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RESUMO

PUPO, K.R. Praticas de violéncia moral no interior da escola: um estudo exploratorio
das representacoes do fenémeno sob a perspectiva de género, 2007. 242 f. Tese
(Mestrado), Faculdade de Educacgdo, Universidade de Sao Paulo, 2007.

O presente trabalho investiga as representacdes que alunas e alunos tém sobre a
violéncia moral, no contexto escolar. Entendemos violéncia moral como as pressdes
psicolégicas presentes nas relagdes interpessoais entre os estudantes, que incluem as
humilha¢des, xingamentos, as ameagas, a exclusio, as perseguicdes sistemdticas dentro de
uma situagdo desigual, ainda que circunstancial, de poder. H4 uma regido de intersec¢do na
acepg¢do de violéncia moral que assumimos e os conceitos de incivilidade, micro-violéncias e
bullying também abordados neste trabalho.

No estudo dessas representacdes, buscamos compreender o universo das relagcdes no
interior da escola e, particularmente, das relacdes entre meninos e meninas em sua interface
com o fendmeno da violéncia moral.

Este trabalho utilizou como parametro de andlise tedrica e metodoldgica a Teoria dos
Modelos Organizadores do Pensamento e foi desenvolvido em dois ambitos diferentes e
complementares: andlise do referencial tedrico e pesquisa de campo.

Nossa amostra foi composta por noventa e seis adolescentes, sendo quarenta e 0ito
meninas e quarenta e oito meninos, de 7* série do Ensino Fundamental e do 2° ano do Ensino
Médio, estudantes de uma escola publica e de uma escola privada, ambas localizadas na zona
sul em S@o Paulo.

Utilizamos como instrumento a resolugdo de conflitos numa cena do cotidiano escolar

envolvendo violéncia moral. Com objetivo de investigar as possiveis diferengas entre meninas



e meninos, o instrumento teve duas versdes diferentes para ser apresentado a estudantes de
cada um dos sexos. A aplicagdo das questdes, a partir da leitura da cena, foi realizada em um
unico encontro com cada um dos grupos de sujeitos.

Encontramos diferencas significativas nas representacdes femininas e masculinas em
relacdo ao fendomeno da violéncia moral, especialmente no que diz respeito a percep¢do da
acdo esperada do sexo oposto nessas situacdes. Esse resultado nos intima a uma reflexdo
cuidadosa a respeito da forma como temos orientado nossos alunos e alunas no manejo de
situagdes conflitivas, bem como, nos convida a rever arraigadas condutas sexistas, que
reforcam os esteredtipos de gé€nero construidos social e historicamente, em nossa pratica

educativa no interior da escola.

Palavras-chave: violéncia moral, género, bullying, resolucdo de conflitos.



ABSTRACT

PUPO, K.R. Practices of moral violence inside school: an exploratory study of the
representations of the phenomenon from the perspective of gender, 2007. 243 pages.
Dissertation (Master of Science), Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, 2007.

The present work investigates the representations which female and male students
have about moral violence, inside the school environment. We understand as moral violence
the psychological pressures present within the interpersonal relationships among the students,
which include humiliations, cursing, threats, exclusion, systematic persecutions within an
unbalanced situation of power, even if circumstantial. There is a point of intersection of the
concept of moral violence, which we work with, with the concepts of incivilities,
microviolences and bullying, also dealt with within this work.

In the study of these representations, we have tried to understand the universe of the
relationships within the school and, particularly, of the relationships between girls and boys in
their interface with the moral violence phenomenon.

This work has used as its parameter of theoretical and methodological analysis the
Theory of the Organizing Models of Thinking and it was developed into two different and
complementary ambits: analysis of the theoretical references and field research.

Our sample consisted of ninety-six teenagers, forty-eight girls and forty-eight boys,
from the 7" grade of the Elementary School and from the o grade of Secondary School,
students from a state school as well as from a private school, both schools situated in the
southern region of Sdo Paulo city.

We have used as instrument of data collection the resolution of conflicts in an ordinary

daily school scene, involving moral violence. With the objective of investigating the possible



differences between girls’ and boys’ representations, the instrument had two different
versions to be presented to the students of each of the sexes. The application of the questions,
based on the understanding of the scene, was accomplished in a single meeting with each of
the groups of subjects.

We have found significant differences between female and male representations in
relation to the phenomenon of moral violence, especially those concerned with the perception
of the action expected from the opposing sex in such situations.

This result impels us towards a careful consideration for the way in which we have
been orientating our female and male students in dealing with conflicting situations.
Furthermore, it invites us to reconsider deep-rooted sexist behavior, which reinforces the
stereotypes of gender — which are socially and historically built - in our educational practices

within the school.

Key-words: moral violence, gender, bullying, conflict resolution.
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INTRODUCAO

Ha muito tempo trabalhando em educagdo, senti-me desafiada a procurar, através de
um trabalho académico de investigagdo, algumas respostas para inquietacdes que foram

surgindo e suas inevitdveis ressonancias no meu fazer cotidiano dentro da escola.

