaracolado, olhos castanhos, mor magrinho, sabe, ele é bem
quietinho, as pessoas falam com ele, ele ndo fala muito, mas se alguém comeca ele
entra também... a gente goza dele, mas ele goza da pessoa que estd gozando dele
também, ele ndo sofre porque tem alguém gozando dele, ndo, ele sofre quando os
meninos zoam dele e ninguém na classe quer ficar com ele. (sic) (Marcelo, oitava série
da escola Wenceslau)

A ideologia dos tempos contemporaneos, que prega o individualismo
exacerbado, que nega e até combate as iniciativas coletivas, faz com que o sujeito nao
enxergue o outro. O outro passa a ser o “diferente”, o “estranho”, € o “nada”. O que tem
valor € o “eu” e aqueles com os quais o “eu” se identifica (o grupo de pares). O outro
nao desperta a solidariedade, o respeito, o bem-querer, e pode, a qualquer momento, por

um motivo banal, ser destruido, eliminado, segregado e excluido.

A falta de limites, a falta de responsabilidade pelos atos praticados e a
desconsideracdo pelo outro movem os adolescentes na dire¢do de atos de imposi¢ao
pela forga, de agressdo e destruicdao, porque, primeiro eles desconhecem os limites do
até onde podem ir e quando devem parar; segundo, porque estdo convencidos de que
ficardo impunes, ja que ndo sdo responsaveis pelos atos legais que praticam, porque
estdo sempre “brincando” e nunca t€m a inten¢do real de machucar o outro € diferente

dele e ndo apresenta entdo significado.
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Dentre esses tipos de intimidacao, as pesquisas tém demonstrado que o bullying
direto é o que acontece com maior freqiiéncia (Baldry, 2003; Duncan, 1999; Lopes Neto

& Saavedra, 2003; Rooning, Handegaard, & Sourander, 2004).

Em cruzamento de respostas dadas pelos alunos da escola Menotti com 0s
alunos da escola Wenceslau as perguntas feitas nas entrevistas, em que solicitivamos se
eles ja haviam presenciado formas de bullying na escola — direto e indireto, todos os
quatro meninos € as quatro meninas declaram ser mais comum e freqiiente o bullying
direto entre 0os meninos € o indireto mais entre as meninas conforme constamos nas

seguintes falas:

A, é... elas so se defendem em grupo, nunca sozinha, uma vez uma menina
ouviu que a outra disse alguma coisa... ai, ai... a confusdo estd montada... e comega a
discutir... e comega a colocar o dedo na cara da outra menina, ameaga e comega a
ameacar cada vez mais... elas trazem o problema de fora aqui pra dentro da escola...
eu acho que as meninas fofocam mais, trazem mais os problemas de fora... os meninos
ndo... as meninas, com certeza, conversam mais do que os meninos entre Ssi... eu acho
que a violéncia é maior a fisica, né, entre os meninos, mas a verbal é igual entre os
dois... as meninas sé brigam quando elas tém motivo, jd os meninos brigam toda
hora... .porque vocé fez isto, porque vocé fez aquilo, as meninas sempre fazem isto...
comecam a falar um monte... difamam as outras. (sic) (Fabiana, escola Wenceslau)

Tem um caso, aquele da menina do sutid que ficou aparecendo na foto e todo
mundo ficou gozando dela... que assim... no comego so assim... menina que gozava
dela... e o caso também daquela minha amiga que dd... dd foto e tal, mas s6 meninas...
mas eu acho que esse tipo de problema ocorre mais com os meninos... se bem que as
meninas também... mas as meninas quando fazem é porque tem motivos... as meninas
sO fazem assim... .elas quando tem alguma coisa vdo ld com as outras e discutem...
uma vai e dd uma resposta, mas ela ndo vai sozinha... A, é... elas so se defendem em
grupo, nunca sozinha, uma vez uma menina ouviu que a outra disse alguma coisa... ai,
ai... a confusdo estd montada... e comeca a discutir... e comega a colocar o dedo na
cara da outra menina, ameac¢a e come¢a a ameacar cada vez mais... elas trazem o
problema de fora aqui pra dentro da escola... eu acho que as meninas fofocam mais,
trazem mais os problemas de fora... os meninos ndo... as meninas, com certeza,
conversam mais do que os meninos entre si... eu acho que a violéncia é maior a fisica,
né, entre os meninos, mas a verbal é igual entre os dois... as meninas so brigam
quando elas tém motivo, jda os meninos brigam toda hora... .porque vocé fez isto,
porque vocé fez aquilo, as meninas sempre fazem isto... comegcam a falar um monte...
(sic) (Fernanda, escola Menotti)
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Cabe destacar que, no segundo ciclo do Ensino Fundamental, o bullying passa a
ser mais indireto, desenvolvendo-se por meio de uma linguagem verbal, gestual e
corporal. As ameacas, as discriminagdes, as difamacdes, apelidos ofensivos e a exclusao

.. . 46
do grupo passam a ser comportamentos mais incidentes ™.

Em nosso estudo percebemos que o fendmeno bullying estd presente nas duas
escolas, ou seja, tanto na escola Menotti quanto na escola Wenceslau.
Independentemente do turno escolar, da localizacdo das escolas, do tamanho das
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mesmas e das séries iniciais ou flllals, o fendmeno ocorre™".

Percebemos ainda que o bullying passa a acontecer de formas diferentes,
conforme aumenta o grau de escolaridade, diversificando as formas de sua
manifestacdo. Enquanto nas séries iniciais ele € direto, observdvel — manifestado por
meio de apelidos e discriminagdes fisicas, envolvendo duas pessoas -, nas séries mais
avangadas ele passa a envolver um nimero maior de integrantes, ou seja, 0 grupo passa
a ter maior forca e presenga como podemos constatar nos depoimentos das alunas

Fernanda da escola Menotti e Fabiana da escola Wenceslau.

% Apesar do Ensino médio ndo ter sido alvo de nossa pesquisa, em entrevistas com professores que ministravam
aulas no Ensino médio, os mesmos declararam que a maioria das agressdes acontecia de forma disfarcada,
semelhante as séries finais do Ensino Fundamental.

T Mesmo que as séries iniciais ¢ as demais séries do Ensino Fundamental néo tenham sido nosso foco de pesquisa,
pudemos observar, segundo relatos de professoresdos ciclos iniciais — jardim e pré-escola, até a quarta série a
presenca do fendmeno bullying. Notamos que o fendmeno se torna mais perceptivel, real/ explicito, a partir do
segundo ciclo do Ensino fundamental, ou seja, € mais fdcil ao professor a identificacdo da vitima e do agressor na
classe.
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8.2. O CENARIO DA VIOLENCIA E SEUS AUTORES: similaridades e

diferencas entre as duas escolas pesquisadas

8.2.1. Posicoes observadas em relacao ao bullying

Identificamos similaridades entre as duas escolas pesquisadas em relagdo aos
papéis desempenhados pelos protagonistas do fendmeno bullying e diferencas. A partir
de entdo, classificamos de acordo com categorias ja utilizadas por alguns autores
(Baldry, 2003; Duncan, 1999; Lopes Neto & Saavedra, 2003; Rooning, Handegaard, &
Sourander, 2004).

Primeiro, observamos trés tipos de aluno-alvo:

a) o aluno-alvo tipico: aquele que serve de bode expiatério para um grupo. O
aluno-alvo normalmente € um individuo pouco socidvel, que sofre
repetidamente as conseqiiéncias de comportamentos agressivos dos outros e
que ndo reage. Normalmente tem aspecto fisico mais fragil do que seus
companheiros, medo de que lhe causem danos; principalmente entre os
meninos, aparece a baixo auto-estima, passividade, submissao, inseguranca e
timidez. Normalmente apresentam dificuldade de aprendizado, ansiedade e
depressdo. O aluno-alvo sente sempre muita dificuldade de impor-se ao
grupo, tanto fisica quanto verbalmente e tem uma conduta habitual de ndo

agressao;

b) o aluno-alvo provocador: aquele que provoca e atrai reacdes agressivas
contra as quais ndo consegue lidar com eficiéncia. O aluno-alvo provocador
tem um génio forte, ruim, dificil; ele pode ser hiperativo, inquieto € mesmo
dispersivo e ofensor. Normalmente € caracterizado pelos alunos como irritante
e geralmente causa tensdes na classe ou no ambiente em que se encontra; e

por fim;
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¢) o aluno-alvo agressor ou aluno—alvo e autor: aquele que reproduz as agressoes
recebidas. O aluno-alvo agressor busca individuos mais frageis que ele para
transformé-los em bodes expiatdrios, numa tentativa de transferir as agressoes
sofridas. Neste papel desempenhado, muitas vezes o aluno-alvo agressor se
transforma em agressor, fazendo com que a dinamica do bullying aumente.
Ressaltamos ainda que os envolvidos pelo bullying dificilmente violam a lei
do siléncio. O aluno-alvo teme denunciar seus agressores, seja por
conformismo, seja por vergonha de expor-se junto aos colegas, temendo virar

motivo de gozacdes ainda maiores.

Tanto na escola Menotti quanto na escola Wenceslau nao percebemos apenas
um Unico aluno-autor, motivo pelo qual preferimos chamar no plural, por alunos-
autores. Salientamos ainda que a acdo individual de um ou mais aluno-autor acaba se
irradiando e se transformando numa agdo coletiva, fato que decorre de uma espécie de
aliciamento por meio do qual os admiradores da agressdo reiteradamente repetem suas
condutas. A forca do grupo mostra-se mais uma vez presente. Em todos os casos
observados pudemos constatar que os alunos-agressores ou alunos-autores eram bons
alunos, com raras excecdes, eram simpaticos, populares entre o grupo de alunos e
poucos mostraram condutas anti-sociais, muito pelo contrdrio, eram extremamente
amaveis, populares e extrovertidos como no caso do aluno Guilherme da escola Menotti

e da aluna Jurema da escola Wenceslau.

