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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar o fendmeno da violéncia demonstrando em
que medida a violéncia retrata uma “historia natural do mal” e/onde a violéncia ¢
produzida por um imaginario sociocultural, tendo como base as figuras do imaginario
da violéncia escolar. Para tanto, adotamos uma perspectiva antropolégica como
embasamento teérico para examinar aquilo que nao apenas etélogos como Konrad
Lorenz, mas filésofos e antropdlogos como G. Bataille, R. Dadoun e R. Girard,
caracterizaram de homo violens, evidenciando a “parte maldita” e sombria do tema em
questdo, cotejando, assim, os fundamentos socioantropoldgicos e antropopsicanaliticos
do fenémeno da violéncia. Apos toda a elaboracao trazida é que podemos revelar que na
medida em que ndo estabelecemos fronteiras entre natureza e cultura, entendemos que
elas pertencem a um mesmo sistema em que uma completando a outra possibilitam a
complexificagdo do fendbmeno e assim nos abrimos para entender que as situagdes
violentas do sistema social influenciam e constituem um imaginario sociocultural,
enraizando-se na existéncia dos homens e interferindo nas préaticas institucionais, entre
elas as escolares, uma vez que a escola como instituicdo da sociedade também encontra
fonte no “imagindrio social” e se insere em uma “rede simbolica”. Dessa forma,
baseando-nos na Teoria do Imaginario de Gilbert Durand, é que mostramos em nosso
trabalho as imagens da violéncia na escola que ganham sentidos no meio escolar através
de seus simbolos e rituais. Nesse sentido pensamos que trazer o imaginario dos alunos
para a sala de aula seja uma alternativa, para que ao invés de negar o conflito, o
anémico que permeia 0 meio escolar, possamos ver quais as configuracfes da violéncia
nos possiveis didlogos a se propor e como, assim, podemos negociar com ela para um
convivio que busque o equilibrio e a criacdo de lagos que caracterizem a instituicdo
escolar como um espaco de significados e sentidos para a identificagédo daqueles que ali
convivem.

Palavras—chave: Violéncia. Imaginario. Educacdo escolar. Olhar antropologico.
Simbolos. Rituais.



ABSTRACT

The aim of this research is to investigate the phenomenon of the violence, by
demonstrating in which extent the violence DEPICTS/DESCRIBES a “natural evil
history” (the aggressiveness is constituent of the human being, as far as it has its
neurophysiological substrates in the cortex of the escape/defense pulses of “triunic
brain”) and/where the violence is created by a socio-cultural imaginary which has the
imaginary figures of school violence as basis. Therefore, we have adopted an
anthropological perspective as theoretical basis in order to examine what not only
ethologists as Konrad Lorenz, but also philosophers and anthropologists as G. Bataille,
R. Dadoun and R. Girard, characterize as homo violens, emphasizing the dark and
“accursed share” of the subject at issue, thus collating the socio-anthropological and
anthropo-psychoanalytic foundations of violence phenomenon. After have developed
this proposal, we can reveal that there are not established boundaries between nature
and culture, assuming they belong to one only system in which they complement each
other, enabling the phenomenon to become complex, what allows us to understand that
the violent situations of the social system influence and constitute a socio-cultural
imaginary, with roots in the men’s existence, and interference in the institutional
practices — the school ones among them, because, as a society institution, also the
school has its source in the “social imaginary” and is placed on a symbolic network.
Hence, based on the Theory of the Imaginary by Gilbert Durand, we present in this
work the PICTURES of violence in school which gain meanings in this environment
through its symbols and rituals. By these ideas, we believe that transporting the
students” imaginary to the classroom is an alternative to, instead of denying the conflict,
the “anomie”, that pervades the school environment, we can verify which the settings of
violence are through possible dialogs to be proposed and how we can negotiate with it
in order to establish a contact that aims for balance and creation of bonds that
characterize the educational institution as a space of meanings and senses to the
identification of those who live there.

Keywords: Violence. Imaginary. School education. Anthropological view. Symbols.
Rituals.
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INTRODUCAO

A Unica coisa que interfere com meu
aprendizado é a minha educacao.
(Albert Einstein)

Para aqueles, como eu, que escolheram a Pedagogia como sua formacao inicial,
tinhamos em mente o curso de graduacdo descrito nos dicionarios: a teoria e ciéncia da
educacdo que tem por objeto de estudo o ensino. Eu acreditava que iria para a
Universidade apenas para conseguir um diploma e aprender, através de um
embasamento tedrico sobre a educagdo e pratico sobre o ato de ensinar, como ser
professora.

No decorrer de minha graduacéo, certezas tais como essas iam sendo quebradas,
e 0 meu pensamento quanto & Universidade ganhava outra dimensdo. Minha viséo
quanto a Pedagogia, quanto a escola, deixava de ser, por que ndo dizer um tanto
“romantica” e, para além de uma zona de conforto que tal curso pode sim nos levar a
estacionar, eu encontrava na pratica educativa, dentro das escolas e também fora delas,
na educacdo pela qual a humanidade se formou, algo que me incomodava, mas que eu
ainda ndo sabia identificar o que era.

Com o tempo percebi que havia algo de andmico que rompia com essa
concepcao de Pedagogia que temos de ciéncia do ensino, pois existia alguma coisa que,
mesmo posta a margem da educacdo, chocava-se com esse ensino, e se chocava era
porque estava presente em meio a essa estrutura que forma a instituicéo escolar. Porém
ao olhar de forma ainda mais atenta para a escola, eu pude ver que mais do que estar ali
em meio ao ensino como mero coadjuvante, existia algum fenémeno que a escola fazia
uso e mais que fazer parte, seu papel era o de garantir a prdpria existéncia da escola.

Minha busca comeca a partir dai, de tentar entender quais seriam essas forcas
anémicas que constituem tal fendmeno e que também constituem a educacdo e que de
maneira ambigua estabelecem fatores de ensino e fatores que quebram com essa ideia
fechada que muitas vezes se tem da Pedagogia.

Indagando, entdo, o que havia ali de oculto que se chocava com o institucional
que abarca a escola, que provoca concomitantemente equilibrio/desequilibrio através de
pulsbes antagdnicas que convergem para um fendmeno que é composto por tais forcas,
gue adentra os muros das escolas, que ali se transforma e ganha caracteristicas proprias,

é que pude ter a minha primeira visdo do fenémeno da violéncia nas escolas.
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Foram essas forcas advindas da violéncia e que permeiam o sistema escolar que
Bourdieu e Passeron (1975) chamaram de “a forca simbolica de uma instancia
pedagdgica” que, segundo os autores, determinada na relagdo simbolica e nas relagdes
de forcas € que instauram uma acédo de violéncia simbolica que se legitima a0 mesmo
tempo em que consegue se dissimular através da propria legitimacdo, com o intuito de
manter a ordem da instituicao.

Jé& diziam Bourdieu e Passeron (1975, p. 62-63),

Numa formagao social determinada, o TP (trabalho pedag6gico) pelo
qual se realiza a AP (ac¢do pedagdgica) dominante tem sempre uma
funcdo de manter a ordem, isto é, de reproducdo da estrutura das
relacdes de forga entre os grupos ou as classes, na medida em que
tende, seja pela inculcagdo, seja pela exclusdo, a impor aos membros
dos grupos ou classes dominados o reconhecimento da legitimidade
da cultura dominante, e as lhes fazer interiorizar, numa medida
variavel, disciplinas e censuras que servem tanto melhor aos
interesses, materiais ou simbdlicos, dos grupos ou classes
dominantes, quanto mais tomam a forma da autodisciplina e da
autocensura. (grifo do autor)

Se considerarmos 0 que pensaram esses autores anos atras sobre a escola, nesse
caso sobre o sistema educacional francés, diriamos que a escola em vez de ter uma
funcdo transformadora, reproduz e reforca as desigualdades sociais, através de um
arbitrario cultural, executando uma violéncia simbdlica (BOURDIEU;PASSERON,
1975).

Sabemos, compartilhando da ideia de Bourdieu e Passeron (1975, p. 175), que
nenhuma institui¢do pode tdo bem contribuir como a escola “para a reprodugdo da
ordem estabelecida, ja que ela consegue melhor do que nunca dissimular a funcdo que
desempenha”. Mas para isso podemos ver que ela organiza a desordem, normatiza a
anomia, opera em prol de uma institucionalizacdo da anomia, tornando-a legitima para o
préprio funcionamento da instituicao.

Ora, ndo queremos com isso ufanar a violéncia, contudo por mais consideracao
que se deva dar aos estudos de Bourdieu e Passeron, temos de pensar que toda a
elaboracdo feita pelos autores é apropriada, até demais, quando se tem o intuito de
homogeneizar as relagdes existentes dentro do ambiente escolar.

N&do estamos negando que existe um contetdo classico a ser transferido dos
professores aos alunos, mas é justamente essa ordem estrutural da escola que traz a

desordem e da a dindmica que caracteriza 0 ambiente escolar. Com a diversidade, a
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heterogeneidade tdo presente nas culturas, nos contetdos, nas pessoas que estdo ali é
dificil, hoje, impor um determinado pensamento que ndo seja passivel de refutacao.

E dessa forma, isso nos faz indagar: o que seria, dessa forma, o contrério de
reforcar as desigualdades? Seria extingui-las? Mas, com isso, nds ndo estariamos a
regular as diferencas como base em um fator dominante comum?

Com o proposito de ir a fundo e entender um pouco mais essas inquietacdes é
que busquei estudar a violéncia em suas diversas manifestacfes nas escolas. Com
minhas ideias e a abertura do professor Doutor Denis Domeneghetti Badia é que tal
estudo teve inicio na forma de Iniciacdo Cientifica (PIBIC/Reitoria).

Durante o periodo de Iniciagdo Cientifica, a fim de investigar quais questdes
permeavam o ambito da violéncia escolar, tive, num primeiro momento, contato com a
pesquisa intitulada “Um breve balango da pesquisa sobre violéncia escolar no Brasil”,
realizada por Sposito (2001). Essa mostra que o interesse académico pela questdo ainda
é bastante incipiente, pois, entre as décadas de 1980 e 1990 foi defendido um total de
8.667 trabalhos entre teses de doutorados e dissertacdes de mestrado em toda a pos-
graduacdo em Educacdo no Brasil e desse expressivo volume, pouco mais de dez
trabalhos tiveram como tema a violéncia escolar”.

Vale a pena ressaltar outro dado que Sposito (2001, p. 89) nos traz. Segundo a

autora:

A principal agéncia de pesquisas do estado de S&o Paulo, FAPESP,
uma das mais sélidas no pais, langou um programa especial de
pesquisas sobre a escola publica no inicio de 1996. Até fevereiro de
2001 foram contemplados 65 projetos de um total de 279 inscrigdes.
Nenhuma das propostas encaminhadas teve como tema a violéncia
escolar.

As proposicdes que a autora apresenta nos fizeram pensar qual seria 0 motivo
para que um tema que esta tdo presente nas redes de ensino, nos debates académicos,
nas difusdes “banalizadoras” que a midia faz, estd a margem das teses e dissertacdes de
Programas de Pés - Graduacdo em Educacao do Brasil.

Partindo dessa primeira amostra de pesquisas de Sposito (2001) é que me propus
a investigar qual seria esse quadro de pesquisas, atualmente (nos ultimos anos — 2001 a
2011), tendo em vista o tema violéncia escolar. Ao realizar uma pesquisa preliminar (no

Banco de Teses da CAPES) ja pude notar que o0s ‘“descritores” violéncia

! Nas paginas que se seguem, em “A Pesquisa, a Pesquisa Educacional e a Pesquisa sobre violéncia
escolar nas Universidades/Brasil”, poderemos ver quais sdo esses estudos e o que retratam.
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escola/violéncia escolar estavam dentro de inumeras teses e dissertacdes, por todo o
Brasil, e nos mais diferentes Programas de P6s-Graduacdo do pais, nas areas da Salde,
da Economia, das Ciéncias Sociais e, claro, também na area de Educacéo.

Contudo, na direcdo contraria, a questdo da violéncia escolar ndo era o foco
principal dessas pesquisas. A violéncia na escola em muitas das teses e dissertacdes que
brevemente examinei era resultado, ponte, ou s6 mais um campo secundario de
investigacdo para se entender outro tema que se desviava de dentro das escolas e que
estava a margem da educacdo. (Exemplo: grande area: Humanidades; area de pesquisa:
psicologia; tema de pesquisa: maus-tratos de criancas no contexto familiar; relacdo
violéncia nas escolas: saber se essa criangca na escola apresentava comportamento
agressivo).

Com base, entdo, nos arrolamentos iniciais realizados é que procurei elaborar um
levantamento bibliografico de dissertagdes de mestrado e teses de doutorado em
Programas de Pés-Graduagdo em Educacéo do Estado de Sdo Paulo, no periodo de 2000
a 2011, nas Universidades Estadual Paulista-UNESP-campus de Araraquara, Rio Claro,
Marilia, Presidente Prudente; USP (FEUSP); UFSCAR; UNICAMP; PUC.

No primeiro momento com base nos “descritores”: violéncia escola/ violéncia
escolar, foi realizada uma triagem a partir do titulo e dos resumos apresentados pelo
autor. Pelo resumo procuramos ver quais pesquisas adotavam como objeto central da
pesquisa a violéncia nas institui¢bes escolares, aquelas chamadas por Sposito (1998) de
pesquisas que analisam a violéncia escolar em stricto sensu, ou seja, aquelas que
nascem na escola ou que tém uma relacdo direta com o estabelecimento de ensino.

Depois de realizado esse levantamento® através dos resumos, é que pudemos
notar que como Sposito (2001) denunciou ha mais de dez anos, ainda hoje nos
deparamos com um quadro semelhante, uma vez que as pesquisas ainda ndo constroem
um quadro significativo para a area, contudo ja tragam um horizonte preliminar.

Nossa pesquisa tem como objeto de estudo a violéncia que estd atrelada a
instituicdo escolar, contudo ela pretende abordar a violéncia sob uma perspectiva
antropoldgica que até entdo nado foi referéncia tedrica de nenhuma outra pesquisa. Este
referencial foi escolhido, porque supomos que o tema em questdo, da violéncia e mais

precisamente da violéncia escolar, retrata um lado obscuro do homem que até entéo

2 E importante ressaltar que este levantamento néo fara parte do corpo desta pesquisa. Tal levantamento
foi realizado de modo breve e simplificado com o objetivo que possui toda pesquisa bibliografica que
antecede um projeto de pesquisa: conhecer o panorama de pesquisas ja realizadas.
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ficou sucateado em programas televisivos, matérias sensacionalistas e que ainda causa
certo receio para quem deseja pesquisé-lo, o que acaba muitas vezes por se tornar uma
questao trivial que possa ser resolvida e, além disso, através de solugdes simplistas.

Esse olhar que trouxemos para a pesquisa sobre violéncia escolar considera o
fendmeno em sua complexidade e por ser complexo, nosso intuito é tentar analisa-la a
partir de diferentes visdes. Nosso aparato tedrico contempla o lado obscuro do tema.
Vamos, assim, ao encontro da sombra da violéncia fundadora, que é sombra porque se
alimenta do inconsciente, se é ainda sombra é porque ainda faz parte do homem, que
inquieta, que perturba, que luta contra si préprio porque também é feito de violéncia,
um estudo que abarca uma “historia natural do mal” (Lorenz, 2001) e que faz emergir
0 homo violens (Dadoun, 1998) como sujeito de estudo.

Ao adotarmos um olhar antropoldgico para pensar um determinado tema,
estamos procurando ndo cair em explicacGes que se encaminhem para um pensamento
etnocéntrico e, por ser complexo, o tema da violéncia, muitas vezes caimos em abismos
tedricos que nos levam a simplificar questdes e ndo buscamos entendé-los em sua
complexidade. Pois quando nos propomos a investigar algo estamos falando do “outro”
de alguma coisa que ndo seja de nO6s mesmos e para isso tentamos estabelecer
determinadas relagcdes que achamos estar corretas, umas mais do que outras.

Muitas vezes adotamos o olhar que se opbe ao olhar antropoldgico, o olhar
etnocéntrico. Segundo Rocha (1996, p. 7), o “etnocentrismo ¢ uma visdo do mundo
onde 0 nosso proprio grupo é tomado como centro de tudo e todos os outros sdo
pensados e sentidos através dos nossos valores, nossos modelos, nossas defini¢des do
que ¢ a existéncia”. O autor destaca que, no plano intelectual, o etnocentrismo se
apresenta como a “dificuldade para pensarmos a diferenga”.

Como uma espécie de pano de fundo da questdo etnocéntrica, temos a
experiéncia do choque cultural, da presenca da diferenca que nos ameaca porque fere,
segundo Rocha (1996, p. 8), nossa identidade cultural.

De um lado, conhecemos um grupo do “eu”, o “nosso” grupo,
gue come igual, veste igual, gosta de coisas parecidas, conhece
problemas do mesmo tipo, acredita nos mesmos deuses, casa igual,
mora no mesmo estilo, distribui o poder da mesma forma, empresta a
vida significados em comum e procede, por muitas maneiras,
semelhantemente. Ai, entdo, de repente, nos deparamos com um
“outro”, o grupo do “diferente” que, as vezes, nem sequer faz coisas
como as nossas ou quando as faz é de forma tal que nao reconhecemos
como possiveis. E, mais grave ainda, este “outro” também sobrevive a
sua maneira, gosta dela, também estd no mundo e, ainda que diferente,
também existe.
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N&o estamos aqui para pensar quem € melhor, no que é bom e no que é mal, ou
em qualquer outra caracteristica que seja. Nao queremos determinar o “eu” o “outro”,
como diferentes grupos de distintas qualidades que tragam aqui formas de
hierarquizacdo, como ja colocamos. Diferente de Bourdieu e Passeron, ndo queremos
dar igualdade a nada, ndo queremos pensar em classes, buscamos pensar sobre o
homem, considerando eu, vocé, ela, outro, ou seja, pensar 0 encontro do eu com 0 outro.

Contudo ainda assim a sociedade do “eu”, de acordo do Rocha (1996, p. 9), ¢
considerada a melhor e a superior. E 0 espaco em que se encontram a cultura e a
“civilizacdo por exceléncia”, “onde existem o saber, o trabalho, o progresso”. Ja o
“outro” sdo os selvagens, os barbaros, “qualquer coisa, menos humanos” ¢é a “sociedade
atrasada”, o “espago da natureza”.

No entanto, existem ideias que se contrapdem a todo esse etnocentrismo e aqui
adotamos uma postura em direcdo a uma dessas ideias, a da relativizagcdo. Pois,
compartilhando do pensamento de Rocha (1996, p. 20), quando vemos que “[...] as
verdades da vida sdo menos uma questdo de esséncia das coisas e mais uma questdo de
posi¢do”, “[...] quando o significado de um ato é visto ndo na sua dimensdo absoluta,
mas no contexto em que acontece” ¢ “[...] quando compreendemos o “outro” nos seus
proprios valores e ndo nos nossos: estamos relativizando”.

Sendo assim, entender as coisas numa perspectiva antropologica é “ver que a
verdade estd mais no olhar que naquilo que ¢ olhado”, ¢ ndo estabelecer fatores que
contribuam para transformar a “diferenga em hierarquia, em superiores e inferiores ou
em bem e mal, mas vé-la na sua dimensdo de riqueza por ser diferenca” (ROCHA,
1996, p. 20).

Dessa forma, isso significa, para nosso tema de estudos, considerar o diferente, o
que no senso comum julga-se alheio ao “eu”, ao ser racional, que ndo faz parte da
natureza, pelo contréario que se julga dono dela. Significa considerar a violéncia como
dado social e psiquico do homem e ndo ignora-la, pois assim estariamos a reprimir a nds
mesmos.

Contudo, para isso, a propria elaboracéo antropologica buscou se relativizar para
hoje poder ser considerada a ciéncia da diferenga. No século XV é que se inicia a busca
para se explicar a diferenga. Segundo Rocha (1996, p. 25), “muita violéncia, espanto e

perplexidade iriam regular as relacbes entre povos, sociedades e culturas tdo
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impressionantemente diferentes a ponto de uma negar, frequentemente, a outra propria
natureza humana”.

E dessa forma que Rocha (1996, p. 26-27), em sua obra “O que &
etnocentrismo?”, realiza um trajeto da antropologia em busca de sua propria
relativizacdo. Segundo o autor, o primeiro pensamento ocorrido na antropologia em
busca de explicar a diferenca foi o evolucionismo. Para ele, “a diferenga que se travestia
em espanto e perplexidade, nos séculos XV e XVI, encontra, nos séculos XVIII ¢ XIX”
outra explicacdo de que “0 outro é diferente porque possui diferente grau de evolugdo”.
Quando essa nocdo se liga ao pensamento em nivel bioldgico (respaldada pelo
pensamento iluminista do século XVIII), o pensamento muda novamente e 0 que se
passa a chamar de “evolucionismo bioldgico € 0 evolucionismo social se encontram e o
segundo passa ser o novo modelo explicador da diferenca entre o “eu” e o “outro””, o
que faz nascer o etnocentrismo.

O século XX trouxe para a antropologia novas ideias que nascem com o intuito
de eliminar o etnocentrismo dentro da antropologia (ROCHA, 1996). Franz Boas foi,
segundo Rocha, “o primeiro a perceber a importancia de estudar as culturas humanas
nos seus particulares” entendendo cada cultura como “Unica e especifica” (mesmo nao
criando uma teoria propria que evidenciasse seu trabalho) e € no momento que isso
acontece que o estudo das culturas humanas se complexifica ainda mais. Pois “toda vez
que um campo de conhecimento se abre, se lanca de frente para a complexidade, ele
também se relativiza” (ROCHA, 1996, p. 40).

Sendo assim, “as possibilidades de explica¢do, por ndo serem mais de um sé
tipo, passam a se contrapor, e necessitam de um refinamento maior no seu debate”, e foi
isso que deu enfoques para que “as culturas do “outro” passassem a ser percebidas e
estudadas” (ROCHA, 1996, p. 40) e foi exatamente essa busca da complexificagdo em
vista de uma relativizacdo do tema que se faz presente no nosso estudo sobre a
violéncia.

Dessa maneira, ao partilharmos da ideia de Boas trazida por Rocha (1996, p. 54-

55), adotamos para esta pesquisa:
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[...] em primeiro lugar, uma concep¢do da histéria pluralizada,
estilhacada, como uma histéria de “h” minusculo, de cada cultura
humana no que esta tinha de seu, de especifico. Em segundo lugar,
uma concepgdo de cultura que ndo colocou a cultura do “eu” como
centro, mas que procurou ver que fatores diversos determinavam,
também diversamente, o perfil das culturas. Finalmente, o
desenvolvimento de uma Antropologia inquieta, atenta, humilde e
propondo didlogos com outras disciplinas em volta, se criando e se
transformando pelo enfrentamento do risco que significa estudar a
diferenca.

Com o mesmo proposito de Everardo Rocha (1996) é que delineamos as paginas
que se seguem nesta pesquisa: tratar do fendbmeno da violéncia percorrendo um trajeto
antropoldgico em busca de conhecer a violéncia e ndo de nega-la porque ao torna-la
complexa é que a relativizamos, e essa complexificacdo abre vias para diferentes
abordagens sobre o tema que “convergem”, e outras vezes “divergem”, mas que de
qualquer maneira ampliam o campo explicativo, ou melhor, compreensivo sobre o
fendmeno da violéncia.

Dessa forma, ao sair de uma perspectiva totalizadora, ou seja, ndo relativizadora
(que considera uma unica histéria, a Histéria com h mailsculo e uma Gnica Cultura,
com ¢ maidsculo), que “explica tudo e encaixa qualquer diferenca concretamente
existente numa Unica, grande e completa explicagao” (ROCHA, p. 81) ¢ que buscamos
ver 0 homem de forma concreta em todas as suas diversidades (ROCHA, 1996). Através
da antropologia, nos permitiremos trazer para esta pesquisa que a concepcdo de tempo
ndo ¢ nem absoluta, nem universal, mas que existe “simplesmente, a concep¢do de uma
sociedade entre outras e que vale tanto quanto qualquer outra” (ROCHA, 1996, p. 83).

Em resumo, a antropologia ¢, de acordo com Rocha (1996, p. 87), uma “ciéncia
interpretativa que busca apenas conhecer os significados que os seres humanos, tanto na
sociedade do “eu” quanto do “outro”, dao as formas pelas quais escolheram viver suas
vidas”. Para o autor, é para esse caminho que a antropologia encaminha nosso
pensamento, com o0 objetivo de que sentimentos, pensamentos e préaticas etnocéntricas
se complexifiguem (ROCHA, 1996, p. 93), se transformem, se relativizam e assim
emerjam no encontro do “eu” e o “outro” através de “uma compreensao do ser humano,
a um so tempo, problematizada e generosa”.

Posteriormente, tendo em vista tal abordagem, a partir de uma perspectiva
antropoldgica, iremos analisar o fendmeno da violéncia a partir de suas figuras,
imagens, fontes de imaginario presentes na escola com base no Imaginario de G.

Durand (2010), em vista da Pedagogia do Imaginario, proposta por B. Duborgel (1995)
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e trazendo contribuigdo de autores que vém estudando o tema da violéncia escolar com
base em uma antropologia do imaginario (PORTO; TEIXEIRA, 1998; LOUREIRO,
2000; TEIXEIRA, 2004; 2006; GUIMARAES, 2004; 2005; SCIAMANA, 2004;
TANUS, 2004; CHAVES, 2004; GOMES, 2004; THOMAZ, 2004).

Estudar a violéncia na escola por esse olhar nos aconteceu, depois de
observamos que 0s cientistas sociais debrugam-se muitas vezes exclusivamente sobre a
producdo e as manifestacfes socioculturais do fenbmeno da violéncia, sem examinar
aquilo que os etélogos chamam de homo violens, cuja presenca foi estudada nao s por
Konrad Lorenz, mas por filésofos e antropdlogos como G. Bataille, R. Dadoun e R.
Girard, evidenciando a “parte maldita” e sombria do tema em questao.

Nesse sentido, esta pesquisa procura cotejar os fundamentos socioantropoldgicos
e antropopsicanaliticos da violéncia, no sentido de realizar um balan¢o tedrico
investigando em que medida a violéncia retrata uma ‘“histéria natural do mal” (a
agressividade é constitutiva do ser humano, tendo seu substrato neurofisiolégico no
“sistema reptilico” das pulsdes de fuga/defesa do “triunic brain”) e/onde € produzida por
um imaginario sociocultural, tendo como campo de estudo as constituicdes da mesma
dentro do contexto escolar.

Para isso, seguiremos a metodologia da filosofia hermenéutica onde a anélise de
textos combina o “método genético-estrutural” de Lucien Goldman e o “método logico-
estrutural” de Vistor Goldschmidt para os sistemas de pensamento em geral, ou seja,
verificaremos como o0s textos analisados se articulam aos fatores
externos e como o0s textos se articulam internamente uns aos outros.

Adotamos uma postura simpética ao relativismo em nossa pesquisa, uma vez
que a perplexidade e complexidade do tema sdo grandes. Pensamos que o ambiente
sociocultural da escola deve, também, ser um campo de pesquisa, ja que a violéncia ndo
surge apenas fora, e nem sé dentro da instituicdo escolar, ou seja, faz parte de todo um
sistema educacional de ensino, mas ainda se faz necessario que nao a consideremos
apenas em seus aspectos externos, uma vez que ela esta presente no homem o
caracterizando de forma intrinseca.

Sendo assim, na primeira secc¢do, através dos renascimentos do homem
apresentado por E. Morin (1979), procuraremos mostrar como se deu 0 processo de
hominizacg&o, a fim de ressaltar o papel que a violéncia executa no homem antes mesmo

do homem ser homem. Reconhecendo as constituicbes do homem que evoluiu, mas que
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ainda carrega em seu ser fontes do homo demens, esclarecendo, desde ja através das

palavras de Morin (1979, p. 81) que, o salto para

[...] a mais rica complexidade da sociedade hominidea necessita, pelo
menos a partir do homo erectus, primeiramente para se manter e,
depois, para se desenvolver, de um conjunto de informacoes
estruturadas segundo regras, informacgdes e regras essas que ndo sao
inatas geneticamente no individuo e que também ndo resultam da
simples acdo das interacdes entre individuos e grupos.

Posteriormente, tracamos uma trajetéria da violéncia sob o homem, o homo
violens (Dadoun, 1998); (Lorenz, 2001); (Girard, 1990) na constituicdo do ser, do seu
aparelho mental (Marcuse, 1972), das sociedades (Maffesoli, 1985; 1987; 2001) e das
historias humanas. Procuramos trazer o papel duplo (Maffesoli, 1985) que a violéncia
estabelece entre construgdo e destruicdo e que constitui a criagdo do homem e a
dindmica societal.

Na terceira sec¢do, apds a apresentacdo do quadro tedrico de nossa pesquisa em
vista da violéncia, € que adentramos o0 espaco escolar. Porém antes, iremos mostrar a
colaboragéo que as pesquisas sobre a violéncia escolar no Brasil tém trazido para esse
tema de estudos.

Como Sposito (2001) denunciou em seu texto ha mais de dez anos, ainda hoje
nos deparamos com um quadro semelhante, ou seja, as pesquisas ainda ndo constroem
um quadro significativo para a area, contudo ja tragam um horizonte preliminar.

Dessa forma, ao nos questionarmos como trazer um pouco do que vem sendo
estudado sobre o tema violéncia escolar, qual seria esse horizonte, é que pensamos por
que ndo trazer pesquisas que estdo sendo desenvolvidas dentro das universidades de
grupos de pesquisas e estudos? Ora, pensamos ser essa uma forma que dialoga com
nossa busca durante toda esta pesquisa que € nos desvencilharmos de um olhar
etnocéntrico e qual modo seria 0 melhor para fazer isso, sendo pelas vozes de diferentes
pesquisadores, em seus diferentes grupos de estudos, dentro de diferentes linhas de
pesquisas que divergem, que se contrapdem, mas que também se encontram quando
juntas vém falar do nosso tema em questdo, a violéncia nas escolas.

Pensamos que ao trazer um pouco do que esses grupos tém para nos apresentar é
buscar mais uma vez ndo colocar o fenébmeno da violéncia dentro de um discurso

fechado que néo seja passivel de indagacdes.
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Para isso a base de dados escolhida para analise é a dos grupos de pesquisa que
integram o Diret6rio de Grupos de Pesquisa no Brasil/CNPq. Sendo assim, nessa sec¢ao
mostraremos quem sdo0 esses grupos, de onde falam, de quando datam, quais suas
repercussdes e sobre o que sdo suas linhas de pesquisas em vista da violéncia escolar.

Na quarta seccdo, ao apresentar as modulacGes da violéncia presentes na escola
através da imagem € que iremos trazer a violéncia simbolica presente em um imaginario
sociocultural, porém mostrando como a violéncia estrutura e constréi muito da dindmica
presente no contexto escolar.

Sendo assim, a luz do quadro tedrico apresentado, procuraremos trazer as
contribuicbes deste para buscar compreender a temética da violéncia escolar que integra
as discussdes atuais. Amparados pelas contribuicdes teoricas trazidas até o momento,
procuraremos analisar o fendbmeno da violéncia dentro do ambito escolar.

Para tanto, traremos subsidios do Imaginario com base em uma Pedagogia do
Imaginario entendendo que, segundo Guimardes (2004), as situacBes violentas do
sistema social influenciam e constituem o imaginario sociocultural, enraizando-se na
existéncia dos homens e interferindo nas praticas institucionais, entre elas as escolares,
uma vez que a escola como instituicdo da sociedade também encontra sua fonte no
“imagindrio social”, na qual esta inserida numa “rede simbdlica”, sendo assim toda a
comunidade escolar sofre “determinacdes” dessa “rede simbdlica”.

Tal busca se pauta numa possivel educacdo do imaginario que a propria
pedagogia obscureceu. E que aqui serd utilizada por estudos que tém levado em
consideracdo um estudo do imaginario para adentrar o campo da violéncia nas escolas e
assim pensar sobre ele.

Consideraremos, por fim, a tentativa de buscar e investigar, a partir das
vivéncias cotidianas dos alunos, professores, e de toda a comunidade escolar, que
imaginario é esse que tenta romper com o institucional, porém ali parece querer ficar.

Trata-se, entdo, de,

[...] voltar-se para a cultura em todas as suas manifestagdes
(mitoldgicas, ritualisticas, religiosas, artisticas), a fim de
reimaginarmos o mundo, o0 que significa reconhecé-lo como
imaginético, como um lugar imaginal, onde edificios, sistemas
burocréticos, linguagem convencional, transportes, meio ambiente
urbano, alimentacéo, educacéo estdo situados em termos de matrizes
imaginarias, ou seja, das imagens que se tém deles e que eles
desencadeiam (Hilman, 1998 apud GUIMARAES, 2004, p. 62).
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Desenho: Entre os muros da escola. Técnica: grafite. Fonte: Rafael Marola

OS RENASCIMENTOS
DO HOMEM




22
1 OS RENASCIMENTOS DO HOMEM

As ideias que defendo aqui ndo sdo tanto
ideias que possuo, mas sobretudo ideias que
me possuem.

Edgar Morin (2000)

O objetivo que nos levou a necessidade de se criar esta seccdo e, mais que isso,
que norteou toda esta dissertacao, foi buscar entender em que medida a violéncia retrata
uma “histéria natural do mal” (a agressividade ¢ constitutiva do ser humano, tendo seu
substrato neurofisiologico no “sistema reptilico” das pulsdes de fuga/defesa do “triunic
brain”) e/onde ¢é produzida por um imaginario sociocultural, cotejando os fundamentos
socioantropoldgicos, etolégicos e antropopsicanaliticos do fenbmeno da violéncia.