Estar imersa no universo escolar sempre impde limites para o olhar e a escuta das
relacdes entre os que ali convivem e essas restri¢gdes s@o ainda agravadas pelo préprio lugar
que ocupo na instituicdo: a coordenagdo. Porém, foi a partir das experiéncias vividas no dia a

dia neste lugar que um tema foi se impondo como indaga¢@o e como objeto de pesquisa.

No inicio de 2003, uma experiéncia de violéncia moral presenciada, e com conseqiiéncias
bastante graves para todos os envolvidos, gerou a necessidade de uma intervencdo educativa
junto ao alunado. Quando iniciamos a discussdo sobre o tema com os (as) estudantes, fui
surpreendida pela afirmacdo de que excluir, humilhar, expor e todas as variantes destas
atitudes eram consideradas pela maioria dos alunos e alunas experiéncias inevitdveis no
interior da escola e, mais, que ndo havia nada que pudesse ser feito. Essa experiéncia, aliada a
um forte sentimento de impoténcia diante de casos que pude acompanhar, fomentou em mim

o desejo de aprofundar os estudos do tema da violéncia moral.

Um tema por si s6 dificil que ganhou uma dimensao privilegiada e com a qual ndo
teria me confrontado, por aumentar ainda mais o desafio que teria pela frente, se néo tivesse
sido levada pelas “pistas” que os alunos e alunas participantes deste estudo nos ofereceram a
reflexdo.

Ao definir a amostra de estudantes sobre cujas representacdes nos debrucariamos no

percurso desta investigacdo, tinhamos em mente trés vertentes analiticas possiveis: faixa



etdria, nivel socioecondmico e género. De posse dos resultados obtidos através da aplicacdo
do instrumento de pesquisa, uma das vertentes tomou a primazia sobre as demais: o género.
Portanto, uma indicag¢do empirica das diferencas de género manifesta nas respostas das alunas
e alunos precedeu o uso do género como categoria principal de andlise neste estudo. Por esse
motivo, ha em nosso quadro teérico um espaco dedicado especialmente a esse recorte. Cabe-
nos, igualmente, reafirmar que durante nosso estudo n@o renunciamos as demais perspectivas
de discussdo do problema, como se vera mais adiante.

Acreditamos que o estudo da violéncia moral pela perspectiva de género ¢ importante
para compreender as inegdveis e imensas desigualdades entre homens e mulheres presentes na
sociedade em geral e, quicd, contribuir no combate do sexismo presente na escola, em
particular.

Além de uma boa dose de cautela para lidar com temas tdo complexos, foi necessério
aprofundar estudos em diversas dreas do conhecimento. Assim, iniciamos, no primeiro
capitulo desta investiga¢do, o estudo tedrico da violéncia no ambito escolar e suas interfaces
com outros conceitos: bullying, intimidacdo e incivilidades, assim como a delimitacdo mais
precisa possivel do préprio conceito de violéncia moral.

Em seguida, dedicamos uma parte importante de nosso trabalho a apresentagdo do
conceito de género, sua génese e desenvolvimento, suas implicacdes nas praticas pedagdgicas
cotidianas. Adentramos teoricamente no campo dos estudos da moral, convidadas pelo
instigante debate sobre as diferencas nos juizos morais femininos e masculinos e a esse
aspecto dedicamos algumas paginas neste trabalho.

Ainda construindo nosso quadro de referencial tedrico, no primeiro capitulo,
apresentamos a Teoria dos Modelos Organizadores de Pensamento, que nos serviu de

parametro de investigacdo e andlise das respostas dos (as) estudantes neste trabalho.



No capitulo dois, apresentamos o desenvolvimento da pesquisa, os objetivos que nos
propunhamos alcancar e os procedimentos metodoldgicos adotados. Neste capitulo ainda,
descrevemos os modelos organizadores de pensamento que os alunos e alunas aplicaram nas
respostas que deram as questdes apresentadas sobre o fendmeno da violéncia moral.

O capitulo trés foi dedicado a apresentacdo dos resultados, grificos e tabelas, que
foram organizados de acordo com os critérios que estabelecemos de gé€nero, faixa etéria e
nivel socioecondmico.

Finalmente, o capitulo quatro foi destinado as anélises e discussdes dos dados
encontrados, a partir do arcabouco tedrico que d4 sustentacdo a essa investigagcao. No capitulo
cinco, fazemos nossas consideragdes finais.

Esta investigacdo, por sua pequena amostra de estudantes, propiciou o
aprofundamento minucioso da andlise das respostas em busca dos modelos organizadores de
pensamento aplicados pelos sujeitos diante de uma situagdo de violéncia moral. Acreditamos
que nossas reflexdes propdem explicacdes que precisam ser testadas e revistas por estudos
mais amplos do tema, mas trazem conclusdes interessantes, assim como inevitdveis novos
questionamentos.