E por ultimo, observamos o aluno-espectador ou aluno-testemunha, aquele ou
aqueles alunos que presenciam o bullying, porém niao os sofrem nem praticam.
Representa a grande maioria dos alunos entrevistados — Fabiana e Marcelo da escola
Wenceslau e Fernanda, Lucas e Carolina da escola Menotti-, que convivem com o
problema e adotam a lei do siléncio com medo de se transformarem também em alvos.
Observamos também que alguns alunos-espectadores se solidarizam com os agressores,
tornando-se também incomodados com a situacdo e passando eles mesmos a serem

chacotas de colegas e alvos de agressao:
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Na minha classe tem quarenta e quatro alunos, todos gozam do Pedro... eu
tenho uma do dele... mas eu ndo posso fazer nada... se ndo sobra pra mim... tem uma
menina... ela foi ld conversar com ele, ele disse ndo enche o saco, dai parou de ter do
dele... a maioria das meninas que tem do dele é porque ndo conhecem o
comportamento dele com a gente... porque, porque todos os meninos jd falaram com
ele e ele diz pra ndo encher o saco... sabem, sabem o comportamento dele, sabem que
ele manda calar a boca... sabe, tem um amigo que a gente também brinca com ele, diz
bicha, bicha, brincando que ele é bicha, todo mundo fala, bicha e ai ele parecia
normal, mas sexta-feira passada, a coordenadora Conceicdo chamou a gente aqui na
sala, eu e mais um amigo meu, falando que ele quer que pare, porque ele ndo estava
gostando, mas ele ndo demonstrou, pela cara dele ele ndo demonstrou que ndo tava
gostando, ele tava normal, ai a gente parou... a gente s6 gozou porque uma vez ele
apertou a bunda de um amigo nosso... mas ele ndo é bicha ndo... sabe, é assim...
quando usa oculos é o Harry Poter, quando é gordo é o gorddo, e bicha quando faz
alguma coisa. (sic) (Fabiana, oitava série, escola Wenceslau)

Jd, tem um menino na minha classe que sofre rejeicdo de todos, do grupo, o
nome dele é José, posso falar o nome dele? Pode... ele tem um sobrenome, o nome
dele ¢ José Homem, sabe, ele sempre foi muito fechado, desde o ano passado, ele é
muito fechado, ele é estranho, ele é um menino que ndo toma banho, o cabelo vive
sempre sujo, bem introspectivo, assim mesmo muito estranho, ele ndo conversa com
ninguém e por isso os meninos, principalmente os meninos, acham engragado, ai vdo
ld, zoam com ele, falando José homem, ndo sei o qué, ai vdo dancam na frente dele,
empurram, ai gritam com ele, e brincam e ddo risada, e ele fica ld sentado, quietinho,
ndo sei nem mesmo se tem amigos, nunca vejo ele no recreio e ninguém, sabe, ele ndo
fica com ninguém, eu tenho pena, mas ndo dd pra fazer nada... (sic) (Carolina, escola
Menotti)

Os alunos-espectadores ndo se atrevem em momento algum a denunciar os
alunos-autores, sentem-se coagidos a omissao, a convivéncia e a cumplicidade por ndo
quererem se envolver ou, pelo motivo que mencionamos, de medo de se tornarem o
proprio aluno-alvo. Dessa forma, notamos que os alunos-alvos, como no caso do aluno
Pedro da escola Wenceslau, vao se isolando cada vez mais do grupo, fazendo muitas
vezes aumentar as denominadas “brincadeiras”. Nesse clima de indiferenca, o aluno-
alvo torna-se cada vez mais excluido do grupo como percebemos no discurso das alunas

Fabiana da escola Wenceslau e Carolina da escola Menotti.

Em nossa pesquisa observamos nas declaracOes dos alunos entrevistados a
predominancia de alunos-espectadores de bullying. A maior parte dos alunos — total de
cinco dos oito entrevistados-, ndo admitiu seu envolvimento direto, nem como alvo,
nem como autor, apenas como aluno-testemunha. Dos oito alunos entrevistados apenas

uma aluna da escola publica declarou-se aluna-autora — Jurema da escola Wenceslau -,
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um menino da escola privada declarou-se aluno-alvo — Pedro, da escola Wenceslau e

um menino da escola privada declarou-se aluno-autor — Guilherme, da escola Menotti.

Na escola Menotti observamos que os agressores eram os diferentes,
diferentemente da escola Wenceslau em que os agredidos, excluidos e rejeitados
apresentavam um ponto em comum: todos traziam alguma marca que os diferenciavam
da maioria, sejam culturalmente ou pelo corpo, como no caso do aluno Pedro era baixo
e timido o que incomodava a turma. Percebemos também que os agressores pertenciam
aos grupos de portadores de caracteristicas socialmente exigidas ou dos “capacitados” a
atender aos critérios impostos pelos dominantes. Ressaltamos que nas duas escolas
esses dois tipos de episddios se apresentaram, no entanto, na escola publica, foi o
bullying sendo praticado pelos “diferentes” do grupo, ou seja, por aqueles que
demonstravam forca fisica ou moral; diferentemente da escola privada em que o
bullying era dirigido aos “diferentes”, aqueles que ndo participam do grupo ou do

grande grupo.

8.2.2. Sentimentos declarados e omitidos pelos alunos em caso de bullying

Sdo vdrios os sentimentos vivenciados pelos alunos em casos de bullying em

4
ambas as escolas™®,

Do total de cinco alunos que se declararam alunos-espectadores, todos
mencionaram terem se sentido mal e terem medo de que acontecesse com eles o
bullying tanto na escola Wenceslau quanto na escola Menotti. Salientamos que todos os
alunos-espectadores mencionaram terem ficado tristes ou mesmo com pena do agredido,
porém nada fizeram para acabar com a situagdo com medo de represadlias por parte dos

colegas agressores.

A aluna da escola Wenceslau, que se declarou como aluna-autora, mencionou
que em momento algum sentiu pena da vitima, pois a mesma havia “merecido” toda
aquela agressdo. A difamacdo havia comecado pela Internet e mais tarde culminou na
violéncia fisica na porta da escola. A aluna disse que ndo teve também medo da
represdlia de alguém por parte da escola e que faria tudo novamente se fosse necessario.
O aluno-autor da escola Menotti, Guilherme, ndo se declarou exatamente como aluno-

autor. Mencionou ter feito parte de um grupo que perseguia constantemente um aluno

* Salientamos que em ambas escolas os alunos entrevistados ja tinham ouvido falar no Bullying pela midia.
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da escola. Cabe salientar que também como a aluna da escola Wenceslau, Jurema, o
aluno Guilherme disse que nao teve pena da vitima em momento algum, muito pelo
contrério, disse que o colega havia merecido. Mas um fato curioso em sua fala € que ndo
se declara em momento algum um agressor, mas menciona repetidas vezes que foi

apenas uma brincadeirinha entre “amigos”:

0 Bruno... ele faz por merecer... ele merece as gozacoes que tem... de vitima ele
ndo tem nada... ndo pode falar nada que todo mundo jd cai matando em cima dele...
sabe, mas... ndo é sempre ndo, ndo é sempre, mas ele também brinca com todo
mundo... todo dia, ele é mais quietinho assim, ele é meio baixinho, ndo é gordinho ndo,
cabelo preto, encaracolado, olhos castanho, mor magrinho, sabe, ele é bem quietinho,
as pessoas falam com ele, ele ndo fala muito, mas se alguém comeca ele entra
também... a gente goza dele, mas ele goza da pessoa que estd gozando dele também, ele
ndo sofre porque tem alguém gozando dele, ndo, ele também quando pode zoa
bastante... ele sabe que ¢é tudo brincadeira... numa boa. (sic) (Guilherme, escola
Menotti)

Quando questionado sobre o motivo que o levava a aquele tipo de
comportamento, menciona que a vitima merecia, pois era “fraco” e ndo reagia a nada do
que ele e os colegas faziam. Diferentemente da aluna Jurema que disse ter tido “reagao”
por parte da colega as suas agressoes. Mesmo ndo tendo agido de forma direta como
Jurema o aluno foi caracterizado por suas atitudes como um aluno-autor ou aluno-
agressor. Ao conversarmos com a coordenagdo da escola, soubemos que ele ja havia

sido alvo de bullying em anos anteriores.

A 1identificacdo dos jovens pelo uso de palavras que se referem a alguma
caracteristica individual como ser gordo, negro, magro, baixo, usar 6culos, entre outras,
podem parecer inicialmente brincadeiras para eles sem maiores conseqiiéncias, mas em
muitos casos pode ser uma causa de sofrimentos e angustia para quem € assim

denominado:

Eles sabem que eu sou baixo, as vezes eles ficam zoando comigo, me deixam
nervoso me chamando de ando, eles falam assim pra eu ficar muito, muito, muito
irritado mesmo, nervoso, tudo que eu falo eles ficam gozando, tipo ficar comigo de uma
maneira agressiva assim, por exemplo, um dia ia comecar a prova, ai eu comecei a
brigar com o outro, meu amigo comegou a brincar comigo me chamando de ando,
ando, eu ndo gostei, porque eu sou mesmo nervoso, e acabei zoando e acabei chorando
de raiva, eu ndo tava num bom dia, entdo eu ndo gostei daquela zoagdo deles, eu fiquei
bravo com eles, ou seja, eu falei pra eles pararem, que eu precisava estudar, dai eles
pararam porque a professora chegou... (sic) (Pedro, aluno da escola Wenceslau)
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O aluno Pedro da escola Wenceslau disse ficar muito triste, até mesmo
deprimido quando os amigos gozam, zoam dele. Diz ndo fazer nada, preferindo muitas
vezes se isolar do grupo. Declarou também jé ter tido vontade de “quebrar a cara deles”

e ter vontade de ndo voltar mais a escola.

8.2.3. A questido do género nos casos de bullying

Uma tendéncia mundial indica que o bullying, anteriormente associado sempre
ao comportamento masculino, vem ganhando cada vez mais espaco entre as meninas.
Isso justifica o fato de que cada vez mais as meninas estdo fazendo uso de agressdes
fisicas como forma de demonstrar poder em seus grupos sociais, principalmente nas
escolas (Olweus, 1998). Comprovando essa tendéncia, observamos na fala dos alunos
que o uso da Internet e de celulares vem aumentando e facilitando a perseguicdo entre
as meninas — conforme mencionado anteriormente-, € também entre 0s meninos €, em
nenhum momento notamos freqiiéncia maior entre meninos em se declararem vitimas,
realmente a questdo do género ndo foi relevante. Nesse sentido, parece que, nos grupos
estudados ocorre uma diferenca em relacao as pesquisas ja realizadas sobre o bullying
escolar, pois se nossos achados coincidem no que dizem respeito as diferencas entre
géneros na autoria do bullying, o mesmo ndo pode ser dito em relacdo ao género das
vitimas. Enquanto alguns autores (Lopes Neto & Saavedra, 2003; Olweus, 2003;
Ronning et al.; 2004) afirmam que os meninos t€m mais probabilidade de se declararem
vitimas desse tipo de violéncia, outros pesquisadores ndo encontram diferencas
significativas entre meninos € meninas, mencionando que a questdao de género ndo é
fator de risco para vitimiza¢do por bullying (Craig & Pepler, 2003; Duncan, 1999;
Griffin & Gross, 2004).