Passado mais de um ano pensando nessas duas configuracdes da violéncia de
forma distintas é que sobreveio um trecho de um dialogo entre Durand e Zven Ortoli
citado por Badia (1999), em seu livro “Imaginario e A¢ao Cultural. As contribuigdes de
G. Durand ¢ da Escola de Grenoble”.

A partir das palavras de Durand, pudemos refletir sobre as seguintes colocacdes:
0 homem esta em constante construcdo, ele ainda ndo esta pronto, na verdade tudo é
muito recente. O homem carrega em si herancas genéticas, herancas de etapas anteriores
ao homem, mas que o constituiram um dia no sapiens e que continuam a tentar aflorar
em nosso mundo hoje, na sociedade e no homem enquanto ser.

Eis as palavras de Durand:

Quando o simbolo aparece, quando a simbolizagdo aparece, quando
destacamos um simbolizante da significacdo que ndo mais podemos
captar diretamente, nesse momento ha a hominizacdo. Isso é o que
reconhecemos no fluxo dos antropoides que a partir de dado momento
assumem postura ereta. Isso lhes da os instrumentos [..]. Com
Cassirer, diriamos que sdo formas simbolicas que dominam toda a
atividade humana. Para mim, o Imagindrio é o reservatorio
antropologico. E ai que vou recortar os “schémes”, os trajetos, no
Imaginario, valendo-me das imagens que me sdo dadas pelas culturas
ou pelas analises psicoldgicas, que me dao as intencionalidades da
historia, os estilos, a estética dos fendmenos antropolégicos (BADIA,
1999, p. 04).
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Ou seja, s6 podemos adentrar o homem quando olhamos para o imaginario e s
podemos ver esse imaginario quando nos propomos a analisar 0 homem desde seus
resquicios mais subterraneos, até aqueles que estdo sob a superficie, uma coisa depende
da outra.

E como Cassirer coloca, todas as formas simboélicas dominam toda atividade
humana e € ai que nds percebemos que se estreitam as relagdes entre homem ser
bioldgico com o homem ser social e é ai que estd presente o fenbmeno das culturas
humanas que, segundo Rocha (1996, p.88), vai ser visto como a “alternativa que
sociedades concretas escolheram de organizar, classificar e praticar sua experiéncia”.

Ainda pensando no homem, nesse ser simbolizante, que atinge a postura ereta e
que adquire experiéncia, ¢ esse também que troca mensagens “dentro do codigo
fundamental que temos em comum. Este codigo ¢ a “cultura” que “atribui significados,
sentidos, destinos proprios, seja ao seu “tempo”, seu “corpo”, sua “morte”, sua
“sexualidade” etc. Tal como um codigo, a cultura “fala” da existéncia. Ela simboliza
esta existéncia segundo as regras do seu jogo” (ROCHA, 1996, p. 89).

A cultura formada por teias, escolhas, imposi¢cdes sdo os conjuntos de verdades
adotadas por um determinado grupo de atores sociais, e todas as dimensdes de culturas
trazem informacOes sobre quem somos, 0 que pensamos e 0 que fazemos (ROCHA,
1996). Nesse sentido o papel do antropo6logo, segundo Rocha (1996, p. 91), seria
“captar as logicas e praticas através das quais todos nds atualizamos os codigos de
nossas culturas”, ver como a sociedade se move e para nds, aqui, ver como a violéncia
movimenta as historias humanas e a construcdo de tais codigos quando se faz uso da
violéncia para entender, como ja dito, as estreitezas entre uma “historia natural do mal”
e 0 imaginario sociocultural da violéncia nas histérias humanas, no homem.

Para tanto, pareceu-nos de extrema importancia, antes de mais nada, escrever
esta seccdo inicial que com certeza nos deu um respaldo para pensar de quem nos
falamos e sob qual perspectiva nos escrevemos. Preocupdvamo-nos em como falar do
homem e como este esta intimamente ligado a violéncia sem causar dualismos que o
pensamento muitas vezes cria para explicar determinado fenbmeno, ora se vamos a
busca de sair de reducionismos e dar passos em direcdo a superacdo do etnocentrismo
com base em uma Otica antropoldgica, precisamos entender antes por nés mesmos e
deixar claro ao leitor o que separou mesmo dentro da préopria antropologia as nogoes de
homem e de animal, de cultura e de natureza, aquilo que foi e ainda é condenado como

“biologismo”, “naturalismo” e “evolucionismo”. E que ao expor diferentes e raras
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interpretacdes que fazemos sobre a violéncia, de modo algum queremos cair em tais
reducionismos, para isso é que se fez necessaria esta sec¢éo.

E é isso que pretendemos realizar neste momento, uma busca do processo de
hominizagdo, para posteriormente recortar o trajeto antropoldgico da violéncia, esta

escama que constitui 0 homem e que também se constrdi e descontrdi continuamente.

1.1 A origem

Para Morin (1979, p. 55), a “origem do homem e da cultura ndo diz unicamente
respeito a uma ignorancia que é preciso reduzir, a uma curiosidade a satisfazer”, para
ele esse ¢ “nd gordio que sustém a soldadura epistemoldgica entre natureza/cultura,
animal/homem” onde estd o fundamento da antropologia.

Segundo Morin, (1979), o homem nega o proprio homem. Ele se diz historico,
mas nega sua propria “historia”, ele se diz “amigo da natureza e dos animais”, mas nega
qualquer estabelecimento de dependéncia e comparac6es entre tais, ele se diz humano e
nega os seus proprios “irmaos”. Talvez porque o homem queira ser alguém além do
homem, soberano num mundo de sudito, contudo sudito num mundo de objetos. Nesse

sentido,

[...] embora todos os homens sejam da mesma espécie, 0 homo
sapiens, essa caracteristica comum de natureza jamais cessou de ser
negada ao homem pelo homem, que ndo reconhece seu semelhante no
estrangeiro ou que monopoliza a plena qualidade de homem. Até
mesmo o filésofo grego via no persa um bérbaro e no escravo uma
ferramenta com vida. E, se somos obrigados, hoje a reconhecer que
todos 0s homens sdo homens, a verdade é que excluimos

imediatamente aqueles a quem chamamos “desumanos” (MORIN,
1979, p. 20).

Ao contrario das conclusGes que acompanharam o progressismo, de que as
mudangas por parte do homem ndo precisavam ocorrer em sua natureza humana, Morin
(1979, p. 21) nos traz alguns questionamentos: Mas ndo terd a natureza, em si, um
principio de variedade conforme testemunhado pelos milhdes de espécies vivas? Nao
tera ela, em si, um principio de transformacdo? Nao tera ela, em si, a evolucdo que
conduziu ao homem? Sera a natureza desprovida de qualidades biologicas? Longe de
defender uma ou outra parte, € preciso lembrar que o homem ndo ¢é feito de partes, mas
que este ¢ uma “totalidade biopsicossociologica”, ou seja, “[...] € evidente que o homem

ndo ¢ constituido por duas fatias sobrepostas, uma bionatural e a outra psicossocial”
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(MORIN, 1979, p. 22), ou é dividido em duas partes, uma humana e outra animal.
Contudo as ciéncias, por muitos anos, permaneceram fechadas para esse pressuposto.

A prdpria antropologia parecia anestesiada diante de tal conjectura, segundo
Morin (1979), o homem parecia ignorar a propria vida. 1sso ainda, porque desde séculos
atras a antropologia vem caminhando na busca da superacdo de um etnocentrismo na
propria teoria antropoldgica, para se tornar a chamada ciéncia da diferenca (ROCHA,
1996).

Entretanto a sociedade construiu (a partir do século XV e caminhando pelos
séculos XVI, XVII) uma ciéncia sobre a diferenca, a Antropologia, (ROCHA, 1996),
entende que o homem passa a viver em um sistema de organizacdo permanente fundado
sobre uma ldgica da complexidade em que o ser vivo ndo se alimenta somente de
energia, mas também de entropia negativa (de organizacdo complexa e de informacéo)
(MORIN, 1979).

Sendo assim, através da ciéncia da diferenca e pelo olhar que esta fornece
quando ela prdpria se relativiza, o processo de hominizacao precisou ser visto de outra
forma, chega-se a conclusdo de que “nem a comunicagdo, nem o simbolo, nem o rito,

sdao exclusividades humanas”, e de que a “sociedade ndo ¢ uma inven¢do humana”,

(MORIN, 1979) ja que,

[...] certas caracteristicas proprias das sociedades humanas (ligacdo
ambigua e complexa entre conflitos e solidariedades, entre oposigdes e
complementaridades, combinagdo de individuos diferentes num
sistema de comunicagdo-organizagdo) ja emergem em muitas
sociedades animais. J& ndo se pode opor a ordem social humana a
desordem dos comportamentos animais; ja ndo se podem opor as
incertezas complexas que reinam no seio das sociedades humanas (a
parte de variabilidades, de conflitos e de tensdes que elas pressupdem)
ao constrangimento mecanico que reinaria nos grupos animais. Ja
existe, nas sociedades animais, e designadamente nos mamiferos, uma
ordem complexa que pressupde uma certa desordem ou “ruido” como
ingrediente indispensavel a sua propria complexidade. Tudo isto, que
apenas se esboca na etologia® animal, surge subitamente nos
magnificos trabalhos de primatologia dos ultimos dez anos (MORIN,
1979, p.35).

Assim € importante ressaltar o que Morin (1979, p. 43) destaca quando falamos
de sociedade e do processo de hominizacdo, ou seja, que a existéncia do homem néo

estd somente na individualidade, e nem tampouco que existe outro sistema separado

® Veremos adiante de forma um pouco mais detalhada algumas contribuicdes desses estudos sobre o
comportamento animal.
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chamado sociedade em que o homem apenas se insere, 0 autor nos coloca que
“sociedade e individualidade ndo sdo duas realidades separadas que se ajustam uma a
outra”, mas existe um ‘“ambissistema” em que esses de forma complementar e
contraditoria, “sdo constituintes um do outro”, a0 mesmo tempo em que se parasitam
entre si.

Vale a pena ressaltar que a relagcdo dentro desse ambissistema, segundo Morin
(1979), ndo é das mais harmoniosas, ha muito ruido, desordem, um extraordinario
desperdicio de atos, de palavras, de gracejos, sem que haja uma aparente utilidade
social. Porém toda essa agitacdo, esses “mil nadas” tém um aspecto importante de
“riqueza metabdlica” que poderemos conferir na no¢do de “dispéndio” em Bataille
(2011).

No entanto, ¢ justamente o cardter impuro e incerto, “esta ordem que se alimenta
da desordem para a sua propria organizagdo”, (MORIN, 1979, p. 44) sem nunca chegar
a esgota-la totalmente, que se constitui o indice de complexidade. Em resumo, nao
existe uma categorizacdo rigida nem uma fronteira nitida entre o bioldgico, o social e o
individual, mas, ao mesmo tempo, existem unidade e pluralidade, confusdo original e
distingdo dos desenvolvimentos.

Pois existem integracdo perfeita e funcionalidade sem equivoco, mas existem, ao
mesmo tempo, complementaridade, concorréncia e em ultima analise, antagonismo
entre esses trés termos. A sociedade e o individuo estdo a servico da espécie, a espécie
estd a servico da sociedade e do individuo, mas de forma complexa, com uma zona de
ambiguidade, de contradicGes, de indecidibilidade. E s&o bem essas ambiguidades, essas
contradigdes, essa indecidibilidade que a humanidade levard a um nivel nunca dantes
atingido (MORIN, 1979).

Sendo assim, a complexidade é em si propria ambigua, ela necessita da
desordem para que a sua dindmica de construcdo ndo cesse, mas € a mesma desordem
que coloca em risco sua desintegracdo, como veremos na proxima sec¢do. Segundo
Maffesoli (1985), isso acontece quando ha uma ruptura entre ordem e desordem em seu
equilibrio, e é ai que nasce a violéncia que ndo € aquela pertencente ao nivel de conflito
necessario para o dado social, como denomina Maffesoli (1985): violéncia fundadora;
nasce a violéncia sem medidas, sanguinaria, ou mesmo aquela tiranica que se concentra
em um so ponto tanto convergindo somente para a ordem ou somente para a anomia.

Contudo ela ndo para ai. A violéncia, a desordem “absorvida, esvaziada,

rejeitada, recuperada, metamorfoseada sem cessar renasce constantemente e a ordem
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social, por sua vez, também renasce sem parar”, ¢ nessa logica que se compreende o
“segredo, o mistério da complexidade e o sentido profundo do termo auto-organizagéo:
uma sociedade autoproduz-se sem parar porque se autodestréi sem parar” (MORIN,
1979, p. 47).

Sao essas “multiplas relagdes mutuas, interagdes, interferéncias entre os fatores
genéticos, ecoldgicos, préxicos (a caca), cerebrais, sociais e, depois, culturais que vdo
permitir conceber o processo multidimensional da hominizacdo, o qual vai provocar,
finalmente, o aparecimento do homo sapiens”. Desse modo a hominizagdo acontece
através de uma “morfogénese complexa e multidimensional, resultante das
interferéncias genéticas, ecoldgicas, cerebrais, sociais ¢ culturais” (MORIN, 1979, p.
61).

Para comecar a pensar em como se deu esse processo complexo da hominizacéo,
precisamos comegar de baixo, da base, comecar dos “pés do primata descido das
arvores para caminhar no solo”. H& ai a primeira ruptura entre o hominideo e os
chimpanzés, ele passa a caminhar de forma vertical, sob os dois pés, assim, o bipedismo
liberta a médo de toda e qualquer obrigacdo locomotriz, uma adaptacdo que contribui
para a evolucao e diferenciacdo da espécie (MORIN, 1979).

Seguindo a linha de raciocinio de Morin (1979), esse nos mostra que
provavelmente os utensilios, a caca, a linguagem e a cultura tenham aparecido no
decurso da hominizacdo, antes de ter nascido a espécie propriamente humana do
sapiens. Mas 0 que marca o surgimento da paleossociedade é em especial a caca.

Para Morin (1979, p. 66 - 67),

A caca deve ser considerada um fendmeno humano total; ndo sé
atualizou e exaltou aptidées pouco utilizadas e suscitou novas
aptiddes; ndo sé transformou a relacdo do homem para homem, de
homem para mulher, de adulto para jovem. Mais ainda: seus proprios
desenvolvimentos, correlativamente as transformacbes operadas,
transformaram o individuo, a sociedade, a espécie. Encontramo-nos
aqui, por fim, no terreno sélido do transformismo antropoldgico,
desdenhado, desconhecido ou rejeitado tanto pelo biologismo quanto
pelo antropologismo, um transformismo que foi revelado, nestes
ultimos anos pelas obras pioneiras de pesquisadores marginais. E,
enfim, no plano social que o desenvolvimento da caca e suas
consequéncias representam um papel transformador. Acompanham
uma sociogénese que dissocia 0 modelo social hominideo do modelo
das sociedades de primatas mais avangadas e constitui um novo tipo
de sociedade, a que chamaremos, aqui, a paleossociedade.
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A postura do homem mais do que nunca esta ereta, empunhando sua arma,
enfrentando o animal; enquanto a postura feminina da mulher se curva sobre a crianca
ou para colher o vegetal. Surge, entdo, nesse momento o primeiro modelo de
dominacdo: a classe dominante dos homens, na sociedade hominidea as mulheres séo,
segundo Morin (1979), menores sociais.

Aqui, o “aprendizado, que ja os culturaliza, coloca-0s sob a dependéncia da
classe dominante” e assim, a “classe masculina adulta estende sua dominagéo geral e
seu poder organizador sobre o conjunto da sociedade, na qual as outras categorias
biossociais ndo se podem auto-organizar em classes” (MORIN, 1979, p. 74).

Vale ressaltar que essas sociedades primatas ndo possuiam uma economia, ndo
havia uma extragcdo dos recursos socialmente organizada, ndo era uma sociedade
“tecnologicamente determinada”, ¢ o consumo “efetuava-Se ao acaso sem que houvesse
outras regras que ndo fossem a prioridade do chefe, o presente amigavel, amoroso ou
servil” (MORIN, 1979, p. 75).

Ja a sociedade possui uma economia “organizando e tecnologizando suas duas
praxis ecoldgicas, da caga e da colheita, que se transformam em praticas econdmicas”, a
“caca” ja ¢ altamente organizada, que ¢ “mais do que uma organizacdo de
sobrevivéncia, pois uma sociedade pode sobreviver sem economia, como o fizeram, sem
davida, as primeiras sociedades de australopitecos”, assim, essa organizagdo economica
emerge como cultura “no sentido elevado do termo” (MORIN, 1979, p. 75).

Voltando para as sociedades primatas, outro fator importante que se deu
juntamente e pela caca foi a complexificacdo da comunicacdo. Nessas sociedades a
comunicacdo fonética estd muito pouco desenvolvida entre os primatas, onde ela
constitui um call system limitado no seio de uma semiotica gestual e postural, contudo a
caca traz essa necessidade de uma comunicacdo mais complexa para que possa
colaborar para a coletividade, ou seja, “trata-se, a0 mesmo tempo, de individuos mais
complexos que precisam de intercomunicacdo e que vao suscitar desenvolver a

necessidade de falar, isto ¢, simplesmente comunicar”.
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Todas essas consideracdes realizadas ndo foram trazidas para apenas diferenciar

tais sociedades e apenas isso. Mas para mostrar que

(...) a mais rica complexidade da sociedade hominidea necessita, pelo
menos a partir do homo erectus, primeiramente para se manter e,
depois, para se desenvolver, de um conjunto de informacoes
estruturadas segundo regras, informacgdes e regras essas que ndo sao
inatas geneticamente no individuo e que também ndo resultam da
simples acéo das interacdes entre individuos e grupos (MORIN, 1979,
p. 81).

Assim, como a propria cultura também ndo se estabelece do nada e do vazio,
existe uma “primeira complexidade pré-cultural” da sociedade dos primatas, dos
primeiros hominidas, que mesmo nascida com um objetivo inicial de sobrevivéncia é
essa cultura que deu identidade aqueles sujeitos e que dao caracteristicas especificas ou
ndo dessas primeiras sociedades (MORIN, 1979, p. 82).

Ou ndo, por que estamos constantemente a nos parecer superiores aos N0OSS0S
ancestrais, porém, quando se considera um desenvolvimento da historia que ndo se
baseia em um tempo linear, sabemos que estamos a repetir e a imitar as historias ja
vividas e as culturas que ricamente ja se organizaram, além do que ndo negar as
profundezas inatas do homem € reconhecer que essas ainda estdo presentes em nds, e
mais que isso, que elas podem aflorar de determinada forma, por exemplo, no ato
violento (agressivo) que a nossa cultura ao desconhecer e se sentir amedrontada reprime
esses atos. O diferente para 0 homem causa medo e limita. E ndo nos prendamos em
juizos de valor para entender isso.

E nesse sentido que, nas sociedades ditas “mais evoluidas”, houve para “nascer
novamente” o homem, segundo Morin (1979, p. 83) uma “regressdo dos
comportamentos inatos do sapiens”, onde o papel da cultura orienta os “niveis de
complexidade que se autoproduzem fenomenalmente na sociedade dos antropoides”.
Contudo é necessario lembrar que o fator cultural, a cultura ndo é autossuficiente, “cla
precisa de um cérebro desenvolvido, de um ser biologicamente muito evoluido” e ¢
neste sentido que o homem ndo se reduz apenas a cultura, ou seja, “a cultura ¢
indispensavel para produzir o homem, isto &, um individuo altamente complexo numa
sociedade altamente complexa”, mas isso s6 ¢/foi possivel “a partir de um bipede nu

cuja cabeca se vai dilatar cada vez mais”.
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Em resumo, “todo salto qualitativo para frente e todo salto cerebral qualitativo,
também para frente, favorecem-se mutuamente e a evolucéo sociocultural representa um
papel decisivo na evolucao bioldgica que conduz ao sapiens” (MORIN, 1979, p. 84).

Todo esse processo é denominado por Morin (1979, p. 91; 92) de processo de
culturalizagdo que “corresponde a multiplicacdo das informacdes, dos conhecimentos,
do saber social, das regras de organizacdo ¢ dos modelos de comportamento”. Desse
modo a cultura age na “regressdo dos instintos (programas genéticos) e na progressao
das competéncias organizacionais, reforcada simultancamente por essa regressao”. Mas
vale ressaltar que o que fica aqui ndo é uma oposicdo entre o papel do inato e o
adquirido no homem, o que hé ¢ uma relagdo de dependéncia entre “aptidao natural para
a cultura e a aptidao cultural para o desenvolvimento da natureza humana”. Vemos

assim que

[...] o papel da evolugdo biolégica é muito maior do que se pensava no
processo social e na elaboracdo cultural, mas, por outro lado, também
vemos que o papel da cultura que ainda recentemente era
insuspeitado, é capital para a continuagdo da evolucao biol6gica até o
sapiens (MORIN, p. 93).

Decorrida desse processo de “culturaliza¢ao”, a chamada por Morin (1979) de
“Era do Grande Cérebro” tem inicio com o Neandertal (sapiens) que dara em seguida
lugar a0 homem *“atual, Ginico e ultimo representante da familia dos hominidas e do
género homem na terra” (p. 101). Porém como bem coloca o autor “o término da
hominizacdo ¢, a0 mesmo tempo, um comego” (p. 96) a hominizagdo se completa num

“inacabamento definitivo”.

1.2 Homo Demens

Todas essas caracteristicas, que como vimos tém uma origem primatica, vao ao
encontro de um sapiens que é uma verdadeira erup¢do psicoafetiva e se encaminha até o
aparecimento da hibris - do descomedimento (MORIN, 1979). O homo sapiens tem
mais tendéncia a “se inclinar para o excesso do que seus antecessores e, assim, seu
reinado corresponde a um transbordamento do onirismo, do Eros, da afetividade, da
violéncia”, que “circunscrita, nos animais, a defesa e a predacdo alimentar, desencadeia-
se, no homem, fora da necessidade” (MORIN, 1979, p. 115).
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Nesse sentido, também,

[...] as desordens histéricas surgem, ao mesmo tempo, como a
expressdo e o resultado de uma desordem sapiental origindria.
Contrariamente a crenca corrente, ha menos desordem na natureza do
gue na humanidade. A ordem natural é dominada muito fortemente
pela homeostasia, a regulagdo, a programacéo. E a ordem humana que
se desenvolve sob o signo da desordem (MORIN, 1979, p. 116).

Eis, nomeado por Morin (1979, p. 116), no que o Homo sapiens se configura: no

Homo Demens.

Um ser de uma afetividade imensa e instavel, que sorri, ri, chora, um
ser ansioso e angustiado, um ser gozador, embriagado, extéatico,
violento, furiosos, amante, um ser invadido pelo imaginario, um ser
gue conhece a morte e ndo pode acreditar nela, um ser que segrega o
mito e a magia, um ser possuido pelos espiritos e pelos deuses, um ser
que se alimenta de ilusdes e de quimeras, um ser subjetivo cujas
relagbes com o mundo objetivo sdo sempre incertas, um ser submetido
ao erro ao devaneio, um ser hibrico que produz a desordem. E como
chamamos loucura & conjuncdo da ilusdo, do descomedimento, da
instabilidade, da incerteza entre real e imaginario, da confusdo entre
subjetivo e objetivo, do erro, da desordem, somos obrigados a ver o
homo sapiens como homo demens.

Para Morin (1979), o homem nada mais ¢ do que um “louco-sabio”, a “verdade
humana comporta o erro” e a “ordem humana comporta a desordem”. Morin (1979, p.
118) diz que se trata de perguntar, entdo, se “0S progressos da complexidade, da
invencdo, da inteligéncia, da sociedade se realizaram apesar, com ou por causa da
desordem, do erro, do fantastico” e a resposta se encaminha nesse mesmo sentido
complexa e contraditoria “por causa de” e “apesar de” sim, eSSe€S Progressos
aconteceram.

Para o autor, a “desordem ¢ todo e qualquer fendmeno que, em relacdo com o
sistema considerado, parece obedecer ao acaso e ndo ao determinismo desse sistema,
tudo o que ndo obedece a estrita aplicagdo mecanica [...]”. As evolugdes, as mudangas
sO podem acontecer, assim, a partir de tais perturbacfes, 0 sistema vivo é a0 mesmo
tempo ameacado pela desordem no mesmo passo que se alimenta dela (MORIN,1979
p.119).

Nesse sentido, Morin (1979, p. 122) nos faz refletir que se “no interior do
organismo, a desordem permanece dentro de limites rigidos, por outro lado podera

aumentar de modo consideravel onde se encontra e se rege a complexidade” que para
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ele acontece no cérebro. A hipdtese do autor se baseia em que “o enorme aumento de
complexidade que se opera no cérebro do sapiens, isto é, a passagem da hominizacéo a
humanidade, corresponde a novo salto qualitativo, que ¢ o da hipercomplexidade”.
Morin (1979, p. 133) chama de sistema hipercomplexo “um sistema que diminui
opressdes” e aumenta “aptiddes organizacionais”, aptiddes para a mudanca. Ha, com
isso, uma regressdo do controle genético programado no qual o controle pelo cortex
superior é fragil e instavel, abre-se, segundo Morin, a porta a hibris afetiva “a qual,
além do mais, pode servir-se da maravilhosa maquina logica para racionalizar, justificar,
organizar seus empreendimentos e seus designios”, mas também levar a consequéncias

ndo desejadas como quando se direciona para o poder.

[...] o “poder” pode mesmo passar para a parte “reptilica” e, em certos
casos, de modo catastrofico, como nos panicos, em que a vontade cega
de sobreviver é aquilo que precipita para a morte ou, como em certos
casos de mudangas bruscas de circunstancias, onde, apesar das muito
elevadas aptiddes adaptativas ou heuristicas do cérebro
hipercomplexo, a gregariedade, o medo ou a furia, ndo s6 inibem toda
e qualquer solucdo ou adaptacdo, mas provocam, também, regress&o,
fracassos, desastres (MORIN, 1979, p. 133).

Ja o “estado de exceléncia do cérebro”, segundo Morin (1979, p. 150) € aquele
em que a a¢do “entre a ordem e a desordem ¢ organizadora, flexivel, inventiva, criadora
e em que a interferéncia das qualidades cerebrais superiores constitui um epicentro
consciente”. Ja o “estado das deméncias é provocado pela irrupcdo de impulsos
controlados geneticamente/corticalmente/ambientalmente, que se servem, no seu
desencadeamento, do aparelho operacional/racionalizador e, eventualmente, dos
aparelhos socioculturais”.

Os fracassos profundos e graves da hipercomplexidade acontecem ai, e “é neste
ambito que devemos situar o problema das violéncias destruidoras e das agressividades
delirantes, mais do que no da agressdo animal, a qual se inscreve em normas de
comportamento rigidas (desencadeamento univoco, alvo determinado)”. Apesar de
todas essas consideragdes, ¢ preciso dizer que “a hipercomplexidade antropologica -
individual, social, cultural - esta longe de ter alcangado seu desabrochar”, mas talvez ela

possa ser “subdesenvolvida e possa se desenvolver” (MORIN, 1979, p. 151).
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1.3 O principio da sociedade sapiental

Antes de tudo é importante voltarmos e esclarecer que “ndo foi o homo sapiens
que fundou a sociedade, nem mesmo o hominida ou o primata, mas sim que esta se
voltou a fundar em cada novo processo de complexifica¢do”. O principio da sociedade,
segundo Morin (1979), tem sua primeira nascenca na sociedade sapiental, porém
segunda na sociedade humana, uma vez que a primeira foi a paleossociedade anterior ao
sapiens, sendo assim € inutil nos atermos a classificaces que ddao um sentido historico e
cronoldgico ao texto, até por que caminhamos no sentido oposto a esse pensamento, 0
importante é entender que o homem voltou e se fundou de diferentes formas em cada
uma dessas sociedades.

A chamada por Morin (1979, p. 155) de a “Arkhé” — Sociedade (arkhé:
principio, fundamento, origem), seria, entdo, a sociedade da pré-historia sapiental, e
nesse sentido ¢ importante ressaltar que essa nao ¢ “fundamento final”, mas um “novo
fundamento, nova nascencga”.

Como um primeiro elemento importante, podemos destacar, nessa nova
nascenca, a nucleacdo familiar. Na sociedade primatica, o casal ndo é a unidade
primordial. Segundo Morin (1979, p. 158), a “hominizagdo apertou os elos entre mae e
filhos, entre mulher e homem, tendo, também, aproximado homem e filho. Assim, na
paleossociedade, constitui-se a constelagdo que, mais tarde, se nuclearia em familia”.

Em relacdo ao casal, homem e mulher, a “sexualidade, erotismo ¢ ternura
poderdo coagular-se, combinar-se, com sua sintese sublime sendo o amor”, encontrando
sua base social no casamento, dessa forma essa intimidade e a proximidade afetiva irdo
também aproximar o homem e o filho. Sendo assim, a estrutura familiar dotada de
complexidade interna e articulada vira para somar de modo decisivo e em todos 0s
niveis, na complexidade social na vida afetiva, nas relagdes humanas (MORIN, p. 158 —
163).
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Sendo assim,

[...] a arkhé-sociedade € evidentemente muito mais complexa do que a
sociedade hominidea. O aumento de complexidade ndo estd somente
na organizacdo social propriamente dita, que se ramifica, se complica,
se articula microestruturalmente e macroestruturalmente e que
alimenta uma vida subterrénea, clandestina. Esta, também, numa nova
relacdo, muito mais complexa/entre a esfera bioldgica, a esfera
sociologica, a esfera individual, com essa nova relacdo ndo sO
reorganizando em profundidade a sociedade humana, mas também
repercutindo sobre a transformacéo sucessiva da espécie. (MORIN,
1979, p. 166)

A sociedade se complexifica de forma cada vez maior e diferente em relacdo ao
periodo hominideo, no mesmo sentido o carater proprio da cultura na arkhé-sociedade é
muito mais do que aquele carater emergido naquele periodo. As contradi¢bes e a
organizagdo da sociedade passam a pertencer aos questionamentos feitos pelo homem e
a fazerem parte das angustias, sofrimentos e ansiedades do mesmo (MORIN, 1979).

As manifestacdes de desordem trazidas por aquele homo demens sdo inibidas,
expulsas catarticamente. Por exemplo, é através das festas que a magia, os rituais e a
fantasia tomam corpo em celebracfes e, nesse momento, ocupam um papel de destaque
na estruturacdo dessa nova sociedade, assim, deixa-se “submergir temporariamente a
ordem social”, o que a fortifica e faz nascer uma nova ordem* (MORIN, 1979).

O rito renasce nesse momento para exercer um papel de ritualizacdo, de
sublimacdo sobre a desordem, sobre os dispéndios, sobre as impurezas da sociedade.
Para Morin (1979, p. 171), magia, rito e mito consagram as regras de organizacao da
sociedade, no entanto, “o “modelo” cultural, o tipo ideal de personalidade, tende a
reduzir a variedade e, neste sentido, inibe as possibilidades de complexificagdao”. Dessa

forma,

As arkhé-sociedades eliminaram as sociedades hominideas anteriores
e toda tentativa que ndo correspondesse ao modelo deve ter sido
igualmente eliminada. Multiplicaram-se e cobriram rapidamente a
terra inteira, todas elas semelhantes, todas diferentes, estrangeiras
umas as outras; a maioria poderia ter continuado sua vida
indefinidamente, se ndo tivessem sido recalcadas, devastadas pelas
sociedades historicas e, finalmente, aniquiladas pela nossa (MORIN,
1979, p. 174 — 175).

* Veremos nas péaginas que se seguem esse papel da violéncia, enquanto fonte de desordem, executando o
papel de estruturar e desestruturar as sociedades humanas.
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1.4 As primeiras sociedades histéricas

A terceira nascenga social para a humanidade é resultado de uma nova
sociogénese. Como todo nascimento, ha uma desestruturagdo dos “principios
organizadores fundamentais”, em beneficio da “Nova Organizacao”. Essa “engloba
conjuntos heterogéneos territorialmente (campos e aldeias, estepes pastorais, cidades) e
sociologicamente (castas, classes, etnias e, no caso dos impérios, nagdes)” (MORIN,
1979, p. 181), que por sua vez sdo controlados e dominados pelo controle central do
Estado.

O Estado centralizador, construtor, repressor constitui um novo modo
de organizacdo da complexidade a partir de um aparelho central. Esta
complexidade vai desenvolver-se segundo principios semelhantes aos
do desenvolvimento dos organismos pluricelulares: a hierarquia e a
especializacdo do trabalho. Tudo se passa como se a base hierarquica
da paleossociedade, limitada a dominacdo dos homens, freada pelo
comunitarismo e mesmo o0 comunismo distributivo da arkhé-
sociedade, se desenvolvesse de modo hipertréfico sobre a base da
dominacdo politica e econdmica. Uma hierarquia, por vezes aberta e
flexivel nas cidades pequenas, em muitos casos estrita e implacavel
nos grandes impérios, iria sobrepor de uma forma esmagadora a elite
do poder, a casta dominante, sobre classes e etnias, elas proprias
sobrepostas, tendo, na base da piramide social, a subclasse inferior dos
escravos, que sdo o resultado, como vencidos e vitimas, de razias e
conquistas. A hierarquia por sujeicdo torna-se um principio geral de
organizagdo, 0 que aumenta ainda mais o aparelho coercivo e
repressivo do Estado (MORIN, 1979, p. 182).