Acreditamos que, somente através de uma melhor compreensido das representacoes e
acdes de meninos e meninas diante do fendmeno da violéncia moral, poderemos conseguir
elaborar, no devido tempo, estratégias educativas significativas capazes de promover um
desenvolvimento pessoal e coletivo que nos leve a experiéncias de relacdes interpessoais mais
justas, equilibradas e, por que ndo, mais felizes. Tenho a esperanca de que este trabalho

possa, sobretudo em seus efeitos, contribuir para tanto.



CAPITULO I - QUADRO TEORICO

1.1. VIOLENCIA

A elaboragdo de um quadro tedrico que discorra a respeito do tema da violéncia é uma
tarefa complexa como o é a propria definicdo conceitual do termo. Quaisquer que sejam as
acepgOes assumidas, elas serdo sempre polémicas e todos os termos utilizados serdo passiveis
de contestacdo, dependendo de quem os define ou em relagdo a quem ou a que estdo
submetidos. Serd, portanto, necessirio iniciar a elaboragdo do arcabougo tedrico que dard
sustentacdo ao nosso trabalho, percorrendo um trajeto que inclui a elucidagdo do conceito de
violéncia e o necessdrio recorte da violéncia escolar. [gualmente de grande importancia serd a

revisitacio de estudos sobre o fendmeno realizados no Brasil nas dltimas décadas.

1.1.1. O conceito de violéncia

Diferentes disciplinas tém promovido esforcos no sentido de explicar esse fendmeno
tdo presente no cotidiano da experiéncia humana: as ciéncias sociais, a psicologia, a

economia, a antropologia, a ciéncia juridica, etc.

“A dificuldade conceitual [...] decorre de vdrias razdes, entre as quais
mencionaria, como um primeiro aspecto, o fato de a violéncia ser um
fendmeno empirico antes do que um conceito tedrico. Retirado diretamente
da realidade social que descreve, o conceito tem sido de tal forma apropriado
pelo senso comum, pela politica, pela midia ou por varios outros campos que
ndo o cientifico, que sua reapropriacio académica carece de uma
explicitacdo dos sentidos nos quais € utilizado” (Porto, 2002, p.153).

Dessa forma, para superar a observacio do fendmeno na realidade social, deixando os

limites impostos pela via de andlise do senso comum, vamos, nas proximas paginas, fazer um



retrospecto de alguns dos principais trabalhos realizados sobre o tema, o que possibilitard uma
aproximacdo com a definicdo do conceito de violéncia como objeto de andlise tedrica que
orientard nosso trabalho.

Conquanto seja um caminho habitual para aqueles que se propdem conhecer a
definicdo de um conceito, abriremos mao da consulta ao diciondrio comum. Esse recurso, por
sua necessidade de apresentar os significados de um vocdbulo em suas vdrias acepgdes,
dilataria o conceito sem apontar caminhos seguros e ndo nos ofereceria a necessaria
profundidade num trabalho académico. Assim, investiguemos, num primeiro movimento, um
diciondrio especifico que possa tratar do termo com uma especificidade maior.

Encontramos no Diciondrio de Politica (Bobbio et al.,, 1983) uma referéncia
importante que atende, por hora, nosso objetivo. Antes de nos aventurarmos em sua leitura, no
entanto, precisamos considerar cuidadosamente a adverténcia que nos coloca o autor em sua
introdugéo:

“A maior parte dos termos usados no discurso politico tem significados
diversos. Essa variedade depende, tanto do fato de muitos termos terem
passado por uma longa série de mutacdes histéricas, [...] como da
circunstancia de ndo existir até hoje uma ciéncia politica tdo rigorosa que
tenha conseguido determinar e impor, de modo univoco e universalmente
aceito, o significado dos termos habitualmente mais utilizados”.(Bobbio,
1983).

Sera esse, portanto, nosso primeiro pressuposto na elaboracido do ancoradouro tedrico
desta pesquisa: considerar o significado de violéncia no contexto histdrico e cultural a partir
do qual se realiza a andlise, considerando o status de quem fala, a proveniéncia do autor e a
parcialidade resultante deste ldcus.

Stoppino (1983), autor do verbete violéncia no referido diciondrio, inicia sua defini¢ao
entendendo como violéncia a intervengao fisica voluntaria de um individuo ou grupo contra
outro individuo ou grupo (ou também contra si mesmo), geralmente a revelia deste, com

objetivo de destruir, ofender e coagir. Segundo essa descricdo, a violéncia pode ser direta,



quando fere imediatamente o corpo de quem a sofre, ou indireta, ao produzir mudangas no
ambiente fisico que prejudique(m) o(s) outro(s).

Ha, porém, uma adverténcia feita pelo autor que nos alerta para o cuidado necessario
no uso do vocabulo ‘violéncia’, quando queremos nos referir ao uso de poder coercitivo e a
manipulagio:

“[...] o uso indiscriminado do termo violéncia, designando todas estas
relacdes de poder, além das intervengdes fisicas, produz o grave dano de
colocar, na mesma categoria, relagdes que sdo muito diversas entre si pelos
caracteres estruturais, pelas funcdes e pelos efeitos, conseqiientemente
provocando mais confusdo do que clareza”. (Stoppino, apud Bobbio, 1983,
p.1292).