Tanto meninos quanto meninas cometem o bullying contra colegas, mas as
pesquisas tém demonstrado uma maior propor¢cdo de autores de intimidacdo entre os
garotos, especialmente quando héd o uso da forca fisica (Baldry, 2003; Graig & Pepler,
2003; Lopes Neto & Saavedra, 2003; Ramiriz, 2001).

Em nossa pesquisa constatamos que a participacdo das meninas em casos de
bullying € tdo intensa quanto a dos meninos em ambas escolas, apenas ocorrem de

maneiras e formas distintas da dos meninos em ambas escolas:
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Eu acho que as meninas fofocam mais, trazem mais os problemas de fora... os
meninos ndo... as meninas, com certeza, conversam mais do que os meninos entre Si...
eu acho que a violéncia é maior a fisica, né, entre os meninos, mas a verbal é igual
entre os dois... as meninas soé brigam quando elas tém motivo, jd os meninos brigam
toda hora... .porque vocé fez isto, porque vocé fez aquilo, as meninas sempre fazem
isto... comecam a falar um monte... (sic) (Fernanda, escola Menotti)

E diferente... os meninos tém uma agressdo mais fisica, jd as meninas mais
verbal, elas ndo falam muito na cara, mas tem vezes que fala, mas pra falar na cara
tem que estar com outra, porque sendo ndo fala... eu acho que os meninos sdo mais
agressivos mesmo... d... ndo sei... tem vezes que os dois... mas muitas vezes 0S meninos
se agridem mais por brincadeira (sic) (Fabiana, escola Wenceslau)

Observamos que as meninas apresentam-se de maneira mais discreta,
dissimulada e indireta. Ocorre principalmente na propagacdo de rumores, nos
comentérios maldosos, espalhando boatos, apoiando na classe a atitudes dos meninos,
fazendo acusacOes e ofensas, objetivando, sobretudo, a exclusdo da vitima do convivio
grupal, buscando torné-la execrdvel a todos e obtendo, com isso, a interrupg¢do de suas

amizades.

8.2.4. Tipos de bullying mais freqiientes

Em nosso estudo observamos que o habito de colocar apelidos parece ser a
forma de bullying mais freqiiente entre os jovens, porém jamais admitidos como sendo

uma manifestac¢ao de violéncia, no caso especifico o bullying, por eles:

Olha foi assim, ele tava sentado, no intervalo de aula, sem fazer nada, e os
meninos da minha classe eles tém dois grupos MAfonsos e o MFelipe, ai eles tavam ld
brincando e cantando ld o rap deles, ai um ou outro menino comegou a gozar do Pedro
Homem, sabe, zoou mesmo, comecou a dancar igual ao Pdnico, vocé jd viu? Ai na
frente do Pedro, e ndo sei o que... eee... eee... comecaram, vamos ld Pedrdo, Pedro
Homem, ndo si o que, ai comecou a chamar, ai a professora chegou e tal e tudo... ai a
gente saiu com ele, no que a gente voltou a classe tava a maior bagunca... a gente saiu
com ele porque ele tava chorando muito, e a gente, eu e Mano, perguntamos porque ele
tava chorando, e ele comecou a dizer que era porque eles tavam zoando... ele
basicamente ndo disse nada, perguntei? Pedro, o que eles fizeram? Sabe, eu ndo tava
na classe na hora, e ele ndo quis dizer, disse que estava tudo certo, eu perguntei: eles te
xingaram? Ndo, ele respondeu, e comecou a chorar, coisa assim, eu ndo sei também,
meu, bateu o sinal, a professora ficou tdo nervosa e saiu da classe pra ndo levar uma
porrada também... (sic) (Carolina, escola Menotti)
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Tem um menino na minha classe, o Caio Pomba, ele tem um tique... ele fica
igual a uma pomba, sabe, com a cabega pra frente e pra trds, uma pomba mesmo... e eu
digo, o seu pomba, as meninas ndo, mais os meninos... , ele leva numa boa, a gente
brinca, ele brinca... .olha, ele é um bom aluno, as vezes pega uma recuperacdo ou
outra, ele também é timido... mas as vezes ndo... quando a gente quer mexer com ele é
s0 chamar ele de pomba... s6 pra brincar com ele mesmo... (sic) (Marcelo, escola
Wenceslau)

Segundo os alunos entrevistados todos mencionaram as fofocas, difamagdes
como sendo os casos de bullying mais comuns entre as meninas, enquanto entre 0s
meninos primeiro ocorrem as agressoes fisicas e as ameacas surgem logo apds os
apelidos. A difamagdo também ocorre mais entre as meninas, porém a exclusdo ocorre

entre ambos 0s géneros:

Quando ocorre entre os meninos a falsidade é a mesma coisa, um fala mal do
outro, fala os defeitos, é a mesma coisa... o grupinho de meninas difama umas as
outras, mas nunca na cara, né, elas agem diferente... ninguém fica sabendo, a ndo ser
quando alguém fica sabendo, diferente dos meninos, quando tem um menino falando
mal do outro assim no meu grupinho, eu digo, ndo, ndo fica falando assim... isso ndao
pode falar na cara dele... as meninas sdo mais falsas que os meninos, os meninos falam
mesmo na cara, xinga na cara fala, as vezes eles até brigam mesmo por causa disto.
(sic) (Jurema, escola Wenceslau)

Os meninos... mas é diferente... os meninos é mais pra agitar a aula...
gritando... um fala uma besteira, o outro retruca, ninguém reclama, fica bravo, todo
mundo brincando... os meninos todos... e algumas meninas também... elas dizem
diferente, elas brincam diferente, por exemplo, elas se xingam, elas gozam literalmente
da professora, a professora manda elas virarem pra frente, elas ficam rindo da
professora, a... ela manda elas sentar, elas ignoram o professor, mas ndo baguncam...
tem um grupo de meninas que fica so de recuperagdo, ndo ta nem ai com o colégio, mas
ndo é a maioria... elas apenas ficam com os meninos e tal... (sic) (Fernanda, escola
Menotti)

8.2.5. Locais de ocorréncia do bullying

O hordrio de recreio tem sido identificado, por diversos autores, como o que
oferece maiores possibilidades para ocorréncia do bullying, provavelmente, em razao de
ser um momento caracterizado pela desconcentragcdo, brincadeiras, maior convivéncia
entre os alunos e menor grau de vigilancia nas escolas. Em nosso estudo, o local de
maior incidéncia de bullying foram nas salas de aulas, sem a presenca do professor —
intervalos de aula, entre uma aula e outra, seguidos das mesmas salas de aulas com a

presenca do professor, durante as proprias aulas.
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Observamos a partir da fala dos alunos entrevistados que alta incidéncia dos
casos de bullying ocorrem nas salas de aulas sem a presenga do professor. Isto se deve
ao fato de que, em ambas escolas, nos hordrios de recreio e corredores, exista a presencga
de uma supervisdao, bem como nas salas de aula enquanto o professor estd presente.
Outro fator € a questdo dos alunos em seus horérios de recreio estarem também mais
preocupados com o grupo de amigos, com os (as) namorados (as), com os “ficantes” do

que com as brincadeiras, intimidacdes entre eles.

A diferenca encontrada entre os dados da nossa pesquisa e 0s internacionais
como o de Pereira (2002) talvez possa ser entendida como resultante de um maior grau
de vigilancia nas salas de aulas em escolas estrangeiras ou em razio do curto periodo de
recreio adotado nas escolas brasileiras®. Segundo Pereira (2002), o lugar onde o
bullying ocorre mais significativamente e com maior nimero de casos € o patio do
recreio, por tratar-se de um espaco vazio, de uma terra de ninguém, sobre o qual
ninguém tem responsabilidade. Na maioria dos paises essa tendéncia tem sido

confirmada. Entretanto, em nosso estudo nio foi o verificado.

Cabe ressaltar que mesmo quando ocorre esse tipo de manifestacio de violéncia
em sala de aula com a presenca do professor, segundo os alunos investigados, nada,

muitas vezes, € feito:

2

E, mas agora menos... eu acho, muitas vezes alguém vai falar com o Pedro e
ele diz ndo enche, e a gente pergunta, o que eu to fazendo Jaco, ele ndo enche... a
gente diz Pedro me dd um abraco, Pedro me abraca, e ele diz pra sair, né, sabe, isso
ocorre mais nos intervalos, porque... é... nos intervalos a gente pode levantar e ir
conversar com ele... nas aulas jd ndo dd... os professores vém, mas ndo fazem nada
também, quando vem né... eles ndo sabem nada... outro dia ela me mandou sair
apenas porque estava defendendo o Pedro. (sic) (Fabiana, escola Wenceslau)

As professoras ndo véem isto, apenas uma vez ou outrd, isSo 0corre nos
intervalos de aula, ninguém vé... .ele ta chorando, elas mandam ele tomar dgua, falar
com o Luis Patricio, mas ele ndo vai, ndo quer... .a maioria das vezes ele ndo quer...
.a maioria das vezes ninguém vé, ndo vé mesmo, so a gente da classe, quando as
professoras vém ela ndo fazem nada, sé6 mandam ele sair... ai... durante a aula
também acontece, mas ¢é dificil... no recreio isso eu ndo vejo, ninguém sabe onde ele
fica no recreio... acho que ele se esconde... acho que ele fica com o amigo dele, com o
Binho, ndo sei... mas sabe, as professoras percebem, mandam eles pararem com isso e
tal, mas ndo adianta nada... (sic) (Carolina, escola Menotti)

* Mesmo nio tendo sido nosso objeto de estudo os alunos do Ensino Fundamental do primeiro ciclo, observamos que
os casos de bullying entre eles ocorrem com maior incidéncia nos recreios escolares.
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Talvez nossos professores/ escola ndo saibam distinguir brincadeiras proprias da
idade de condutas violentas. Acreditamos que isto ocorra, por dois motivos: primeiro, 0s
professores na sua formacio académica e nos cursos de capacitagdo sdo treinados com
técnicas que os habilitam apenas para o exercicio de suas disciplinas, ndo sendo
valorizadas as necessidades deles lidarem com o afeto e com esses conflitos; segundo,
devido a suas posturas de autoritarismo e intimida¢do na tentativa de obter controle e
poder diante do grupo da classe, eles corrigem o comportamento dos alunos,

depreciando-os na frente dos colegas, discriminando-os e ameagando-os.

Em nosso estudo pudemos observar que nas filas da cantina, os alunos, tanto da
escola publica quanto da privada, exibiram comportamentos comuns: empurroes,

insultos, palavrdes e agressoes fisicas entre eles.