Outras duas caracteristicas fortes da terceira nascenca do homem € , segundo
Morin (1979), o individuo autdnomo e a consciéncia. Para ele a “individualidade nao ¢€,
evidentemente, uma criacdo da sociedade histérica, mas sim um componente da
trindade antropoldgica espécie-sociedade-individuo”, que “se complexifica com a
arkhe-sociedade”. Assim, o acontecimento proprio a sociedade historica vai ao encontro
da “relativa autonomia do individuo a partir do conhecimento das liberdades individuais
e da existéncia de liberdades aleatorias” que pode possibilitar o desenvolvimento de
“complexidades psicologicas, afetivas, intelectuais, a afirma¢do do eu, como, todavia,
tudo o que isso significa ou supde de egocentrismo e de egoismo.” (MORIN, 1979, p.
185 —187).
A sociedade histdrica tem, também, por particularidade as guerras. De acordo
com Morin (1979), a “guerra ¢ muito mais do que agressdo e conquista, ¢ um levante

geral dos controles sobre 0 comportamento, um desencadeamento hibrico das forgas de
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destruicao”. Ela surge da incapacidade de resolver de forma complexa os problemas, e
quando ha “ndo s6 interesses e furias, no jogo de vida e de morte, mas também o sentido
do que é sagrado e maldito, do que é justo e do que é verdadeiro, quando os deuses
combatem com os exércitos, o derramamento vai até o genocidio”. Mas ¢, para o autor,
nessa “mesma instabilidade que residem as fontes da evolucdo, isto ¢, de
desorganizacgdo-reorganizagao” (MORIN, 1979, p. 191).

Contudo, ¢ preciso assinalar que ndo podemos reduzir a “historia ao ruido e a
faria. Através dos desastres, a logica da complexificacdo oscila, hesita, lanca-se, volta a

cair, regride, desenvolve-se, é esmagada, dispersada, renasce, recomega, prossegue”

(MORIN, p. 192).

1.5 Sociedade hipercomplexa

(13

H4 a necessidade de uma quarta nascenca do homem, “os novos
desenvolvimentos da hipercomplexidade cerebral precisam de novos desenvolvimentos
sociologicos”, mas o proprio Morin (1979, p. 197 — 201) se questiona e aqui nos
colocamos a refletir: “sera uma sociedade hipercomplexa possivel?”. Segundo Morin
(1979, p. 194),

Hoje, sentimos que isso é, a0 mesmo tempo, possivel e impossivel.
Impossivel, pelo fato de ndo se tratar apenas de uma reforma ou de
uma revolucdo fenomenal que liquidaria, por exemplo, a classe
dominante ou o império dominador sem atingir o sistema generativo
da dominacdo. Este € muito profundo e seria ingénuo acreditar que
bastaria destruir suas express@es contemporaneas capitalistas, estatais,
pseudo-socialistas para extirpar suas raizes. Nossa sociedade tem em
si raizes primaticas profundas, uma paleestrutura herdada da
paleossociedade, tal como o paleocéfalo foi herdado do cérebro
reptilico, uma arkhé-estrutura herdada da sociedade arcaica, enfim,
sua prépria estrutura de sociedade histérica, que tem em si o leviata.
Impossivel, pelo fato de nenhuma parte da sociedade histdrica se
encontrar em vias de desaparecimento, pelo fato de se multiplicar, de
modo, a0 mesmo tempo, fatal, inevitavel, necesséario, para as
emancipacOes étnicas e raciais, enquanto o0s grandes impérios
concentram poderes cada vez maiores. Impossivel, pelo fato de as
aspiragdes a hipercomplexidade serem derivadas e extraviadas na
Doutrina infalivel que pretende ter solucionado os enigmas da historia
e ter nela a consciéncia do devir.

Retomando, podemos evidenciar que a hominizacdo ou transformacdo de um
sistema antropoide num sistema humano, a hominizacdo desde a verticalizacdo bipede

até a transformacdo da sociedade historica teve o ecossistema ndo apenas como uma
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paisagem, mas também um verdadeiro participante dessa evolucdo, mas que perdeu o
papel grandioso e decisivo que representou para a hominizagdo nas sociedades
historicas. A “cultura permitiu ao homem adaptar-se aos meios ambientes mais diversos
e adapta-los a si, extrair dos nichos ecoldgicos exteriores os recursos que Ihe eram
necessarios, o que levou a pensar que a humanidade” (MORIN, 1979, p. 201) se
emancipara da natureza.

Nesse sentido vale lembrar que ja ndo podemos ignorar a inter-relacdo genético-
cultural. Tanto “o desenvolvimento bioldgico do cérebro ¢ indispensavel para
compreender a formacdo da cultura” quanto o “desenvolvimento cultural ¢
indispensavel para conceber o desenvolvimento bioldgico do cérebro até ao homo
sapiens” (MORIN, 1979, p. 202).

Morin (1979, p. 203), respondendo a sua propria indagacdo acima diz que nada
permite solucionar esta ambiguidade que adentra o ser humano, que “ndo se pode

determinar o enigma da complexidade”. Para o autor (MORIN, 1979, p. 203),

Isso significa que ndao nos podemos formular em termos de hierarquia,
de realidade ultima ou primeira, de fim, espécie, sociedade, individuo;
é preciso considerar que eles sdo, simultaneamente, fim e meio um do
outro e que esta relacdo é, ao mesmo tempo, complementar,
concorrente, antagonista e descontinua. Assim, ja ndo ha comunicacao
direta, mas sim comunicacdo mediatizada pelo cérebro do sapiens
entre espécie --- 0 sistema genético --- e a sociedade; ha, a partir de
entdo, uma brecha tragica entre o individuo e a espécie, que a
consciéncia da morte ilumina e agrava. E é assim, é por isto que o
homem leva ao paroxismo o jogo incerto da complexidade.

N&o podemos, entdo, reduzir o homem ao:

[...] seu rosto técnico de homo faber, nem a seu rosto racionalista de
homo sapiens. E preciso, no rosto do homem, considerar o mito, a
festa, a danga, o canto, o éxtase, 0 amor, a morte, o descomedimento,
a guerra. Nao devemos rejeitar, como “ruido”, residuo ou refugo, a
afetividade, a neurose, a desordem, a eventualidade. O verdadeiro
homem esta na dialética do sapiens-demens (MORIN, 1979, p. 206).
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Precisamos, segundo Morin (1979, p. 152),

[...] ligar o homem racional (sapiens) ao homem louco (demens), o
homem produtor, 0 homem técnico, o homem construtor, 0 homem
ansioso, 0 homem gozador, 0 homem instavel, o homem subjetivo, o
homem imaginério, o homem mitoldgico, 0 homem crisico, homem
neurdtico, o homem er6tico, homem hibrico, o homem destruidor,
homem consciente, homem inconsciente, 0 homem magico [...].

E por que ndo ao homo violens?
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Desenho: Imposicéo do saber. Técnica: grafite. Fonte: Rafael Marola

O TRAJETO ANTROPOLOGICO

DA VIOLENCIA: PARA UMA
HERMENEUTICA DE SUA COMPLEXIDADE
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2 O TRAJETO ANTROPOLOGICO DA VIOLENCIA: para uma hermenéutica
de sua complexidade

Esta seccdo tem por objetivo mostrar o trajeto antropoldgico que a violéncia
executa em nos, seres humanos. Trata-se de um movimento extremamente dindmico
que nos permite entender as interacbes entre o campo da socioantropologia e da
antropopsicologia.

Neste primeiro momento, buscamos mostrar como a violéncia participa das
sociedades, das culturas, das histérias humanas e também qual sua fungdo em nosso
aparelho mental e seu funcionamento quando falamos de instintos, a fim de discutir
todos esses elementos a luz da bibliografia especializada.

Além disso, é nosso objetivo mostrar como a violéncia compfe o ser humano,
concedendo-lhe, porém, caracteristicas indagaveis. Assim, pretendemos demonstrar que
a dimensdo abstrata desse fendmeno ndo é tdo abstrata assim, pois a todo 0 momento
essa se materializa na forma de rituais, simbolos e acdes coletivas e individuais. Com a
intencdo ndo de paralisar esse fendmeno dindmico, que é a violéncia, mas de
multiplicar e alargar o pensamento sobre 0 mesmo, procuramos, no pardgrafo que se
segue, falar desse homem definido e estruturado de forma intrinseca e fundamental pela
violéncia (DADOUN, 1998).

As histdrias humanas estdo sempre carregadas da presenca da violéncia. Ha
como se fosse uma encenacdo da mesma, claro que com algumas modificacdes,
apresentando-se continuamente de forma ciclica como um dado social e psiquico.

Segundo Dadoun (1998, p. 12-13), pensando nesse trajeto ciclico e continuo que
a violéncia esta sempre a executar, existe uma imagem da origem do universo que
impregnou toda a cultura ocidental e isto se deve as sequéncias mitoldgicas, alegoéricas e
simbolicas do Génese.

O livro do Génese, que esta presente na Biblia, mostra que, desde o surgimento
do mundo, ja esta presente o caos de onde emergem o0 mundo e os seres. Nas histérias
biblicas, j& podemos presenciar, de acordo com o autor, o fendmeno da violéncia e mais

3

precisamente uma “violéncia cega”: como no episddio de Caim e Abel, o primeiro
fratricidio; em Addo e Eva, ha a terrivel maldigdo e a proibicdo como resposta a
violéncia; no Diltvio que é feito como forma de exterminar tudo que existe; e a Torre

de Babel que traz a ignoréncia aos homens como um castigo (DADOUN, 1998).
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Dadoun nos esclarece sobre as varias manifestacfes violentas que ja permearam
as historias dos homens: guerra: uma violéncia institucionalizada, ritualizada, que
possui regras e leis, supde a busca da paz, reconhece o inimigo como pessoa dos
mesmaos direitos, respeitam-se os feridos e prisioneiros, poupam-se 0s Civis; massacre:
tendo uma imagem ideal, se confunde com a Guerra, estrondo de 0dio, de desprezo, das
pulsdes destrutivas, todos sdo exterminados, mutilados, torturados; genocidio:
destruicdo deliberada e programada, atinge os “inferiores”, “solug¢do final” para o
problema, eliminacdo total de todos; terrorismo: uma violéncia qualitativa que tem
inicio no atentado (ato de violéncia que se concentra num ponto limitado no tempo e no
espago ¢ visa a um objeto selecionado), ¢ também uma dupla violéncia: “uma voltada
para o interior do grupo terrorista” e “outra para o exterior, parte do ato realizado” que
“se estende por toda a sociedade”. O terrorismo ¢ percebido e designado “como o
produto de uma violéncia antecedente”, ou seja, “uma violéncia anterior provoca €
legitima uma violéncia posterior” (DADOUN, 1998).

Pensando no conflito da violéncia sobre nds, indignamo-nos e sempre
apontamos o0 outro como um ser violento, ndo enxergando as marcas minusculas que
nos caracterizam e que colocamos em préatica no dia a dia. Nesse sentido, Dadoun

(1998, p. 43) nos chama ao autoquestionamento:

A flor da pele e ao fundo da alma — assim é a violéncia no cotidiano,
uma violéncia que corre e ricocheteia sobre todas as superficies de
nossa existéncia e que uma palavra, um gesto, uma imagem, um grito,
uma sombra que seja, capta, sustenta e relanca indefinidamente, e que,
no entanto, desta espuma dos dias, abre a alma vertiginosos abismos
em mergulhos de angustia que nos fazem dizer: “Sou eu mesmo toda
essa violéncia?”.

Tal reflexdo nos faz pensar na existéncia em geral e na existéncia singular de
cada ser humano, faz-nos investigar a presenca da violéncia que acaba por moldar
muitos de nossos gestos, modos de pensar, de tomar decisdes e atitudes que temos ao
longo da vida, nos casos e acasos do cotidiano.

Pensando desse modo, Dadoun (1998, p. 46) nos fala que a violéncia realmente
nos acomete desde que nascemos (aos gritos e choros, expulsos do ventre materno) e
que o fazemos “sob o signo da violéncia”. Na infancia, no ambiente familiar, mesmo
quando carregado de afetividade, essa violéncia acaba gerando relagdes de forca e

dominagao (como, por exemplo, a tirania parental “castradora”).
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Ja na adolescéncia (periodo de extrema vulnerabilidade), o que predomina,
segundo o autor, € a violéncia social, um momento de provas cruéis: mutilacGes,
brutalidades, privacOes, isolamento etc. que se manifestam na repressao/regulacdo da
sexualidade, pressdes educativas e profissionais, além de problemas de integracéo.

A violéncia na adolescéncia, tanto quando ela é voltada para o proprio
adolescente (suicidios, drogas, fracassos) ou quando é dirigida para a coletividade
(delinquéncias, agressdes, roubos), traz diversas escolhas para o adolescente que
precisam ser enfrentadas (DADOUN, 1998). Nesse momento, decisdes sdo impostas
para os jovens e muitas vezes seus familiares ndo percebem que a consequéncia de seus
atos sO possui mais peso, porque a seu dispor existe um leque enorme de formas e
forcas da violéncia que acabam por deixar sua responsabilidade ainda maior.

Mesmo quando mais proximos da idade adulta, n6s ndo nos livramos da
violéncia. A violéncia nos acompanha até a morte. Tempo é violéncia, e sendo assim

talvez so ela, a morte, acabaria com esse fendmeno. Assim,

A violéncia do tempo encrava na alma perdas irremediaveis —
memoria rompida, desabada; da mesma forma ela encrava na carne,
com uma eficéacia precisa e cega, esta marca chamada envelhecimento.
Permanente e inflexivel violéncia do envelhecer, com seu cortejo de
ultrajes: no corpo, por toda parte “carcaga” minuciosamente produzida
e corroida pela idade; na alma, onde oscilam os impulsos da
consciéncia e secam as fontes do desejo; na rede dos proximos,
tornada coberta de desgosto; na pessoa inteira, que a sociedade por
causa do culto a forca e a salde rejeita nas margens ou nos asilos;
enfim, no préprio movimento da vida impiedosamente tragada sobre a
aproximacao da morte (DADOUN, 1998, p.73).

Mas sabemos que os mortos ndo abandonam os vivos tdo facilmente. Os cultos
aos mortos, carregados de rituais, testemunham uma violéncia especifica, como o
retorno dos mortos que t€ém como objetivo ostentador “fazer mal”, “fazer o mal”, “fazer
violéncia”, vampirizar, canibalizar etc. (DADOUN, 1998, p. 77). Vemos, entdo, que
nem os homens mortos deixam para tras sua caracteristica de homo violens.

Para o autor “a violéncia surge, ao longo da historia, através de praticas de
exterminagdo muito concretas”, restabelecendo um processo de “desumanizacao”, e “a
violéncia dispde de um instrumento privilegiado”, o poder que afronta e utiliza a
violéncia; em troca, esta sempre exprime “certa forma de poder”, chega-se a pensar que
0 unico “problema real do poder ¢ a violéncia”, e que a unica finalidade da violéncia ¢é o

poder (DADOUN, 1998, p. 81-82).
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Sendo assim, a palavra ideal para designar poder seria “violéncia”. E, se
pensarmos que o Unico problema real do poder é a violéncia, e que a Unica finalidade da
violéncia é o poder, concluiremos claramente que o que distingui o homem ¢é a
violéncia, uma vez que 0 poder “reina” em suas maos. Podemos pensar nisso tendo por
base um sistema totalitario, no qual, segundo Dadoun (1998), quem tem esse poder € o
lider que sdo: personalidades carismaticas, capazes de “fascinar” a sociedade, as massas
e as vezes adversarios complacentes. Dessa maneira, a violéncia “totalitaria, organizada,
racionalizada, implacavel” desaba ou “implode num enredo de violéncia selvagem”.
Mas o sistema totalitario também tem riscos, “toda violéncia possivel ¢ posta em pratica
para minimizé-lo”, o que acaba sendo um risco (DADOUN, 1998, p. 89).

Analisando o repertorio tedrico sobre as varias formas de violéncia, podemos
ressaltar que, para o autor (DADOUN, 1998, p. 101), os “crimes, massacres,
genocidios, assim como angustia e terrores sem fim — nada do que ha de pior na
violéncia é estranho ao homem. Balanco aterrorizante que proporciona em nossas almas
uma desesperanga infinita”.

E, para entender a violéncia, precisamos olha-la através do seu préprio
espelho; “é preciso ver que ela se alimenta e se clareia do choque das violéncias”

(DADOUN, 1998, p. 62). Portanto:

[...] as diversas formas de violéncia chocando-se e enlagando-se umas
as outras, provocam reciprocamente captacdo e inibicdo; de algum
modo, toda violéncia funciona como uma forte resisténcia a uma outra
violéncia que ela tende a fixar; as violéncias se consomem, uma
dentro da outra, e o resultado, entdo, & uma violéncia desacelerada.

Nas palavras de Dadoun (1998, p. 63), “a violéncia ¢ sempre uma resposta a
outra violéncia”, por isso frequentemente exercemos, mesmo sem nos darmos conta
disso, a chamada “contravioléncia”, agindo em resposta a uma violéncia que sofremos
antes, o que ndo deixa de ser uma manifestacdo de violéncia. Mesmo na violéncia
voltada contra si, 0 outro esta ali.

O outro executa uma “dupla violéncia”: a violéncia da alteridade e a “violéncia
da alteridade porque tenta me identificar”. Entdo, para resistir as alteridades violentas, ¢
necessario “um eu forte”, uma “identidade segura”, o que implica, também, uma
violéncia singular. Mesmo assim, “a sociedade continuamente se manifestaria, exigindo
a forma de identidade que ela mesma determina uma identidade social”, na qual se

imprime a alteridade pesada da coletividade (DADOUN, 1998, p. 66; 67; 68). O autor
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ainda lembra que, durante séculos, “éticas, filosofias, politicas terapéuticas e exorcismos
de todas as naturezas esforcaram-se em romper a engrenagem e desprender-se do

dominio soberano da violéncia”; porém, para muitas pessoas ¢ sempre melhor nega-la.

2. 1. PRIMEIRA PARTE - SOCIOANTROPOLOGIA

2.1.1 A violéncia: aspectos, estrutura e meio

Pensar a violéncia (em si mesma), diferentemente do que podemos imaginar, se
impds para n6s de forma secundéria, nds nunca nos atinhamos a ela. Em nossos estudos
iniciais, por inumeras vezes, nos deleitdvamos em analisar suas configuragdes dentro da
sociedade e as consequéncias diversas que ela faz eclodir em determinado meio, ou seja,
0 que resultava dessa violéncia é o que nos chocava e ai nosso foco se perdia. Tal olhar,
que hoje compreendemos ser um olhar precipitado, era carregado pelo anseio que nos,
seres humanos, temos, o de ter as respostas para todas as nossas duvidas e “cura” para
todas as nossas angustias.

Com a chegada das obras do sociélogo francés Michel Maffesoli ao nosso
repertério académico, nosso estudo sobre a violéncia ganhou ainda mais uma
hermenéutica compreensiva isso se deu antes de nds querermos analisar suas
modulacdes o que nos fez perceber aquilo que o préprio autor muito sabiamente
assinala: a violéncia, que é ambivalente, possui aspectos polifénicos e fascinantes nas
histérias humanas, uma “misteriosa violéncia que nos obscurece, que ocupa nossa vida
e nossas discussoes, que perturba nossas paixoes e razoes” (MAFFESOLI, 1987, p. 09).

Nessa colocacdo, Maffesoli nos instiga em diversos aspectos. A pluralidade que
é propria da violéncia, as forcas (energias) que a constituem, sua ambivaléncia, e — sim
— ela perturba a todos, sobretudo aqueles que se propdem a investiga-Ila.

E é esse carater ndo integrado da violéncia que torna sua teorizacdo ainda mais
“delicada” e o “fato de que ela ndo possa pertencer estritamente a um discurso definido,
aumenta ainda mais a sua monstruosidade” (MAFFESOLI, 1987, p. 15). A palavra
“monstruosidade” colocada por Maffesoli pode nos levar a mais uma vez tentar
direcionar nosso olhar para um unico ponto, aquele em que a violéncia s possui uma
funcdo destruidora (0 que ndo deixa de ter um papel importante enquanto estruturagcdo

social). Mas vemos que, ao contrério disso, o autor usa tal formulacdo para enfatizar
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mais uma vez as inconstancias que esse pensamento acerca da violéncia nos causa e
como s&o vastas as suas possibilidades de interpretagao.

Para isso é importante entender que € impossivel analisar a violéncia de uma
Unica maneira, tomando-a como um fenémeno Unico, ja que nela estdo presentes
inimeros valores, rituais e tratados (acordos), além de incontaveis maneiras de executa-
la e de ser acometido por ela.

E natural, pois, que a contribuicdo de Maffesoli esteja fortemente enraizada
neste estudo. A partir da sociologia do cotidiano, da socioantropologia (uma sociologia
compreensiva), a “sociologia dos fatos mitidos e obscuros do dia-a-dia ou dos aspectos
tidos como superficiais na existéncia” (MAFFESOLI, 1987, p.07), é que podemos
encontrar subsidios para confrontar a pluralidade que a violéncia sempre e novamente
nos apresenta em nosso cotidiano.

Entendendo as historias humanas pelas sucessdes de ciclos, ha um tempo linear
que, como diz Maffesoli (1987, p. 105; 107), convém relativizar. Dando atencdo, entdo,
para o “minusculo” que caracteriza uma sociologia do cotidiano, onde o “tempo vivido
¢ um espetaculo no qual se representa tudo novamente”, pois as fungdes macroscopicas,
por mais Uteis que sejam, ndo devem nos deixar esquecer que existe uma multiplicidade
de trocas, de lastimas, de atracGes, de conjugacdes, que por vezes ignoramos, mas que
contribuem para que, nesse caso especifico, entendamos a violéncia e as constituicdes
dela em nosso cotidiano, uma vez que ela o estrutura e o desestrutura repetidamente.

Em se tratando do pensamento de Maffesoli (1987, p. 8), a violéncia ndo é sendo
“um elemento estruturante do fato social e ndo o resto anacronico de uma ordem barbara
em vias de desaparecimento”. Ou seja, a preocupa¢do do autor estd em pensar a
violéncia e como ela atua na consténcia das historias humanas.

Para ele, a violéncia e suas diversas modulagdes e manifestagdes minusculas “¢ a
heranga comum a todo e qualquer conjunto civilizacional”; portanto, o que o autor
pretende, e 0 que buscamos aqui, ndo é saber se agora ha mais ou menos violéncia, mas
apenas reconhecer que se trata de uma estrutura constante do fenémeno humano e,
mesmo que de uma maneira paradoxal, a violéncia representa um papel plural
fundamental na vida em sociedade (MAFFESOLLI, 1987, p. 13).

Sendo assim, uma vez que ela estd presente em todas as estruturagdes sociais,
Maffesoli (1985, 1987, 2001) nos apresenta algumas modulacbes da violéncia: a
violéncia andmica (que tem uma funcdo construtiva); a violéncia banal (que esta ativa

na paixao social, resisténcia da massa); a violéncia totalitaria (violéncia, frequentemente
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ignorada, dos poderes instituidos, a violéncia dos 6rgédos burocraticos, dos Estados e do
servico publico).

Tais modulacGes serdo tratadas de maneira mais adequada nos topicos que se
seguem. Na proxima etapa, iremos nos ater a ambivaléncia que constitui a violéncia em
sua funcdo destruidora e construtiva, o que nos levara ao encontro de um primeiro tipo

de violéncia citada: a andmica.

2.1.2 A violéncia andmica

Longe dos maniqueismos “inventados” pela sociedade que opde bem e mal
como forma de classificar atitudes, comportamentos e significacbes, Maffesoli (1987)
afirma que a dissidéncia social — a violéncia — pertence a um duplo movimento de
destruicdo e de construcdo, ou seja, é reveladora de uma desestruturacdo social
relativamente manifesta que continuamente invoca uma nova construgao
(MAFFESOLLI, p. 21), onde ndo existe equivaléncia e nem comparagdes entre 0 que
seria do plano do erro e o gque seria do plano da verdade.

Nesse sentido, a violéncia andmica seria uma violéncia fundadora, ou seja, a
sociedade funda um tipo proprio de violéncia para lidar com a dissidéncia social que ela
mesma cria. Quando a sociedade se movimenta dessa forma, vemos uma tentativa de se
instalar um equilibrio social onde a anomia nao seja excluida, mas ao contrario, faca
parte de um sistema.

Com o intuito de compreender a eficacia social do objeto com que nos ocupamos
(a violéncia), € preciso analisar, entdo, esses aspectos contraditérios, mas/e sobretudo
dependentes. Para isso, Maffesoli (1987) nos fala do aspecto construtivo e destrutivo
(engquanto uma atitude afirmativa) que seria um auxiliar da ordem, no momento em que
a violéncia é integrada num mecanismo produtivo (num mecanismo englobante) do qual
ela é aparentemente negacdo, mas que a torna Util; ou seja, um aspecto que integra a
ambiguidade da violéncia entre sua utilidade e destrutividade simultanea. Sendo assim,
quando, entdo, surge o crime, a violéncia sanguinaria e sem medidas? Quando um dos
polos entre desordem e ordem é blogueado.

E importante frisar que, quando fazemos certas colocag@es sobre a violéncia, ndo
o fazemos para tira-la de um contexto historico e social, pelo contrério para revelar que
ela faz parte do dado social, é sobre isso que se falava no inicio desta se¢do. Mas sem

perder de vista que estudar a violéncia nos ajuda a compreender muito mais do que ela
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em si mesma, essa abordagem também nos ajuda a compreender a dinamica de toda
uma sociedade. Pois, como coloca Maffesoli, a ordem do mundo é o eterno conflito
onde a violéncia serd um objeto de negociacdo perpétuo, quando se tem primazia pelo
equilibrio (MAFFESOLI, 1987).

No entanto, como veremos mais adiante, quando essa violéncia se concentra em
um Gnico ponto que o torna totalizante, essa acaba por fundar simultaneamente sua
utilizacdo e sua destrutividade como, por exemplo, quando se funda no poder totalitario
do Estado. Assim a violéncia denominada por Maffesoli (1987) de fundadora passa a
ser racionalizada, através do monopolio de suas energias para que possamos controla-la
a fim de uma organizacdo asséptica da sociedade, enfim, o que se quer, € nada menos do
que através desse pressuposto colocado usar-se da violéncia como um instrumento que
garanta ter o poder em méos para um controle social.

Como forma de “quebrar” essa unificacdo, se assim podemos dizer, da violéncia
é que surge a violéncia banal. Ela ritualiza a violéncia (através de inimeras formas,
como sera mostrado adiante) e essa acaba por se tornar novamente fundadora. E de
suma importancia assinalar que tal processo de ritualizacdo pode também sair fora do
controle, perder o equilibrio, contudo outras formas de rituais se sobressaem com o
objetivo de purificar os derramamentos de sangue. E importante, também, lembrar,

como muito bem assinala Guimarées (2006, p. 13) que,

Todos o0s descomedimentos se baseiam na incerteza do futuro e
representam uma forma de protestar contra 0 que ndo é o eterno
presente. E indtil julga-los moralmente, pois é impossivel refrear a
explosdo das efervescéncias constitutivas do dado social.

Dessa forma, podemos ver que como a autora nos coloca, a “realidade constante
de toda a vida social, pontuada de atitudes minusculas, também se estrutura e se
exprime através de ritos”. Como pudemos e poderemos brevemente notar ¢ que as
“formas rituais, em sua ambivaléncia, ao afrontarem o destino, protegem da morte
eficazmente, pelo fato de verbaliza-la” e ndo de nega-la enquanto forma de violéncia.

Em resumo, a violéncia fundadora cria uma dindmica prépria entre
destruicdo/construcdo, a fim de obter um equilibrio global e faz isso atraves da propria
ritualizacdo da violéncia, como acontece no jogo, nas festas, no sacrificio e como
veremos a seguir, atraves de uma violéncia banal da qual Maffesoli (1985) trouxe a

funcdo do orgiasmo para nos esclarecer.
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2.1.3 A violéncia banal

Para a estruturacdo da vida social, h& de se privilegiar o dinamismo e ndo apenas
a sua cristalizacdo em formas e em instituicdes, uma vez que o vivido implica um
movimento de construcéo e reconstrucdo. Com um dinamismo préprio, o fenémeno da
violéncia se encontra ai como uma estrutura antropoldgica que potencializa essa
dynamis. Sendo assim, a0 mesmo tempo em que a violéncia estrutura esse vivido, o
mesmo acontece com outros fatores e meios sociais, como, por exemplo, o orgiasmo
que funciona como fator de socialidade e dinamiza a base de toda a sociedade.

O orgiasmo, segundo o autor, ¢ uma das “estruturas essenciais de toda
socialidade”. A orgia se situa no excesso entre a poténcia e a estrutura, penetrando todas
as instancias da vida social e ndo se reduz apenas ao sexo. No entanto, o orgiasmo foi
“obscurecido” progressivamente pela domesticacdo dos costumes.

Através de uma sociologia da orgia, Maffesoli (1985; p. 15-16) busca reiterar a
eficacia social que o conceito de orgiasmo possui e que da sustentacdo a vida cotidiana,
e nos mostrar esse outro modo em que se da a violéncia, aquela que vai pelo caminho da
banalidade que proporciona o prazer de estar junto em atividades que se esgotam em si
mesmas. Para tal, invoca a figura arquetipica significativamente plural de Dionisio que
permite lidar com esse todo instituido e com toda inércia. A sombra de Dionisio parece,
ao poucos, regressar em nossa modernidade.

A forma de Dionisio é a expressao do corpo coletivo, ha ai, entdo, um abandono
do individual por meio da constante antropoldgica dionisiaca. Nesse sentido, Maffesoli
(1987) nos faz pensar no que liga o fendbmeno da violéncia & figura de Dionisio nos
meios em que se “encenam’” os rituais orgiacos (festas, rituais de sacrificio entre outros)
e investigar qual seria o papel dessa violéncia.

Para Maffesoli, (1987, p. 97), “quando a violéncia ¢ assumida, pelo sacrificio,
pelo ritual, pelo jogo, pela orgia, pela fala, etc., ela participa de uma maneira funcional
da restauracdo da harmonia, do desenvolvimento coletivo”, participando de uma “[...]
cinestesia inconsciente que permite, de uma maneira simbolica, o desenvolvimento da
manutengdo social”. Assim, uma violéncia controlada permite recriar o que uma
violéncia desenfreada deixou agravar, supera-se 0 peso do individualismo e unificam-se
os elementos dissociados da solidariedade (MAFFESOLI, 1987).

Torna-se claro que é no excesso dionisiaco que a anomia encontra a sua

expressdao mais completa (MAFFESOLI, 1985, p. 108). E é nesse ponto que esta a
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importancia de trazermos a luz figuras mitoldgicas: com o intuito de buscar
compreender a duplicidade que esta presente na violéncia, e, como ja apresentamos
neste topico, também estd na ambivaléncia entre anomia e ordem presente nos rituais
orgiacos.

Contudo é sabido que, no decorrer das histérias humanas, encontramos
regularmente diversos mecanismos de domesticagdo dos costumes. Tal fato esta
presente, desde a ldade Média, em nosso espacgo civilizacional, porém, h& de se
considerar que, mesmo nas cidades antigas, os seguidores do mito de Dionisio ndo eram
tolerados. Por essa unica razdo a moral é tiranica (MAFFESOLL, 1985).

Para o autor, a moral decreta comportamentos, determina caminhos de um
individuo ou de uma sociedade, que funciona com base na ldgica do dever-ser,
engquanto a ética € a expressdao do querer viver global e irreprimivel, ela traduz a
responsabilidade que esse conjunto assume quanto a sua continuidade. Nesse sentido,
aparece na efervescéncia o imoralismo ético da massa que conserva atitudes aberrantes
(como o orgiasmo) que a moral “abomina” e esse imoralismo ¢ que faz da anomia o
motor de toda a sociedade. Passa a acontecer nesse momento a dissolucdo gradual do
individuo no coletivo, hd uma abdicacdo do individual em relagdo ao individuo,
momento esse de relativizacdo (MAFFESOLI, 1985).

Um efeito dessa domesticacao de costumes é fazer esquecer que a efervescéncia,
a anomia é necesséria em toda a estruturacio social (MAFFESOLLI, 1985, p.25). E nesse
contexto que podemos falar da importancia do orgiasmo para a estruturacdo da
sociedade, que ndo esta restrito apenas a produgdo (um querer viver), mas também a
fecundacéo (a perduracdo da socialidade).

Aqui, podemos falar em dois tipos de tempo, o do produtivissimo, um querer
viver, linear, progressista que se pauta na conquista de um amanhd promissor, e outro
tempo que se dinamiza pela contencdo e excesso, que se perde no presente, esgota-se no
instante e ndo opera sobre um futuro hipotético ou sobre um passado duvidoso
(MAFFESOLI, 1985).

Assim, existe um tempo linear (judaico-cristdo) que se contrapde a uma teoria
ciclica do tempo (paganismo, politeismo) que da sua intensidade as coisas presentes, ou
seja, “frente a um tempo historico dominado pela produgdao” “encontra-se um tempo
poético e erotico, um tempo do corpo amoroso” (MAFFESOLI, 1985, p. 47).

H4, segundo Maffesoli (1985, p. 55; 88; 101), uma especificidade da ordem

erotica cuja eficacia ndo pode ser negada, sdo essas forgas antagbnicas que nascem no
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jogo arquetipico da destruigdo-construcdo, existindo, assim, sempre uma sensagdo de
movimento e simultaneidade que constitui um equilibrio dessas forcas antagonicas.
Somos, entdo, obrigados a negociar com os diversos elementos da alteridade, mantendo
uma “globalidade conflitual”, pois ndo podemos negar nossos proprios desejos, uma vez
que assim estaremos negando a nos mesmos e nem desencantarmos o mundo,
conduzindo-a a Unidade, pois, desse modo, desativamos a dindmica de sua globalidade

tensional e abrimos caminho para o totalitarismo”.

Nada é absoluto e a ambivaléncia sempre atua em qualquer situacdo
ou qualquer ocorréncia. Serd preciso lembrar que a chuva, que
aborrece o turista, é Gtil ao camponés? Que a neve, que faz a alegria
do esquiador, incomoda o automobilista? Alguns exemplos mais
consequentes poderiam mostrar que a ambivaléncia ndo é somente
uma ideia filoso6fica ou objeto de disputa entre escolas. O Bem, o Mal,
0 Verdadeiro, o Belo... sdo sempre relativos e sua apreciacdo merece
conhecer matizes, pois depende das situagdes em que se apresentem.
Estas banalidades sdo absolutamente necessarias para que se possa
observar a fragilidade dos principios de identidade e de nao
contradicdo (MAFFESOLL, 1985, p. 101).