Ainda que reconheca a presenga de violéncia nas situacdes em que hd relacdes de
poder opressivas, o autor faz a defesa de que se delimite rigorosamente, na literatura politica e
socioldgica, a acepgdo de violéncia a intervencdo fisica. Assim, sugere que o uso do termo
violéncia fique restrito as situagdes em que hd “violéncia em ato”, e que sejam utilizados,
preferencialmente, os termos “coer¢do” e “manipulacdo” sempre que se queira caracterizar a
ocorréncia de opressdo, ou, em palavras do autor, “ameaca de violéncia”.

Este enquadramento conceitual proposto por Stoppino limita a andlise do fendmeno da
violéncia a agressdo e ao uso da forga fisica no contato humano. Pode ser uma enunciagio
adequada ao universo socioldgico, porém nao da conta do fendmeno que pretendemos estudar
neste trabalho. Passemos, pois, ao estudo de proposicdes analiticas que alarguem o universo

de sentidos do termo.



1.1.2. O pensamento de Hannah Arendt

Dentre os estudiosos que contribuiram para a reflexdo desse fendmeno, estd Hannah
Arendt, que se imbricou na andlise da violéncia em decorréncia de seu pensar sobre a
liberdade. A reflexdo da autora produz um referencial tedrico para a compreensdo do
fendmeno da violéncia em sua complexidade e amplitude e, mais do que isso, abre

interessantes possibilidades de acdo no campo da educacao.

"Ninguém que se dedique a meditacdo sobre a histdria e a politica consegue
se manter ignorante do enorme papel que violéncia sempre desempenhou
nas atividades humanas, e, a primeira vista, é bastante surpreendente que a
violéncia tdo raramente tenha sido objeto de considera¢do”. (Arendt, 1985,
p-6)

Nesse pardgrafo, a autora justifica sua preocupacdo e manifesta sua surpresa com a
escassez de estudos realizados, até aquele momento, sobre a violéncia, que foi considerada
por muito tempo como corriqueira e inevitavel nas relacdes humanas.

Na obra A condi¢cdo humana (1958), Arendt assume a concepgdo grega que assinala a
violéncia como um elemento pré-politico que, apds o advento da polis, sO se reinstala com o
fracasso do didlogo. “O ser politico, o viver numa polis, significava que tudo era decidido
mediante palavras e persuasdo, e ndo através de for¢a ou violéncia”. (Arendt, 1981, p. 35).

Em 1969, a autora publica Sobre violéncia, obra na qual investiga a natureza e as
causas da violéncia. Neste trabalho, preocupa-se em delimitar conceitualmente violéncia,
propondo uma distingdo clara entre o termo e outros conceitos como: poder, vigor, forca e
autoridade. Segundo a autora, esses termos, por indicarem uma relacdo de dominagdo, sio

comumente assumidos como sindnimos, o que gera uma confusdo conceitual.



Vigor, em seu entendimento, estd relacionado a caracteristicas individuais de objetos
ou pessoas, enquanto a palavra forca deveria ser usada para designar a energia caracteristica
da natureza e/ou das circunstancias, a energia liberada por movimentos fisicos ou sociais.

Para Arendt, a violéncia pode ser um instrumento de potencializacdo do vigor ou da
forca, e por isso se diferencia desses termos.

Dentre os termos submetidos a analise, em Entre o passado e o futuro (1954), Arendt

alerta que autoridade é o vocdbulo mais confundido com violéncia:

“Visto que autoridade sempre exige obedi€ncia, ela é comumente
confundida com alguma forma de poder ou violéncia. Contudo, a autoridade
exclui a utilizacdo de meios externos de coercdo; onde a forca é usada, a
autoridade em si mesma fracassou”. (Arendt, 2000, p. 129).

Para o pensamento arendtiano, o cerne da autoridade estd em seu reconhecimento
inquestiondvel, portanto o exercicio da autoridade seria incompativel tanto com meios
externos de coercdo, quanto de persuasdo. Na relagdo entre as pessoas, obrigar a ou
argumentar com significam, para a autora, o fracasso da autoridade.

Poder € um dos conceitos-chave em seu pensamento politico.“Enquanto a forga é a
qualidade natural de um individuo isolado, o poder passa a existir entre os homens quando
eles agem juntos, e desaparece no instante em que eles se dispersam”. (Arendt, 1981, p. 212).

Segundo seu ponto de vista, o poder estd na esséncia de todo o governo e ndo necessita
de justificacdo, necessita de legitimidade. O poder € inerente a prépria existéncia de
comunidades politicas e refere-se a capacidade humana de agir de comum acordo,
desaparecendo quando a violéncia se instaura. “A violéncia sempre é dado destruir o poder;
do cano de uma arma desponta o dominio mais eficaz, que resulta na mais perfeita e imediata
obediéncia. O que jamais poderd florescer da violéncia é o poder. (Arendt, 1985, p.29)”.