Foi nesse mesmo momento que observamos os alunos menores, de séries
iniciais, sendo intimidados pelos mais velhos, para que ficassem na fila para comprar
seus lanches na escola privada e na escola publica observamos que os mais novos
davam seus lanches aos mais velhos para nao apanharem. Todos esses comportamentos
violentos foram observados sempre contra os alunos mais friageis, como poderiamos

caracterizar o aluno Pedro da escola Wenceslau.
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8.3. A FORCA DO GRUPO NOS CASOS DE BULLYING: o bullying coletivo

A identificacdo do nimero de autores que atuam sobre um determinado aluno-
alvo propicia avaliar se o bullying é praticado por um tnico aluno ou por grupos de
alunos, neste caso sendo classificados numa categoria de bullying denominada por nés

de “bullying coletivo™.

Considerando-se que os adolescentes t€ém como caracteristica a formagdo de
grupos baseados em interesses comuns e que, em alguns casos, esses interesses
divergem dos de outros grupos que convivem no mesmo ambiente, isso pode ser o
suficiente para que seja despertado o sentimento de rivalidade entre os grupos, mas nao

observamos esse sentimento entre os diferentes grupos em ambas as escolas.

Tanto na escola Menotti quanto na escola Wenceslau os critérios para a
aceitacdo ou rejei¢do sdo variados, porque dependem das caracteristicas de cada grupo.
Porém, existe um fator que € comum a todos, ou seja, para ser aceito o adolescente
precisa possuir particularidades que marcam ou definem aquele grupo. H4 intimeros
outros critérios para pertencer ao grupo Como: 0S Mmesmos interesses, as mesmas
experiéncias, 0s mesmos tipos e possibilidades de consumo e até rendimento escolar. Os
alunos que ndo se encaixam nesse perfil sdo excluidos e segregados. Quem realmente

1sola € grupo e ndo necessariamente as pessoas, dai a forca do grupo, o poder do grupo:

Muito, a gente fala muito palavrdo, assim... o que acho assim... eu acho um
absurdo, os melhores amigos mesmo, ndo se desgrudam, desde que se conhecem, eu
tenho amigos na classe que se conhecem desde o pré, o André, o Jodo, o Afonso, o
Guto, cairam na minha classe desde o pré, alguns outros na terceira, quarta serie, mas
a gente se conhece hd muito tempo mesmo, a gente se conhece desde pequenininho, a
gente se conhece a muitoooo... tempo, é... .e eles xingam a mde um do outro, dizendo:
eu comi sua mde, ndo sei o que, ela é a maior gostosona, e eles conhecem a mde do
outro, sdo maior amigos, chamam elas de tia, é s6 pra zoar com o outro, faz parte falar
palavroes, sabe, uma vez a professora fez um grupo enorme e fez o favor de me colocar
com os meninos, e mais sete homens, e... e... eles fizeram uma roda assim... cada um
tinha que falar uma coisa e ndo podia negar, entdo eu fiquei, ai ele comegcou a me
xingar, falar mal da mde, ndo podia falar nada, ndo podia falar de volta, dizendo: vou
comer sua mde, ndo sei o que... .sua mde ¢ maior gostosa, sabe, essas coisas... e isso
era s6 uma brincadeira, fazia parte de tudo, ndo que eles quisessem magoar alguém,
era so brincadeira, sem ofender, um ficava pro outro, o Binho e o Prata, o Felipe Prata
e o Fabio, Fabinho, Binho, de repente eu olho pra trds e um estava chutando a canela
do outro, de brincadeira, mas eu falei: vocés vdo acabar se machucando, e eles
disseram que ndo, palavrdo e tapas é uma situacdo comum, normal entre eles, eles
fazem e pronto. (sic) (Guilherme, escola Menotti)
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Ndo assim, completamente, mas a distancia que algumas pessoas tomaram de
uma pessoa... mas assim... exclusdo e discriminacdo somente do Pedro mesmo, eles ndo
conversam com ele, eles s6 zoam... ninguém quer ficar junto com ele, por isso que ele
sempre sobra quando forma grupo... sabe, eu ndo diria de preconceito, mas de
discriminagcdo com ele, exclusdo mesmo... .sabe, na feira de ciéncias, é... é... o Pedro
ndo tinha um grupo e a professora colocou ele no grupo dos que mais zoam com ele...
0s campedes... 0s que mais zoam... a professora colocou ele ld... eles tinham que dividir
o tempo na feira, assim, dois num periodo, os outros dois no outro periodo... numa hora
de feira, e teve um amigo meu que teve que ficar com o Pedro, nossa... .nossa ele ficou
muito bravo, ele disse, é um tédio ficar com ele, pois ele ndo fala nada... .ficou nervoso
mesmo... (sic) (Marcelo, aluno da escola Wenceslau)

Cabe salientar que, tanto na escola Menotti quanto na escola Wenceslau muito
dos comportamentos agressivos sdo fortalecidos pelos grupos, por exemplo, alunos
agressivos, indisciplinados mudavam completamente de comportamento quando

distanciados do grupo e vice-versa, extremamente fortalecidos na presenga do grupo.

Isso vem a confirmar uma das caracteristicas da adolescéncia: a formacdo e
tendéncia a 'grupalidade’. O grupo se converte no centro dos interesses, tudo gira em
torno dele, as atividades, as sensacgdes, todos os pensamentos. Surge a necessidade de
compartilhar tudo e o fundamental € ndo ser rejeitado e excluido do grupo, porque a
necessidade de pertencimento € enorme e o ostracismo € temido por todos. Segundo
Zimmerman (1999), em relacdo aos grupos hd que se considerarem alguns pontos
relevantes; primeiro, a tendéncia a se agruparem € devido ao fato de sentirem que o
grupo lhes possibilita menos exposi¢do as criticas diretas, diferencia-os dos adultos,
oferece-lhes valores proporcionados pelos pares; segundo € o fato de que o adolescente
estd ancorado no mito de que a unido faz a for¢ca e o modelo de relacionamento € o

grupo e o terceiro ponto a se considerar é o de que o grupo também propicia o

fortalecimento da identidade sexual.

Notamos que o desejo de ser acolhido pelo grupo faz com que determinados
alunos se utilizem da violéncia para chamar atencao dos colegas sobre si. Nota-se uma
inversdo de valores: o valorizado € o mal tanto pelas meninas quanto para os meninos

como podemos observar nos seguintes depoimentos nas duas escolas:
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Eu acho que... que conversa com todos, abraca, assim 'patricinha’ mesmo, mas
gosta de ficar com todos... .eu acho que é o jeito mesmo delas... assim... fala com todo
mundo, abracga... e coisa e tal... .eu agora faco parte do grupo delas... a gente é mais
respeitada sabia? (sic) (Fernanda, escola Menotti)

Elas ficam abracando todos os meninos, beijando, elas querem aparecer
mais,... ndo to criticando, né, cada um tem o seu jeito, eu gosto de algumas meninas
que sdo' popis', ndo tem um tipo certo... elas ficam com aqueles meninos que gozam do
Pedro... elas passam batom, maquiagem, imagina, meu, passar maquiagem pra vir pra
escola... ridiculo... elas vieram pra escola, ndo pra uma festa... a maior parte delas é
'patricinha’ mesmo, umas ridiculas... sabe, sdo vdrios grupos de 'popis’, e todos eles se
juntam assim... quando querem, né... 0s Mmeninos preferem essas meninas, sempre
ficam conversando entre si, elas se acham... elas parecem poder tudo. (sic) (Jurema,
escola Wenceslau)

Assim sendo, a imagem do heréi masculino, da heroina € aquela do “bad boy”,
“bad girl” e do(a) garoto(a) “pitbull” (grifos meus). Para ser eleito como referéncia, o(a)
jovem precisa ser valente, corajoso(a), intimidar os outros, ndo ser timido(a), cometer
atos de transgressdo, de ameacas, de enfrentamento, ou seja, ele(a) precisa mostrar
virilidade, ja que tanto para os meninos quanto para as meninas a honra e o respeito se

impdem pela forga, tal como Zaluar (1999) indica em suas pesquisas.

Como ja mencionamos anteriormente, em VAarios momentos, os alunos
apresentaram dificuldades em delimitar as compreensdes dos campos do fendmeno da
violéncia com o da indisciplina, mas nenhum dos pesquisados admitiu nao saber o que
era bullying. Em ambas escolas os alunos mencionaram ja terem ouvido falar sobre o

assunto em jornais e televisao.

A violéncia, na sua forma explicita de manifestacdo nas escolas observadas, é
combatida, criticada e controlada por meio de punicdes. Entretanto, o bullying, ¢ uma
forma de violéncia considerada pouco grave, isenta de conseqiiéncias, ou finalmente,
porque nao € vista, ndo tao prejudicial quanto qualquer outra manifestacao de violéncia

conforme observamos nas seguintes falas dos professores:
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Sim, jd ouvi e entendo que é uma cépia novamente do sistema americano,
bullying, provocacdo, intimidacdo, humilhacdo, briga, te pego na rua, isso sempre
aconteceu, desde que o mundo é mundo, desde que a escola comegou isso jd existia, s6
que agora resolveram dar importancia para a questdo, perfeito, é. Hoje principalmente
na sociedade brasileira, veio dos Estados Unidos, agora para tudo e vamos mudar, um
americanismo, agora vamos mudar, olha como foi a questdo do construtivismo, entdo,
calma... vai com calma... muitas vezes o aluno estd sofrendo uma situacdo de rejeicdo,
de exclusdo dentro da sala de aula pelo grupo dele e isso ndo é bullying, isso é um
momento de briga, momento que deu ali um desentendimento que qualquer um que
senta pra conversar com o grupo inclusive fago isso, conter as desavengas, digo vamos
limpar isso, ndo vejo como bullying e sim préprio daquele momento do aluno junto ao
grupo, pois o bullying é quando uma coisa passa de um ano para o outro, e uma
constante repeticdo do ato, e assim... , seja em que ambiente for, sala de aula, recreio,
qualquer lugar. E... .ih, parece ter uma carga familiar de superprotecdo, tem alguma
coisa que lhe impede de reagir, a gente percebe que o individuo se submete por conta
de ter amigos, entdo ele vira o saco de pancadas, sabe, e... isso pra mim tem uma
conotagdo familiar que estd se manifestando aqui. (sic) (Luis, professor de Educacdo
Fisica da escola Menotti)