E ai, de acordo com Maffesoli (1985, p. 104), que se assenta o equilibrio
antropologico na “aceitacdo da diferenga, da alteridade, isto ¢, da morte de si mesmo”.
E, dentro desse equilibrio antropoldgico, o desregramento orgiaco serviria para
contrapesar uma dada imposicao e assim restaurar um equilibrio global.

E, para garantir a sustentacdo social, Dionisio emerge mais uma vez, mas agora
para se consagrar como modelo perfeito, da vida indestrutivel, ja que tal mito se

constitui como a:

(...) manutengdo tensional  “contraditorial”  daquilo  que,
aparentemente, se opde. Enquanto a ordem monovalente, em nome da
vida, elimina, exclui, e reduz tudo aquilo a que se opde e, no final de
contas torna-se uma imposicdo mortifera, a desordem dionisiaca, ao
integrar e ao conferir um lugar a todas as coisas, constitui a mais
sOlida garantia de um principio vital dindmico. (MAFFESOLI, 1985,
p. 155)

Para isso, o orgiasmo se insere num contexto de violéncia, uma vez que ele
tende a ritualiza-la e a domestica-la, mesmo ela sendo uma insuperavel constante. Toda
essa violéncia, ainda que seja sanguinaria, segundo o autor, permanece dominada,
canalizada e se direciona a harmonia societal (MAFFESOLI, 1985). Mas, ao passo que

a violéncia e as forcas antagbnicas que as constituem passam a ser usadas como
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instrumentos para um fim que deseja conter algo (tornar absoluto), o equilibrio é

quebrado e ai surge uma violéncia totalitaria dos poderes instituidos.

2.1.4 A violéncia totalitaria

Para entendermos como surge a violéncia totalitaria (a violéncia monopolizada),
é preciso examinar outro aspecto anunciado por Maffesoli (1987) que nos ajuda a
compreender a eficacia do fenémeno da violéncia. Este aspecto, chamado por Durkheim
de “enfraquecimento dos vinculos sociais” e nomeado por Maffesoli como
desestruturacdo oculta do grupo social, reaparece periodicamente expressando uma
crise da qual a anomia € a sua manifestacdo, sdo movimentos de depressdo que geram
uma desagregacao social.

Contudo, através de um processo de nivelamento, de uma determinacdo da
normalidade que coloca a margem aquele/aquilo que ndo se submete a dominagdo
absoluta da razéo, ou seja, que nega a ordem qualitativa (a diferenca), conseguimos
destruir o que permite a coesao social: a prépria anomia.

Com esse enfraquecimento da trama social e dos vinculos, a violéncia deixa de
ser um objeto de negociacdo e de equilibrio e tende a se especializar e a se
funcionalizar. Eis a violéncia como um problema social (MAFFESOLLI, 1987).

Ha uma domesticacdo para que as zonas obscuras do social desaparecam em
beneficio de uma asséptica normalidade. Esse tipo de violéncia pretende ser a negacao
da violéncia julgada demasiadamente natural e conduz a pacificacdo e ao relaxamento
da vida social.

Essa € uma violéncia abstrata e legalmente exercida por um sé (individuo,
grupo, Estado...). Diretamente ameacadora, ela nos obriga a obediéncia ao mesmo
tempo em que conforta o poder. O que existe, entdo, é a racionalizacdo de uma violéncia

criadora que, segundo Maffesoli (1987, p. 96), se manifesta no coletivo,
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[...] o que chamamos de coletivo é sempre precario e sempre
submetido ao aleatorio. Nao existem grupos, sociedade, classes, de
direito, ndo existem “sujeitos historicos” que servem de referéncia e
que permitem determinar o sentido da histéria. De fato a agregacéao
humana, a superacdo da atomizacdo, é um processo condicional que
pode muito bem surpreender, e a desapari¢cdo de um certo nimero de
grandes civilizagdes, que continua, hoje em dia, sendo um enigma
para os historiadores (civilizacgdo minuana, maia...) poderia ser
compreendida, ndo pelo efeito de uma acdo violenta exterior
(cataclisma, invaséo, etc.), mas pela falta de uma acéo violenta interior
gue explica a desagregacdo, no sentido comum do termo, da poténcia
social.

Entdo, a “transformac¢do” da violéncia criadora em uma violéncia estritamente
utilitaria significa para o autor que “uma estruturacao social vai se organizar a partir da
institucionalizacdo da violéncia (Estado), de sua pressdo (prisdo-justica), de sua
utilizagdo (Trabalho social), de sua parcelarizacdo (meio), etc.” (MAFFESOLI, 1987, p.
36). No entanto, como coloca Maffesoli (1987, p. 37), pensando nos aspectos da

violéncia,

[...] a violéncia ndo pode-se reduzir & sua estrutura utilitaria; existe
nela alguma coisa de inaceitavel que a faz rejeitar moralistas de todas
as correntes, por gue ela é incompreensivel, excessiva, sem finalidade
(a0 menos na sua atualizacdo) - e sempre inquietamente”, (...) na sua
atualizacdo, pois, efetivamente, na sua estrutura, ela acaba sempre por
iniciar uma nova ordem (revolucionaria), uma nova norma (artistica,
literaria).

Vemos mais uma vez, a partir desse duplo aspecto colocado por Maffesoli
(1987; 2001), que a violéncia mostra sua ambivaléncia novamente: a violéncia do
Estado contra a forga vital da socialidade e a violéncia que vem fecundar
desorganizando a rigidez mortifera de uma estruturacdo social perfeitamente codificada
e normalizada. Portanto, a violéncia tem a capacidade de alargar o laco das forcas
repressivas. Reside ai a dindmica entre poder e poténcia.

A respeito dessa poténcia social, Maffesoli (2001, p. 38) nos fala que é a forca
do querer viver irreprimivel que nenhum poder, seja qual for a sua orientacdo politica,
chegard a domar. Segundo a hipdtese do autor, o poder surge perante essa poténcia
quando ha o “enfraquecimento da forga coletiva, e que, nesse sentido, ele estd sempre

presente no corpo social”.
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Sendo assim, o funcionamento da violéncia, nos polos estrutural e dindmico,

desempenha uma funcéo de ligacdo ou de indicador, assim,

A “violéncia social”, como simbolizacdo da forc¢a, vivida coletiva ¢
ritualmente, assegura a coesdo € o consenso; a “violéncia sanguinaria”
se manifesta, quando ha impossibilidade de simbolizac¢do, ou quando
esta é imperfeita, e significa o retorno do reprimido (MAFFESOLI,
2001, p. 39).

O poder, conforme sua época, se acentua de diferentes maneiras, o que
permanece constante, segundo o autor, € o objeto sobre o qual se aplica o poder: o
social. A poténcia social com um conjunto de elementos (forca, coletivo, diferenca...)
vem na contramao, no sentido de equilibrar essa dualidade a partir de um estar junto que
remete sempre ao pluralismo, estruturando a partir da diversidade a vida social.

No entanto, quando o poder busca, de forma tiranica, unificar o corpo social,
higienizar condutas e fundar normas € que acontece a violéncia maior, o totalitarismo
que, segundo Maffesoli (2001, p. 260), € um mecanismo de centralizagdo e atomizacao
individualista, um “empreendimento, difuso e autoritario, de 6rgdos estatais sobre o
conjunto das atividades da vida social”.

E é ao progresso que também estd ligado esse carater de dominacdo. Para
Maffesoli (2001, p. 151; 184), a nocdo de progresso tornou-se um componente da
ordem ao se apresentar como contestadora frente a tradi¢do “obscurantista” e
esclerosada. O progresso ¢, para autor francés, “uma vasta matriz que compreende a
granel a ciéncia, a técnica, a razdo, a felicidade e a igualdade e, paradoxalmente, sdo
todos esses elementos que verificamos no que ja se pdde chamar de sociedade do
controle e domina¢ao”. Existe, assim e sempre, uma reivindica¢do da eternidade, onde
sempre ha a “possibilidade de outras coisas, de novo progresso, no sentido de que ¢
possivel chegar ao “cume” que estd sempre na frente”.

Tudo isso resulta num processo de individualizacdo, em que ha um controle
social que age pela imposicéo, planificacdo e repressdo, ou, em outras palavras, pela
assepsia da existéncia cotidiana, e “esse processo ¢ o exato oposto do coletivo ou da
troca simbdlica de que as sociedades primitivas servem de paradigma, e cujo ponto
nodal ¢é a relagdo dos homens entre si” (MAFFESOLIL2001, p. 224 — 225).

Mas esse empenho pela homogeneizacdo, que esta na logica do poder, acaba

infalivelmente por fazer desaparecer o que assegura a propria coesdo do social. A forga
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de uniformizar e refrear as diferencas acabam por fazer da tessitura social algo de
distendido e apatico (MAFFESOLI, 2001).

E é justamente isso que um poder instaurado deseja: uma sociedade perfeita e
pura na qual nada “vem perturbar os valores estabelecidos”. A organizagdo politica,
controlando as paixdes e limitando a felicidade, cai na incoeréncia de perceber que a
anomia ¢ que “agita” o dado social. H4 ai um “drama social que sempre se encena e
sempre se repete”, a pior restricdo que € querer “programar a felicidade dos homens, de
querer “regenera-los” ou eliminar a parte da sombra que possuem” (MAFFESOLI,
2001, p. 263; 310).

Controlar essa a violéncia, chamada por Bataille (1962) La part maudite (A
parte maldita; 2013), essa parte obscura do ser, sempre foi, segundo Maffesoli (1987), a
preocupacdo de qualquer instituicdo de poder, da tecnoestrutura e preocupacao da
economia geral de como utilizar ou canalizar o excedente de energia produzido pela
sociedade.

E, em tal contexto, esse excesso nada mais €, segundo Guimaraes (2005, p. 12)
do que a “necessidade irreprimivel que o homem tem de se dizer inteiramente aqui e
agora, protegendo-se da dominagdo”. Ha, assim, um retorno da violéncia fundadora que
age nas manifestacdes de excesso, tornando “passageiro tudo que existe de ordem no
mundo”.

Para pensar esse ponto, podemos usar a distin¢do que Bataille (2013) faz de duas
partes distintas de consumo. Uma que faz uso do minimo necessario para os individuos
de uma dada sociedade, destinada a conservacdo da vida e ao prosseguimento da
atividade produtiva, e outra que faz parte dos dispéndios improdutivos que seriam: o
luxo, os enterros, as guerras, as artes, a atividade sexual perversa (desviada de sua
finalidade genital) que representam atividades que, pelo menos nas condigdes
primitivas, ttm em si mesmas seu fim.

O que Bataille (2013) chama de dispéndio improdutivo é a forma que se faz do
uso de uma acumulacdo de energia, que € a efervescéncia da vida, que, segundo ele, s6
pode ser desperdicada na exuberéancia e na ebuli¢cdo. Contudo, é claro, como pressupde
Maffesoli (2001, p. 118, 119), que certo movimento ou certa organizacdo utilize,
oriente, canalize a poténcia social, e n6s mesmos ja analisamos esse processo, mas
devemos reconhecer que essa poténcia, essa violéncia arquetipica estd fortemente

enraizada no dado individual e social. Um exemplo que tanto Maffesoli (1987, 1985,
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2001) quanto Bataille (2013) colocam de canalizacdo desse dispéndio é a funcdo que
continham os rituais de sacrificio.

Como coloca Maffesoli (1987), é a encenagdo ritual da violéncia que permitia
que a violéncia fosse de, algum modo, exteriorizada, pois, ao contrario do seu
monopolio, sua racionalizacdo tende, em contrapartida, a interioriza-la. E como bem
fala Bataille (2013), é no sacrificio que a violéncia pode reinar sem restri¢cdo, o proprio
sacrificio restitui o sagrado e é também o sacrificio que destroi aquilo que ele mesmo
consagra.

Em “A Violéncia e o Sagrado”, o antropdlogo René Girard (1990) expde sua
teoria do desejo mimético, segundo a qual os homens sdo governados por um
mimetismo instintivo, ou seja, a imitacdo, a inveja, desejam 0 que 0 outro deseja, e é
nesse circulo que nasce o sacrificio de vitimas expiatorias como o modo de acabar com
esse tipo de comportamento. Sendo assim, o sacrificio seria a forma de cessar o
principio fundador da sociedade: a violéncia.

A partir das contribuicbes de Girard (1990), é que foi escrito o tdpico
subsequente, com o intuito de prosseguir nossa investigacdo sobre qual seria o papel dos
rituais de sacrificios exemplificados por Maffesoli e Bataille e que, de forma

magnanima, Girard nos esclarece.

2.1.5 O desempenho dos ritos sacrificiais nas sociedades antigas

Para Girard (1990, p.16), o sacrificio acontece como uma valvula de escape, ou
seja, “a sociedade procura desviar para uma vitima relativamente indiferente, uma
vitima que ele chama de “sacrificavel”, uma violéncia que talvez golpeasse seus
préprios membros”.

Esse fornecimento de uma vélvula de escape a violéncia pode ser exemplificado,
sob o ponto de vista de Girard, nas historias biblicas de Caim e Abel, e de Jacé e Isaac,
ou mesmo no “Universo grego” de a Odisseia, no episddio de Ulisses e o Ciclope. Em
ambos 0s casos, um animal é posto entre a violéncia e o ser humano visado.

O autor elucida que o sacrificio tem uma fungdo real. Nas comunidades, uma
vitima “substitui e ¢ oferecida a todos os membros da sociedade” e “por todos os
membros da sociedade” (GIRARD, 1990, p.20). E € nessa segunda colocacdo que esta o

ponto principal que contempla a real fungdo desses rituais, em que uma comunidade é
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protegida de sua prépria violéncia, polarizando sobre uma vitima especifica todos os
problemas existentes dessa comunidade.

VVemos, assim, que ndo importa como acontecem os rituais, eles sempre terdo um
ponto em comum, a violéncia. O sacrificio pretende, dessa forma, inicialmente eliminar
desavencas, ciumes, rivalidades para que se instaurem a harmonia e a unidade social,
mas sabemos que o resultado de se agir com violéncia sempre traz uma nova violéncia,
dando inicio a um ciclo sem fim.

Segundo o autor, no universo judaico e na Antiguidade classica, as vitimas sao
quase sempre animais; porém, em outros rituais, é feita a substituicdo por outro ser
humano, isso mostra que ndo h& nenhuma diferenca essencial entre o sacrificio humano
e o animal.

Exemplos de vitimas sacrificaveis seriam aquelas que estdo isoladas da
sociedade, como o proprio rei; aquelas que sdo marginalizadas, como escravos e
prisioneiros; aquelas que ndo tém seus direitos garantidos, criangas e adolescentes;
mesmo a mulher, que faz parte de um ciclo de parentesco, pode ser sacrificavel para
garantir a honra.

Analisando as colocagdes de Girard (1990), vemos que em nossas sociedades
atuais ja ndo acontecem ritos sacrificiais como nas sociedades antigas, mas, uma vez
que a violéncia esta sempre presente nas estruturas das sociedades, podemos encontrar
alguns exemplos em que os ritos se camuflam. Um modelo simples desse fato é
colocarmos sempre a culpa de um problema de uma dada sociedade em algum grupo
especifico ou quando n6és mesmos, por imposicdo de uma domesticacdo feita pela
propria sociedade, canalizamos aquilo que se julga ser uma atitude violenta e fora dos
padrdes para fins que sejam aceitaveis.

Hoje o que de mais comum acontece séo as trocas de violéncia, a vinganga: um
processo que € barrado em nossa sociedade pelo sistema Judiciario, sendo ele a “ultima
palavra da vinganga” (GIRARD, 1990, p. 29; 32), mas ndo é na auséncia dessa justica
que reside o problema, o fato estd em ver que essa agdo legal “estd nas maos das
proprias vitimas e de seus proximos”. “O sacrificio impede o desenvolvimento dos
germens de violéncia, auxiliando os homens no controle da vinganga”.

Nas sociedades antigas, sem esse suposto “poder pacificador”, usava-se da
prevencdo e de uma forma que poderiamos dizer “bem eficaz” para acabar com a
violéncia antes que ela se espalhasse, isso se dava de maneira ao mesmo tempo religiosa

e violenta, como afirma Girard (1990, p. 33),
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[...] A violéncia e o sagrado sdo inseparaveis. A utilizagdo “ardilosa”
de certas propriedades da violéncia, e em especial de sua capacidade
de deslocar-se de um objeto a outro, dissimula-se por tras do rigido
aparato do sacrificio ritual.

Mesmo levando em consideracdo o que Girard nos coloca acima, ele também
nos coloca uma contraposi¢do sobre a impureza dos rituais. Segundo ele, quem causa a
impureza é a violéncia, e 0 modo para evitar essa impureza da violéncia é afastar-se,
buscando-se evitar certo tipo de contagio, mas é justamente ai que estd novamente a
ambiguidade da violéncia, de como se evitar o contagio com aquilo que vocé prdprio

utiliza, eis a dificuldade do equilibrio antropoldgico, pois

Quanto mais os homens tentam controla-la, mais fornecem-lhes
alimentos; a violéncia transforma em meios de agdo todos os
obstaculos que se acredita colocar contra ela. Assemelha-se a uma
chama que devora tudo o que se possa langar contra ela para abafa-la
(GIRARD, 1990, p. 46).

Com as variantes dos ritos sacrificiais apresentados por Girard, conseguimos
entender, de certa forma, qual a funcdo que possuiam tais encenacdes. Todavia, o autor
também nos leva a pensar no que acontecia quando existia 0 que ele chama de crise
sacrifical, que acontece quando o sacrificio passa a ser “insignificante” aos olhos dos
homens.

Para Girard (1990), isso se da quando o sacrificio perde seu carater de violéncia
santa, como diz o autor, e se mistura a violéncia impura. Nesse momento, o sacrificio
falha e ndo cumpre com a sua tarefa, ele s6 faz aumentar o que deveria apaziguar: a
violéncia.

As criaturas que deveriam ser protegidas pelo sacrificio tornam-se as vitimas.
Nesse momento, entdo, “ndo ha mais nenhuma diferenga entre o sangue derramado
ritualmente e o sangue derramado criminosamente” (GIRARD, 1990, p. 62).

O que acontece ¢ o fracasso do sacrificio, como pode ser exemplificado em “A
loucura de Hércules”, de Euripedes. Uma tragédia que poderia ser “purificada” em
rituais de sacrificio ou ser canalizada para ac¢bes produtivas, como no trabalho, um
modo constantemente usado pelo homem das sociedades atuais.

Sendo assim, a “crise sacrificial” se caracteriza pela perda do sacrificio, mais

especificamente pela perda da diferenca entre a violéncia impura e a violéncia
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purificadora. E, “quando se perde esta diferenga, ndo hd mais purificagao possivel e a
violéncia impura, contagiosa, ou seja, reciproca, alastra-se pela comunidade”
(GIRARD, 1990, p.68).

Para Maffesoli (1985, p.134), o que acontece é a perda da funcdo de ritual da
violéncia fundadora, ou seja, o restaurador da unidade da comunidade, para ser
instrumentalizada numa finalidade onde ndo passa de meio. Podemos, por conseguinte,
imaginar que a violéncia é apenas um acelerador da transformacéo social.

Enfim, nos voltamos mais uma vez para a questdo da dualidade dos fenémenos,
percebemos novamente que “€¢ impossivel tocar no sacrificio sem ameacar os principios
fundamentais dos quais dependem o equilibrio e a harmonia da comunidade”.
(GIRARD, 1990, p. 69)

Nesse sentido, voltamo-nos diretamente para a questdo ciclica do tempo. No
sacrificio também hé esse circulo vicioso que sempre comeca pela violéncia fundadora
contra uma vitima expiatoria, um elemento que acaba por fundar uma ordem cultural. O
rito, entdo, desempenha simultaneamente um papel curativo e preventivo. Se noés
escolhéssemos como violéncia fundadora um membro da comunidade, perder-se-ia toda
a sua eficacia, provocando uma crise sacrificial; dessa maneira, o rito tem como funcgéo
essencial, Unica, sempre evitar o retorno da crise sacrificial (GIRARD, 1990).

Pensando ainda no rito, podemos trazer a luz a funcdo das festas e seu carater
ritual, tema esse também abordado por Maffesoli (1985; 1987). Para ele, o ritual da
festa, bem como o ritual de sacrificio, tem por funcdo reconstituir uma comunidade.
Sendo assim, a festa representaria uma eufemizacéo do sacrificio, que é, por sua vez,
uma mortalizacdo da morte (MAFFESOLLI, 1987, p. 82). A festa teve e tem até hoje essa
funcdo estrutural de restaurar a comunidade, através de um dispéndio improdutivo com
a mesma eficacia que carrega a ambiguidade do sacrificio.

Para Girard (1990, p. 151), a fungdo da festa também ndo é diferente da dos
outros ritos sacrificiais, ou seja, o de renovar a ordem cultural. De acordo com o autor, a
festa ¢ um jogo da violéncia “que pressupde a continuidade entre a crise sacrificial e sua
resolucao”.

Girard (1990) faz a verificagcdo desse jogo de violéncia, existente nas festas,
através do exemplo do mito grego de Dionisio e da tragédia, “As bacantes” (que mostra
um ritual de bacanal). Nesse contexto ha a perda das diferencas (em questdo de sexo,
idade etc.) e todos sdo chamados ao culto de Dionisio, rapidamente tudo se transforma

em “um pesadelo sangrento”, mulheres enlouquecidas arremessam-se sobre 0s homens
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e 0s animais, ¢ a crise sacrifical acontece quando o “mal inesperado sugere a suas
vitimas atos insensatos”.

Essa bacanal ¢ exatamente o “bacanal original” e essa “aboli¢do da diferenca que
aparece na bacanal ritual como uma festa de amor e fraternidade, transforma-se em

29 ¢

antagonismo na agdo tragica”. Como em “Edipo Rei”, nas “Bacantes” “os valores
miticos sdo dissolvidos na violéncia reciproca” (GIRARD, 1990, p. 159; 160).

Segundo o autor, “As bacantes” confirmam a definicdo do sacrificio. E “toda
tese que faz derivar o mito e o ritual da unanimidade fundadora vai receber na tragédia
de Euripides e no culto de Dionisio uma confirmagao incontestavel” (GIRARD, 1990,
p.164-165). Durante toda a tragédia, de acordo com Girard, Dionisio semeia a violéncia
pela cidade como um “sedutor diabdlico”. Dionisio ¢ associado a inspiracdo profética,
uma vez que a inspiracao profética refere-se a crise sacrificial.

Dionisio aparece também “como a divindade da vinha e do vinho, é sem duvida
por uma atenuacdo do sentido original, que fazia dele o deus de uma embriaguez mais
temivel, o furor homicida” (GIRARD, 1990, p. 165). Ele ¢ o “deus do linchamento
bem-sucedido”: a0 mesmo tempo em que ele perturba a paz, ele restaura a mesma.

Pensando em todos os ritos vistos em seu livro, Girard fala que esses “visam
perpetuar e reforcar uma certa ordem familiar, religiosa, etc.” E a vitima expiatdria
encontra-se na origem de todos esses ritos. Resumindo, tudo se direciona para, como ele
diz, a “inclusdo de todas as formas culturais em um sacrificio ampliado” e “onde a
imolacdo ritual ndo mais existe ou nunca existiu, existem outras instituicdes que as
substituem e que permanecem ligadas a violéncia fundadora”. Sendo assim, “o rito faz
sair pouco a pouco 0os homens do sagrado; permite que eles escapem de sua violéncia,
afasta-os dela, confere-lhes todas as instituicbes e todos os pensamentos que definem
sua humanidade” (GIRARD, 1990, p. 362; 373).
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2.2. SEGUNDA PARTE - ANTROPOPSICANALISE

2.2.1 A unido dinamica dos opostos no aparelho mental: o eterno conflito entre o

principio de prazer e o principio de realidade

Para introduzir esse topico, expomos a seguinte colocagdo de Maffesoli (1987, p.
41): “nenhum critério permite diminuir ou aumentar este ou aquele fenémeno, so
podemos — e é 0 que tentamos fazer — demonstrar seu grau de energia, sua funcédo nesse
ou naquele ponto; em uma palavra, sua eficacia na organicidade do social”. Sendo
assim, o que propomos neste momento € que levemos em consideragdo as contribuicoes
de Freud para que possamos entender também como a ambiguidade que constitui o
fendmeno da violéncia estruturou e estrutura as sociedades e como ela também age em
NOSSO consciente e inconsciente.

Freud (1971 apud MAFFESOLLI, 1987, p. 41) em o “Mal-estar da civilizagdo”,
reconhece a presenca de uma “tendéncia a destruicdo, a agressao, a crueldade, como um
dado fundamental da vida psiquica e, para no6s, do dado social”. Sendo assim, de acordo
com Maffesoli (1987), “o que chamamos de violéncia é bem determinado pelo principio
de realidade”.

Assim, valendo-se da teoria e da metapsicologia de Freud sobre como se
originou o individuo reprimido e a civilizacdo repressiva, € que podemos inicialmente
colocar que a sociedade se formou com a repressdo do individuo e o préprio individuo
também se formou com a repressao de si mesmo; ou seja, o principio de realidade busca
a todo o momento conter o principio de prazer para que aconte¢a, segundo Maffesoli
(1987), o estabelecimento e a manutencao do equilibrio social.

Com a intengéo de lancar luz sobre essa dualidade conflitante em nosso aparelho
mental, buscamos apoio nas ideias de Marcuse (1972). Segundo o autor, o “homem
animal converte-se em ser humano” através da transformacéo de sua natureza, que afeta
seus anseios e valores instintivos (ou seja, seus principios). Para o autor, essa
transformacdo acontece da seguinte forma: de satisfacdo imediata para satisfacdo
adiada; de prazer para restricdo de prazer; de jubilo (atividade ludica) para esforco
(trabalho); de receptividade para produtividade; de auséncia de repressao para seguranca
(MARCUSE, 1972).

Segundo Marcuse (1972), com base na teoria freudiana, a mudancga descrita

acima é a transformacéo do principio de prazer em principio de realidade. Sendo assim,
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o0 aparelho mental se constitui a partir desses dois principios basicos e se distingue pelos
processos inconsciente e consciente. O inconsciente, representado pelo principio de
prazer, luta pela obtencdo de prazer, at¢ 0 momento em que entra em conflito com o
meio natural e humano; nesse momento, ocorre uma subversdo, em que um principio
consciente, o principio de realidade, emerge, e isso resulta na superacdo do principio de
realidade em relacdo ao principio de prazer. E nesse periodo que acontecem as
transformac0es j& apontadas por Marcuse, existindo, assim, uma substituicdo e ndo uma
negacdo dos instintos primarios.

Nesse sentido, o principio de realidade precisa ser continuamente restabelecido
no desenvolvimento do homem, o que indica, segundo Marcuse, que o seu triunfo sobre
0 principio de prazer jamais é completo e seguro. Portanto, o homem precisa
constantemente estar desviando, sublimando® suas energias de prazer (energias da
atividade sexual), por exemplo, para o trabalho.

Bataille (2013) nos colocou similar proposicdo e aqui pode ser um momento
oportuno para retomarmos tal formulacdo. Para ele, a reproducdo sexuada € um dos
grandes desvios luxuosos que asseguram a consumacao intensa da energia, contudo esta
necessita ser direcionada para uma atividade tida como produtiva e aceita pela
sociedade como, por exemplo, o trabalho. Ou seja, o desejo, o prazer, os “mil nadas”
anteriormente apresentados em Morin (1979) s&o considerados a¢cdes do homem que
tém um fim em si mesmo, e assim ndo haveria razdes para que tais acdes pudessem
contribuir para uma constante evolucao do ser, do progressismo de uma sociedade que
colocou a razdo, o consciente acima da inconsciéncia, em patamares distintos e
denominou o irracional como algo que ndo pertence ao ser humano desenvolvido e dono
de seus atos e ator de suas decisoes.

Nesse sentido, para Bataille (2013, p. 20), “a humanidade consciente
permaneceu menor”’, uma vez que “ela se reconhece o direito de adquirir, de conservar
ou de consumir racionalmente, mas exclui, em principio, o dispéndio improdutivo”,

manifestacdo essa que garante a estruturacdo da sociedade, muito mais que simples

® Marcuse (1972), sobre a sublimacdo: “A sublimagdo envolve dessexualizagdo. O processo de
sublimacédo altera o equilibrio na estrutura instintiva. Ap6s a sublimacdo os elementos destrutivos que
estavam ligados a ela sdo libertados com inclinagdo para a agressao e destrui¢ao” (p. 87); “A sublimagao
significa uma alteragdo na finalidade e objeto de instinto”. O “termo aplica-Se a um grupo de processos
inconscientes, os quais tm em comum que, segundo Marcuse (1972), citando Glover, (1931), como
resultado de privagéo interna ou externa, a finalidade do objeto da libido sofre uma deflax&o, modificacéo
ou inibi¢ao mais ou menos completa”. Na grande maioria dos casos, “a nova finalidade é distinta ou
remota da satisfagdo sexual, isto é, constitui uma finalidade assexual ou ndo sexual”.
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trocas de mercadoria, que movimenta, torna dinamico, plural as relagGes, ou seja, ha
uma repressdo em prol de uma “garantia” de seguranca em que seus impulsos, seus
desejos e o seu prazer figuem constantemente a serem sublimados.

Podemos ver, nesse sentido, segundo Fortes (2010), que o “aparelho psiquico
tem como funcdo primordial a dominacdo dos estimulos, constituindo-se como um

sistema de captura do excesso pulsional”. Assim, em Freud e em Bataille,

[...] encontramos a ideia de que h&a uma pressao permanente provinda
de um excesso que perturba os organismos vivos, havendo entdo a
exigéncia da despesa, do gasto ou da descarga. No caso da psicanalise,
esse dispéndio ocorre sob a forma da dominacdo dos estimulos,
principal fungdo do aparelho psiquico, realizada por meio da descarga
energética ou pela elaboracéo psiquica (FORTES, 2010, p. 09).

Contudo, ja& Bataille abriu espaco para esses campos sinuosos do excedente, do
erotismo, da morte, da transgressdo, do éxtase, do sagrado, da dor e do sacrificio,
buscando mostrar que é na violéncia que o homem potencialmente se revela
(MARCUSE, 1972).

De acordo com Marcuse (1972), também, ha a repressao dos instintos. Mas vale
lembrar que para Freud ndo acontece uma exclusdo total do principio de prazer, mas sim
uma superacdo do consciente pelo inconsciente. Logo, ha de se buscar o equilibrio no
aparelho mental (nessa unido dinamica de opostos), em vista da construcdo dualista que
ele exerce.

Para tanto, € necessario entender o desenvolvimento do aparelho mental que tem
efeito em dois planos inter-relacionados: ontogenético (evolu¢do do individuo
reprimido, da infancia até sua existéncia consciente); e filogenético (evolucdo da
civilizacdo repressiva desde a horda primordial até o estado civilizado final)
(MARCUSE, 1972).

Pensando primeiramente na origem do individuo reprimido (ontogénese), faz-se
necessario ver como € estruturado nosso aparelho mental que se estrutura em camadas
chamadas por Freud de id, ego e superego.

Segundo Marcuse (1972), o id é a camada fundamental mais antiga e maior, € 0
dominio do inconsciente, dos instintos primarios, ele esta isento das formas e principios
que constituem o individuo consciente e social. Além disso, ndo é afetado pelo tempo e
por contradi¢Oes, ignora valores, ndo visa a autopreservacao, esforca-se apenas pela

satisfagdo de suas necessidades instintivas, de acordo com o principio de prazer.
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Em seguida, através da influéncia do mundo externo, uma parte do id
gradualmente se desenvolve até formar o ego. Este € o mediador entre o id e 0 mundo
externo, ele tem a fung¢do de “proteger” o id desse mundo, reprimindo, desviando,
coordenando, alterando, organizando e controlando os impulsos instintivos do id, de
modo a reduzir ao minimo os conflitos com a realidade. Nesse momento é que 0 ego
atua retirando o principio de prazer (que influencia o id) e substituindo-o pelo principio
de realidade (MARCUSE, 1972).

O principio de realidade faz desse processo uma série infindavel de “desvios”, o
ego sente a realidade como algo predominantemente hostil, e a atitude do ego é,
portanto, preponderantemente “defensiva”. No desenvolvimento do ego, surge o
superego que admite as influéncias sociais e culturais e se impde a realidade de uma
sociedade civilizada (MARCUSE, 1972).

Nesse sentido, “toda e qualquer forma do principio de realidade deve estar
consubstanciada num sistema de instituicGes e relages sociais, de leis e valores que
transmitem e impdem a requerida ‘modificagdes’ dos instintos” (MARCUSE, 1990, p.
52). Além do controle repressivo que exige o principio de prazer, ha controles
adicionais postos pelas instituicbes histéricas e pelos interesses especificos de
dominacdo chamados por Freud de mais-repressao.

Para Marcuse (1972), foi adicionado mais-repressdo a organizacao dos instintos,
sob o principio de realidade com o intuito de dominacdo através de coacdes impostas

pela distribuicdo hierarquica da escassez e do trabalho. Assim o

[...] principio do prazer foi destronado ndo sé por que militava contra
0 progresso na civilizagdo, mas também porque militava contra a
civilizagdo cujo progresso perpetua a dominacdo e o trabalho
esforcado e penoso (MARCUSE, 1972, p. 54).