Desta forma, o poder instituido em grupos sociais organizados surge como autoridade

legitimada, e exige um reconhecimento instantineo e inquestiondvel. Usar a violéncia para



justificar ou manter o poder coloca esse poder em perigo e pode até mesmo fazé-lo
desaparecer. Hannah Arendt afirma que a violéncia pode destruir o poder, mas € incapaz de
substitui-lo.

Assim, conclui que poder e violéncia, ndo apenas ocupam dimensdes diferentes, como
também se opdem. E, quando se tenta substituir o poder pela violéncia, cria se tirania.

Além de contribuir para ampliar e precisar a defini¢do conceitual de violéncia, outro
aporte importante do pensamento da filésofa alema foi a desnaturalizacdo desse conceito. Para
a autora, nem a violéncia, nem o poder sdo fen6menos naturais. Ambos 0s conceitos
pertencem a esfera politica e, portanto humana, e nao estdo associados a natureza ou a luta
pela sobrevivéncia do reino animal.

Consideramos importante citar neste trabalho os estudos realizados por Hannah Arendt
sobre violéncia e poder, pois partilhamos a crenca de que suas concepgdes do fendmeno
podem ser um instrumental tedrico de andlise importante para a compreensdo da viol€ncia
presente na escola.

Muitos dos discursos produzidos pelos estudiosos da questdo da violéncia escolar,
assim como daqueles que participam do dia a dia na escola, ainda desconsideram em suas
andlises as contribui¢des que as reflexdes de Hannah Arendt trouxeram a discussdo e emitem
juizos que mostram confusdo conceitual entre violéncia e agressividade ou forga, ou
personalizam a violéncia desconsiderando seu carater fundamentalmente instrumental. Muitos
educadores permanecem considerando este ou aquele sujeito como violento e/ou gerador de
violéncia.

Nesse sentido, endossamos a posicdo assumida por Fortes de Oliveira e Guimaries
(2005) de que ao contrapor e diferenciar violéncia e poder, Arendt nos faz acreditar na
possibilidade de, através da educacdo, fazer uma intervengdo na realidade da violéncia

escolar.



“Grande parte das politicas educacionais sobre violéncia detém-se na
tentativa de represar, amenizar e conter a onda da violéncia, administrando
seus efeitos. A autora, com sua insisténcia na contraposi¢do violéncia e
poder, nos faz apostar no incremento da vida politica e no estreitamento da
politica com a educacdo enquanto alternativa”. (Fortes de Oliveira e
Guimaries, 2005, p.102).

Para Arendt, a vida politica estd estruturada sobre duas idéias: a prdxis e o discurso.
Assim, as relagdes humanas e a relacio das pessoas com o meio sdo definidas pelo discurso e
pela acdo. Podemos concluir, portanto, que a escola pode enfrentar o fendmeno da viol€ncia
se transformar seus discursos em agfdo, tornando professores e professoras protagonistas,

detentores da palavra e autbnomos em seu agir.

“O poder s6 € efetivado enquanto a palavra e o ato ndo se divorciam, quando
as palavras ndo sdo vazias e os atos n@o s@o brutais, quando as palavras ndo
sdo empregadas para velar inten¢des, mas para revelar realidades e os atos
ndo sdo usados para violar e destruir, mas para criar relagcdes e novas
realidades” (Arendt, 1981, p.212).

Seguindo essa argumentacdo, podemos concluir que através da escola podemos
minimizar os efeitos da violéncia se verdadeiramente a caracterizarmos como um espaco
publico e politico. Uma educacdo que ndo faca isso perpetua e reitera a violéncia interna e
externa a escola.

A despeito das relevantes contribuicdes de Arendt para refinar nossa busca de uma
definicdo conceitual do fendmeno da violéncia que possa ser o norte da andlise a que nos
propusemos neste estudo, vamos, antes de dar seguimento adentrando no dmbito escolar da
questdo, dar mais um passo no aprofundamento da conceituacdo, incluindo a importante

contribuicdo de Yves Michaud.



1.1.3. A perspectiva de Yves Michaud

O pensador francés Yves Michaud escreveu em 1986 a obra La violence, que
rapidamente tornou-se referéncia para todos os estudiosos do tema e cujo contetido
procuraremos apresentar brevemente por considerar que, certamente, contribuird para ampliar
a perspectiva de andlise tedrica deste estudo.

Michaud (1986) procura partir de uma definicdo conceitual que abranja os diversos
sentidos de “violéncia” para, nos capitulos seguintes, abordar a histéria e a sociologia do
tema, sua relacdo com a tecnologia e a midia, os aspectos de controle da violéncia e suas
causas, contemplando as abordagens socioldgicas e antropoldgicas.

Comecemos pela etimologia do termo, segundo suas palavras:

“Violéncia vem do latim violentia, que significa violéncia, cardter violento
ou bravio, for¢a. O verbo violare significa tratar com violéncia, profanar,
transgredir. Tais termos devem ser referidos a vis, que quer dizer forga,
vigor, poténcia, violéncia, emprego de forca fisica, mas também quantidade,
abundancia, esséncia ou carater essencial de alguma coisa”. (Michaud, 1989,
p-8).