Ndo, ndo o que eu tenho visto aqui é gozacdes entre eles mesmos, eles
arrumam, como posso falar, eles tem gozacoes, bastante, brincadeiras, acho que um
tipo de brincadeira que agente que convive com eles inclusive tenta orientar a gente
evita brincadeiras de mdo, sabe, brincadeiras de pé, ficarem tocando, tipo chuta, coisas
de adolescentes, hoje a brincadeiras deles... eles acham que é normal, que ndo esta
brigando, agora eu ndo sei até que ponto é mesmo normal para eles isso. (sic) (Paulo,
professor de Educagdo Fisica na escola Wenceslau)

Notamos nas duas escolas que a violéncia explicita, por ser visivel €, na maioria
das vezes, assumida, combatida, punida e evitada, com raras excecdes. O bullying, por
outro lado, € considerado menos grave, porque nao traz conseqiiéncias visiveis, nao faz
verter o sangue, € apenas uma “brincadeirinha” entre alunos e alunas, é uma
manifestacdo de violéncia oculta. Essa violéncia poderd se tornar perigosa, porque nao é
controlada por ninguém, ndo possui regras, mas poderd facilmente culminar numa
violéncia explicita. Outro dado relevante observado foi que essa violéncia de tanto
acontecer, ela passa a ser banalizada, naturalizada como se fosse ‘“normal”. Observamos
que a banalizacdo da violéncia provoca a insensibilidade ao sofrimento, ao desrespeito,

a invasao do campo do outro.
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8.4. DISCRIMINACAO E PRECONCEITO: a intolerancia ao diferente, um

nascedor de bullying

A investigacdo mostrou que o fundamento bésico do bullying € a discriminacao

e o preconceito em suas varias modalidades. Observamos a discriminagdo social (aos

pobres ou ricos demais), racial (aos negros, japoneses), de género (0s meninos em

relagdo as meninas) e aos que se distanciam dos padrdes colocados pelo grupo de pares,

ou seja, aos bons alunos, aos maus alunos e aos novatos na escola, aos gordos, aos feios,

enfim tem por base uma diferenca que vai se constituindo como um estigma (Goffman,

1996):

Tem o Cadu, eles chamam ele de preto, nem preto ele é, é branco, mas ndo
branco como a gente, um pouco mais moreno, so porque ele é mais moreno do que os
outros, entdo € o preto, eles falam que ele é preto, burro e corintiano, é... e é assim...
ele nem liga, ndo briga, ndo ta nem ai... Ndo, na minha classe esse ano ndo tem, mas jd
teve... eu tenho amigo que ¢ filho de professor, sabe, eu tive uma amiga que era filha do
vigia aqui da escola, mas ninguém tinha preconceito ou excluia ela porque ela era filho
do vigia, normal... o modo que ela tratada era de igual pra igual, ninguém fazia nem

brincadeira por causa disto... (sic) (Carolina, aluna da escola Menotti)

Eu acho que assim... amigos, amigos mesmos ndo brigam entre si, ndo tem rixa
um com o outro, mas com os outros, os outros grupos sim, eles até brigam, acabam
brincando um com o outro, por exemplo, eu tenho um grupo de seis amigos que saem
juntos, se um comeca a brincar com um deles, os outros todos comecam também a zoar,
a bagungar, comecam a cagoar deles, os amigos mesmo ndo brigam, mas um zoa com o
outro, por exemplo, se um cara é gordo, a gente fica chamando ele de bola, de gordo,
de free weele, e ele fica falando que eu sou baixinho, participei do filme formigas, essas
coisas assim... um fica zoando com o outro. (sic) (Marcelo, escola Wenceslau)

A discriminag@o social foi percebida nas duas escolas da mesma maneira. Em

ambas esse tipo de discriminacdo aparece de forma generalizada, acentuada, constante e

atinge ndo apenas os alunos, mas também professores e funciondrios. Cabe ressaltar

que mesmo tendo percebido essa forma de discriminacdo, houve uma necessidade

constante em afirmar a nao existéncia da mesma pelas pessoas entrevistadas.

Notamos que na escola Menotti os atos discriminatdrios sdo tdo graves quanto

na escola Wenceslau. Segundo declaragdes dos alunos, hd na escola aqueles que
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costumam se vangloriar de sua situacao financeira privilegiada e humilhar os que estao
em posicao menos favordvel. Na escola Menotti a discriminagdo racial é mais evidente
do que na escola Wenceslau, mas se esconde por trds das brincadeiras, dos olhares, das
acoes, mas hd que se levar em consideracio que a grande maioria dos alunos da
primeira sdo ricos e brancos, com os negros sendo exce¢do, enquanto que na segunda o

numero de alunos descendentes de negros ¢ muito maior:

Olha, tem... mais eu ndo... eu jd vi... tem filhos de faxineiros que as vezes
estudam aqui... sdo negros né... e... aconteceu uma discriminacdo assim... sabe, eu
tenho uns amigos... foram as meninas, entrou um menino na classe, eu conheco, gente
boa, filho da faxineira... gente boa mesmo... as duas meninas comecaram meio que rir
dele, ficaram assim, sabe... ele percebeu que elas estavam rindo dele... ironicamente...
por causa da cor dele, ndo foi pra agredir ele, mas agrediu, ele ficou super chateado...
elas sao umas babacas, eu disse pra ele... sabe, rindo assim da cara dele e se sentiu
mor constrangido... mas agora, discriminacdo direta de xingar eu ndo vi... a gente fala
0 japonés, mas isto é comum entre a gente... jd faz parte... mas com o filho da faxineira
foi diferente... elas riram dele... gozaram dele ironicamente... com ar de
superioridade... eu acho isso uma besteira... eu ndo penso assim, mas elas sim... jd o
japonés, esses tém muitos aqui, elas jd ndo gozam... mas negros faz pouco tempo, desde
que os filhos dos funciondrios chegaram... . (sic) (Lucas, escola Menotti)

Todos os alunos entrevistados nas duas escolas negaram serem preconceituosos
e alegaram que todo e qualquer ato que possa parecer preconceito nao passava de
s - . e ~
brincadeira”. Eles reconhecem que existe discriminagdo aos negros, mas que eles ndo a
fazem. Ja o preconceito, a discriminagdo ao homessexual foi mais declarada, visivel e
direta. Em ambas as escolas foi verificada a importancia da virilidade, do dominio entre
os meninos. A apologia ao 6rgao sexual continua a existir. Se grande, demonstra poder,
virilidade; se pequeno, fragilidade e submissdo. Segundo o relato de um aluno podemos

observar como as coisas acontecem e o nascedor de um bullying:

Ocorre sim... tem um amigo nosso que parece bicha, bicha mesmo... a gente
goza, a gente diz que ele é uma florzinha... ele mandou a gente pegar ld... vocé sabe
ld... no pau dele... outro dia no banheiro o meu amigo viu... é grande mesmo... serd que
ele ndo é veado nao? (sic) (Marcelo, da escola Wenceslau)

Existe entre os adolescentes uma necessidade de estar sempre marcando o
“diferente” e essa intolerdncia ao “diferente” parece ser um nascedouro dessa

manifestagdo de violéncia:
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Ah, ele ndo faz o bigode, dai os meninos ficam gozando, o Pedro ndo faz o
bigode... e zoam mesmo... ele é baixinho, magro, magro mesmo... bem magricelinho
assim... quietinho, timido mesmo, acho que é isto... mas ele também bem feio...
nenhuma menina quis ficar com ele. (sic) (Jurema, escola Wenceslau)

A... tem sim... eu tenho uma amiga, que tirou foto com o sutid aparecendo, né,
os meninos puseram a foto dela na Internet e todo mundo ficou gozando muito, mas
muiiito dela... ela abaixou a blusa so um pouco, mas a escola inteira ficou rindo,
tirando sarro dela... ela ficou muito chateada, ai todo mundo falando... tipo assim...
chamando ela de olha, vocés viram a gorda fom? Gorda fom, porque o sobre nome dela
é assim... .a maioria dos apelidos vem pelo sobrenome, a maioria... (sic) (Carolina,
escola Menotti)

Para o presente trabalho, as idéias de tolerancia positiva e de tolerancia negativa
sao importantes para entender as condutas dos alunos que nao estio sendo tolerantes, ou
seja, ndo estdo respeitando o direito do outro de ser diferente. Mas afinal, o que é
realmente ser diferente? Para explicarmos a problemadtica da intolerancia a diferenca
utilizaremos as concepg¢des de Pierucci, expostas em Ciladas da diferenca, quando ele

examina as diferencgas sensiveis:

As diferencas soem ser sensiveis, sensivelmente notdveis: a cor da pele, a cor
dos pélos, a cor da iris, o feitio do rosto, a forma do cranio, a textura do cabelo,
a lingua, o sotaque, os solecismos, o sexo e tamanho do sexo, a menstruacdo, a
gravidez, a lordose, a altura, a deficiéncia fisica, a enfermidade, a velhice, a
idade do corpo (Pierucci, 1999, p. 108).

Mais adiante, Pierucci afirma que aquilo que € diferenca ou diversidade acaba
sendo hierarquizado. Hierarquia de valores que “lanca mao da natureza para
hierarquizar o que a natureza apresenta como diferenca, como diversidade nao
hierarquizdvel” (p. 109). Essa hierarquizacdo conduz a préticas e representacdes de
intolerancia aos portadores de diferencas posicionais nas escalas inferiores da
hierarquia. Essa seria uma das causas a serem consideradas no interior das
manifestagcdes de violéncia entre jovens estudantes das escolas que estdo sendo
pesquisadas. A essas diferencas ditas “naturais” somam-se diferencas sociais e culturais,
para engrossar o rol das diversidades ndo toleradas. Estamos observando que a maioria
das agressodes praticadas nas escolas estdo sendo motivadas pela heterofobia, ou seja,

pela estranha recusa da diferenca, pela raiva, pelo desprezo, pela rejeicao, enfim, pela
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ndo aceitacdo daquele que o agressor julga diferente de si. Pierucci (1999) chama a
atencao para o fato de que as pessoas sao diferentes de fato porque tém cores diferentes
na pele e nos olhos, nos cabelos, porque tem sexo, género e preferéncias sexuais
diferentes, porque provenientes de familias e regides diferentes, porque possuem gostos
e habitos diferentes, porque os deuses, lealdades, estilos de vida e hébitos diferentes,
enfim, porque sdo portadores de pertengas culturais diferentes. Enfatiza que os seres
humanos sdo diferentes de direito. Ou seja: tém direitos a diferencga pessoal e coletiva.
Para o autor, o problema nio estd na diferenca em sim, ja que as pessoas sdo diferentes
de fato e de direito, o problema de fato consiste na hierarquizacao que posiciona as
diferencas em escalas, o que termina por gerar a distingdo, o desprezo, a intolerancia, o
desejo da segregacdo e a discriminagdo. E um dos veiculos para concretizar essas idéias

acaba sendo a violéncia, suas manifestagcdes.