Dessa forma, o trabalho alienado seria, entdo, a negacdo do principio de

prazer, em que

[...] a libido € desviada para desempenhos socialmente Uteis, em que 0
individuo trabalha para si mesmo somente na medida em que trabalha
para o sistema, empenhado em atividades que, na grande maioria dos
casos, ndo coincidem com suas proprias faculdades e desejos
(MARCUSE, 1972, p. 58).

Prosseguindo nesse mesmo sentido, as manifestacOes de prazer pelo prazer séo

vistas por uma ordem repressiva que impde a equacdo entre o normal, 0 socialmente Util



64

e 0 bom, como as fleurs du mal para Marcuse (1972), como a parte maldita para
Bataille (2013). E nessa rebelido, as perversdes, defendendo a sexualidade como um fim
em si mesmo, contra uma sociedade que, ao contrario, emprega a sexualidade como um
meio para um fim atil, colocam-se fora do principio de desempenho e desafiam seus
préprios alicerces (MARCUSE, 1972).

No entanto, vale ressaltar que quanto mais o homem controlar suas tendéncias,
seus impulsos agressivos em relagéo aos outros impulsos, mais tiranico, mais agressivo,
de acordo com Marcuse (1972), sera seu ego-ideal. O superego, protegendo 0 ego para a
garantia do desenvolvimento do principio de realidade, passa a ser perigosamente um
local de reunido para os instintos de morte. Aqui aparece mais uma vez a questdo da
ambiguidade, uma relagdo dialética com a qual Freud se defronta: “o proprio progresso
da civilizacdo conduz a liberagdo de for¢as cada vez mais destrutivas”.

Para entender esse funcionamento, Marcuse (1972) nos leva a pensar a ligacao
da psicologia individual freudiana com a teoria da civilizacdo e, assim, interpretar essa
dindmica instintiva com base na origem da civilizagéo repressiva (filogénese).

Entendemos até este ponto que a civilizacdo progrediu sob as bases de uma
dominacdo organizada. Também vimos que, segundo Marcuse (1972), a dominacdo e a
“destruicdo do homem pelo homem tem lugar no apogeu na civilizagdo, quando as
realizacbes materiais e intelectuais da humanidade parecem permitir a criagdo de um
mundo verdadeiramente livre”.

Em contrapartida, de acordo com o autor “o progresso intensificado parece estar
a uma igualmente intensificada auséncia de liberdade”. Pois, se os homens tivessem
liberdade de perseguir seus objetivos naturais, seus instintos basicos seriam
incompativeis com um pensamento em vista da preservacdo e da seguranca
(MARCUSE, 1972, p. 28-29).

Assim, a sociedade comeca quando a satisfacdo integral das necessidades é
abandonada. Segundo a teoria freudiana, “o primeiro grupo humano foi estabelecido e
mantido pelo dominio imposto de um individuo sobre os outros. Num dado momento da
vida do género homem, a vida grupal foi organizada por dominag¢dao” (MARCUSE,
1972, p. 70). Além disso, a dominacdo ultrapassou a esfera das relagdes pessoais e criou
as instituicOes para a satisfacdo ordeira das necessidades humanas, mas é justamente
essas instituicbes que estdo abalando os alicerces estabelecidos da civilizagédo
(MARCUSE, 1972).
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Com isso, pagamos 0 preco do progresso na civilizagdo, preco que esta ligado a
perda da felicidade, através do sentimento de culpa que se origina do complexo de
Edipo. Entfo, a sociedade se estrutura repreendida pela domesticacdo de seu querer
viver, ou seja, “o individuo paga com o sacrificio do seu tempo, de sua consciéncia, de
seus sonhos; a civilizacdo paga com o sacrificio de suas proprias promessas de
liberdade, justica e paz para todos” (MARCUSE, 1972, p. 99).

Resumindo, se a auséncia da repressdao é o arquétipo de liberdade, entdo a
civilizacdo é a luta contra essa liberdade. A substituicdo do principio de prazer pelo
principio de realidade ¢ o grande acontecimento traumatico no desenvolvimento no
homem — tanto no desenvolvimento do género (filogénese), como no desenvolvimento
do individuo (ontogénese). Segundo Freud, esse evento ndo foi Unico, pois se repete ao
longo da historia da espécie humana e de cada um dos seus individuos. O principio da
realidade se materializa num sistema de institui¢6es. E o individuo, evoluindo dentro de
tal sistema, aprende que os requisitos do principio de realidade s&o os da lei e da ordem
(MARCUSE, 1972, p. 36).

Com base no que foi exposto até aqui, seria equivocado ou até mesmo simplista
afirmar que o instinto de morte (que é o alicerce da teoria de freudiana) é apenas um
impulso de destruicdo; porém, segundo Marcuse (1972), € justamente esse o
pensamento que possuem 0s revisionistas que apostam na premissa de que destruimos
para viver e vivemos para destruir. Quanto a isso, Marcuse (1972) assevera que Freud
tinha razdo: a vida é ma, repressiva e destrutiva, contudo ndo é assim tdo ma4, repressiva
e destrutiva. Ha também aspectos construtivos e produtivos.

Sendo assim, Marcuse (1972) sugere que (ao contrario do que também
guestionam 0s revisionistas, de que o homem se é inerentemente destrutivo, entdo, qual
seria 0 sentido de se lutar por um futuro melhor) a energia do instinto de morte néo
paralisa necessariamente os esfor¢os para conseguir um “futuro melhor”; pelo contrario,
tais esforcos sdo paralisados pelas coacdes sistematicas que a civilizagdo impbe aos
instintos vitais e por sua consequente incapacidade para ‘“sujeitar” efetivamente a
agresséo, ou seja, o instinto de destruicdo opera contra os instintos de vida ou a favor
dos mesmos; além disso, 0 objetivo do instinto de morte ndo é a destruicdo, mas a
eliminacdo da necessidade de destruicéo e tal necessidade é sendo uma reacdo razoavel

e racional quando nos sentimos ameagados.
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Estamos, pois, na presenca de um instinto eterno de destruicdo, € inutil querer
negar ou elimin&-lo, é melhor admiti-lo e ver como ele participa, de maneira conflituosa
e paradoxal, da estruturagéo da civilizagdo (MARCUSE, 1972, p. 41).

O fato ¢ que, “com o estabelecimento do principio de realidade, o ser humano
que, sob o principio de prazer dificilmente pouco mais seria do que um feixe de
impulsos animais, converte-se num ego organizado” (MARCUSE, 1972, p. 35).

Tudo isso esté relacionado ao que Marcuse (1972) chamou de autopreservagéo,
considerada como uma agressdo socialmente atil, que iremos abordar no estudo do
comportamento animal (etologia) no proximo topico, buscando entender de maneira
metafdrica como se estrutura a violéncia nos homens e nos animais por meio da

agressividade instintiva.

2.2.2 “A historia natural do mal”

Para Maffesoli (1985), a metafora é um processo legitimo na anélise social,
posto que cada objeto remete ao seu contrario ou ao seu complemento. Pensando
nisso, procuramos trazer as contribuicdes que Lorenz (2001) nos proporciona, apos
décadas de estudos, sobre a etologia. Certamente que ndo queremos dizer que os estudos
importantissimos e valiosos sobre o comportamento animal realizados por Konrad
Lorenz serdo usados aqui apenas como pura e simples exemplificacbes, mas ao nos
embasarmos na ideia de metéfora trazida por Maffesoli (1985), podemos usar do
artificio da retérica que a metafora nos proporciona, quando usamos da comparacao
entre 0 comportamento do homem e o comportamento animal com o propdsito de que
nosso pensamento ndo seja prejulgado apenas como puro e simplesmente “biologismo”,
“naturalismo” e “evolucionismo”.

Julgamos importante tal contribuicdo para pensarmos agora a agressividade
violenta como um instinto de combate do animal e do homem direcionado ao seu
proprio congénere, mas que ¢ “aceito” pelo seu carater de, como j& antes dito por
Marcuse (1972), autopreservacao.

Pensando basicamente na questdo de sele¢cdo, mutacdo e na conservagao de
Charles Darwin sobre as espécies é que Lorenz (2001) traz a luz as experiéncias que
realizou. Um de seus exemplos deixa bem claro o que ele pretende mostrar. Depois de
muito tempo de observacéo e estudos, ele notou que os membros de uma mesma espéecie

de peixes corais de cores vistosas direcionam sua agressividade apenas para com seus
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préprios congéneres, poréem, na falta desses congéneres, esses descarregavam sua
agressividade em seus “parentes” mais proximos. Comprovando sua hipotese, Lorenz
assinala que ai esta a selecéo natural de Darwin, pois, quando colocados em um aquario
varios peixes dessa mesma especie, um combate era travado e apenas o mais forte
sobrevivia.

Por conseguinte, o autor nos propde a pensar: “Para que € que o mal € bom?”, e
indaga: “Por que os seres vivos lutam uns contra os outros”? Antes de entendermos isso,
é importante colocar que Lorenz (2001) deixa claro que ha sim lutas entre espécies
diferentes, mas ele ressalta: o que ameaca de modo imediato a existéncia de uma
espécie ndo ¢ o seu adversario pelo qual se alimenta, mas o seu “concorrente”.

Resumidamente, para Lorenz (2001), h& trés categorias de comportamento
combativo: o ataque da presa pelo seu predador; o mobbing (a guerra de perseguicao) do
inimigo consumidor pela sua presa; e a reacdo critica. Essa ultima é que o autor diz ser
a forma de comportamento combativo de maior violéncia, pois é originada pelo medo,
uma vez que o inimigo esta muito proximo e a fuga desse terreno reduzido € tdo quase
impossivel gquanto virar as costas para o seu adversario.

Lorenz (2001, p. 56) procura mostrar de que modo a agressdo entre oS
congéneres contribui para conservagdo da espécie, dizendo que “a maior fungdo da
agressao intra-especifica é garantir a reparticdo regular de animais da mesma espécie
num territério”, além, ¢ claro, de fornecer a selecdo natural. Exemplificando, o autor
diz que cada peixe ndo quer ver outro peixe se estabelecer em seu territdrio, mas, caso
1sso acontega, quem estd mais proximo de sua “casa” se sente mais seguro num
combate, pois quanto mais longe o peixe estiver de seu “terreno” menor serd sua
combatividade.

Todavia Lorenz (2001, p. 64) esclarece: “nunca verificamos que a agressiao
visasse ao exterminio dos congéneres”, sem desconsiderar que ‘““as circunstancias nao
naturais e ndo previstas pelos mecanismos da evolugdo, como o cativeiro, 0
comportamento agressivo possa ter por acaso um efeito destruidor”. Sendo assim, a
agressao intraespecifica é essencial na organizacao dos instintos, pois visa a protecdo da
vida. Para ele, a agressdo é um verdadeiro instinto, mas, com o desequilibrio do meio,
esses mecanismos de comportamentos inatos também correm o risco de entrar em

desequilibrio.
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Como visto em outros topicos, muitas vezes a violéncia se apresenta por meio de
rituais. Na agressao dos animais ndo € diferente. H& um 6timo exemplo exposto por
Lorenz (2001, p. 87):

Em certas espécies de moscas chamadas dancantes [...] desenvolveu-
se um rito tdo belo quanto pratico: 0 macho captura e apresenta a
dama eleita, imediatamente antes da unido,a um inseto de tamanho
conveniente. Enquanto ela est4 ocupada em degluti-lo, pode unir-se a
ela sem estar em perigo de ser ele proprio devorado.
Com esse exemplo, podemos ver claramente que o comportamento executado
pelo macho impediu realmente uma tragédia, através de um processo de ritualizagéo.
Tal mecanismo, segundo Lorenz (2001, p. 104), é evidentemente Util para a conservacao

da espécie, e assim ele resume:

[...] todos os rituais humanos tém uma origem natural, muito anéloga
a da evolugdo, no animal e no homem, dos instintos sociais. [...] tudo
0 que o homem venera e respeita por tradi¢do [...] apenas é sagrado
relativamente a um quadro de referéncia desta ou daquela cultura [...].
Os juramentos ndo podem vincular, os acordos ndo podem ser
mantidos, a ndo ser que as partes tenham em comum uma base
ritualizada de normas de comportamento (LORENZ, 2001, p. 104).

Pensando nos rituais que cada cultura elabora, Lorenz (2001) oferece exemplos
dos mecanismos “inventados” pela sociedade (devido a uma moral responsavel do
homem) para canalizar a agressividade para outros caminhos. O papel dos ritos, nesse
sentido, é o de impedir que a agressao intraespecifica prejudique a conservagdo da
espeécie.

De acordo com Lorenz (2001, p. 134), esse mecanismo que “obriga os animais a
um comportamento desinteressado, que visa apenas ao bem da espécie, é andlogo ao
que é imposto a nds, homens, pela lei moral”. Para elucidar esse mecanismo, o autor
assinala que, quando um rival é relativamente fraco, o outro da a ele a oportunidade de
abandonar o combate. Tal mecanismo acaba por selecionar o mais forte sem que haja
“derramamento de sangue”, porém, quando a for¢ca dos dois combatentes € igual, esse
derramamento acaba por ser inevitavel.

Outro exemplo que o autor nos déa se refere as peruas surdas. Essas apresentam
um comportamento maternal muito diverso, j& que, em sua rotina de observacao, o autor
notou que a perua matava todos os seus filhotes ap6s seu nascimento. Ele explica que a

perua, ao notar “alguém” proximo do ninho, erica os pelos e comega a dar bicadas para
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todos os lados, e apenas com o “choro”, o piar de seus filhos, € que a agressao é cortada
e surge seu instinto inato maternal (LORENZ, 2001).

Existem, também, de acordo com o autor, alguns vertebrados que sequer cuidam
de seus filhos, ou cuidam durante pouco tempo, mas tal comportamento acaba por
ajudar tais vertebrados, uma vez que eles, logo que atingem seu tamanho ideal, se
tornam rapidamente hébeis e fortes como os adultos. Claro que tal fato ndo acontece
com animais “altamente” organizados (LORENZ, 2001).

Outro ritual que exemplifica esse mecanismo, e que € de extrema importancia
mencionar, ¢ o que o autor denomina de “gestos de apaziguamento”. Diferente dos
outros exemplos, nesse nao acontece a agressao entre congéneres, € sim a “canalizagdo”
para outra direcdo. Tal ritual é de suma importancia por aparecer pela primeira vez o
simbolo do “lago”, onde nasce a amizade pessoal (LORENZ, 2001).

Por outro lado, segundo Lorenz (2001), ha exemplos de sociedades em que a
amizade e 0 amor ndo desempenham nenhum papel, sociedade essa chamada por ele de
“multiddo anonima” que é livre de qualquer agressividade, onde os membros ndo se
conhecem e muito menos possuem qualquer tipo de solidariedade, € o bando anénimo.
Esse é um exemplo que Lorenz nos da de bandos que se deslocam juntos na mesma
dire¢do em “filas cerradas”. O comportamento de se “andar” em bandos ora ¢ executado
de forma inata, ora através de uma aprendizagem individual.

No interior desse grupo, ndo existe a figura do chefe, mas, como diz Lorenz
(2001), um “amontoado de individuos similares”. Uma vantagem desses “amontoados”
é a dificuldade de eles serem cacgados pela grande quantidade e também, quando um do
grupo sente que o0 perigo estd por perto, eles executam uma comunicacdo propria que
acaba por alertar todos. Todavia, ha desvantagens, como a dificuldade de encontrar
alimento para todos e a impossibilidade de camuflagem. Mas o autor ressalta que o laco
que “une” tal bando em nada se parece com o da amizade. Mesmo “agregados”, tais
animais sempre mantém uma distancia minima uns dos outros.

H& também outro tipo que é a vida social e familiar das garcas-gorazes e de
outras aves que fazem ninho em col6nia com o objetivo essencial de defender esse
territorio.  Um exemplo é que, quando essas gargcas vao pescar a noite, elas se
concentram em agrupamentos, um bando realmente anonimo; e também, quando essa
garca vai procriar, ela deseja instalar seu ninho de certa forma préximo a um “vizinho”

garca-goraz. Mas esse ainda ndo € o lago de amizade, falta a esses animais “a atragdo do
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espago que exercem um sobre o outro”, uma atracdo que os faca ficar constantemente
juntos (LORENZ, 2001, p. 182-183).

Um terceiro tipo seria a “superfamilia” dos ratos, em que eles se reconhecem
pelo seu “cheiro tribal”, travando combate com apenas seus congéneres de outras tribos.
Essa luta coletiva de uma comunidade com outra gera novamente a selecdo, a tribo
inferior é logo exterminada (LORENZ, 2001).

Por fim, existe aquela sociedade onde ha a presenca do laco, comentado
anteriormente. Trata-se da ordem social em que os membros ndo se ferem pela
existéncia de lagos de “amizade” e de “amor”, tal sociedade ¢ exemplificada por Lorenz
(2001, p. 202) através do ganso cendrado, aquele que mais se assemelha ao homem.
Diferente dos demais tipos de sociedade apresentados, esse grupo mantém relacGes
extremamente pessoais, nas quais um individuo ndo é substituido por outro, ha uma
identificacdo pessoal do companheiro de forma individual. Nessas relacGes, ha um
desvio da agressdo indesejavel sobre o companheiro para outro “vizinho”. E um ritual
que pertence ao “inventario de instintos bem assentes da espécie”, mas ¢ imprescindivel
que “cada um dos dois aliados” deva efetuar o “cerimonial de apaziguamento” com seu
companheiro e ndo com outro individuo da mesma espécie.

A funcgéo de todos os ritos que o autor mostra nesses exemplos possuiu uma
Unica funcgéo: impedir o combate e a agressdo. Em muitos casos, a agressao € necessaria
para consolidar o laco; contudo, nesse cerimonial do triunfo (que é a instigacdo sexual-
agressiva, se assim posso dizer, da fémea sobre 0 macho, para que aconteca o triunfo), o
laco se da independentemente da agressao (LORENZ, 2001).

Os “solteiros”, os chamados de nao chocadores se juntam em pequenos grupos e,
quando supostamente um casal se faz, Lorenz (2001) diz que ndo estdo ligados pelo
amor, pela sexualidade em si, mas pela amizade. Ha4 também o casal homossexual de
gansos machos que executam o cerimonial do triunfo. Contudo, isso ndo impede a
conservacao da espécie, pois, mesmo que se realize o triunfo com outro macho, quando
existe uma fémea, ele acaba por procriar com ela, porém depois retorna para 0 macho.

Outro ponto a ser destacado que mostra a forca desse lago é quando entre um
casal de gansos (claro, num “relacionamento” de bastante tempo) acontece a morte de
um dos animais. Geralmente, com a morte do macho, a fémea sente dificuldade em ter
uma nova unido de cerimonial do triunfo (quando ha uma breve separacdo, a fémea ja

mostra dificuldades de voltar a relagdo), o autor até assinala que algumas fémeas nunca
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mais voltaram a ter essa unido com outro macho e continuardo por toda sua vida vilvas,
ja os machos o maximo experienciado foi de um ano (LORENZ, 2001, p. 232-233).

Resumindo, segundo Lorenz (2001, p. 234), o cerimonial do triunfo “ndo ¢ a
consequéncia do amor e da amizade entre determinados individuos; ele ndo exprime
esses sentimentos; pelo contrario, é o proprio cerimonial que une os membros do
grupo”.

Para o autor,

[...] todo o verdadeiro amor contém uma grande parte de
agressividade latente que esse laco se limita a esconder, e no
momento em que tal laco se quebra, nasce esse horrivel fendmeno a
que chamamos o édio. N&do hd amor sem agressdo, mas também néo
ha 6dio sem amor (LORENZ, 2001, p. 242).

Atendo-nos a essa colocagdo de Lorenz (2001), encaminhamo-nos novamente
para a questdo da ambiguidade dos fendmenos e, em especial, para a questdo da
violéncia. Para buscar certo equilibrio entre os lagos pessoais e a pulsdo de
agressividade em vista da moral, ndés sempre elaboramos um grupo o qual possamos
permanecer participantes, com o intuito de fazer nascer um tipo de ritual, uma
“ritualizagdo cultural” que venha a se tornar “sagrada” para o grupo, como inlimeros
outros ritos culturais nos quais os valores ndo podem ser transgredidos, a fim de se
estabelecer um equilibrio entre anomia e ordem.

Outro comportamento que adotamos, o qual Lorenz (2001) chama de obstaculos
interiores do homem, seria a necessidade que temos de nos “imaginar” no centro do
universo de forma a ndo fazer parte da natureza. O que faz pensar assim sdo alguns
obstaculos: o conhecimento do homem de si mesmo; a aceitacdo dos nossos proprios
atos e gestos causados pela “lei da natureza”, do agir livremente; a divisdo feita pelo
homem de dois mundos: mundo exterior “das coisas” e mundo interior “do pensamento
e da razdo humana”.

Pensando nesses obstaculos criados pelo proprio homem, é que Lorenz (2001, p.
260) nos faz pensar, e essa passagem nos convida a reflexdo: “como a nossa mais livre
vontade esta submetida as leis severas da moral, e a nossa necessidade de liberdade tem,
entre outras, a finalidade de impedir que obedecamos as outras leis que ndo essas”.

E o autor vai adiante, dizendo que 0 nosso comportamento social ndo é apenas
determinado pela razdo e pelas tradigdes culturais, ja que ele se submete as “leis do

comportamento instintivo”. Tal fato remete fortemente ao tdpico anterior, quando
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destacamos que, para Freud, nds nunca nos desfazemos inteiramente do principio de
prazer nem do nosso inconsciente, que ele estid a todo o momento tentando retornar,
mesmo sob as forgas repressoras do principio de realidade pautadas na razdo que rege
nosso consciente (LORENZ, 2001).

Além dos principais temas que Lorenz (2001, p. 306) aborda (agressédo
intraespecifica, a ritualizacdo filogenética e cultural e os tipos de comportamento que
podem “funcionar mal”), ele mesmo sugere algumas medidas para evitar a agressao,
fazendo algumas recomendagdes: a primeira ¢ “o nosso dever de aprofundar o
conhecimento de nosso proprio comportamento e das conexdes causais que o regulam”;
a segunda é desdobrar — através de um estudo psicanalitico — as pulsGes agressivas
reprimidas através da “sublimacdo” como anteriormente vimos de maneira mais
detalhada; a terceira € encorajar o conhecimento pessoal e a amizade entre as diferentes
nacdes e ideologias; a quarta e, segundo ele, mais importante recomendacéo € canalizar
o “entusiasmo militante” (que se caracteriza pelo controle racional do comportamento).

Porém o autor também nos traz medidas que usamos para conter a agressao, das
quais ele ndao recomenda usar, pois seu uso levara ao fracasso, essas sdo: ignorar a
espontaneidade das puls@es instintivas, pensando o comportamento apenas do ponto de
vista das reagdes condicionadas ou incondicionadas, como se o comportamento do
homem fosse executado somente através de situacOes estimulantes; outro seria controlar
a agressao pela moral; e a eliminacdo das pulsdes agressivas por meio de uma selecéo
de “eugenia” (fazer desaparecer de alguma forma a agressao) (LORENZ, 2001).

Apesar de todas essas medidas, vimos que a agressdo em muitos animais (e no
homem) é essencial para a amizade pessoal. Entdo, Lorenz (2001) prop6e o método
mais simples e eficaz para “aliviar” a agressdo de maneira “inofensiva”: reorienta-la
para algum objeto de substituicao.

A fim de concluir seu pensamento, Lorenz (2001, p. 326) se volta mais uma vez
para o papel que exerce o laco do amor e da amizade. Para ele, “a sociedade humana foi
edificada sobre esse laco, mas temos de reconhecer que o fato de que tal laco se tornou

demasiadamente limitado”.
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Lorenz (2001, p. 326-327) faz a seguinte concluséo:

[...] o amor e a amizade devem compreender toda a humanidade e que
devemos amar todos 0s nossos irméos humanos sem discriminagao.
Este mandamento ndo é novo. A nossa razdo é perfeitamente capaz
de compreender sua necessidade e a nossa sensibilidade é capaz de
apreciar a sua beleza. E, no entanto, tal somos feitos, somos
incapazes de lhe obedecer. Ndo conseguimos sentir a emocdo plena e
guente da amizade e do amor sendo por individuos, e a melhor das
boas vontades ndo pode obstar a que isto se suceda.

[...] Creio que a razdo pode exercer e ira exercer uma pressdo seletiva
na boa direcdo. E creio que isso ird dar aos nossos descendentes, num
futuro ndo muito afastado, a possibilidade de obedecerem ao maior e
mais belo de todos os mandamentos.

Com uma postura “belamente” utopica e otimista, 0 pensamento de Lorenz em
seus escritos originais, que datam de 1963, nos fez rever as consideracOes trazidas
anteriormente por Marcuse (1972). Percebemos que muitas vezes a razdo, como pensou
Lorenz, realmente exerceu uma pressao seletiva, mas ela, ao contrario do que desejaria
0 autor, aconteceu de forma intensamente repressiva em nome de um progressismo
tirdnico, baseado em uma violéncia totalitaria.

Contudo no ano de sua primeira edi¢do sobre “A Agressdo: Uma historia natural

do mal”, Lorenz (2001, p. 305) j4 antecipara:

Estou portanto muito longe de ser presuncoso pelo facto de ter a
honesta conviccdo de que, num futuro proximo, ndo apenas 0s
cientistas mas a maior parte das pessoas normalmente inteligentes,
irdo considerar como verdade evidente, ou até ja banal, tudo o que
disse nesse livro sobre os instintos em geral [...].

Né&o sabemos se a fala do autor se reflete em um pensamento positivo sobre a
postura do homem, mas € certo que sua dedicacdo em escrever recomendacdes para
evitar a agressdo nao foi escrita sem nenhum intuito. Ha uma forte crenca no homem e
no ensinamento que se transfere ao préximo e é isso que diferencia Lorenz de outros

autores.
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3. VIOLENCIA ESCOLAR

3.1 A dificil teorizagdo

Até o presente momento, procuramos trazer para este estudo um corpo teérico
que busca analisar o fendmeno da violéncia em sua complexidade, sob as vias da
antropologia, no intuito de ver como a violéncia participa da concepcdo do homem,
como ela o estrutura e desestrutura quando se vé que ndo s6 a sociedade, mas também o
proprio homem faz parte de uma complexidade que estd sempre a se complexificar
alimentando-se da “desordem para a sua propria organizagdo”, sem nunca chegar a
esgota-la totalmente, constituindo-se com isso, o indice de complexidade (MORIN,
1979, p. 44).

Sendo assim, ndo ha, como ja colocamos, uma categorizagdo rigida nem uma
fronteira nitida entre o bioldgico, o social e o individual, mas, a0 mesmo tempo, existem
unidade e pluralidade, confusdo original e distincdo dos desenvolvimentos. Nao existe
integracdo perfeita, funcionalidade sem equivoco, mas existem, a0 mesmo tempo,
complementaridade, concorréncia e, em ultima andlise, antagonismo entre estes trés
termos. A sociedade e o individuo estdo a servico da espécie, a espécie esta a servico da
sociedade e do individuo, mas de forma complexa, com uma zona de ambiguidade, de
contradicGes e de indecidibilidade (MORIN, 1979).

Antes de tudo ja foi esclarecido, a partir de Morin (1979, p. 22), que vemos 0
homem como um ser que nao ¢ formado “por duas fatias sobrepostas, uma bionatural e
outra psicossocial”, ou/e dividido em duas partes, uma humana e animal. Mostramos
que nossa busca, quando pensamos no processo de hominizacdo é quebrar com esses
dualismos. Nesse sentido € importante destacar com Morin (1979, p. 43) que quando
falamos de sociedade e do processo de hominizagdo, a existéncia do homem ndo esta
somente na individualidade, e nem tampouco existe outro sistema separado chamado
sociedade, na qual o homem apenas se insere. O autor nos coloca que “sociedade e
individualidade nédo sdo duas realidades separadas que se ajustam uma a outra”, mas
existe um “ambissistema” em que esses de forma complementar e contraditéria “sdo
constituintes um do outro”, a0 mesmo tempo em que se parasitam entre si.

Vale a pena ressaltar que a relagcdo dentro desse ambissistema, segundo Morin
(1979, p. 47), ndo é das mais harmoniosas, ha muito ruido, desordem que é
“absorvida, esvaziada, rejeitada, recuperada, metamorfoseada, sem cessar renasce

constantemente ¢ a ordem social, por sua vez, também renasce sem parar”’, € nessa
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logica que se compreende o “segredo, o mistério da complexidade e o sentido profundo
do termo auto-organizacdo: uma sociedade autoproduz-se sem parar porque se
autodestrdi sem parar”.

Vimos com tais colocagdes que as historias humanas estdo sempre carregadas da
presenca da violéncia. H4& como se fosse uma encenacdo da mesma, claro que com
algumas modificacdes, apresentando-se continuamente de forma ciclica como um dado
social e psiquico.

Em resumo, o que todos os autores de maneira a complementar o ponto de vista
tedrico do outro vém nos mostrar é a pluralidade que é prépria da violéncia, as forcas
(energias) que a constituem, sua ambivaléncia. E que desse modo, ela, a violéncia,
perturba a todos, sobretudo aqueles que se propdem a investiga-la. Seria, entdo, esse
carater ndo integrado da violéncia e o “fato de que ela ndo possa pertencer estritamente
a um discurso definido” que torna sua teorizacdo ainda mais “delicada” (MAFFESOLI,
1987).

Ao contrério do que possa se pensar, foi justamente esse carater da violéncia que
motivou esta pesquisa. Sendo assim, ao entender que a violéncia ndo pode ser pensada
através de um discurso que se direciona para saidas simplistas é que procuramos nas
paginas anteriores mostrar como a violéncia, com toda sua pluralidade e dindmica,
constitui 0 homem e estruturou as sociedades.

E com esse pensamento que passamos a SecGio que Se segue, COM O MesSmo
cuidado ao apresentar diferentes formas da violéncia, tentando ndo ser levada pelo
pensamento etnocéntrico que reduz a violéncia a um fenémeno unico.

Neste momento, atrelamos nossa pergunta inicial de pesquisa com 0 objetivo
geral deste trabalho que tem como tema a violéncia no meio escolar. Dessa forma
procuramos entender em que medida a violéncia representa uma “historia natural do
mal” e em que medida e/onde a violéncia é produzida por um imaginario sociocultural,
quando olhamos para as figuras do imaginario presente na violéncia escolar.

Porém, antes, optamos por mostrar como as pesquisas do meio académico tém
contribuido atualmente para que esse tema de estudos, a violéncia escolar, venha sendo

consolidado.
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3.2 A pesquisa, a pesquisa educacional e a pesquisa sobre violéncia escolar nas
Universidades/Brasil

O eixo pesquisa pertencente ao pilar das universidades (ensino-pesquisa-
extensdo) teve sua intensificacdo, segundo Gatti (2001, p. 66), ap6s os anos de 1960.
Um dos motivos que intensificou a area da pesquisa foi a “implementagdo de programas
sistematicos de pds-graduacdo, mestrados e doutorados, no final da década de 60” que
até entdo tinham como foco a producdo e formacdo de pessoal para os quadros da
universidade.

Na década de 1970, tais cursos comecam a se consolidar ocorrendo uma
ampliacdo na temética de estudos e no campo metodoldgico. Contudo, € importante
ressaltar que nesse periodo o que predominava era um enfoque tecnicista (baseado em
classificacdo, mensuracdo, ou seja, pesquisas que tinha muitas vezes como foco apenas
quantificar dados) (GATTI, 2001).

Foi assim, em contraponto a essas pesquisas, que no fim da década de 1970 e
comeco dos anos de 1980 que surgiu a pesquisa-acdo, as teorias do conflito e uma
abertura para abordagens mais criticas (GATTI, 2001). Esse momento foi marcado,
segundo Gatti (2001), tendo como pano de fundo: manifestacbes, censuras e
movimentos sociais que se encaminharam lentamente em prol da democracia.

As pesquisas que tinham como tema a violéncia escolar surgiram, segundo
Sposito (2001, p. 90), paralelas a esse momento do “processo de democratizacio”,
surgindo com forca no debate publico. De acordo com a autora, isSo acontece por um
lado pela abertura que se dava, nesse momento, para “as questdes que afetavam a
qualidade de vida da populagdo”, de maneira que a seguranca era (e ¢ até hoje) um
problema importante a ser resolvido e por outro lado havia uma luta por uma maior
democratizacéo.

Nesse sentido, a busca por uma sociedade mais democrética refletiu diretamente
sob a instituicdo escolar. Observava-se, entdo, que havia nesses primeiros anos da
década de 1980 um,

[...] consenso em torno da ideia de que as unidades escolares
precisavam ser protegidas, no seu cotidiano, de elementos estranhos,
dos moradores dos bairros periféricos, atribuindo a eles a condicédo de
marginais ou delinquentes. Tratava-se assim de uma concepgao de
violéncia expressa nas acdes de depredacdo do patriménio publico,
por jovens sem aparente vinculo com a unidade escolar (SPOSITO,
2001, p. 90).
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Vemos, assim, que a vida escolar comeca a ser impactada de forma mais visivel
por esse novo momento. Diante disso, o Poder Publico fez uso, segundo Sposito (2001,
p. 91) de dois tipos de medidas:

[...] aquelas relativas a seguranca dos estabelecimentos, cada vez mais
sob responsabilidade das agéncias policiais” e as “iniciativas de cunho
educativo, que tentavam alterar a cultura escolar vigente, tornando-a
mais permeavel as orientacdes e caracteristicas dos seus Usuarios.

Esse novo momento também afetava o papel da escola na sociedade. Buscava-se
um modelo mais democrético de gestdo dos estabelecimentos de ensino, incorporando
alunos, pais e demais usuérios na tomada de decisdes e também propiciando melhores
condicdes e permanéncia dos alunos mais pobres no sistema de ensino. Sabemos que
esse processo desde esse momento foi conturbado, pois a inclusdo de todos foi feita,
porém sem a garantia de uma educacdo de qualidade (SPOSITO, 2001).