Para esse autor, a idéia de for¢a natural presente num ser ou numa coisa estd, portanto,
no bojo da concepcao de violéncia, mas ndo ha aqui um ajuizamento de valor. A forca, que
pode designar uma variedade de comportamentos e acdes fisicas, tornar-se-ia viol€ncia
quando passasse da medida ou perturbasse uma ordem. Aqui temos um primeiro problema a
resolver: como ha muitas “ordens normativas” possiveis, haveria (e hd) como conseqiiéncia
muitas e diferentes formas de violéncia.

Para Michaud, como dano fisico, prejuizo material ou estrago, a violéncia € facilmente
reconhecida. Como uma alteracdo da norma, no entanto, a nogcdo € mais plastica porque

quando hd mudanga de regras, preceitos ou padrdes, hd necessariamente mudanca de sentido



no uso do termo violéncia. Por isso, a acep¢do etimoldgica ndo da conta da complexidade do
fendmeno.

A violéncia é também expressdo da sociedade onde ocorre, exprime seu modo de
organizar a vida social, revela seus valores, anuncia a concep¢ao de mundo de seus cidadaos.
E por isso é dinamica e intricada e se define a partir do que é considerado “normal” para a
sociedade.

Em muitos casos, conta-nos Michaud, de acordo com o contexto social e relacionada
as normas e regras formuladas socialmente, a violéncia é tolerada, proibida, ajeitada,
encorajada ou passa despercebida.

Michaud esfor¢ou-se por encontrar uma defini¢do de violéncia mais precisa que
incluisse todas as possibilidades de interag¢do, ndo somente uma relagdo de dois sujeitos, mas
de vérios individuos agindo contra um ou de miltiplos agentes agindo em relagdo a um grupo.
Incluiu, em sua significagdo do termo, as diversas modalidades de violéncia e até um aspecto
temporal que considera que se pode praticd-la de forma pontual, com grande intensidade e em
um sé tempo ou distribui-la em pequenas doses aplicadas gradualmente.

Outro aspecto importante de sua defini¢do do conceito diz respeito aos diversos tipos
de prejuizos que o fendmeno da violéncia pode causar: danos fisicos, psiquicos e morais em

maior ou menor grau, prejuizos materiais ou danificacio das aliancas culturais.

“Os prejuizos materiais e fisicos sdo considerados mais importantes, nem
que seja porque sdo mais visiveis, mas as perseguicdes morais e
psicoldgicas, a intimidacdo reiterada, os danos sacrilegos as crencas e aos
costumes também podem ser graves. No fundo, a questdo é saber quais sdo
os contornos exatos da pessoa e nada garante que esta se limite apenas a
individualidade fisica”. (Michaud, 1989, p.11).

Esse € precisamente o aspecto que nos atrai na defini¢do de Yves Michaud porque é
objetivo desta investigacdo conhecer as representacdes de alunos e alunas sobre a violéncia

que ndo ¢ a fisica, que ndo € visivel e nem facilmente identificada.



Concordamos com a professora Fldvia Schilling (2004) quando avalia que a acepg¢do
proposta por esse pensador francés esta bastante adequada para nossa sociedade, € ampla e
moderna. Essa serd a acepg¢do geral de violéncia que assumiremos no percurso desta
investigacdo, conquanto nossa preocupacdo essencial seja com os aspectos psiquicos da
violéncia presentes nas relagdes entre os (as) estudantes no interior da escola.

A perspectiva abrangente pela qual Michaud se propde a estudar o fendmeno da
violéncia traz importantes subsidios para a maneira de compreender suas manifestagdes no
interior da escola e nos fornece aportes significativos para entendé-lo em sua complexidade.

Nas palavras do autor:

“Ha violéncia quando, numa situacdo de interacdo, um ou varios atores agem
de maneira direta ou indireta, maci¢a ou esparsa, causando danos a uma ou
vdrias pessoas em graus varidveis, seja em sua integridade fisica, seja em sua
integridade moral, em suas posses, ou em suas participagdes simbdlicas e
culturais”.( Michaud, 1989, p.11).

Michaud alerta ainda que é um equivoco pensar que se pode explicar a violéncia de
maneira imparcial e objetiva; posto que a percepcdo estd estreitamente ligada ao ponto de
vista normativo do qual se observa o fendomeno, depende dos critérios e regras que vigoram

em cada grupo social.

“O erro das abordagens objetivas é ndo ver que, sem suas referéncias
normativas, a idéia de violéncia ndo tem nenhum sentido e suas funcdes de
condenacdo, de celebracdo ou de encantagio ndo podem ser deixadas de
lado.” (Michaud, 1989, p.13)

Sdo os valores presentes em cada um dos grupos sociais que vao definir sua acepg¢io
de violéncia, de modo que ndo se pode assumir um conceito universal do termo e ha que se

aceitar um quantum de subjetividade que o ato de assumir uma significagdo implica.