Nesse sentido, os jovens, na sua necessidade de preservar o “eu” e de firmar sua
identidade, segundo Erikson (1987), em seus estudos psicanaliticos a respeito do
desenvolvimento humano, “poderao tornar-se extraordinariamente dedicados a um cla,
intolerantes e cruéis na sua exclusdo de outros” que sdo “diferentes”, “na cor da pele ou
formacdo cultural, nos gostos e talentos”, e, freqiientemente, em aspectos mesquinhos
de vestudrio e gestos, arbitrariamente selecionados com sinais de “ser do grupo” ou
“ndo ser do grupo” (p. 133). Outro aspecto relevante de ser mencionado € que, para o
autor, “tal intolerancia pode ser, por algum tempo, uma defesa necessdria contra um
sentimento de perda de identidade” (p. 133). Ainda, segundo ele, os adolescentes ndo s6
se ajudam uns aos outros, temporariamente, no decorrer desse conturbado periodo,
formando turmas e estereotipando-se a si proprios, aos seus ideais € aos seus inimigos,
mas também testam, insistentemente, as capacidades mutuas para lealdades constantes,
no meio de inevitdveis conflitos de valores. Observamos isso nas falas dos alunos
quando eles mencionam os motivos que levam um grupo a se formar. Para eles o fato de
estarem juntos, gostarem das mesmas coisas, fazerem as mesmas coisas e todo mundo
se gostar, s3o motivos de formagdo de um grupo. Porém, a intolerancia acontece
temporariamente num periodo de profundas transformagdes — na juventude. Para
Erikson (1987) as mudangas sdo tdo radicais que tornam o jovem fragil e inseguro
quanto a sua identidade. Ele € acometido do sentimento de necessidade de defesa da sua

identidade demonstrando intolerancia aos diferentes ou aos que podem “ameacar” o que
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ja existe. Foi o que observamos na seguinte fala dos alunos em relacdio ao que ndo

gostavam nos grupos de amigos em ambas escolas:

Pessoal chama ela de “il” e ela ndo liga ndo... sabe, apelido é assim... do jeito
que pega, fica, sei ld... sei ld... apelido é complicado, tem gente que gosta tem gente que
ndo, sabe tipo assim... olha ld o noventa graus, sei que é brincadeira, mas eu ndo gosto
desse apelido, chega a professora e elas né... minhas amigas ficam falando, noventa
graus... noventa graus... ai eu ndo gosto, por exemplo, a cenoura jd ndo liga pro
apelido dela, ela até gosta, na chamada ela diz cenoura, ndo presente... o apelido faz
parte né, se pega, pegou... tipo... tipo vocé tem que reclamar na hora, entendeu? Se
ndo... passou vocé tem que aceitar, tem que virar brincadeira... eu tenho o apelido de
noventa graus, olha meus pés? E olha o meu corpo? Elas (amigas) tém razdo, sdo
noventa graus, mas eu ndo gosto dele, a... mais é normal também, elas sdo minhas
amigas... eu disse que eu odiava esse apelido, dai que elas gozavam mais ainda... eu
ndo gosto, dai eu dizia pra elas, para, porque eu ndo gosta, e elas paravam... (sic)
(Fernanda, escola Menotti)

Eu acho que assim... amigos, amigos mesmos ndo brigam entre si, ndo tem rixa
um com o outro, mas com os outros, os outros grupos sim, eles até brigam, acabam
brincando um com o outro, por exemplo, eu tenho um grupo de seis amigos que saem
juntos, se um comega a brincar com um deles, os outros todos comecam também a zoar,
a baguncgar, comegcam a cagoar deles, os amigos mesmo ndo brigam, mas um zoa com o
outro, por exemplo, se um cara é gordo, a gente fica chamando ele de bola, de gordo,
de free weele, e ele fica falando que eu sou baixinho, participei do filme formigas, essas
coisas assim... um fica zoando com o outro. (sic) (Pedro, escola Wenceslau)

Pertencer a um grupo de “iguais”, mesmo que temporariamente, € fundamental
pra a distin¢do de outros grupos de jovens e para a consolidacdo do seu “jeito de ser”,
ndo somente por meio da evidéncia de codigos distintos como também pelas criticas,
confrontos e rejeicdo aos outros. Enquanto durar a amizade com o grupo, a lealdade e a

fidelidade serdo virtudes que irdo energizar a relagdo.

As ciladas da diferenga de Pierucci sdo importantes para esse trabalho, porque
possibilitam uma maior compreensao da intolerancia aos diferentes. Observamos que as
formas da intolerancia aos diferentes nas escolas sdo a discriminag@o e o preconceito,
gerando violéncia. Essas condutas que usam a forca s@o utilizadas para demonstrar a
recusa, para coagir, para alcancar a submissao, para conseguir a anulagdo e podem até
chegar a exclusdo do diferente, conforme mencionamos anteriormente. A intolerancia
ao outro, ao diferente, liga-se diretamente a discriminacdo. Segundo Jones (1973), a

discriminacdo é a manifestacdo comportamental do preconceito. O preconceito, para o
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autor, “é¢ uma atitude negativa, com relacdo a um grupo ou uma pessoa, baseando-se
num processo de comparagdo social em que o grupo do individuo é considerado como o
ponto positivo de referéncia" (p. 3). O preconceito estd assentado numa hierarquizacao
colocada pelo grupo dominante, que se posiciona como ponto de referéncia. Ele € uma

manifestacdo cultural cuja tendéncia € perceber o outro da nossa perspectiva, ou seja, o

7z

que € diferente € desigual, € inferior. Esse preconceito é conseqiiéncia do que os
antrop6logos denominam de antropocentrismo. A manifestagdo comportamental de tudo
isso € discriminacdo e uma das formas de expressdo dessa discriminagdo € a

manifestacdo da violéncia, o bullying.

Observamos que a intolerancia ao outro, ao diferente ocorre nas duas escolas,

mas em proporcdes e maneiras diferenciadas. Na escola Menotti ele é mascarado,

z

difuso, enquanto que na escola Wenceslau ele € visivel, constitui-se no principal
nascedouro de bullying ao diferente. Acreditamos que isto ocorra devido ao préprio
ambiente escolar. Enquanto na escola Menotti o ambiente escolar é muito mais
homogéneo, pois ela € uma escola de elite, da classe alta, na escola Wenceslau, embora
o grupo seja predominantemente de classe média, o ambiente escolar abriga alunos com
os mesmos direitos e ndo aqueles que por benesse da institui¢do ali estudam, neste caso

os alunos bolsistas. Algumas falas dos alunos poderio ilustrar essa nossa afirmacao:

Comigo... mas sempre eles me zoaram, porque eu ndo sou muito alta, eles
ficam me chamando de baixinha, de and, mas eu ndo ligo... eu trabalho bem com isso...
esse menino disse que eu sou velho, que tudo que falo é sério, que eu sou muito séria,
mas eu sou mesmo... tudo que eu falo é sério, dando bronca, eles falam que eu ndo dou
risada, que eu ndo brinco... isso um dos meninos diz que eu tenho mentalidade de
velha, olha ela é assim agora, imagine quando ela tiver oitenta anos... ai quando ele
fala que eu tenho oitenta anos, eu falo que ele tem cinco... ai ele fica mais bravo ainda,
ele vira as costas e vai embora... .xingando mesmo... fica muito bravo... é verdade, o
que eu posso fazer? Isso é uma coisa que ocorre sempre, sempre que eu falo, eles
gozam e falam, ld vai a velha falar e dar bronca... é o André que fala isso...
sinceramente eu ndo sei o porque deles agirem assim, eu acho... eu acho que eles
vibram, deliram quando zoam com alguém. (sic) (Gabriela, escola Menotti)

Os apelidos assim... que eu conhegco o pessoal ndo liga, eu tenho uma amiga
assim, a Camila, e o pessoal chama ela de bola, fofa e ela ndo liga ndo... sabe, apelido
é assim... do jeito que pega, fica, sei ld... sei ld... apelido é complicado, tem gente que
gosta tem gente que ndo, sabe... bola ndo é ruim, tem outros piores... olha ld eu sou
'quatro-olho'... ndo fico brigando, dou até risadas (risos) a gente coloca apelido até nos
professores, mas quando eles chegam, a gente ndo fala. (sic)(Fabiana, escola
Wenceslau)
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Nenhum ser humano é tdo nocivo para ndo ser salvo. Nenhum ser humano
é bastante perfeito para ter o direito de matar aquele que considera como

inteiramente nocivo.

Gandhi
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CONSIDERACOES FINAIS

Nessas consideracdes finais destacamos o trajeto pratico-tedrico deste trabalho,
assinalando alguns pontos que marcaram o percurso e possibilitaram uma reflexao sobre

o fendmeno da violéncia nas escolas sob a 6tica de adolescentes.

Ao considerar a violéncia um fendomeno politico, histérico, cultural, social e
individual, tornam-se passiveis de entendimento os sentidos e comportamentos
coletivos em relac@o a sua ocorréncia, principalmente se esta envolve adolescentes. Seu
entendimento implica num conhecimento transdiciplinar. Uma tnica area do saber nao
d4 conta de revelar as nuances que envolvem o fendmeno. Nesse sentido, buscamos
como referencia as idéias de Norbert Elias (1996) a respeito do processo civilizador,
quando denomina as pequenas violéncias ou as pequenas agressoes do cotidiano que se
repetem sem parar, a transgressdo dos cddigos de boas maneiras ou da ordem
estabelecida, de incivilidades, para efeito de distincdo das condutas criminosas ou
delingiientes. A idéia de “coletividade puramente espiritual” de Tarde (1986) e
“coletividade amorfa e passiva” que impedem a discussdo critica, levando a uma
intolerancia, a um egoismo, a perda do sentimento do bom senso foram observados em
nosso trabalho pelos grupos de alunos pesquisados. Realmente, o dominio de um sobre

os demais, € fato.

O tema “violéncias nas escolas, escolas e juventudes” € um ponto que ressalta as
divergéncias e suscita o debate. Condensa multiplas determinagdes, reveladoras das
transformagdes da sociedade, dos padrdes de convivéncia e das relacdes entre as
pessoas, do modo de ser, pensar, agir, sentir e fazer dos individuos, neste momento
historico. Revela o estrutural e o conjuntural, o que € comum e o que € singular, o que é
coletivo e compartilhado entre os grupos ou toda a humanidade (Teixeira, 2002). A
violéncia é um fendmeno que aglutina todos os fatos sociais distintos: as guerras, a
polui¢do, a violéncia no transito, o trabalho infantil, as violagdes dos direitos de
criancas, adolescentes e adultos, a disputa de terras, o fracasso escolar, a violéncia do
aparato social, o abuso sexual, o preconceito, o homicidio, as mortes violentas, enfim,
falar de violéncia nos remete a vdrios significados sociais e a produgdo de alguns

sentidos quando atinge diretamente a vida dos sujeitos em particular.