Dessa forma determinados temas ligados a ideia de democracia como: espago
pablico, direitos, tolerdncia e respeito as diferencas trouxeram, para Sposito (1998, p.
16) “novas atribui¢des de sentido para a instituigdo escolar”, ou seja, “trata-se de
propiciar a possibilidade de outra convivéncia e de novos significados para um presente
democréatico no interior da vida escolar capaz de sinalizar algum valor positivo para
criancas, adolescentes e jovens”.

Passada a década de 1980 e comecgando a década de 1990, é que as universidades
inevitavelmente se expandem e assim os trabalhos produzidos em seu interior comegcam
a se diversificar cada vez mais, periodo esse em que se deu o surgimento da chamada
“pesquisa educacional”. Nesse momento ¢ que surgem, também, 0s primeiros grupos
de pesquisa que ja vinham se formando através da integracdo de diferentes
pesquisadores que poderiam atuar em diferentes areas, mas que convergiam para pontos
em comum quanto a area de conhecimento e as linhas de pesquisa. Outros surgiram
apenas por motivos relacionados as avaliagdes de 6rgdos de fomento a pesquisa
(GATTI, 2001).

As areas por onde se manifestaram tais grupos foram diversas, mas a
preocupacdo até meados da década de 1990 era em vista das condi¢Ges que
determinavam os fatos educacionais e 0s mecanismos proprios presentes na educagédo
escolar, problemas esses e outros da pesquisa educacional que estdo com lacunas e
abertos até hoje (GATTI, 2001).
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Dai em diante, a pesquisa transcorreu em sua maioria, segundo Gatti (2001, p.
70), com base em modismos historicos, que adotavam um sentido um tanto imediatista
no que diz respeito a escolha e ao tratamento dos problemas de forma a querer
responder a questionamentos que necessitam de um processo de construcdo do
pensamento e ndo podem ser resolvidos com decisdes rapidas e simplistas. Para a
autora, “na medida em que facilita a prevaléncia do aparente e do excessivamente
limitado, deixa de lado questdes que sdo as realmente fundamentais”, o que, por muitas
vezes, resulta em um empobrecimento teorico.

Foi, também, na mesma época do nascimento de grupos de pesquisas e com esse
novo salto que descreveu Gatti (2001) que a pesquisa sobre violéncia escolar teve seus
primeiros trabalhos académicos desenvolvidos.

Os primeiros dados de estudos na década de 1980 no meio académico, além dos
desenvolvidos em nivel de Poder Publico, foram de duas pesquisas realizadas por
Guimarées (1984- mestrado; 1990- doutorado). Seu trabalho ofereceu, de acordo com
Sposito (2001, p. 92), proposicdes contrarias as “hipoteses dominantes no periodo que
propunham ser a violéncia em meio escolar decorréncia do controle e vigilancia
exercido por professores e demais profissionais das unidades escolares”.

Nesse sentido, seu “trabalho de campo havia evidenciado que esse fendmeno
estava presente tanto em escolas altamente rigidas sob o aspecto disciplinar quanto em
escolas permissivas e desorganizadas”. Em um segundo estudo realizado pela mesma
autora, ao final dos anos de 1980, verificou que a “intensificagdo do policiamento
resultava na diminuicdo dos indices de depredacdo escolar, sendo perceptivel, ao
mesmo tempo, o aumento das brigas fisicas entre alunos” (SPOSITO, 2001, p. 93).

A década de 1990, segundo Sposito (2001), trouxe mudancgas quanto ao tipo de
violéncia observada nas escolas publicas, passa-se a presenciar ndo sO atos de
vandalismo advindos da década de 1980, mas as praticas de agressdes interpessoais (na
maioria das vezes agressdes verbais e ameacas) principalmente entre os estudantes,
questdo que ndo conseguiam ser evitadas pelas medidas de seguranca interna das
escolas. E importante destacar que a autora ndo revela que medidas seriam essas a
serem tomadas por parte da escola e como essas poderiam ter falhado.

Nos anos de 1990, as pesquisas realizadas pelo Poder Publico bem como por
0rgdos ndo governamentais comecaram a ganhar maior espago, porém ainda com
resultados significativamente fragmentados. Quanto a produgdo académica sobre o tema

através de um levantamento exaustivo em ambito nacional, a autora verificou alguns
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dados promissores em relacdo ao surgimento de novas pesquisas realizadas por equipes
universitarias (Candau, 1999) e algumas advindas de demandas do Poder Publico
(Fukui, 1991; Tavares dos Santos, 2000).

Nesse periodo, a pesquisa académica examina as relacdes existentes entre a
violéncia que ocorre em bairros periféricos e favelas dominadas pelo crime organizado e
pelo tréfico de drogas e a vida escolar (SPOSITO, 2001), ou seja, tais pesquisas ainda
olhavam para a violéncia escolar do ponto de vista do externo para o interno, problemas
que rondam a vida escolar e que ndo nasceram necessariamente dentro das instituicdes
escolares. Abre-se ai um questionamento: queriam essas pesquisas retratar a violéncia
escolar ou essa apenas foi utilizada como uma ponte para dizer como a violéncia
presente na sociedade invade a escola? Observamos que, na época e ainda hoje, o
nlmero de pesquisas que nao buscam esse caminho é ainda pequeno. Vemos que muitas
pesquisas em sua premissa tém a violéncia escolar, mas se encaminham, muitas vezes,
para outro fendmeno social. Enfim, com base no levantamento realizado por Sposito
(2001), podemos resumir as pesquisas da década de 1990 para entender esse foco das

pesquisas da época:

1. Guimardes (1995), a autora investiga a acdo das galeras do funk e do
narcotrafico nas escolas publicas do Rio de Janeiro, bem como a disputa entre
jovens que pertencem a galeras rivais em seus bairros;

2. Costa (1993), Rodrigues (1994), Paim (1997) e Guimardes (1995), todas
investigaram o trafico de drogas e a disputa por territdrios nos morros que sao
considerados 0 motivo que gera a violéncia escolar;

3. Rodrigues (1994), Costa (1993), Cardia (1997) também pesquisaram conflitos
envolvendo professor-aluno;

4. Cardia (1997) analisa a violéncia no bairro que atinge a vida escolar;

5. Candau (1999) pesquisa a relacdo do aumento da violéncia escolar como mais
uma expressdo da violéncia social;

6. Oliveira (1995) investiga as diferentes percepgOes que os alunos de escolas
publicas e privadas tém da violéncia dentro da escola;

7. Costa (2000), Paim Costa (1997) sdo estudos realizados em bairros com alto
grau de violéncia social na cidade de Porto Alegre, investigam agressoes,

disputas no interior da escola advindas do bairro;
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8. Araujo (2000), pesquisa desenvolvida em escola publica de Belo Horizonte que
investiga episddios de violéncia observados na unidade escolar que traduzem o
afrontamento entre moradores de bairros préximos;

9. Laterman (2000) investigou duas escolas em Florianopolis, marcadas pela
sensacdo de caos e deterioracao do clima diario das interacfes sociais;

10. Camacho (2000) pesquisou duas escolas (publica e particular) na cidade de
Vitéria no Espirito Santo, a violéncia nascida do proprio convivio na unidade

escolar em vista da interacao entre os pares (agressoes verbais e fisicas).

Podemos perceber, através do balango, que tal conjunto de trabalhos concluidos até
a década de 1990, ainda que pequeno, revela um “quadro complexo regido pelas formas
de violéncia social que permeiam a vida urbana em bairros periféricos ou favelas das
cidades brasileiras” (SPOSITO, 2001, p. 98- 99). E que nesse sentido, a escola tem sido
“permeavel a esse quadro, sobretudo em regides marcadas pela presenga do crime
organizado e do narcotrafico”. Dessa forma, quando a violéncia adentra os muros da
escola, algumas modulacdes da mesma foram verificadas: a violéncia contra a escola
(violéncia contra o patrimdnio — depredacdo escolar), violéncia entre alunos (agressao
fisica/ verbal), violéncia do corpo docente e contra o corpo docente (agressdo fisica/
verbal).

As pesquisas da época, em sua maioria, tiveram como campo de estudo as escolas
situadas em locais em que a violéncia social ja estava fortemente enraizada e mesmo
sem Sposito (2001) nos respaldar quanto a conclusdo das mesmas, o que poderiamos
averiguar sendo que as pesquisas atrelaram a violéncia nas escolas com a condigéo
social dessas pessoas?

N&do estamos aqui para dizer que isso ndo acontece, contudo € simplista demais
vincular o fendbmeno da violéncia a essa resposta Unica, além do que com base da
teorizacdo trazida por nos sobre a violéncia, compartilhar dessa proposicao seria abdicar
de nossa pesquisa como um todo. Parece haver em tais pesquisas uma urgéncia para que
se encontrem culpados ou/e motivos para a violéncia nas escolas.

Ora, como a propria autora considera, (SPOSITO, 1998, p. 4), “os estudos que
tentam investigar o fendmeno da violéncia social, sobretudo no Brasil, buscam construir
um quadro determinado por condigbes historicas e sociais” explicando, assim “o
aparecimento de condutas violentas na escola”. Mas para ela reconhecer que essa

“moldura propicia as condi¢des para a eclosdo da conduta violenta, ndo significa
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estabelecer linearidade entre o quadro social que favorece o seu aparecimento e as
praticas de violéncia na instituicdo escolar”. Pode até ser que ndo estabelegam relacdes
de linearidade, de causa e consequéncia, contudo € o que podemos ver nos estudos
apresentados e nos que ainda muitas vezes vemos.

Hoje, ap6s mais de dez anos desde a realizacdo da pesquisa trazida por Sposito
(2001), podemos dizer que o quadro quanto a pesquisa sobre violéncia escolar se
modificou. Os ganhos que a pesquisa em educacdo teve, no decorrer desses anos, SO se
acentuaram nas primeiras décadas do século XXI. Os programas de pds-graduacao,
assim como o0s grupos de pesquisas se ampliaram dentro deles proprios e novos foram
surgindo, bem como a pesquisa em violéncia escolar.

No entanto ainda ndo ha, a partir do presente século, uma pesquisa bibliografica
desenvolvida sobre a violéncia escolar. O que existem sdo alguns levantamentos que
fazem um recorte dentro do tema violéncia escolar, por exemplo, o estudo de Zechi
(2008) que em sua dissertacdo de mestrado traz uma Pesquisa Bibliografica do tipo
“Estado da Arte” de estudos produzidos em Programas de Pos-graduacdo em Educagéo
do Estado de S&o Paulo de 2000 a 2005. Nesse periodo, assinala vinte e um trabalhos
com o tema da violéncia, porém com recorte sobre a indisciplina em meio escolar.

N&o podemos deixar de mencionar a contribuicdo que o trabalho citado traz para
0 nosso tema de pesquisa, contudo o periodo analisado é pequeno para termos dimensédo
quantitativa desses novos trabalhos, e o recorte dentro da tematica afunila e torna ainda
mais obscuro o conhecimento sobre producdes sobre a violéncia escolar.

Nesse sentido, ao comegarmos este trabalho na produgéo do projeto de pesquisa,
realizamos uma revisao de bibliografia que pode nos esclarecer alguns pontos, mesmo a
Pesquisa Bibliografica ndo sendo nossa metodologia de pesquisa.

Partindo, entdo, dessa primeira amostra de pesquisas que Sposito (2001) nos
coloca € que nos propusemos a investigar qual seria esse quadro de pesquisas, s que
atualmente (nos ultimos anos — 2001 a 2011), tendo em vista o tema violéncia escolar.
Ao realizar uma pesquisa preliminar (no Banco de teses da CAPES) ja pudemos notar
que a palavra-chave violéncia escola/ violéncia escolar estava dentro de iniUmeras teses
e dissertagdes, por todo o Brasil, e nos mais diferentes Programas de P6s-Graduacao do
pais, nas areas da Saude, da Economia, das Ciéncias Sociais e, claro, também na area de
Educacéo.

Contudo, na direcdo contréria, a questdo da violéncia escolar ndo era o foco

principal dessas pesquisas, a violéncia na escola em muitas das teses e dissertagdes que
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brevemente examinamos era resultado, ponte, ou s6 mais um campo de investigacao
para se entender um segundo campo maior que se desviava de dentro das escolas e que
estavam a margem da Educacdo.

Com base, entdo, nos arrolamentos iniciais realizados é que procuramos realizar
um levantamento bibliografico de dissertacbes de mestrado e teses de doutorado em
Programas de Pés-Graduacdo em Educacéo do Estado de S&o Paulo, no periodo de 2000
a 2011, nas universidades: UNESP (campus de Araraquara, Rio Claro, Marilia,
Presidente Prudente); USP (FEUSP); UFSCAR; UNICAMP; PUC.

No primeiro momento com base nos descritores: violéncia escola/violéncia
escolar, fizemos uma triagem a partir do titulo e dos resumos apresentados pelo autor.
Pelo resumo procuramos ver quais pesquisas adotavam como objeto central de analise a
violéncia nas instituicdes escolares, aquelas chamadas por Sposito (1998) de pesquisas
que analisam a violéncia escolar em stricto sensu, ou seja, aquela que nasce na escola
ou que tem uma relacgdo direta com o estabelecimento de ensino.

Depois de ter realizado esse levantamento através dos resumos, € que pudemos
notar que como Sposito (2001) denunciou em seu texto ha mais de dez anos ainda hoje
nos deparamos com um quadro semelhante, as pesquisas ainda ndo constroem um
quadro significativo para a area, contudo j& tracam um horizonte preliminar.

Dessa forma, ao nos questionarmos como trazer um pouco do que vem sendo
estudado sobre o tema violéncia escolar, pensamos por que nao trazer pesquisas que
estdo sendo desenvolvidas dentro das universidades de grupos de pesquisas e estudos.
Ora, pensamos ser essa uma forma que dialoga com nossa busca durante toda esta
pesquisa, qual seja, nos desvencilharmos de um olhar etnocéntrico. Pensamos que para
o trabalho em questdo a melhor maneira que poderiamos fazer isso seria pelas vozes de
diferentes pesquisadores, em seus diferentes grupos de estudos, dentro de diferentes
linhas de pesquisas que se divergem, que se contrapdem, mas que também se encontram
quando juntas vém falar do nosso tema em questdo, a violéncia nas escolas. Pensamos
que ao trazer um pouco do que esses grupos falam e de onde falam é buscar mais uma
vez ndo colocar o fenbmeno da violéncia dentro de um discurso fechado que ndo seja

passivel de indagacdes.
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3.3 Os grupos de estudos no Brasil e a violéncia escolar

Como anteriormente nos coloca Gatti (2001), foi entre o fim da década de 1980
e comeco da década de 1990 que surgiram 0s primeiros grupos de pesquisa que vinham
se formando através da integracdo de diferentes pesquisadores que poderiam atuar em
diferentes &reas, mas que convergiam para pontos em comum quanto a area de
conhecimento e as linhas de pesquisa.

Nesse sentido, é esse dialogo entre 0s pesquisadores e suas respectivas pesquisas
que vem permitindo que se abram diferentes portas para questionamentos que se
apresentam como complexos, voltando tais questionamentos para andlises,
interpretagdes focadas em diferentes teorias e ndo com o intuito de encontrar solugdes
simplistas para aquilo que se considera como um problema a ser resolvido.

Além disso, notamos que 0s grupos de pesquisas vém contribuir com a formacéo
de novos pesquisadores, no sentido de dinamizar o pensamento, a criatividade com
discussoes, apresentacdes de diferentes visdes e pensamentos, permitindo a reflexdo e o
questionamento de paradigmas, colaborando para que outros olhares sejam efetuados e
que novas ideias possam surgir (YAZIGI, 2005).

Ao nos dedicarmos ao estudo sobre o tema da violéncia escolar, fomos
conhecendo alguns grupos de pesquisas através de artigos, sites, congressos e etc.
Porém por este trabalho fazer parte de uma pesquisa cientifica, procuramos trazer de
forma mais sistematica quem sdo esses grupos, de onde sdo, de quando datam, do que
falam, quais séo suas linhas de pesquisas e suas repercussoes.

Para isso a base de dados escolhida para andlise é a dos grupos de pesquisa que
integram o Diretorio de Grupos de Pesquisa no Brasil/CNPq. Essa institucionalizacao
dos grupos de pesquisa no Brasil é, segundo Mafaron (2008, p. 286), “uma pratica que
tem consolidado a pesquisa no pais. Esses grupos sdo responsaveis por grande parte das
investigagBes realizadas na atualidade e também pela formacdo de indmeros
pesquisadores”. Nao deixaremos de ressaltar a importancia do CNPq que, por ser um
orgdo de referéncia em pesquisas no pais, € assim uma importante fonte para o
mapeamento da producdo teorica de grupos de pesquisas de forma geral e foi para nds
aqui, dos grupos de pesquisas sobre violéncia escolar, registrados no Diretorio dos

Grupos de Pesquisa do Brasil.
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3.4 O Diretorio

O CNPq criou, em 1992, uma base de dados que entrou em funcionamento no
segundo semestre de 1993. A partir de entdo, 0 CNPq vem ampliando esta base e, para
isso, atualizando as informacgdes armazenadas bem como incentivando a criacdo de

novos grupos. O Diretdrio dos Grupos de Pesquisa no Brasil constitui-se em um

(...) inventario dos grupos de pesquisa em atividade no Pais. As
informacdes nele contidas dizem respeito aos recursos humanos
constituintes dos grupos (pesquisadores, estudantes e técnicos), as
linhas de pesquisa em andamento, as especialidades do conhecimento,
aos setores de aplicacdo envolvidos, a producéo cientifica, tecnolédgica
e artistica e as parcerias estabelecidas entre 0s grupos e as instituicdes,
sobretudo com as empresas do setor produtivo. Com isso, é capaz de
descrever os limites e o perfil geral da atividade cientifico-tecnoldgica
no Brasil (CNPq, 2014).

Tais grupos de pesquisa estdo localizados, “principalmente, em universidades,
instituicdes isoladas de ensino superior, institutos de pesquisa cientifica e institutos
tecnologicos”. As informacdes dos grupos podem ser encontradas numa base corrente e
atualizadas “continuamente pelos atores envolvidos” (CNPq, 2014).

O objetivo do Diretorio dos Grupos de Pesquisa estd pautado em trés finalidades
principais: quanto a sua utilizagdo pela comunidade cientifica e tecnoldgica no dia a dia
do exercicio profissional (instrumento para o intercambio e a troca de informaces -
guem é quem, onde se encontra, 0 que esta fazendo e o que produziu recentemente); seu
carater censitario que convida ao aprofundamento do conhecimento e constroi amostras
que permitirdo o alcance de respostas sobre campos ndo cobertos pelos dados
(ferramenta para o planejamento e a gestdo das atividades de ciéncia e tecnologia);
realizacdo de censos (quase sempre numa frequéncia bianual), (importante papel na
preservacdo da memoria da atividade cientifico-tecnolégica no Brasil) (CNPq, 2014).

No CNPq, os grupos de pesquisas sdo definidos “como um conjunto de
individuos organizados hierarquicamente”, com base na “experiéncia, o destaque e a
lideranga no terreno cientifico ou tecnoloégico”; onde ha o “envolvimento profissional e
permanente com atividades de pesquisa” e “no qual o trabalho se organiza em torno de
linhas comuns de pesquisa”, sendo que, “em algum grau, compartilha instalacdes e
equipamentos”. Dessa forma, cada grupo de pesquisa deve “organizar-se em torno de

uma lideranca (eventualmente duas), e estar "abrigado™ em uma instituicdo previamente
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autorizada pelo CNPq”, vale ressaltar que, também, ja ¢ obrigatorio aos pesquisadores e
estudantes terem um curriculo Lattes cadastrado no CNPq para participar do Diretério,
tendo em vista a integracdo dos sistemas Grupo e de Curriculo Lattes (CNPq, 2014).

E € assim, a partir de todas essas caracteristicas, que se forma o Diretorio, uma
base de dados que ja fornece importantes informagdes do que grupos de pessoas com
objetivos em comum tém pesquisado e que, dessa maneira, formam a denominada Base

Corrente do DGP, que é disponibilizada para consultas na Internet.

3.5 A pesquisa no Diretorio de Grupos de Pesquisa no Brasil/CNPq

Realizamos uma pesquisa no site do Diretério de Grupos de Pesquisa no
Brasil/CNPq, através de uma consulta parametrizada, o termo usado no campo de busca
foi violéncia escolar/violéncia escola. Consultamos através dos grupos com base nos
nomes dos grupos, nome de linha de pesquisa, palavra-chave de linha de pesquisa e
repercussdes do grupo. Filtramos a pesquisa apenas quanto a grande area do
conhecimento, nos direcionando para as Ciéncias Humanas, para ndo nos desviarmos
para outras areas como: Ciéncias da saude, Ciéncias econdmicas, Ciéncias exatas e etc.
Sendo assim, filtros quanto a data de existéncia do grupo, localizacdo, titulacdo dos
membros do grupo e produtividade ndo foram usados.

No primeiro momento, apareceram nos resultados 47 grupos de pesquisas
quando o termo buscado foi violéncia escola, entretanto ao usar violéncia escolar esse
ndmero caiu para 21 grupos. Integrando os grupos, encontramos usando os dois
“descritores” e analisamos o0 nome do grupo, repercussdes do grupo e linhas de
pesquisas dos mesmos. Ao realizarmos um recorte de grupos que traziam o fendbmeno
da violéncia mais a escola como campo de pesquisa, obtivemos um resultado de 15
grupos de pesquisas distribuidos pelo Brasil e que foram sistematizados na tabela
abaixo em ordem cronoldgica de fundag&o do grupo:



Quadro 1- Descricdo dos Grupos de Pesquisas sobre violéncia escolar/ violéncia escola
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N° Grupo de pesquisa Instituicéo Ano de | Repercussdes do grupo Linhas de pesquisas relacionadas a
formacéo violéncia escolar
Gl Violéncia e Cidadania UFRGS/RS 1995 Investiga processos de mundializacdo e a | Juventude e violéncia na escola
(19 anos) violéncia na sociedade contemporanea.
G2 Politicas Publicas e | PUC/PR 1999 Investiga processos de formulagdo, | Politicas Publicas, Direitos Humanos e
formacé&o de professores (15 anos) implementacdo e avaliagdo das politicas de | Violéncia nas escolas
formacdo de professores, as estratégias de
convivéncia na escola e a apropriacdo de novo
espaco publico pelas comunidades em
condicbes de  extrema  precariedade,
vulnerabilidade e exclus&o social.
G3 Grupo de Estudos e | PUC/RS 2000 Desenvolve estudos e pesquisas sobre | Violéncia nas escolas
Pesquisas em Violéncia (14 anos) diferentes expressdes de violéncia e estratégias
de prevencéo.
G4 Impacto da violéncia | UFSCAR/SP 2000 E um ndcleo gerador de pesquisas que | Nenhum registro adicionado
sobre o Desenvolvimento (14 anos) contribuem para uma melhor compreenséo do

Humano: prevencdo e
Intervencédo (LAPREV)

fendmeno da violéncia em geral e em
especifico para a violéncia na familia e na
escola.
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G5

Violéncia e escola

UFBA/BA

2002 (12 anos)

O grupo traz contribuigéo para o conhecimento
da violéncia enguanto fendmeno social
relacionado a fatores em rede e produz dados
gue possam subsidiar o planejamento de agdes
educativas a serem implementadas nas escolas,
direcionadas para a prevencgéo da violéncia.

Violéncia: importancia do professor na
formacdo conceitual do aluno

Bullying escolar

G6

Nudcleo de Estudos sobre

Sociedade, Familia
Escola (NESFE)

e

UFOP/ MG

2004 (10 anos)

Investiga a relagdo entre escola e familia bem
como o0s processos de socializacdo e
ensino/aprendizagem, tendo como objetivo
proporcionar 0 enriquecimento  tedrico-
metodoldgico, a disseminagdo de pesquisa e 0
dialogo entre professores e alunos preocupados
com a tematica em questdo numa perspectiva
de sociologia da educacéo.

Indisciplina e violéncia na escola

G7

Jovens, violéncia
educacgéo

e

UNESP
Claro/SP

—Rio

2006 (8 anos)

Desenvolve vérios projetos que tém por
objetivo investigar os processos de insercdo
social de jovens na sociedade contemporanea,
enfocando a questdo das politicas sociais,
violéncia e educacdo. Os estudos que tém feito
apontam para que se pense a violéncia que
permeia 0 contexto escolar sob uma
perspectiva mais abrangente, isto €, inserida
nos diferentes espacos pelos quais 0s jovens
transitam, convivem com 0S  Outros,
estabelecem  vinculos e se  tornam
protagonistas e/ou vitimas de violéncia. Os
processos de inclusdo excludente desta parcela
da juventude e a distancia cultural entre eles e
a escola tém sido enfocados nos estudos.

Processos de insercdo social de jovens na
sociedade contemporanea: Politicas sociais,
violéncia e educacéo
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G8

Cultura, Identidade,
Juventude,
Representagdes sociais e
Educacdo (GEPEJURSE)

UFPA/ PA

2006 (8 anos)

Realiza estudos que possibilitem avancos nas
discussbes e compreensfes sobre a interagdo
da cultura, do ponto de vista de suas variaveis
e seus impactos, e a constituicdo da identidade
de grupos juvenis, sua dindmica e
protagonismo, além do desenvolvimento de
estudos sobre a afetividade, a violéncia, a
inclusdo e a sexualidade e sua interface com os
contextos educacionais.

Nenhum registro adicionado

G9

Violéncias na escola

UNISAL/SP

2006 (8 anos)

Centro de estudos e pesquisas direcionado a
pesquisadores, gestores publicos, pais e alunos
e a todas as pessoas que tenham preocupagéo
com as violéncias nas escolas e com a
construgdo de uma cultura de paz. Desenvolve
pesquisas de mapeamento e diagnéstico sobre
as violéncias na escola (clima escolar e
sentimento de inseguranga); articula e
desenvolve projetos de intervencdo junto ao
meio escolar através dos trés niveis de
intervencdo: priméria (na prevengdo em
programas de informagdo e conscientizagdo
sobre o fendbmeno para a comunidade escolar),
secundaria (intervencgdo direta por mediacao) e
terciaria (dirigida a agressores e vitimas).

Violéncia e convivéncia na escola:
pedagogia social, processos de inclusdo,
acesso e permanéncia

Violéncias nas  escolas:  estratégias
inovadoras para o enfrentamento

Violéncias nas escolas: fatores,
manifestacGes e relacbes sociais no grupo
escolar

Violéncias nas escolas: juventude, género e
raca

Violéncias nas escolas; formacdo do
professor e desempenho escolar

G10

Grupo de Estudos e
Pesquisas em  Préxis
Educacional (GEPPE)

UEMS (MS)

2007 (7 anos)

O objetivo do grupo é discutir e refletir sobre
questdes educacionais relevantes para a
comunidade educacional do Paranaiba,

Educacéo e violéncia
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levando contribuicbes para a mesma. E
investigar outras situacbes e localidades,
sempre para a contextualizacdo historica, 0s
fatos, os trabalhos, as abordagens, de forma
dialética e comprometida com as causas
sociais, econdmicas e politicas. A meta
principal é pesquisar e retornar, para 0 campo
e para 0s sujeitos da investigagdo, sugestdes
para aperfeicoar o que foi verificado e/ou
comprovado em diversas comunidades.

Gl1

Linguagem, Educagdo e
Politica

UFF(RJ)

2008 (6 anos)

Objetiva pesquisar as relagdes dialéticas entre
linguagem, educacdo e politica na constituicao
das subjetividades e da categoria hegeménica
de pensamento da sociedade brasileira.
Considerando as variaveis historicas, culturais,
politicas, ideoldgicas, filosoficas, socioldgicas
e psicoldgicas, o grupo trata da constituicdo
dos curriculos, dos meios de comunicagdo de
massa, dos centros de documentacdo, das
praticas educativas oficiais, da pedagogia
social, da educagdo popular, da formacéo de
professores, movimentos sociais populares,
das territorialidades, da geografia humana e do
conjunto de complexidades da  pos-
modernidade pelo viés historico.

Violéncias, escola e préaticas pedagdgicas
instituintes

G12

Processos de
escolarizacdo no Ensino
Fundamental: reflexdes a

UEL/PR

2009 (5 anos)

Estuda os processos de escolarizagdo com base
na perspectiva teOrica piagetiana. Nas
discussdes que realiza, da énfase a importancia

Jogar e brincar como espago de (re)
significacdo da violéncia na escola
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partir da teoria de Jean
Piaget

dos jogos nos processos de escolarizacdo de
criancas e adolescentes, as dificuldades de
aprendizagem, afetividade, a construcdo da
resiliéncia na escola, a questdo da vontade, o
erro, o desenvolvimento sociomoral e a
reciprocidade entre pares.

G13 | Grupo de estudos e | UFPA (PA) 2012 (2anos) | O grupo registrou eventos e publicacBes | Violéncia na escola
Pesquisas sobre realizadas pelo grupo na opcéo repercussoes
Indisciplina e Violéncia do grupo.
nas Escolas
G14 | Nicleo de Estudos em | UFJF (MG) 2012 (2 anos) | Desenvolve projetos de pesquisa e trabalhos de | Violéncia Escolar
Violéncias e Ansiedade intervencdo comunitéria e clinica nas tematicas
Social (NEVAS) de violéncia, violéncia doméstica, violéncia
escolar e bullying, ansiedade social e avaliagdo
psicoldgica.
G15 | Violéncia e Indisciplina | UEM/PR 2012 (2anos) | O grupo registrou eventos e publicagbes | Nenhum registro adicionado

escolar

realizados pelo grupo na opcdo repercussdes
do grupo.
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O quadro acima retrata um resumo do que por nos foi encontrado na busca de
grupos de pesquisas no Diretério. Como podemos ver, 15 foi o ndmero de grupos
selecionados que tinham como objetivo explicito destacado em suas repercussdes o0
estudo da violéncia nas escolas, ou implicito em suas linhas de pesquisas.

Nem todos o0s grupos tém seu nome relacionado com as palavras
violéncia/escola. A palavra violéncia(s) aparece sozinha em 5 grupos (G1, G3, G4, G7,
G14). A palavra escola aparece sozinha em apenas 1 grupo (G6). As duas palavras
violéncia escola (s)/violéncia escolar aparecem juntas em um total de 4 grupos (G5, G9,
G13, G15). Os grupos restantes formados por um conjunto de 5 grupos (G2, G8, G10,
G11, G12) tém em seu titulo apenas palavras como: educacao, educacional, professores
e escolarizagao.

O grupo mais antigo data do ano de 1995 (G1), tendo, no presente ano de 2014,
19 anos de existéncia. Quanto ao mais recente, trés grupos (G13, G14, G15) tém sua
criacdo nos ultimos dois anos. Podemos perceber, também, que quando recortamos um
periodo em que se teve nimero maior da criacdo de novos grupos foi entre os anos de
2005 a 2010, com um total de seis grupos.

Quanto as regides do Brasil onde esses grupos estdo localizados, a distribuicédo

se da da seguinte forma:

Tabela 1: Quantidade de Grupos de Pesquisas — Violéncia escolar/ Violéncia escola

REGIAO DO BRASIL QUANTIDADE DE GRUPOS
SUDESTE 6
SUL 5
NORDESTE 3
CENTRO-OESTE 1
NORTE 0

Fonte: elaboracdo prépria

Vemos que a maioria dos grupos esta localizada na regido Sudeste, seguida da
regido Sul, Nordeste, Centro-Oeste, e a regido Norte com nenhum grupo selecionado.
Quanto as repercussdes dos grupos, notamos que nem todos trazem nesse campo

informacdes consistentes para que possamos realmente conhecer o que 0S grupos
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estudam/ pesquisam. Algumas vezes esses destacam a questdo da violéncia ou sé trazem
elementos relacionados a escola, escolarizagdo, educacdo, porém sem fazer a juncao
desses temas, o que foi sinalizado em 7 grupos (G1, G2, G3, G6, G10, G11, G12).
Contudo tais grupos foram selecionados, pois, como podemos ver na tabela, eles trazem
no interior do grupo linhas de pesquisas que cotejam o tema violéncia escola/ violéncia
escolar.

Ainda sobre as repercussdes, ha um nimero de grupos (G4, G8, G14) que tratam
da questdo violéncia e escola, porém trazem outros tipos de violéncia, bem como outros
temas divergentes a esse. E encontramos também aqueles que se direcionam
diretamente para violéncia escolar (G5, G7, G9), o que constitui um numero bem
pequeno.

Existem dois grupos que ndo assinalaram nenhuma informacao nesse campo de
forma direta, possibilitando uma ideia exata do que o grupo pesquisa/estuda. Tais
grupos (G13 e G15), no campo repercussdes, trazem eventos e publicagdes realizadas
sdo elementos importantes que se relacionam com suas repercussdes, porém sem deixar
claro seus objetivos. Os nomes desses dois grupos, “Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Indisciplina e Violéncia nas Escolas” e “Violéncia e Indisciplina Escolar”, trazem
nomes subjetivos quanto ao tema de pesquisas e nos incita a querer conhecer mais do
grupo, contudo deixam a desejar quanto as informacgdes que poderiam fornecer para
quem os espera conhecer.

No que diz respeito a linha de pesquisa, constatamos que a maioria traz linhas de
pesquisas que se dedicam a violéncia escolar, com excecdo de trés grupos (G4, G8,
G15) que trazem esse indicativo apenas no nome do grupo e/ou nas repercussdes do

grupo.

3. 6 Balanc¢o Geral - O que 0s grupos nos dizem?

Analisando todo o contexto historico trazido pelos autores nesse momento,
podemos perceber, compartilhando também da ideia de Miorin (2006, p. 2), que ap6s
quase 50 anos, “o Brasil conseguiu montar um corpo cientifico e tecnoldgico
respeitavel”. Como podemos averiguar “este corpo cientifico e tecnoldgico brasileiro se
encontra organizado em grupos de pesquisa e esta bastante completo, em particular, no

que se refere a pesquisa cientifica”.