1.1.4. Violéncias nas escolas

Ao colocar no plural o titulo que nomeia o recorte do tema que faremos a partir deste
momento, estamos inspiradas no trabalho de Abramovay e Rua (2002) e Porto (2002) e
fundamentamos sua adogdo no fato de “violéncias nas escolas” admitir em sua significacio
uma pluralidade de manifestagcdes de comportamentos violentos presentes no interior de
diferentes instituicdes escolares — com diferentes intensidades, permanéncia e gravidade - e
nao de uma escola assumida de forma genérica e homogénea.

Além disso, precisamos considerar o alerta ji feito a respeito da relatividade do
conceito em fungdo da acepgdo de violéncia como expressdo do ldcus em que acontece e da
definicdo de padrdes de normalidade e de valores postos e que define o que é considerado
“normal”.

Feito esse registro, que reafirma uma convic¢do e uma assuncdo de perspectiva de
andlise da questdo, usaremos, no decorrer do texto, os termos violéncia e escola no singular,
apenas para nao tornar cansativa ou aborrecida sua leitura.

Ao abordar as razdes para a existéncia e persisténcia de atos de violéncia em seu
interior, a escola entra, muitas vezes, como vitima da situagdo social e, em muitas outras,
como a vila produtora de violéncias.

As explicagdes sobre as violéncias nas escolas, e aqui estamos usando o termo
considerando todos os seus matizes, desde as agressdes fisicas mais graves e fatais até as
admoestacdes morais sofridas sistematicamente por algumas alunas e alunos, procuram
encontrar elementos que justifiquem a incidéncia dessas condutas.

Essa busca tem considerado como relevantes na explicacdo do fendmeno fatores

internos e externos ao meio escolar. Sao apontadas como razdes exdgenas ao ambiente escolar



para explicar a violéncia em seu interior: o sexismo, o racismo e outros preconceitos, a origem
familiar, as influéncias da midia e as caracteristicas do ambiente préximo ou mais amplo em
que esté situada a escola.

Além disso, sdo apontadas também como responsaveis pela violéncia escolar a
distribuicdo de renda injusta, o mau funcionamento da justica, a impunidade, o colapso da
educacdo e sadde, a corrupcao, o crescimento desordenado das cidades, a falta de organizagio
da populagdo e a falta de confianca nas institui¢des.

Sdo motivacdes controversas, que podem estar presentes, e sem ddvida em muitos
casos estdo, mas que sdo insuficientes para explicar a complexidade do fendmeno. Algumas
escolas em regides extremamente pobres e deterioradas surpreendem-nos com estatisticas de
incidéncia de violéncia escolar bastante baixas. Alguns estudos realizados na Franga
(Debarbieux, 1996) encontraram resultados que desmistificam a idéia de que a violéncia é
inevitdvel em lugares muito pobres e com alto indice de criminalidade, mostrando que
praticas pedagdgicas internas das escolas podem promover uma convivéncia pacifica no
ambiente escolar mesmo nesses contextos. O que nos leva, no minimo, a colocar em divida as
explicacdes simplistas e a propagada diade violéncia e pobreza. !

Contudo, ha concordéncia entre os estudiosos da questdo de que a escola, assim como
qualquer outra instituicao, é permedvel as influéncias macrossociais. Tanto mais, quanto vem
diminuindo seu prestigio social como lugar de producdo e transmissdo de conhecimento e
como espago que possibilitaria as classes menos favorecidas um meio de ascensio social.

No entanto, é preciso procurar a justa medida dessa influéncia exdgena, pois pode ser

conveniente para a escola a externalizacdo das causas de sua violéncia interna. Ao optarmos

" Aquino (1999) defende a hipétese de que as relagdes interpessoais nas escolas privadas sio tdo confrontativas
quanto aquelas vivenciadas nas escolas publicas. Schilling (2004) corrobora essas teses do autor ao afirmar que
existem registros de atos violentos muito similares em escolas particulares e publicas. Nesse sentido, ao
realizarmos nosso estudo procuramos incluir em nossa amostra alunas e alunos dos dois universos escolares,
publico e privado, para podermos fazer uma observacdo das representacdes sobre violéncia moral também
considerando o recorte de nivel sécio-econdmico.



por essa perspectiva de andlise do problema, corremos o risco de que haja uma
desresponsabilizagdo dos protagonistas escolares por aquilo que acontece nos
estabelecimentos escolares.

Algumas das varidveis presentes no interior da prépria escola que precisam ser
consideradas no estudo da violéncia sdo: a faixa etaria, o nivel de escolaridadez, os codigos de
conduta, o sistema de punicdes e equanimidade de tratamento disciplinar, a qualidade dos
projetos pedagdgicos, a disponibilidade e coeréncia dos educadores, as condi¢cdes do espaco
fisico, as relagOes interpessoais € os canais de comunicagdo existentes, os padrdes éticos
assumidos e tantas outras.