232



Dessa forma, consideramos que ao estudar manifestacdes de violéncia entre
grupos de pares, mais especificamente o bullying nas escolas, ndo devamos nem
“patologizar” todo e qualquer tipo de comportamento, nem nos ater na analise interna
desse fendmeno. Nesse sentido, nossa preocupacdo foi investigar como ocorrem essas
violéncias entre os jovens de camadas médias, sem problemas bdsicos de subsisténcia,
pareceu-nos ser relevante como contribuicdo para uma melhor compreensao do

fenOmeno.

A opcdo por estudar adolescentes justifica-se pela maneira como t€ém sido
visualizados pelo restante da populacdo, que atribui significados negativos ou
estereotipados para justificar o comportamento juvenil. Assim optamos por estudar

quatro adolescentes de cada escola.

Nosso objetivo com esse trabalho foi o de identificar e analisar as praticas de
relagdes interpessoais que ocorrem entre jovens escolares, tendo como foco aquelas que
expressam padrdes de intimidade entre eles e aquelas que expressam padroes de
violéncia que buscam inferiorizar os seus colegas e investigar e analisar a relagdo entre

os comportamentos violentos dos alunos e a cultura organizacional da escola.

Pensdvamos inicialmente no bullying escolar ou bullying nas escolas de forma
abstrata, e nao em histérias de violéncia, de alunos, pais e professores. Acreditivamos
tratar-se de um fendmeno de cunho individual, referente ao comportamento de alunos
que transgrediam regras da escola ao se movimentar, gritar, apelidar, pichar, brigar etc.
Entendiamos que, com esses atos, os jovens manifestavam conflitos pessoais,
intrapsiquicos, familiares, ou ainda, expressavam apenas uma resisténcia a praticas
inadequadas. Sempre pensando na sua qualidade reativa que sustentava sua
agressividade. A medida que nos aproximamos desses adolescentes, de suas histdrias,
percebemos também que em muitas situagdes ndo continham intencdo destrutiva,
tampouco aniquiladora. Nessa perspectiva, os comportamentos de bullying nas escolas
deveriam ser eliminados, culpabilizados e punidos. Assim procuramos conhecer como
os pesquisadores de diferentes paises, ou mesmo os nacionais, concebiam o bullying
escolar ou temas a ele relacionados, como delinqii€ncia, marginalidade e indisciplina.
Todos os autores como Bernard Charlot (1997), Eric Debarbieux (1990, 1996, 1998,
1999), Bourdieu (1998) entre outros ofereceram indmera contribui¢des a nossa
pesquisa. No entanto, uma questdo, permanecia no sentido de como articular os

determinantes subjetivos e objetivos dos fendmenos escolares e a violéncia, mais
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especificamente, entender os padrdes de comportamentos expressos pelas violéncias

entre pares no meio escolar.

Por essa idéia, decidimos encaminhar uma pesquisa por meio da qual o
estudamos o meio escolar, suas praticas e relagdes. Tomamos como ponto de partida
para realizar esse trabalho duas escolas sendo uma da rede municipal de ensino e outra
da rede particular. Ambas consideradas de qualidade do ponto de vista de seus projetos

pedagdgicos e onde ha indicacdes de que a violéncia ndo tem razdo de ser.

Partimos para o trabalho com algumas hipdteses que nortearam a pesquisa:
ambas as escolas apresentam préaticas de violéncia entre pares; os atores envolvidos nas
condi¢des de agressores, de agredidos ou de agressores/ agredidos entendem por
violéncia fisica: as brigas, depredacdes, agressdes fisicas e por violéncia nao fisica:
ofensas verbais, institucionais, discriminacdes, segregacdes € humilhagdes e
desconhecem o que seja bullying nas escolas; os professores, equipe técnico-
administrativa e inspetores estdo mais preocupados nas escolas investigadas, com os
casos de indisciplina na escola, sendo a falta de disciplina entre alunos, do que com os
casos de violéncia entre pares e o bullying escolar independe de questdes de género,

estando presente tanto entre as jovens como entre 0s jovens.

Encontramos na escola Menotti uma ‘““violéncia vista pela janela” enquanto na
escola Wenceslau uma violéncia real. Apds levantar questdes pertinentes aos processos
violentos vividos e presenciados pelos alunos, buscamos sentidos em seus depoimentos
€ nas suas vivéncias concretas na sociedade contemporanea, as diferencas aparecem nas
percepcOes dos adolescentes alunos em funcdo da situagdo em particular que se
encontram. Recorremos as entrevistas que recuperam as histérias dos adolescentes por
acreditar na riqueza de seus contetidos na compreensdo da producdo de sentidos sobre o

fenOmeno da violéncia.

Verificamos a presenca de trés formas de violéncia na escola pesquisada: a
fisica, a verbal e o bullying que englobaria tanto a fisica, como a verbal e a psicoldgica.
Percebemos que as fisicas e verbais aparecem em todos os espagos escolares, aos olhos
e “ouvidos” dos adultos, adolescentes e criangas. Porém, tivemos dificuldade em

2

observar o bullying, pois ele aparece “sutil”, “mascarado”, “dissimulado”. Enquanto as
outras formas de violéncia aparecem explicitas, o bullying aparece de forma implicita,

justamente por burlar o controle, a percepcao.
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Todos os alunos investigados da escola publica e da privada alegaram ja saber o
que era bullying, pois ja tinham ouvido pela midia. Muitos declaram navegar pela
Internet, em pontos de encontro, salas de bate-papo, todos sdo levados ao

entretenimento de massa, ligados a rituais e comportamentos coletivos.

A realidade que se apresenta nas duas escolas no que se refere ao tratamento da
diferenca, que geram tolerancia, preconceito e discriminag¢do, porque, nesse caso, a
diferenca € considerada desigualdade e ndo diversidade. A diferenca € instrumentalizada
para uma relacdo de desigualdade e esse quadro gera preconceito, violéncia. De outro
lada existe a dificuldade tipica do adolescente em lidar com a diferenga. Tanto os alunos
da escola Menotti quanto os alunos da escola Wenceslau, por estarem num processo de
busca de afirmacdo da identidade, tendem a rejeitar aquele que ndo pertence ao seu

grupo e que apresenta caracteristicas diferentes da sua.

Os mecanismos da socializa¢ao atuantes, hoje, no meio ambiente escolar estdo
permitindo a entrada das dificuldades da vida coletiva do pais e do mundo, como a falta
de alteridade, de limites, que gera preconceitos e discriminagdes, porque a propria
escola ndo estd conseguindo imprimir um outro padrdo. Na verdade, sem filtro, o padrao
da vida social coletiva. A conseqiiéncia disso tudo € a formacao de jovens alunos que se
mostraram pessoas desprovidas da idéia de alteridade, do espaco democraitico, do

didlogo, dos convencimentos ou da persuasao.

De tudo que observamos foi possivel estabelecer e construir algumas imagens

sobre as duas escolas, que as distanciam ou aproximam.

O ambiente em que mais aparece a ocorréncia do bullying em ambas as escolas
foi nos intervalos de aula. Na sala de aula ocorrem mais casos de indisciplina,
entretanto, ndo mais pacifico, afinal ocorrem casos de violéncia disfarcados, sutis, como
a discriminac@o pelos colegas. Tanto numa escola quanto em outra parece haver uma
dificuldade em colocar ordem na sala, em razdo da indisciplina. Essa mesma
indisciplina s6 € contida mediante a conduta e autoridade do professor. Diferentemente
da escola Wenceslau, na escola Menotti a defini¢cdo de indisciplina e violéncia ficou
mais clara pelo fato dela ter um regimento que é passado anualmente aos pais e alunos

em que as punicdes ficam claras.
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Tanto na escola Menotti quanto na escola Wenceslau, observamos uma forte
tendéncia, marcada pela busca da identificacdo, a 'grupalidade' e as relacdes de

amizades entre os pares nos alunos.

Percebemos na escola Menotti poucas brigas e poucas agressdes fisicas no
recreio escolar devido a essa unidade ter vigias nos respectivos recreios, controlando a
disciplina dos alunos. Percebemos na escola Wenceslau que as brigas e agressoes fisicas
entre os alunos ocorrem mais nos espacos escolares enquanto na escola Menotti elas

ocorrem mais nos espacos extramuros.

Verificamos que ha situagdes de violéncia visivel em ambas escolas e nesses
casos os adultos percebem e atuam, mas ao mesmo tempo, notamos que hd muita
dificuldade de intervir. Em ambas escolas percebemos uma necessidade em negar a

ocorréncia de bullying, como se fosse uma doenga e devesse ser pouco comentado.

Nas observacdes e nos depoimentos ficou claramente evidenciado que o
sentimento de medo foi o mais mencionado pelos alunos-espectadores de bullying. O
medo de represdlia e de se tornar a proxima vitima foi mencionado por eles. Os dois
alunos-autores — Guilherme da escola Menotti e Jurema da escola Wenceslau
declararam ndo terem pena das vitimas e acharam que elas tinham merecido aquela
situacdo pela sua “fraqueza”. Aprendendo ou nao aprendendo todos os alunos
investigados estdo na escola, com suas “brincadeiras” e com seus grupos de pares.

Todos afirmaram a for¢a do grupo em suas acoes.

Dificuldade de visibilidade do bullying, do ato praticado, de interven¢do no
sentido de superacdo do fendmeno, bem como sua banalizacdo s@o encontrados tanto na

escola Menotti quanto na escola Wenceslau.

Tanto na escola Menotti quanto na escola Wenceslau as meninas sdo tao
agressivas e praticam o bullying como os meninos. Elas praticam o bullying mais pela
difamacdo, pelas “fofocas” enquanto os meninos mais pelas intimidacdes. Porém todos
tentam se distinguir pela afirmagdo da diferenga, pelo visual, ou por meio de uma

conduta que o distingue dos demais. E essa diferenga é construida pelos grupos.

Este trabalho ndo se encerra por aqui, ele dd suporte para outros trabalhos e
algumas reflexdes futuras com o intuito de compreender ‘“violéncias, escolas e
juventude” que se insere numa determinada cultura. H4 ainda muitas outras descobertas

a serem reveladas. E preciso continuar, seguir outros caminhos, tecer novas tramas do
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tecido social, denunciar as desigualdades e injusticas sociais para podermos repensar
nossas proprias praticas de intervengao junto aos adolescentes, propiciando espagos de

desenvolvimento mais globais.