94

Porém, também podemos notar que todo esse crescimento “contrasta com a
pouca disponibilidade de informagdo organizada a seu respeito” (MIORIN, p. 2). Por
isso, provavelmente, para que tenhamos conhecimento dessas producdes e organizacoes
é que o CNPq criou banco de informacdes como o do Diretorio apresentado por nos.

Quando nos voltamos propriamente a pesquisa sobre violéncia escolar, podemos
ver que, ao se intensificar a discussdo do tema em programas de pds-graduacdo na
década de 1990, é que surgiram os primeiros grupos de estudos que se dedicavam em
algum ponto ao estudo da violéncia escolar.

Tendo em vista os levantamentos realizados, constatamos que 0s numeros de
grupos selecionados para serem examinados por nos tinham como objetivo explicito
destacado em suas repercussdes 0 estudo da violéncia nas escolas, ou implicito em suas
linhas de pesquisas. Um elemento importante, para analisar sobre o que os grupos falam
e quais seriam seus objetivos que deveriam vir nas repercussdes do grupo, ainda € falho.

Contudo eles nos mostram alguns temas que o0s grupos ligam a violéncia escolar:
convivéncia na escola, excluséo social, diferentes expressdes da violéncia, prevencao da
violéncia, conhecimento do que é violéncia, relacdo professor-aluno, politicas sociais,
constituicdo da identidade dos jovens, mapeamento e diagnostico sobre as violéncias na
escola, projeto de intervencdo contra a violéncia, afetividade e etc.

As linhas de pesquisas dos grupos nos mostram que, independente do foco
principal do grupo, esses resolveram em algum momento, ou seja, ha criacdo do grupo
ou apos anos de discussdes dentro do grupo, pensar o tema da violéncia, ou seja, viram
a necessidade de que esse tema fosse considerado independente dos outros temas
apresentados acima a que o grupo também se dedicara.

Para pensar nesse quadro recente de pesquisas, é preciso falar em nimeros, uma vez
gue os numeros sao elementos importantes tanto quanto a qualidade dessas pesquisas,
pois mostram como a pesquisa se configura sobre o pais, quais Estados elas abrangem, a
que época se ligam, se houve um crescimento nesse sentido ou ndo. Porém no que diz
respeito a quantidade de pesquisas, podemos dizer que 0s ndmeros se igualam em
relagdo as suas repercussoes. Ou seja, constatamos que ainda existem algumas lacunas e
a necessidade de novas investigagdes para que essa area de estudos se consolide.

Uma vez que, de um total de 5.387 grupos presentes na Grande area de
Humanidades cadastrados no Diretorio e que sdo resultados do Censo 2010 realizado
pela CNPq, apenas 15 grupos se dedicam seja da como objetivo central ou apenas com

uma linha de pesquisa ao tema da violéncia escolar.
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Quanto a regido, o quadro nacional de grupos de pesquisas existente no Brasil
segue a mesma proporgdo em relagdo ao quadro das pesquisas sobre violéncia escolar,
uma vez que as maiores quantidades de grupos também estdo na regido Sudeste.

Tabela 2: Quantidade de Grupos de Pesquisas no Brasil

REGIAO DO BRASIL QUANTIDADE DE GRUPOS
SUDESTE 12.877

SUL 6.204

NORDESTE 5.044

CENTRO-OESTE 1.965

NORTE 1.433

BRASIL 27.523

Fonte: CNPq 2010

A base construida através do Diretdrio ja traz um panorama em nivel nacional,
para a area de pesquisas no Brasil. Contudo como podemos notar, ainda existem
algumas falhas por parte dos proprios grupos. Dessa forma, consideramos que existam
ainda outros grupos que se dediquem ao tema da violéncia escolar, porém ainda que
através da pesquisa minuciosa que executamos aqui nao foram encontrados em vista das
falhas que compreende o sistema e talvez o pouco incentivo que a Universidade
concede a esses grupos.

Com base nos dados obtidos, podemos considerar que, mesmo com uma
quantidade pequena, se comparada com o quadro nacional, o surgimento de novos
grupos contribui para a construcdo académica do tema. E preciso dizer, também, como
ja salientamos, que os grupos de pesquisas fornecem importantes aspectos quando
nascem em busca de pensar um tema.

Ele se abre para o dialogo de varias vozes, para interdisciplinaridade, abre portas
para novos pesquisadores que ao trazer novas e diferentes ideias contribuem para tratar
0 tema de modo mais aberto, escapando da cilada do etnocentrismo, em busca da
complexificagdo do fenémeno em detrimento de discursos fechados para 0 pensamento
do mesmo. Podemos entender que, na medida em que crescem tais grupos dentro de si

mesmos e que outros vdo surgindo, possamos conhecer a realidade das pesquisas de
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diferentes regibes do nosso pais (através de debates académicos em congressos,

simpasios, etc.), consolidando ainda mais esse campo de estudo.
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Desenho: Brincadeiras interrompidas. Técnica: grafite. Fonte: Rafael Marola

IMAGINARIO, VIOLENCIA
E EDUCACAO ESCOLAR
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4 IMAGINARIO, VIOLENCIA E EDUCACAO ESCOLAR

Dificil fotografar o siléncio.
Entretanto tentei. Eu conto:
Madrugada, a minha aldeia estava morta.
N&o se via ou ouvia um barulho, ninguém
passava entre as casas. Eu estava saindo de
uma festa. Eram quase quatro da manha. la
o siléncio pela rua carregando um bébado.
Preparei minha maquina.
O siléncio era um carregador?
Estava carregando o bébado.
Fotografei esse carregador.
Tive outras visdes naquela madrugada.
Preparei minha méquina de novo.
Tinha um perfume de jasmim no beiral do
sobrado. Fotografei o perfume. Vi uma
lesma pregada na existéncia mais do que na
pedra. Fotografei a existéncia dela.
Vi ainda um azul-perddo no olho de um
mendigo. Fotografei o perdao.
Olhei uma paisagem velha a desabar sobre
uma casa. Fotografei o sobre. Foi dificil
fotografar o sobre. Por fim eu enxerguei a
nuvem de calca.
Representou pra mim que ela andava na
aldeia de bracos com Maiakoviski — seu
criador.
Fotografei a nuvem de calca e o poeta.
Ninguém outro poeta ho mundo faria uma
roupa mais justa para cobrir sua noiva.
A foto saiu legal.

(Manoel de Barros)

Como anteriormente exposto, 0 que nos moveu e move este trabalho é
inicialmente buscar entender as forcas que constituem a violéncia e que invadem o
ambiente escolar.

Contudo ndo buscavamos ver os terrores que a midia e os jornais em seu papel
muito bem executado ja traziam para “chocar” a sociedade, ndo podiamos aceitar que
aquela escola transmitida pelos meios de comunicacdo era um retrato triste e Unico

sobre as relagdes que existiam naquele ambiente.
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Dessa forma, ndo queriamos comecar um debate que ficasse por discutir as
imagens distorcidas, direcionadas e apresentadas quase todos os dias para a sociedade,
buscando entender quais 0s motivos para todo aquele “horror”.

Procuramos mostrar aqui o minusculo do dia a dia, a violéncia que estabelece
ordem e desordem nas escolas, que ndo pode ser explicada e rotulada apenas em relagédo
a classes sociais, lares desestruturados, pela violéncia social, e etc. Mas aquilo que so
pode ser entendido quando olhamos para a condi¢do humana.

E é isso que buscamos até agora, com 0 aparato tedrico trazido anteriormente,
procuramos mostrar, através de um olhar antropoldgico que tenta ver a violéncia em
suas multiplas formas intentando n&o cair no abismo etnocéntrico que ao invés de olhar
para a complexidade a reduz, como a violéncia esta inerente ao homem, e as historias
das sociedades modificando-os e criando sempre um novo “renascimento do homem”
(MORIN, 1979) e uma nova ordem para as coisas do mundo.

Caminhando para pensar a violéncia quando essa adentra a instituicdo escolar,
vimos, através do levantamento realizado por Sposito (2001) e do realizado por nos, em
nivel de grupos de pesquisas, algumas amostras do que se tem pesquisado em vista da
violéncia escolar. Nosso intuito agora € mostrar o que esta nas entrelinhas de toda essa
elaboracdo, mostrando que sdo nelas que o imaginario aparece.

Antes de qualquer coisa, é importante deixar claro que as seguintes
contribuicdes elaboradas tém como referéncia a Teoria do Imaginario criada por Gilbert
Durand, contudo e principalmente por esse ser um trabalho apenas tedrico nao
adentraremos (pelo menos de forma proposital) nas profundezas das estruturas
antropoldgicas do imaginério para analisar a configuracdo da violéncia na instituigdo
escolar.

Dessa forma, ao trazer esse referencial para este estudo, consideramos a partir de
uma “perspectiva durandiana”, que ¢ “através do imaginario que nos reconhecemos
como humanos e atribuimos sentido as coisas € ao mundo” (TEIXEIRA, 2006, p. 215).
Sendo assim, que € também por meio do imaginario, através do processo de

simbolizacéo, que segundo Teixeira (2006, p. 217-218) se,
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[...] define as competéncias simbdlico-organizacionais dos individuos
e dos grupos, organizando as experiéncias e as a¢fes humanas. Sa0 0s
processos de simbolizagdo que permitem ao ser humano assumir sua
humanidade, tomar consciéncia da condigdo prdpria dos seres vivos,
ou seja, do seu destino mortal.

Dessa forma, € por meio do imaginario que ndo se nega o proprio homem e
muito menos se estabelece distanciamentos entre homem e animal, cultura e natureza,
consciente e inconsciente, que crie um evolucionismo que tem em sua base uma
hierarquizagéo etnocéntrica.

No entanto, olhar para o imaginario e ver em suas configuracfes aspectos que
levem a esse entendimento do homem é reconhecé-lo como um ser imaginante. No
contexto escolar, isso s6 € possivel através de uma pedagogia que valorize o que
Teixeira (2006, p. 215) denomina de “imaginario aprendente”, “aquele que contribui
para efetivamente se apropriar do seu sentido original de construcéo da cultura por meio
da educacao”.

Com esse pensamento, € que trouxemos para esta sec¢do o que Duborgel (1995),
em sua obra, Imaginario e Pedagogia, questiona: Sera que podemos ensinar alguém a se
comportar imaginativamente? E sendo assim, de que forma a pedagogia contribuiu para
isso no contexto escolar? Como a crianga, o aluno “¢ estimulado para o simbolo
iconografico, para as diligéncias da imaginacdo simbolica, para o desenvolvimento das
suas fantasias graficas”? Ou por outro lado: Sera a escola apenas uma instituicdo apenas
reprodutora das linguagens impostas pelo mundo dos adultos?

Tais questionamentos insistiram em fazer parte deste trabalho e precisam ser
esclarecidos para podermos pensar: Quais seriam as projecdes imaginarias e miticas da
violéncia presente no contexto escolar? E para podermos também pensar em que medida
e/onde a violéncia é produzida por um imaginario sociocultural, tendo como base as
figuras do imaginario da violéncia no ambito escolar.

Como o eu lirico do poema de Manoel de Barros tentou fotografar ndo as coisas,
mas 0 que ha de simbdlico nelas (siléncio, perfume, existéncia, perddo, sobre) que
muitas vezes ndo conseguimos enxergar, tentaremos aqui “fotografar” as imagens que

constroem as redes simbélicas dentro da escola.
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4.1. Imaginario

Segundo Teixeira (2006, p. 219), o imaginario “"remete ao sentido, a finalidade,
porque é por meio dele que organizamos nossas experiéncias e atribuimos sentido a
vida”. Contudo por mais que o imaginario nos faca um sujeito de significantes e
estabeleca um papel importante nas sociedades que uma cultura de imagens cultivou ha
um pensamento estritamente pautado na razdo que tende a ndo considerar a importancia
de agir de forma imaginante.

Vivemos hoje diante de um paradoxo, entre a repressdo exercida, no Ocidente,
sobre todo e possivel processo de imagem, e o atual progresso das ciéncias do século
XX que permitiram a reproducdo de uma quantidade exacerbada de imagens através da
comunicacdo (DURAND, 2001).

Desde Aristdteles (século 4 a.C.), para se chegar a verdade transitava-se pelos
fatos, pelas certezas da légica e pela dialética, o que para a época de forma alguma
poderia se conseguir através de um pensamento imageético, pois esse era considerado
abrangente demais e produtor de uma contemplacdo infinita que fornecia uma
“realidade velada” (DURAND, 2001).

E assim o imaginério transitava pelos anos ora sendo substancialmente negado,
destruido, ora “confundido com o delirio, o fantasma do sonho e o irracional”
(DURAND, 2001, p. 14) e assim o é ainda hoje.

Ja Platdo, segundo Durand (2001, p. 16-17), acreditava nas “verdades
indemonstraveis” (alma, o além, a morte, o0 amor), na linguagem imaginaria do mito, o
lugar, como “onde a dialética bloqueada ndo consegue penetrar”, pois a “imagem mitica
fala diretamente a alma”.

Contudo, foi no século XX que as imagens ganharam destaque, mas sob 0 preco
do “efeito perverso” da midia e da “explosdao do video”. Tal efeito vem do que Durand
(2001) chama de “civilizagdo de imagem”, do iconoclasmo técnico-cientifico, cujo

resultado na &rea da educacao foi uma pedagogia positivista.
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4.2. Pedagogia do Imaginario

Segundo Araujo (2010, p. 683), “o imaginario diz-se de muitos modos”, sendo
“objeto de analise os imaginarios mitico, politico, literario, filosofico, cientifico e
artistico”. Contudo o imaginario, de acordo com o autor, pouco foi investigado por parte
dos estudiosos das Ciéncias da Educacao.

Um estudo que traz para sua pesquisa uma analise do imaginario educacional é
aquele que estuda as imagens da educagdo ¢ seus simbolos, ¢ que “se debruga sobre as
imagens veiculadas pela tradicdo educativa, pelos seus modelos, pelas experiéncias
pedagdgicas, assim como pelas suas praticas discursivas” (ARAUJO, p. 682, 2010).

Sendo assim, resumindo,

[...] o imaginario educacional trata da educacdo e dos seus simbolos,
contudo, o desafio reside em se identificar os simbolos mais
pregnantes da educacéo (as figuras do mestre e do aluno, do adulto e
da crianca, as imagens da arvore, da planta, da luz, etc.), pois nao
bastara somente atermo-nos ao seu aparato conceptual sem se avancar
para concretizagbes (ARAUJO, 2010, p. 682).

Nesse sentido, a pedagogia seria, entdo, compartilhar o pensamento de Teixeira
(2006, p. 218), “resultado de proje¢des imagindrias e miticas. Estas que por sua vez
determinam modos de vida, que s@o codificadas em conceitos socializados e traduzidos
em sistemas pedagogicos”.

No entanto, € importante retomar, frisando que a pedagogia tal como a
conhecemos hoje é de acordo com Durand (1994 apud TEIXEIRA, 2006, p. 218) “filha
do positivismo que, por sua vez, nasceu do casamento entre a factualidade do
empirismo e o rigor iconoclasta do racionalismo classico”.

Dessa forma, é preciso esclarecer que falamos da pedagogia, que enquanto acéo
do sistema educativo transita, tanto pelo pensamento “racional”, “positivista” e
“objetivo”, quanto pelos “campos do imaginario” e pelas atividades do “sujeito
imaginante” (DUBORGEL, 1995).

Podemos perceber, entdo, a existéncia de um paradoxo presente ndo s6 na nogéo

de pedagogia, como na propria forma de se executar a acdo pedagodgica, pois, essa que
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[...] instaura e a0 mesmo tempo coloniza, que produz ao mesmo
tempo que exclui, que abre vias ao mesmo tempo que proibe, ou
antes, que exclui, interdita, nega, coloniza, censura e reprime por
intermédio daquilo que produz, executa, autoriza, engendra e instaura
(DUBORGEL, 1995, p. 268).

A escola, nas suas atividades didaticas e educativas, ndo deixou de desenvolver
varias préticas relativas as imagens (imagens recebidas, manipuladas, exploradas e
produzidas) dentro da instituicdo. Contudo vemos que, a0 mesmo tempo em que cria a
prépria pedagogia, obscurece uma educacdo de imagens.

Voltemos um momento para as consideracdes de Duborgel (1995) relativas ao
papel das imagens no meio educacional. Segundo o autor, as primeiras amostras de
imagens que surgem na escola aparecem fortemente na Educacao Infantil, porém com o
aparecimento do texto a essas imagens, essas sdo condicionadas a irem desaparecendo.

Ha ai o “nascimento” do imaginario infantil, contudo esse é por sua vez
limitado, delimitado, situacionado (por uma funcdo que se institui perante o texto) e é
tributério dos modelos adultos, por outro lado ele é o imaginario que se institui e que
assinala a entrada da crianca nas estruturas antropoldgicas do imaginario (DUBORGEL,
1995).

Sendo assim, de acordo com Duborgel (1995, p. 36), as imagens sdo textos de
imagens “formadas para preparar a crianga tanto para o acesso ao texto quanto para o
abandono de imagens”. Assim, a imagem Vai aparecendo cada vez menos € menor em
“apoio” aos textos (porque o aluno ainda ndo sabe ler) e gradualmente a imagem passa a
“dizer menos e o texto a dizer mais”, ela passa a ser, como coloca 0 autor, um
ornamento, um decorativo e uma ilustracdo pura.

Podemos, através de Teixeira (2006 apud DUBORGEL, 1995, p. 220), elencar
algumas “consequéncias pedagogicas” pela qual as imagens passam: “domesticagdo da
imagem, colocada a servico do ensino, como mais um recurso pedagdgico,
transformando, por exemplo, a literatura em mero exercicio escolar”; “as simplificagdes
deformantes das imagens de contos, cancBes e poesias, sob o argumento de que sdo
deseducativos, violentos ou politicamente incorretos”; “a dosagem da fantasia, em razao
da crenca de que esta, em doses exageradas, poderia afastar a crianca e o jovem da
realidade”.

Assim, o imaginario educacional de forma disciplinar, com base em sua agdo
pedagdgica, busca de acordo com Wunenburger (1991 apud ARAUJO 2010, p. 685)

minimizar, “direcionar a imaginagdo”, a ‘“capacidade imaginante do sujeito,
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submetendo-a a prescricdes miméticas mediante o primado dos sentidos, a ponto de
atrofia-la ou reduzi-la & esfera da imaginacdo reprodutora”. Nesse sentido® a escola
seria, entdo, apenas uma institui¢do reprodutora?

Para Duborgel (1995, p. 14-15) a escola pode ser,

[...] o 6rgdo privilegiado através do qual, desde primeira infancia e
para todas as criancas, sdo instituidas as formas gerais do estar nas
coisas, nas palavras e nas imagens, as escalas de valor em que se
encontram ordenadas as situacdes respectivamente da razdo e da
imaginacdo, os habitos de subordinacdo, de recalcamento, de
exorcismo, etc., do ser imaginante pelo sujeito “positivo” e de “razao”
(ou inversamente). Encarada simultaneamente como espelho
especificamente revelador das marcas de uma cultura e como
“instituidora” dessas marcas, a Escola ¢, portanto, duplamente
questionada como possivel instituicao “reprodutora”.

Se concordarmos com tal colocacdo de Duborgel e com toda a teoria criada por
Bourdieu e Passeron, sobre o sistema educativo, estaremos afirmando que a escola ndo
contribui para criacdo de ricas narrativas no seu interior, sendo, assim, apenas uma mera
reprodutora de mitos.

Concordamos com Teixeira (2006, p. 222) que, ao associarmos um estudo como
0 nosso, a teoria durandiana ¢ ter consciéncia que “a escola como todas as institui¢des
sociais sofre a pressdao pedagogica dos arquétipos”, contudo o que queremos ressaltar
aqui é que a escola pode ser uma instituicdo produtora de imagens. Imagens essas
materializadas em obras (quadro, desenho, fotografia) ou pertencentes ao conjunto de
producdes mentais (Wunenburger, 2003 apud TEIXEIRA, 2006) presentes no mito, nos
rituais, nos simbolos que caracterizam o ambiente escolar e constroem significados
especificos da instituicdo escolar. Queremos com isso dizer que as vezes precisamos
olhar antes para a escola do que para a sociedade que a rodeia para explicar
manifestacdes que sdo especificas desse ambito.

Trazendo, assim, para a pesquisa do imaginario educacional quais sdo as
imagens que nascem perante uma cultura dominante imposta pela escola, ndo podemos
dar as costas ao homem, ser simbdlico, e dizer que este ndo responde a acdo pedagdgica
da escola. Nao podemos excluir a constituicdo das identidades, as diferentes culturas, a

heterogeneidade existente no ambiente escolar, como se fosse apenas uma questdo de

® E tendo em vista as colocagdes elaboradas na introducéo desta dissertacdo sobre Bourdieu e Passeron
(1975).
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preencher moldes ocos com um conhecimento que ndo se filtre de acordo com seu
proprio conhecimento.

E sendo assim, € que indagamos: é possivel criar uma pedagogia que evoque 0
imaginario das pessoas que participam da instituicdo escolar, construindo uma
Pedagogia do Imaginario?

Segundo Teixeira (2006, p. 219), uma Pedagogia do Imaginario,
“independentemente do “como fazer” remetera sempre ao sentido que se quer imprimir
a educagdo e a vida”. Sendo assim uma Pedagogia do Imagindrio ndo ¢ um processo
terapéutico, ndo é uma pedagogia do ladico, ndo é uma pedagogia da seducdo, ndo pode
ser uma pedagogia da criatividade, € um conjunto de técnicas ou estratégias de ensino
ou uma disciplina cujo contetdo trate do imaginario ou da criatividade.

Compartilhando da resposta de Teixeira (2006), se valer de uma Pedagogia do
Imaginario é conduzir nossa vida, atribuindo-lhe sentido. Evocando a sensibilidade das
coisas para agir no mundo. E como seria isso na escola? Um imaginario na escola preza

por

1) estimular a imaginacgdo, porque imaginar é se reconhecer. Se 0s
alunos ndo sdo estimulados a imaginar ndo se reconhecem como
alunos, como filhos, como membros de uma sociedade, como seres
humanos; 2) ensinar o aluno a bem devanear, levar o aluno a tomar
consciéncia do poder real do imaginario e de sua linguagem para se
exprimir numa poética do cotidiano; 3) cultivar a sensibilidade e a
afetividade como canais de abertura da imaginacdo em direcdo ao
mundo (TEIXEIRA, 2006, p. 255).

N&o estamos falando na criacdo desmedida das imagens, como também néo
falamos em imagens apenas a serem reproduzidas, algo que se possa ensinar ao aluno.
Seria adotar um “novo espirito pedagogico” (DUBORGEL, 1995), onde o educador
estimule o aluno a ir além, transcender, sair da continuidade e do cumulativo e romper
com algo.

O pedagogo nao pode ser um simples “neodicionario pratico” e descritivo das
coisas, nem se limitar a mencionar as funcbes de algo (DUBORGEL, 1995), sendo
assim, ele deve convidar a crianga a regular, refletir, rigorosamente e por que néo
poeticamente aquilo que esta sendo colocado a sua frente.

E sobre “a ordem dos sonhos, a ordem das coisas, do universo, dos seres e do
homem, é para interpretar este sentido e para reviver os atos da sua elaboragdo que uma
Pedagogia do Imaginario deve convidar” (DUBORGEL, 1995, p. 302).
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No entanto, é perigoso demais afirmar que esse novo olhar para a pedagogia seja
possivel nos dias de hoje ou sequer que seja um dia. O que colocamos aqui, destacando
sua importancia por meio dos autores que buscaram formas de geri-la dentro do
ambiente escolar, € mostrar que ela ndo é impossivel de acontecer. E sendo assim, qual
seria seu papel e sua importancia para esse campo?

Além de mostrar o papel que a Pedagogia pode obter quando o imaginario €
estimulado, buscamos trazer o imaginario para dentro deste trabalho, neste momento,
como forma de interpretar as figuras do imaginario (simbolos, rituais, mitos)
educacional que caracteriza a escola.

Utilizaremos para isso o recurso do imaginario presente na linguagem da
metafora. Pois pensamos esse ser um “artificio” (como colocamos anteriormente) que
nos ajuda a explicar aquilo que estd muitas vezes atrelado ao simbdlico e aos sentidos
das coisas. A metafora é entendida aqui como Hameline (1986 apud ARAUJO, 2010, p.
39)

[...] um aluno ndo é nem uma planta, nem um frasco, nem uma massa
mole, nem um explorador, nem um arquitecto, nem um passaro-raptor,
nem um carro de corrida, nem um guaxinim. Mas comparando-0 a
uma planta, a um frasco, a uma massa mole, etc., € mesmo a um
guaxinim, permite dizer qualquer coisa que se pode controlar e que
ndo é uma simples brincadeira, nem um mero efeito de estilo.

Também ¢ importante lembrar “que apesar do imaginario educacional ser um
tipo de imaginario empobrecido, espartilhnado num discurso pretensamente racional, seja
ele de carater filosofico ou cientifico, que tende a excluir as imagens miticas”
(ARAUJO, 2010, p.697), julgamos que seja possivel olhar, ouvir e escrever sobre esse
imaginario, mostrando o que estd por tras dos rituais e simbolos que a propria escola
cria.

Assim, 0 imaginario educacional colocado por Aradjo (2010, p. 684) como um
imaginario ingrato que ndo nos abre muitas portas para conseguirmos identificar seus
resquicios do ponto de vista simbdlico, sendo “pouco receptivo € pouco maleavel a uma
interpretacdo das imagens que o constituem”, impde a quem busca interpreta-lo “manter
uma atencdo acrescida a fluéncia metafdrica dos textos em andlise, pois € ela que
fornece um indice das figuras do imaginario presente”.

Conforme Araujo (2010) nos colocou, estudos que tenham como interesse 0

imaginario educacional ainda s&o escassos. S&0 inimeros 0s simbolos, 0s rituais e 0s
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mitos presentes na educacéo, contudo nos direcionando ao desfecho deste trabalho nos
deteremos a entender o que é e onde é produzida, através das figuras que constituem o

imaginario educacional, a violéncia na escola.

4.3. Imaginario da violéncia na escola

Adotamos a ideia de que a escola enquanto um sistema sociocultural é formada
por um “[...] sistema simbdlico constituido de grupos reais e relacionais que vivenciam
codigos e sistemas de agdo e as praticas escolares e educativas que ocorrem no interior
da escola enquanto praticas simbolicas” (Paula Carvalho (1990 apud LOUREIRO,
2000, p. 123-124)). Sendo assim, ao considerar as praticas escolares como sendo
simbolicas e, portanto, complexas ndo podemos reduzir essas, nem mesmo simplifica-
las mutilando justamente toda a carga simbolica que ela carrega (LOUREIRO, 2000).

Todavia, seria falso ndo dizer que vivemos em uma sociedade que tudo busca
explicar, classificar, catalogar, contudo a propria natureza complexa do fenémeno da
violéncia transborda, rompendo com “explicagdes simplistas” (TANUS, 2004, p. 27).
Muito do chamado de banal, relativo as préaticas do dia a dia, o cotidiano ndo é levado
em consideracdo quando se propOe pesquisar determinado fendbmeno em qualquer que
seja o tipo da pesquisa, dizendo haver fontes mais ricas de observacéo, contudo como
explicar aquilo que s6 pode ser explicado por um olhar sensivel e compreensivo do
cotidiano, aquilo que esta nos gestos, na fala, no riso, no didlogo, nas vivéncias das
pessoas que participam desse meio.

Dessa forma, ndo podemos fugir de um estudo do banal que ndo diminue, mas
pelo contrario enriquece as pesquisas com suas mindcias, pois ao examinarmos a
violéncia nesse contexto simbdlico em que a escola se configura, dizemos que essa
adentra esse mundo simbolico e faz uso dele para permanecer obscura, entre o
minusculo que forma o cotidiano escolar.

E é bem ai que os atos violentos muitas vezes se “escondem”. Como ja
percebemos, e como assinala Tanus (2004, p. 27), esses sdo multiplos, “[...] pluriformes,
mutantes, quer se pense em quem os produz, como em quem os deve coibir”. No
entanto, mesmo com essa caracteristica plural da violéncia, quem se propde a entender o
fendmeno esta a procurar alternativas eficazes que o extermine. Poderiamos dizer que
todas as respostas em busca dessas alternativas “[...] sdo todas verdadeiras e falsas, por

serem portadoras de um olho singular”. Contudo, também, apenas dizer que ndo ha
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violéncia na escola “[...] é muito etnocéntrico vocé, o “eu” se julga melhor do que o
outro (colocando a violéncia aqui como uma coisa estritamente ruim) e julga o outro, ou
outra sociedade, ou outra escola pior que vocé, que a sua”.

Uma das acdes da violéncia presente na escola ¢ seu poder em “manipular” a
ordem e a desordem dentro da instituicdo, criando uma dinamica propria da instituicdo
que a caracteriza. Para Morin (1982 apud CHAVES, 2004, p. 45), 0 que permite que
ordem e desordem coexistam no mesmo ambiente simultaneamente € a complexidade.
Sendo assim, a ordem “¢ tudo que ¢ repeti¢do, constancia, invariancia” e a “desordem ¢
tudo que ¢ irregularidade, desvio, imprevisibilidade”, mas ele esclarece “num universo
de pura ordem, ndo haveria espago para a criagdo, inovagdo” € em um “universo onde a
desordem prevalece, teriamos o caos”.

E é assim que a violéncia escolar se institui através da complexidade. Todavia, a
escola enquanto instituicdo formativa exercendo esse papel de uma forma que busca
sempre a ordem, ela pode engessar a liberdade, diminuir “a concretizacdo pessoal e
individual dos sonhos, das pulsdes interiores” e “exercer sobre o homem, em nome da
disciplina e da ordem” uma pressao violenta (LOUREIRO, p. 128).

Vemos ai uma acao da violéncia configurada sob as vias da acdo pedagdgica,
violéncia que nasce na instituicdo escolar e pelo seu papel enquanto local educativo.

Loureiro (2000, p. 130) muito bem assinalou esse fato, ao dizer que,

Ha& muito a violéncia rompeu 0s muros escolares, irrompeu, ou brotou,
na escola, parecendo querer ficar, dominar, malgrado as boas
intencdes e acBes para combaté-la nos seus efeitos, sem sucesso. [...]
nem s6 de fora, do exterior, a violéncia chega a escola. Ela explode
também de dentro para fora, na pedagogia adotada, na gestdo
exercida, nos principios propostos, na maneira de os propor e buscar a
concretizagdo, na auséncia da alteridade, no etnocentrismo e no furor
pedagdgico [...].

Entender a violéncia dessa forma no contexto escolar € olha-la em sua dimenséo
simbolica “entendendo-a como mediadora entre as relagdes do ser humano com o
mundo e vendo nela fungdo organizatéria na praxis social e na agdo educativa”
(LOUREIRO, 2000, p. 123), é olhar para o imaginario que a violéncia cria na
instituicdo escolar.

N&o é a violéncia real como denomina Loureiro (2000, p. 123) que deixa

marcas, “marcas que se expdem e que delas se faz alarde, barulho e espalhafato, que
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estdo na luz” ¢ aquela que chega sem se deixar notar “minando, corroendo, modificando
e envolvendo silenciosamente, no escuro, sem se deixar ver, a olho nu, com facilidade”.
E dessa violéncia que estamos falando. E que iremos analisar sob a 6tica do
imaginario. Segundo Guimarées (2004, p. 59), estudos que adotem o imaginario como
aporte teodrico sdo, principalmente nos meios académicos, tratados com desconfianca,
acusando-os de “mascararem 0S mecanismos de dominagdo, a capacidade de
apropriacdo dos homens e a agudeza dos conflitos e dos problemas reais”.
Contrapondo-nos a esse pre-conceito e adotando, sim, um estudo com base no
imaginario, € que entendemos, de acordo com Guimaraes (2004, p. 60) que “a escola

como institui¢do da sociedade também encontra sua fonte de imaginario social” e,

[...] esté inserida em uma rede simbodlica, socialmente sancionada, no
qual se combinam em proporcdes e relages varidveis um componente
funcional, sem o qual a sociedade néo sobreviveria, e um componente
imaginario que, no social histdrico, é criagdo, fazer ser, é posicao na e
pela instituigdo de formas e significados sociais.

E o imaginario que nos proporciona estudar a dimensdo simbolica da realidade
recuperando para os estudos sobre a pratica educativa a ‘“capacidade de produzir
sentidos” (Scholl apud GUIMARAES, 2004, p. 60), “além daqueles ja dados, e de se
pensar sobre a criacdo de novas realidades”, pois como Maffesoli sempre nos coloca
“toda construcao da realidade € simbolica”.

O imaginario seria, entdo, ndo o contrdrio da razdo, mas “uma maneira
hipercomplexa de pensar a sociedade complexa” em sua complexidade evidenciando
“toda essa carga simbolica evidente nas sociedades complexas”, sendo que a “[...] nossa
cultura é a da complexidade, que ndo se explica a partir de um s6 elemento, mas por
uma pluralidade deles que sio integrados pela via simbdlica” (GUMARAES, 2004, p.
61).