Cabe a qualquer profissional que trabalhe em escolas, somar com as forcas que
buscam uma realidade diferente, explicitando os determinantes que sustentam praticas
escolares humilhantes, ineficientes e insatisfatérias, produzindo encontros e
experiéncias que potencializem comunicacdes e relacOes significativas com colegas e

com objetos de conhecimento.

Como disse Goldenstein (1985, p. 60), ainda que ndo seja a solugdo para o
problema da educacdo no Brasil, “participar da inven¢do de novos conhecimentos e
novas relagdes sociais € viver a constru¢do de um querer mais exigente € menos

submisso”’.
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Estou Cansado

Alvaro de Campos

Estou cansado, € claro,
Porque, a certa altura, a gente tem que estar cansado.
De que estou cansado, nao sei:
De nada me serviria sabé-lo,
Pois o cansaco fica na mesma.
A ferida d6i como déi
E ndo em funcdo da causa que a produziu.
Sim, estou cansado,
E um pouco sorridente
De o cansaco ser s0 isto —
Uma vontade de sono no corpo,
Um desejo de ndo pensar na alma,
E por cima de tudo uma transparéncia licida
Do entendimento retrospectivo...
E a luxiria dnica de ndo ter ja esperancas?
Sou inteligente; eis tudo.
Tenho visto muito e entendido muito o que tenho visto,
E hd um certo prazer até no cansaco que isto nos da,
Que afinal a cabeca sempre serve para qualquer coisa.

Um poema € a projeccdo de uma idéia em palavras através da emog¢do. A emocao ndo é
a base da poesia: € tdo somente o meio de que a idéia se serve para se reduzir as
palavras.

Fernando Pessoa
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ANEXO I

CARTA DE APRESENTACAO

Sao Paulo, ... .. de... ... ..de 2006
Prezado Sr/ Sra,

Coordenador/Diretor

O Programa de Estudos de Pds-Graduados em Educagdo: Historia, Politica,
Sociedade, da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC-SP juntamente com
a orientanda de doutorado - Rosana Maria César Del Picchia de Aradjo Nogueira -, vém
desenvolvendo, desde agosto de 2003, a pesquisa intitulada — As violéncias nas escolas
e os jovens: um estudo das manifestacOes de violéncia entre grupos de pares com
atencdo especial para o bullying e seus rituais de intimidag¢do, sob orientacdo do Prof.

Dr. José Geraldo Silveira Bueno.

Esta pesquisa se propde a estudar as manifestagdes de violéncia nas escolas, com
atencao especial para o bullying escolar. Para tanto, necessitamos de sua compreensao

para que possamos dar continuidade ao trabalho.

Para o desenvolvimento deste projeto, estaremos entrando em contato com
alguns adolescentes, previamente selecionados pelo professor ou coordenador da
institui¢ao, para as entrevistas. Asseguramos o sigilo das identidades dos adolescentes e

do préprio local de realizacao.

Esperando que a pesquisa venha a trazer frutos para a atencdo ao adolescentes
brasileiro e, particularmente, aquele que reside no municipio de Sao Paulo, agradecemos

antecipadamente sua colaboracao.

Orientador: Prof. Dr. José Geraldo Silveira Bueno

Orientanda: Rosana Maria César Del Picchia de Aratjo Nogueira
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AUTORIZACAO

N6s, Prof. José Geraldo Silveira Bueno e orientanda Rosana Maria César Del
Picchia de Araidjo Nogueira, do Programa de Pés-Graduados em Educagdo: Historia,
Politica, Sociedade — PUC-SP, estamos desenvolvendo uma pesquisa intitulada — As
violéncias nas escolas e os Jovens — um estudo das manifestacdes de violéncia entre
grupos de pares, com atencdo especial para o bullying e seus rituais de intimidagdo. Esta
pesquisa tem por objetivo analisar e refletir sobre as manifestacdes de violéncia entre os
grupos de pares, acreditando que desta forma conhecendo melhor o adolescente

brasileiro, como pensam, agem e sentem diante do fendmeno do bullying.

Estamos utilizando o gravador nas entrevistas como forma de captar toda a
esséncia do discurso. Entretanto, gostaria de salientar que nada do que for dito serd

utilizado contra o entrevistado, assegurando também o sigilo de sua identidade.

Rosana M. C. D. P. A. Nogueira

sk sk sfeoskoske skok skokosk

Eu,

responsavel por

)

autorizo a participar da pesquisa “As violéncias nas escolas e os jovens: um estudo das
manifestagdes de violéncia entre grupos de pares, com atencdo especial para o bullying

e seus rituais de intimida¢ao”.

responsavel
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ANEXO II

ROTEIROS DAS ENTREVISTAS

Roteiro das entrevistas com os alunos

Parte A: Perfil do aluno e sociabilidade

1y
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Nome

Idade

Sexo

Com quem voce reside?

Vocé mora em qual bairro?

Quantos irmaos vocé tem?

Qual € a profissao da sua mae e do seu pai?
Vocé mora em casa ou apartamento?

Quantos codmodos tem sua moradia?

10) Como € sua relagdo com sua mae?

11) Qual sua relagdo com o seu pai?

12) No caso de ter irmdo, como € sua relacido com ele (s) (a)?

13) Qual o local que vocé mais freqiienta para se divertir?

14) De onde sdo os seus (as) melhores amigos (as ) ?

15) Como € a sua relacdo com eles?

16) Faz cursos fora da escola?

17) Pratica esportes?

18) Vocé namora ou fica Como € sua relacdo com sua mae?

19) Qual sua relagdo com o seu pai?

20) No caso de ter irmdo, como € sua relacdo com ele (s) (a) ?
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Parte B : A escola

21) Em que série esta?

22) Voce gosta de estudar?

23) Do que vocé mais gosta na escola? Por qué?

24) Qual a matéria que mais gosta? Por qué?

25) Qual o espaco da escola que mais aprecia ficar?

26) O que menos gosta na escola?

27) Voce ja foi agredido na escola? Por quem?

28) Qual o tipo de agressdo que ja presenciou ou passou ha escola:

fisica, verbal ou ambas?

29) Voce ja foi punido (a) na escola? Qual foi o tipo de puni¢do sofrida?
30) Existe violéncia na sua escola? Mencione exemplos de atos que
considerados violentos.

31) Voce saberia distinguir agressao, violéncia e indisciplina?
Parte C: O Bullying nas escolas’

32) Voce ja ouviu falar no bullying?
33) Voce sabe o que € bullying?
34) Voce conhece alguma forma de bullying?

35) Alguma vez ficou sozinho (a) porque seus amigos ou amigo (a) nao
queria ficar com vocé?

36) Alguma vez sofreu alguma difamacgdo na escola?
37) Qual o lugar da escola em que mais observa agressoes?
38) Alguma vez notou alguém sendo maltratado na escola?

39) Quem voce acha que € mais agressivo, as meninas ou 0s meninos?
Por qué?

40) Os professores impedem alunos violentos de fazerem mal a outros?
41) Alguma vez voceé viu alguém contar ao (2) professor (a) sobre casos

violéncia ou mesmo reclamarem para alguém?

% Todas as perguntas efetuadas aos alunos foram adaptadas do questionario do professor Dan Olweus (1989)

255



42) Se alguém tentar lhe agredir o que fard?
43) Fora da escola alguém j4 lhe tratou mal’'?
44) Voce ja fez mal a alguém?

45) Alguma vez ja gozou de alguém? Se positivo, foi sozinho ou em
grupo?

46) O que faz na sala de aula quando o professor ndo esta?

47) Qual o espago da escola em que mais ocorrem as chamadas

29 ¢

“brincadeiras”, “gozagdes” entre vocés?
48) Qual o tipo de “gozacao” mais comum entre Vocés?
49) Vocé tem algum apelido?

50) O que acha dos apelidos?

51) Como se classificaria em casos de bullying na sua escola: agressor,

alvo ou espectador? Por qué?

52) Quais foram os seus sentimentos ao presenciar ou vivenciar casos de

bullying na sua escola?

53) No caso de ser um alvo, contou para alguém sobre o que vinha
passando ou mesmo vem passando? Por qué?

54) Percebeu nos casos de bullying alguém defendendo a vitima?

55) O que vocé faz ao observar uma pessoa sendo maltratada?

1O termo “mal” foi explicado aos alunos como sendo: bater, empurrar, maltratar, xingar ou mesmo intimidar

alguém.
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Roteiro das entrevistas com professores, diretores, orientadores educacionais,
coordenadores pedagogicos, inspetores de alunos e auxiliares de direcio

1) Identificagdo: Nome
Funcdo
Formacgao
Tempo de escola e de experiéncia na funcao
2) O projeto/ proposta desta escola
3) Principais qualidades desta escola
4) Principais problemas desta escola
5) Relagdes: Escola e pais
Escola e Secretaria de Educacao (para a escola publica)
Direcao e funciondrios (inclusive professores)
Direc¢do e alunos
Alunos e alunos
Alunos e jovens do bairro (abordar sobre comandos)
Professores e alunos
Professores e pedagogos
Pedagogos e direcao
Pedagogos e alunos
6) O que entende por violéncia?
7) O que entende por bullying escolar?
8) Citar casos de violéncia ocorridos nesta escola.
9) Citar casos de bullying escolar ocorridos nesta escola.
10) Citar casos de indisciplina ocorridos nesta escola.
11) Como vocé distingue violéncia de indisciplina?
12) Voce sabe o que € bullying escolar?
Caso a resposta seja afirmativa, citar casos de bullying ocorridos nesta escola.

13) O que provoca a violéncia dos alunos?
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Para resgate historico da escola

1y

2)
3)

4)
5)

6)

7)

Identificagdo: Nome
Funcdo
Formacgao
Tempo de casa
Quando foi fundada a escola?

O surgimento da escola. Como surgiu? Por qué? Com que interesses? Para
quem? Quem foram os responsaveis pela abertura da escola?

Qual € o papel dos pais nesta escola? Eles interferem na vida escolar? Caso
interfiram, com se d4 esta interferéncia? Cite casos de interferéncia de pais.

Qual era o projeto da escola na época do seu surgimento?

Avaliagdo da escola, hoje. Ela consegue a mesma linha? Aquele projeto
originalmente idealizado se concretizou? Mudou alguma coisa? O que mudou?
Qual € o projeto atual desta escola?

A violéncia nesta escola. Ela aumentou ou diminuiu em relagdo ao passado? Que
mudancas se verificam?
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