Dessa forma, precisamos, de acordo com Hilman (1998 apud GUIMARAES,
2004, p. 62) nos voltarmos,

[...] para a cultura em todas as suas manifestacbes (mitoldgicas,
ritualisticas, religiosas, artisticas), a fim de reimaginarmos o mundo, o
que significa reconhecé-lo como imagético, como um lugar imaginal,
onde edificios, sistemas burocraticos, linguagem convencional,
transportes, meio ambiente urbano, alimentacdo, educacdo estio
situados em termos de matrizes imaginarias, ou seja, das imagens que
tém deles e que eles desencadeiam.
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E dessa forma, entdo, reconhecer 0 mundo imaginario trazido, vivenciado,
criado pelos alunos, professores e funciondrios no ambiente escolar, “uma realidade de
outro tipo que a percebida”, mas ndo menos consistente. Entendendo o universo escolar
como poético que constitui e constitui-se através dos mitos, ritos, simbolos, e que pode
“caracterizar a vontade de construcdo/destruicao/desconstru¢do do imaginario a
violéncia presente na cultura escolar” (GUIMARAES, 2004, p. 66; 64).

Para Hilman (1989 apud GUIMARAES, 2004, p. 63), “uma imagem ndo é
aquilo que se vé, e sim o que pode ser percebido pelo ato de imaginar”. Foi ai que
pensamos: como realizar nesta dissertacdo um trabalho com imagens, intentando nao
cair pela reducdo dos aspectos que o préprio estudo do imaginario nos proporciona?
Antes de esclarecer nosso pensamento, sdo necessarias algumas palavras sobre as

imagens.

4.3.1. Um mundo imagético

Vivemos cada vez mais cercados de imagens que estdo a todo tempo objetivando
nos passar alguma mensagem. Criamos imagens, transformamos as que passam por nos,
adotamos imagens. As imagens nos causam sentimentos diversos, repulsa, medo,
conforto, felicidade, nos sensibilizam.

Um mundo imagético, que se exprime pela imagem, ndo ¢ “uma massa opaca de
objetos” que sdo “langados arbitrariamente” o mundo “revela-se enquanto linguagem” e
“fala a0 homem através da sua propria maneira de ser, das suas estruturas e dos seus
ritmos” (DUBORGEL, p. 291-292, 1997). Sendo assim, a imagem, para Duborgel
(1997, p. 28) é “um convite a observagdo, a identificacdo, ao reconhecimento, a
descricdo, a definicdo e a etiquetagem do mundo que elas se espelham. Uma imagem
serve para reproduzir o mundo que nos rodeia”.

A imagem, para Duborgel (1997, p. 27), “transmite uma andlise € a0 mesmo
tempo uma sintese do objeto”, ela serve para identificar, reconhecer, descrever,
observar, definir, classificar, informar, saber, conhecer, analisar, estar-se atento; ilustrar
0 conceito das palavras e das coisas; designar, falar, aumentar o Iéxico, ensinar e
auxiliar a leitura (DUBORGEL, 1997). No ambito educacional, a imagem seria, para o
autor, o primeiro saber ilustrado, que “longe de estar circunscrita a fungdes denotativas,
definidoras, explicativas ou de pré-aprendizagem, torna a coisa ilustre em vez de
ilustrar” (DUBORGEL, 1997, p.77).
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As imagens sdo constituidas pelas coisas do mundo e constituem o proprio
mundo, criando um universo simbdlico e, segundo Durand (1967 APUD TEIXEIRA,
20006, p. 218) esse universo “s6 ¢ “humano” na medida em que o homem atribui sentido
as coisas ¢ a0 mundo”.

Segundo Aragjo (2010, p. 690), o “simbolo ¢ uma espécie de signo complexo
que, independentemente do seu suporte, reenvia para a presenca de outra coisa que
permanece invisivel, dai que o simbolo encerre em si outra realidade que, por sua vez,
pode esta reenviar para uma outra e¢ assim sucessivamente”. E o que permanece
invisivel nessa rede simbdlica, quando pensamos no ambiente escolar? E justamente o
que buscamos mostrar. E aquilo que ndo se pode ver por olhos cegos da razdo, aquilo
que ndo esta sob a luz, aquilo que é ignorado enquanto fator de construcdo dessa rede
simbodlica: a violéncia.

A violéncia surge quando os mitos dominantes, “ao se sentirem ameacados,
condensam-se cada vez mais em codigos, regras, convencles; acelerando, porém e,
portanto, seu esgotamento” e € ai que os “mitos marginalizados” aparecem (TEIXEIRA,
2006, p. 218).

Sendo assim, essa domindncia “mitica de um certo regime arquetipico de

9999

imagens num dado momento exerce uma “pressdo pedagogica™”, através da violéncia
simbdlica, mas também é essa mesma pressdo que define as visdes de mundo, as
ideologias, as utopias, o préprio sistema pedagdgico (TEIXEIRA, 2006, p. 218).

Considerar a escola dessa forma, rica em simbolos, arquétipos, mitos, é entender
que existe um imaginario que permite que se narrem as histérias dos homens através das
imagens, de suas vivéncias, de sua cultura, ou seja, “na medida em que nao “temos”
apenas imagens, mas “somos” ou tornamo-nos também as nossas imagens, tomamos a
sua forma e nos criamos por meio delas” (ARAUJO, p. 684, 2010).

E, nesse sentido, com o intuito de trazer o imaginario da violéncia presente na
escola a luz deste estudo é que delinearemos nas paginas seguintes quais as projecoes
imaginarias e simbdlicas da violéncia, presentes no contexto escolar e criadas pelo

proprio homem, aquele mesmo que também se cria “por meio delas”.

4.3.2. Imagens da violéncia na escola

Retornamos a nossa pergunta, modificando-a: Como trabalhar com imagens para

falar das imagens, do imaginario da violéncia na escola? Foi uma duvida que nos
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ocorreu durante esta pesquisa. Pois se colocamos as imagens (desenhos, quadros, obras,
etc.) e um texto sobre aquela imagem estaremos interpretando-as, estaremos
transformando-as em conceitos e nos afastando delas, e uma imagem € sempre mais
abrangente que um conceito. Ndo queriamos isso, ndo queriamos emoldurar as imagens
que podem ser vistas no ambiente escolar em textos, colocando-as como forma de
ilustrar. Queriamos instigar o pensamento sobre essa imagem “quebrando-a, liberando-a
dos significados que a estavam aprisionando-a, reformando-a” (Hilman, 1988 apud
GUIMARAES, 2004, p. 63).
Sendo assim, compartilhando da ideia de Hilman (1988 apud GUIMARAES,
2004, p. 63) e levando em consideracdo os fundamentos de uma teoria do imaginario e
toda a elaboragdo realizada até aqui, pensamos na escola como um lugar imaginal, ou
seja,
[...] um espagco onde possamos localizar alunos, professores,
funcionarios, sistema administrativo, arquitetura, instalacbes em
termos das imagens que eles provocam, situando essas pessoas nessas
imagens, caminhando com elas em seu processo imaginativo,

procurando em cada imagem significados mais profundos daqueles
gue parecem ser evidentes e naturais.

Como vimos, a escola faz essas imposic¢oes de imagens (DUBORGEL, 1997) a
todo 0 momento através de sua agdo pedagogica e ndo queremos isso, gostariamos que
qualquer pessoa que olhasse para os desenhos’, olhasse pelo seu préprio olhar, recriasse
novas imagens, novos conceitos, quebrando talvez um pensamento para que outro
nascesse. Buscamos, através das imagens que foram dispostas ao longo deste trabalho,
complexificar ainda mais o pensamento sobre a violéncia na escola através do
simbolismo que cada traco pode passar. Pois como assinala Hillman (1989 apud
SCIAMANA, 2004, p. 113), “a imagem ¢é sempre mais abrangente, mais complexa que
o conceito. Ela funciona como um recipiente para ideias, eventos, reflexdes e memoria”.

Para Bachelard (1989 apud GUIMARAES, 2004, p. 62; 60), “nosso pensamento

é movido pela imaginacéo, vai ao real, mas ndo provém dele”, “uma imagem presente

’ Dispomos ao longo desta dissertacéo, entre as sessdes, uma sequéncia de cinco desenhos (autor: Rafael
Marola). Tais desenhos foram encomendados para o artista com o intuito de trazer as imagens da escola
gue em suas entrelinhas mostram o imaginario da violéncia. Tais imagens ndo sdo imagens de nenhuma
escola real, concreta, foi colocado para o autor delas o que gostariamos que ele representasse e assim ele
brilhantemente o fez. Vale ressaltar que ndo iremos fazer uma analise interpretativa dessas imagens. Com
base em algumas pesquisas realizadas e com um aparato bibliogréfico especializado no estudo da
violéncia escolar é que realizamos algumas considera¢fes que podem proporcionar ou ndo pontes com 0s
desenhos apresentados.
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ndo faz pensar numa imagem ausente” e a “imaginacao, faculdade de formar imagens,

ultrapassa a realidade”.

4.3.3. Os rituais e a ritualizacédo da violéncia na escola

Entendemos o rito como um “[...] processo que envolve a encarnacdo de
simbolos e de constelagdes de simbolos, por meio de gestos corporais formativos”,
como [...] “encarnagdo de estados interiores cognitivos, afetivos e imaginarios, através
dos quais 0 homem busca a transcendéncia” (TEIXEIRA, 1997, p. 7). Os ritos permitem
que as pessoas possam “localizar-se na sociedade e na cultura de seu tempo, garantindo,
com isso, a constru¢do da identidade grupal” (TEIXEIRA, 1998, p. 62).

Segundo Teixeira (1998, p. 62), existem os ritos criados pela escola e agueles
criados e dirigidos pelos alunos que, muitas vezes, ambos expressam-se em atos
considerados violentos: ao “imagindrio da ordem”, os alunos contrapdem um
“imagindrio da transgressao” ou “do conflito”.

Presente nesses ritos ha dois tipos de violéncia: a violéncia da escola (aquela que
a escola comete enquanto instituicdo educativa) e a violéncia na escola (que ocorrem
entre 0s grupos de pessoas que ali convivem, seja ela verbal ou fisica) (THOMAZ,
2004).

E assim, Dadoun através de uma afirmacdo de que seria inutil pensar que o
sistema educativo possa “transformar o potencial de violéncia do sujeito”, uma vez que
a educacdo tambem trata a violéncia com violéncia, nos leva a pensar como lidar com a
violéncia presente no contexto escolar, sendo que a prépria escola é violenta em suas
praticas.

O que permite que a violéncia permaneca dentro das escolas antes de tudo é a
sua funcdo fundamental, antropoldgica e fundadora da humanidade. Que néo s6 permite,
mas que também faz uso dessas fungdes e caracteriza, assim a escola, sendo como é, e
faz isso atraves de trés funcOes utilitarias que sdo da instancia tradicional do sistema
educativo: (THOMAZ, 2004, p. 77) Funcgdo Técnica: transmissdo do conhecimento e da
aprendizagem, que exige do homem esforco de atengdo, memoria, raciocinio e
pensamento; Funcgdo Cultural: unificagdo do ser, molda padrGes culturais e
comportamentos para que o0 homem se integre a sociedade; Funcdo Antropologica:
“trata-se de trabalhar e tratar a estrutura humana do homo violens de maneira a manter,

por meio de desvios, desvarios, fracassos, o rumo do homo sapiens” (DADOUN, 1998).
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Por meio, entdo, de suas funcBes € que a escola institui praticas rituais formais
que podem ser consideradas como organizadoras, estabelecedoras, sancionadoras e
santificadoras da ordem; e em resposta a essas praticas temos as nao formais que
determinadas pessoas e/ou grupos estabelecem através de uma nova ordem, ou a
desordem provocada a titulo de revolta contra a funcdo instituidora da ordem. O que é
preciso assinalar dessa dindmica é que tanto ordem como desordem fazem uso da
violéncia para conseguir éxito no desenvolvimento de seu ritual.

Falando primeiramente da funcdo formal da escola, podemos assinalar aquilo
que de mais rigido ha na escola, sua parte fisica, sua estrutura, 0s muros da escola. Sob
signo de cadeados, os portfes e muros altos da escola parece querer usa-los como forma
de combater tudo o que de violento é produzido por uma violéncia social que se localiza
fora da instituicdo escolar, como a criminalidade, o trafico de trocas, disputas entre
grupos e etc. apontados anteriormente em algumas pesquisas.

Porém se esquecem da violéncia produzida pelo proprio sistema escolar. Para
entrar nesse ambiente, é preciso vestir-se de aluno através da simbologia do uso de
uniformes, o sujeito é chamado a se comportar com bases em regras sob o comando de
ordens. Esse quadro mostra a primeira manifestacdo de violéncia da escola em vista da
ordem. Em oposicdo a essa imposicdo de regras e ao carater fechado da instituicdo
nasce a depredaco escolar® violéncia na escola (contra a escola), a desordem impera
através de uma violéncia visual, pichacdes e quebra do patrimdnio escolar.

Todavia essa “quebra” vai além do fisico, ha uma violéncia sobre as coisas, 0s
instrumentos, os lugares, a fim de destrui-los, significando a ruptura de um lago social
fragil, um culto & desordem, uma cultura de violéncia, na sala de aula, no pétio, na
estrutura fisica toda da escola, como sinal de revolta ao poder instituido pela escola®
(THOMAZ, 2004).

E a violéncia (MAFFESOLI, 1987) “anémica” que, segundo Tanus (2004, p.
26), “rompe indiscriminadamente todos os muros e explode em todas as formas de
revolta contra o instituido, normatizado”, as normas, codigos, regras e leis. Porém
guando essa ndo € entendida em seu objetivo fundador, de apenas se opor a ordem,

objetivando através da desordem criar uma nova ordem, essa se transforma em uma

® Outras consideragdes sobre depredagao escolar, ver GUIMARAES, 2005 — “A dinamica da violéncia:
escolar conflito e ambiguidade”.

® Consideragdes feitas por Thomaz (2004), em sua pesquisa, realizada em uma escola ptblica de ensino
fundamental entre os anos de 1998-1999, na cidade de Niter6i/ RJ.
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violéncia que sem limites visa apenas a destruir e a ndo construir nada (CHAVES,
2004).

H& outras préaticas formais que se estendem por todos os espacgos da escola que
sdo o entrar em fila para o ingresso e para a saida da sala de aula, cantar hinos e hastear
bandeira, esperar para falar, ficar em siléncio na sala de aula, ficar sentado dentro da
sala de aula olhando para frente, vamos nos ater ao contexto de dentro da sala de aula
para entender essa violéncia da escola.

Existem dentro das salas de aulas as manifestacGes que caracterizam o prazer em
estar juntos (contentamento, alegria, reconforto) e o desprazer em estar juntos (tensao,
aflicdo, raiva, medo). Emogdes que nascem do convivio entre os alunos e na ritualidade
do encontro pedagdgico, na relagio professor-aluno (GOMES, 2004)™.

Segundo Gomes (2004, p. 52), seria preciso “distinguir o fazer conveniente de
professor e o fazer conveniente de aluno”, sdo vistas nesse encontro “regras prescritivas
que determinam quando e como assentar, falar, calar, escrever, ler, escutar, sorrir,
levantar-se, virar-se”. E sdo essas que “determinam as distincias entre uns e outros”,
que determinam o “ritmo ou o tempo do fazer de uns e outros” (HALL, 1972; 1984
apud GOMES, 2004, p. 52).

Ainda que sempre se esteja a dinamizar as relagfes dentro dos contextos
escolares, “a aula sempre guarda algo de um rito, com um emissario professando sua fé
em certos deuses e um grupo de fiéis concelebrando, ao menos na aparéncia, 0 que
também ¢ indicativo de um cumprimento de regra” (GOMES, 2004, p. 52).

Ha presente em dias “comuns” e fortemente em dia de “avaliacdo” uma
corporeidade que é construida por imposicdo do ritual: dedos sdo mordidos, chupados;
bochechas, narizes, orelhas sendo esfregados, cutucados, unhados; as maos que
sustentam pescocos (GOMES, 2004). E, assim, um “discurso silencioso de bocas,
linguas e dentes, méos, dedos e unhas, demonstrativos de corpos tensionados e
contraidos”, os alunos, na avaliacdo, s6 escrevem, ¢ falam através do nao verbal, ou
seja, atraveés do préprio corpo e causam as mais diversas emocdes: ansiedade,
impoténcia, humilhacdo, raiva e medo (GOMES, 2004).

Vemos, assim, que o professor carrega muitas vezes em seu fazer o carater
autoritario, o detentor do conhecimento e aquele que impde a ordem, o “espago da sala

de aula € rigido e autoritario, como autoritaria é a figura do professor, preocupado em

'® Com base em sua pesquisa realizada nos anos de 1980, em escolas de Cuiaba.
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transmitir e cobrar conhecimentos” (THOMAZ, 2004, p. 84). Mas ha na escola a figura
maior de autoridade, que serve como véalvula de escape para amedrontar alunos e
combater o “mal” que existe na escola: 0 diretor.

O diretor é visto como aquele que detém o poder, que dita as regras ndo s6 para
os alunos, como para todos da escola. E uma figura que causa um misto de emogdes
entre 0 medo e o respeito, mas todos concordam que a sala do diretor € um lugar onde
ninguém gostaria de ir. Antes de chegar para o diretor, o aluno passa por inimeros
“castigos”, ficar sem recreio, escrever frases repetidas sobre seu comportamento, ficar
no banco dos castigos, assinar o livro preto e ganhar adverténcias. Mas quando chega ao
diretor pode além das simples adverténcias ele pode ter seus pais convocados, ser
suspenso de aulas e até mesmo chegar a expulsao.

Vemos, assim, acontecer um processo diario de violéncia através da hierarquia
do poder, “[...] cada um de noés, nas suas respectivas posigoes, exerce um determinado
tipo de poder, ou seja, todos vigiam e punem, a0 mesmo tempo em que sao vigiados e
punidos” (GUIMARAES, 2005, p. 1).

O “poder”, entdo, segundo Guimardes (2005, p. 1) ¢ representado pelas
autoridades escolares — é o garantidor do “dever-ser”, e em oposi¢do a esse “dever-ser”
surge a “poténcia” dos alunos que, de forma branda ou explosiva, tentam resistir as suas
imposicdes, garantindo um “querer-viver”.

Os alunos expressam em diversos espacos € momentos 0 seu ‘“‘querer-viver”,
mas é no recreio que eles se sentem livres para suas escolhas. Ali eles conversam,
brincam, ficam em grupos, correm, gastam todas as energias reprimidas na sala de aula.
Lembrando, claro, que nesse espaco, ha também a imposicdo de regras, contudo 0s
préprios alunos criam mecanismos de obedecerem as regras, a partir da concretizacdo
de atividades que eles querem executar.

Podemos ver assim, compartilhando do pensamento de Guimardes®* (2004, p.
60), que os alunos, professores e funcionarios sdo considerados como sujeitos que,

[...] além de sofrerem as determina¢fes de uma rede simbdlica
socialmente sancionada, também atribuem sentidos ao mundo,
ressignificando, a realidade na qual estdo inseridos produzindo uma
cultura prépria, fruto da forma como vivenciam e interpretam as
relacdes e as contradigdes que perpassam o espaco escolar.

11 . ~ . . - S
ConsideracGes acerca de sua pesquisa vinculada ao Laboratério de Estudos sobre Violéncia,

Imaginario e Educacédo (VIOLAR) da Faculdade de Educacgao da Unicamp/SP.
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Vemos, dessa forma, que ordem e desordem perpassam quase que
simultaneamente o espago escolar. H& sempre uma manifestacdo de desordem para a
imposicao da ordem. E, entre esses dois movimentos, esta sempre a violéncia, que tanto
estabelece praticas, quanto as quebra, que estd, “onipresente”, nos atinge, “[...] “nos
desconcerta” e nos toca por seus “estrondos”, nos ensurdece por gritos inteligiveis e por

suas pressoes cotidianas” que nos esmagam, anulam, espremem, pressoes “‘fatigantes”

(DADOUN, 1998, 4° capa).
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Desenho: Passos ordenados. Técnica: grafite. Fonte: Rafael Marola

CONSIDERACOES
FINAIS




119

CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos, nesta pesquisa, cotejar os fundamentos antropopsicanaliticos e
socioantropoldgicos da violéncia, no sentido de realizar um balango tedrico
investigando em que medida a violéncia retrata uma ‘“histoéria natural do mal” e/onde ¢
produzida por um imaginario sociocultural tendo como campo de estudo as
constituicGes da mesma, dentro do contexto escolar. Apds toda a elaboracdo trazida, é
que podemos dizer: na medida em que ndo estabelecemos fronteiras entre natureza e
cultura, entendendo que elas pertencem a um mesmo sistema em que uma completando
a outra possibilitam a complexificagdo do fenémeno.

E é nesse sentido que lembramos Morin (1979, p. 84): “todo salto qualitativo
para frente e todo salto cerebral qualitativo, também para frente, favorecem-se
mutuamente e a evolucdo sociocultural representa um papel decisivo na evolucao
bioldgica que conduz ao sapiens”.

E nesse momento que aparece o simbolo, e “quando o simbolo aparece, quando
a simbolizacdo aparece, quando destacamos um simbolizante da significacdo que néo
mais podemos captar diretamente, nesse momento hd a hominizagdo” (Durand apud
BADIA, 1999, p. 04). Ele, o simbolo, faz entdo emergir numa espécie de vaivem
continuo entre as raizes inatas da representacdo do sapiens e pelas vérias interpelacdes
do meio césmico e social. E é entre uma ponta e outra que se localiza o trajeto
antropoldgico.

O trajeto antropolégico, segundo Durand (1984 apud ARAUJO, 2010, p. 682), é
definido como ““[...] a incessante troca que existe ao nivel do imaginario entre as pulsoes
subjetivas e assimiladoras e as intimacGes objetivas que emanam do meio césmico e
social”, e sendo assim, “no fim de contas, o imaginario ndo é mais que esse trajeto no
qual a representacao do objeto se deixa assimilar e modelar pelos imperativos pulsionais
do sujeito”.

Trazendo esse pensamento para este trabalho, ao apresentar uma interpretagéo
do trajeto antropoldgico sobre a violéncia, trouxemos por meio de um olhar
compreensivo diregdes para se pensar na violéncia como intrinseca ao homem e como
ela participa das culturas humanas.

Como mencionamos, segundo Durand (1967 apud TEIXEIRA, 2006, p. 217), 0

universo humano ¢ simbolico, mas s6 € “humano” na medida em que o homem atribui
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sentido as coisas e ao mundo. Por isso ndo podemos falar da violéncia apenas como
fator pertencente estritamente ao homo sapiens, como apenas um comportamento
instintivo que executamos ao nos sentirmos ameagados, pois como coloca Guimaraes
(2004, p. 63) “[...] as situagdes violentas, o sistema social influenciam e constituem o
imaginario sociocultural, enraizando-se na existéncia dos homens e interferindo nas
préaticas institucionais, entre elas as escolares”.

Mesmo assim, a violéncia é colocada, muitas vezes, claro, sob as vistas de um
olhar etnocéntrico, como sendo pertencente a alguém que esta classificado
hierarquicamente abaixo do homem em nivel de conhecimento, como se apenas animais
fizessem esse uso da forga.

Podemos assinalar esse fato na fala de um aluno entrevistado por Loureiro

(2000, p. 129) em sua pesquisa*?

ouvi de um aluno o relato de um fato violento, com ele acontecido na
escola. Ele, em certa altura do relato, diz: Nao sei o que deu em mim,
parecia um bicho, fiquei cego [...]

[...] Sobre o mesmo fato, a professora entrevistada conta que
separaram 0s brigdes e tudo voltou ao normal (grifos do autor).

Mas ao sair da escola, a mesma professora que achava que a briga havia acabado
conta que ao ver a briga novamente acontecer ficou enfurecida e saltou (palavras dela,
segundo Loureiro, 2000) entre 0s meninos para separar.

Através dessa fala fica claro, o deslocamento da violéncia, para fora de si,
pertencendo a qualquer coisa que ndo faz parte dele, expulsando o diferente, o
comportamento que ndo € aceito pela sociedade, pois a nossa condi¢cdo humana
fragiliza-nos ao entrar em contato com o ndo desejado, com aquilo que nds pensamos
estar somente a margem de nds.

Pensando ainda nessas falas, nos indagamos como fazer para irmos em direcéo
as elaboracgdes do inconsciente, a um estudo do simbdlico, das imagens que constituem
0 universo escolar, sendo priorizando um estudo desse imaginario.

Sendo assim, concordamos que novos estudos que considerem o imaginario
como base tedrica, precisariam ser desenvolvidos, principalmente quando ndao podemos
explicar determinados fenomenos apenas pelo real, pelo visivel. Pois “nem tudo ¢

redutivel a racionalidade; ha coisas que nos escapam” (GUIMARAES, 2005, p. 6).

12 Pesquisa desenvolvida entre os anos de 1997-1999 em escolas publicas do Distrito Federal. Intitulada
“Violéncia, imaginario e educagdo” e coordenada pelo Professor Doutor José Carlos de Paula Carvalho.
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N&o procuramos durante todo nosso texto e tampouco desejamos trazer nas
consideracdes finais solugdes para a violéncia na escola. O esperado para este trabalho é
reconhecer a pluralidade da violéncia enquanto fendbmeno complexo que € intrinseco ao
homem, configurando-o e configurando um imaginario sociocultural do ambiente
escolar.

Nesse mesmo sentido, ndo queremos repetir o ja dito, se ndo é novo ndo ha a
importancia de se dizer novamente. Sendo assim procuramos, neste momento, apontar
uma reflexao pensando na violéncia como parte de um imaginario sociocultural.

De acordo com Tanus (2004, p. 25), muitas das pesquisas ja realizadas
“evidenciam que toda tentativa de reduzir a violéncia a explicacbes simplistas,
unidimensionais, corre o risco de deixar escapar pontos importantes” que possam ser
acrescidos para que o estudo da violéncia ganhe consisténcia no meio académico.

Para Chaves (2004, p. 40), seria “preciso compreender o que significam as
manifestacbes de violéncia na sua complexidade, para, assim buscar formas, de
enfrentar a problematica que incluam néo sé a racionalidade cientifica, mas também os
determinantes afetivos”.

Trata-se, entdo, segundo Guimardes (2004, p.61), de “mergulhar nos sentidos
que alunos, professores e funcionarios dao a violéncia, ndo para compactuar com ela”,
mas para buscar entendé-la no contexto que ela existe. Diversas séo as atitudes que uma
gestdo escolar pode ter face a violéncia, como menciona Teixeira (1998, p. 62) a
“[...]aproximacdo gradativa da escola com a comunidade, por intermédio de vérias
atividades de integracdo, num sistema de parceria em que a instituicdo supre, de alguma
forma, as caréncias de espaco” “[...] a populacao “cuida” da escola”.

Também € possivel encontrar, de acordo com Sciamana (2004, p. 112), uma
brecha na fechada organizagdo da instituicdo escolar com o intuito de “instigar os
alunos a expor suas ideias e estarmos mais receptivos para ouvi-los, seria uma maneira
de privilegiarmos momentos de troca entre os atores do cenario escolar”, possibilitando
aos alunos terem conhecimento do papel violento da escola, instigando-os a pensar
nisso e entendendo que a ordem ndo vem isolada, ndo é pura violéncia, mas que ela se
veste das praticas escolares aceitas e executadas pela sociedade, praticas que sdo
essenciais para o funcionamento da instituicdo escolar.

Todavia ndo esperamos que os alunos aceitem tal fato por simplesmente

acharem que ndo possuem voz ativa dentro da escola. Pensamos que o,
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[...] fazer pedaglgico exige uma negociacdo constante, quer com
relacdo as estratégias de ensino ou de avaliacdo, quer com relacdo os
objetivos e até mesmo aos contelidos preconizados, sempre com vistas
a adaptacdo/ flexibilidade das delegac@es institucionais e da dinamica
das relacbes de poder no cotidiano escolar (SCIAMANA, 2004, p.
112).

Notamos, compartilhando da ideia de Sciamana (2004, p.114) que a “relagdo que
temos e mantemos com os estudantes e a possibilidade da participacdo efetiva desses
jovens no contexto escolar podera contribuir”. Contudo, diferente do que a autora pensa,
ndo para que se reduzam os conflitos dentro da instituicdo escolar, mas para que
possamos lidar com eles em busca do equilibrio dentro das relagdes.

Guimardes (1996 apud Teixeira; Porto, 1998, p. 61) mostra também que
“domesticar a violéncia por meio de regras e cédigos de conduta rigidos parece nao ser

a solucao”. O desafio esta em,

[...] canaliza-la, organiza-la, integra-la a e combina-la com outras
praticas sociais e simbdlicas da escola. Trata-se, em outras palavras,
de procurar formas de geri-la enquanto figura da desordem, ja que
nenhuma sociedade pode ser purgada de toda desordem. E preciso,
entdo, saber lidar com ela, em vez de tentar elimina-la. Este é,
fundamentalmente, o papel do rito: tratar a desordem no sentido de Ihe
dar uma forma dominavel, de converté-la em fator de ordem ou de
deporta-la para os espagos imaginarios.

Segundo Balandier (apud apud Teixeira; Porto, 1998, p. 61), “por meio de
procedimentos, nos quais operam, principalmente, a transgressdo e a inversao, o mito e
0 rito tornam-se os instrumentos que permitem juntar ordem e desordem”, como vimos
anteriormente, fazendo com que uma precisa da outra para existir.

Outro ponto importante € reconhecer as praticas de todos os dias “desenvolvidas
pelos membros dos diversos grupos da escola (professores, alunos e funcionarios)
dentro ou fora da sala de aula, que, pela carga simbdlica e, portanto, educativa que
carregam” COmMO aspectos que constituem a cultura e o imaginério da instituicao
(TEIXEIRA; PORTO, 1998). No sentido de ndo nivelar as diferengas existentes na
escola, mas criando identidades proprias que os facam fazer parte de uma cultura que
eles préprios possam estabelecer.

De acordo com Loureiro (2000, p. 136), “em muitas escolas, ja se inicia uma
acdo estratégica em favor do surgimento ou da manutencdo da paz”, aqui nds nao

falamos necessariamente de se criar uma cultura de paz, mas concordamos com a autora
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quando diz que ja se “procuram o dialogo entre 0s varios componentes/atores da escola
e a violéncia: negociam com ela; usam a arma (espada) disponivel que ¢ a pedagogia”,
pois o canal de comunicagdo que os professores t€ém para “conversar, negociar com a
violéncia” sdo as proprias agdes pedagogicas.

Todavia ¢ importante ressaltar que isto ndo significa “que a paz reinard na
escola, mas que alunos e professores, por forgas das circunstancias, serdo obrigados a se
ajustar ¢ a formular regras comuns, limites de fechamento e de tolerancia”.
Concordamos que o professor ocupa um lugar limitador, “mas ele também abre brechas
que permitirio” essa negociagio (GUIMARAES, 2005, p. 79).

A propria violéncia pode ser assumida como objeto de negocia¢do e sendo
sublimada (MARCUSE, 1972) através dos rituais, do jogo, da festa, do riso, pela fala
etc., e dessa forma passa a restaurar o carater sagrado e fundador da violéncia
(GIRARD, 2000).

A escola precisa ponderar, encontrar um equilibrio, uma vez que “[...] a
instituicdo, na sua ambiguidade, tanto controla pela imposi¢do das normas como protege
dos excessos de tensdo e violéncia”, ela ndo pode executar uma fungdo
“homogeneizadora, apaziguadora ou uma liberacdo total”, pois, assim, “deixa de
controlar a violéncia que, exacerbada ou reprimida, transforma-se numa forca
unicamente destruidora” (GUIMARAES, 2005, p. 106).

Para isso, precisamos compreender como “se estabelecem as relagdes na escola,
como estas acontecem no espaco-tempo dos grupos que ali (com) vivem”, sabendo lidar
com a diversidade que esté tdo presente no universo escolar (CHAVES, 2004, p. 36).
Pois ao privilegiarmos um Unico universo de representacdes, estaremos carregando
nosso olhar com o peso do etnocentrismo, propondo modelos de comportamentos e
“reduzindo a insignificancia os demais universos e culturas diferentes” (Paula Carvalho,
1997 apud TEIXEIRA, 2005, p. 63).

Por isso é importante e seria interessante propor aqui uma pesquisa que
trouxesse 0 imaginario de todos os alunos envolvidos no contexto escolar, sem
privilegiar alguns, pois ao “[...] mesmo tempo em que o agressor incomoda, ele também
é incomodado, e, portanto, nada melhor do que construir — dentro do projeto politico-
pedagdgico de cada escola — as bases para uma socialidade que ndo venha a negar o
conflito, mas que estabeleca os valores e os limites de suas transgressdes” (Monteiro, S.
apud TANUS, 2004, p. 27).
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Sendo assim, ao trazer o imaginario para a sala de aula, podemos envolver mais

13

nossos alunos “com as diferentes imagens desse cotidiano escolar, ndo como um
sistema a ser interpretado, mas enquanto capacidade de criar imagens”, pois o fato de
imaginarmos as situacdes escolares de outro jeito, de pensarmos e discutirmos 0s
problemas da violéncia junto aos alunos, trazendo todas essas situacdes para dentro da
escola, seria a nosso ver uma forma de romper com o que é instituido e exercitar esse
movimento conflituoso entre a ordem e a desordem (SCIAMANA, 2004, p. 114; 111).
Por mais ingénuo gque possa nos parecer, seria esse 0 ensinamento que Lorenz
(1963) queria nos deixar? Se pararmos para pensar que a ordem também & composta
pelas imagens da sombra, do siléncio, da repressdo qual seria, entdo, a sua desordem, o
seu contrario? N&o seria necessariamente desatar nds, mas quem sabe afrouxar esses
duros nos, através da relativizacdo, da complexidade, através da criagdo de lacos que
tragam novos sentidos para as pessoas que estdo ali no ambiente escolar. Qual seria a
manifestacdo de desordem que traria uma colabora¢do nesse sentido? Seria o amor?
como diz num determinado momento o professor/ protagonista do filme, Quando tudo

comeca...*?

3 Quando tudo comega.., um filme de Bertrand Tavernier, Franga, 1999. Daniel Lefebvre, o
professor/protagonista é representado pelo ator Philippe Torreton.
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