Como se v€, ndo hd um aspecto interno que possa dar conta da explicacdo do
fendmeno da violéncia escolar em detrimento de outros, € preciso aproximar-se da
compreensdo do problema, considerando todas as praticas institucionais como relevantes.

E preciso reconhecer a responsabilidade da escola pela producio e manutencio das
violéncias internas para que se possa vislumbrar possibilidades de construir uma cultura de

paz através de recursos originados no interior da prépria instituicao.

Guimaraes (1996) afirma que a escola ndo pode ser vista como:

“reprodutora das experi€ncias de opressdo, de violéncia, de conflitos,
advindas do plano macroestrutural. E importante argumentar que, apesar dos
mecanismos de reproducdo social e cultural, as escolas também produzem sua
prépria violéncia e sua propria indisciplina”. (Guimaraes 1996 b, p.77)

2

Desta forma, € preciso descrever e analisar a violéncia a partir das relacdes
interpessoais que se ddo na escola, abandonando qualquer tentativa de fazer uma leitura

totalizadora.

2 Quando nos referimos a faixa etdria e nivel de escolaridade como varidveis importantes, estamos querendo situar com precisdo o fendmeno
da violéncia no interior da escola, afinal ha entre as diferentes idades e niveis de ensino manifestagdes muito distintas de agressividade e
violéncia.



Nesse sentido, muitos trabalhos sobre o tema da violéncia escolar vém sendo
realizados nas ultimas décadas. Nas proximas pdginas, especialmente com o apoio de
Abramovay e Rua (2002) e Sposito (2001), procuramos expor resumidamente alguns desses
estudos que podem ajudar-nos na tarefa de entender o fendmeno simultaneamente em toda sua
amplitude e especificidade.

Vale ressaltar que, no Brasil, os estudos académicos realizados sobre o tema da
violéncia escolar sdo relativamente recentes e coincidem com o processo de democratizacio
da sociedade brasileira. Ndo sem razdo, a preocupacdo com o tema da violéncia escolar
cresceu também na medida em que houve um aumento e diversificacdo dos casos no ambito
da sociedade civil, especialmente no espaco da periferia dos grandes centros urbanos.

A midia teve um papel importante na disseminag@o do interesse sobre o tema por dar
visibilidade ao problema. Nesse aspecto, é preciso ser diligente, pois em muitos casos a
imprensa faz uma andlise mais alarmista do que realista dos casos de violéncia escolar.

“O segundo ponto, que é de natureza mais politica, estd ligado a um possivel
“efeito da moda” ou, o que é ainda pior, uma pré-fabricacdo social da
violéncia nas escolas, com origem na midia, o que faz com que a questdo
cientifica seja arrastada para o nivel do sensacionalismo e da demanda social
por repressdo.” (Debarbieux, 2002 (2), p.18)

Debarbieux alerta que uma das criticas feitas aos estudiosos do problema da violéncia
escolar € de que esses estudos, assim como sua difusdo pela midia, podem contribuir para
“criar o fendmeno falando dele”, exagerando o problema. Essa critica, segundo o autor, é
infundada e ignora grande parte dos trabalhos cientificos importantes sobre a questao.

Segundo Debarbieux (1998, apud Abramovay, 2003)°, as primeiras pesquisas sobre o
fendmeno da violéncia nas escolas privilegiavam o estudo da violéncia institucional, isto é, a
violéncia perpetrada pelo sistema escolar contra os alunos. De 14 para c4, houve uma mudanga

na perspectiva de andlise dos trabalhos realizados na drea. Hoje, os estudos sobre violéncia

* DEBARBIEUX, E. (coord) La violence a 1’école: approaches européenes. Institute Nationel de Recherche
Pedagogic. In: Revue Frangaise de Pédagogie, n°123 — avril, mai-jun, 1998.



escolar focalizam, com maior freqiiéncia, a violéncia que ocorre entre os proprios alunos (de
agressoOes fisicas ou morais, furtos, danificacio de pertences) ou dos alunos contra o
patrimonio da escola (vandalismo, depredagéo, invasdes).

Os estudos mais fecundos sobre a violéncia na escola realizados na década de 90
incluem todas as nuances das interacdes no espaco escolar, seus contextos, seus entornos, suas
regras de convivéncia, seu sistema de sangdes. E foram de extrema importancia para
apresentar a variedade de praticas escolares em relagdo ao fendmeno da violéncia escolar.

Uma sintese dos estudos sobre violéncia escolar no Brasil foi publicada por Sposito
(2001) e contribuiu para dar uma visdo pan-6ptica do fendmeno a época. Passemos, pois, a
conhecer esse trabalho.

Sposito (2001) divide as pesquisas realizadas no Brasil a respeito do tema da violéncia
em dois grandes grupos. No primeiro grupo, estdo as investigacdes que procuraram fazer
diagnésticos locais ou mais gerais, realizadas, na maioria das vezes por organismos publicos
da educagdo, associagOes de classe, e menos freqilentemente por institutos privados ou
pesquisadores ligados a universidades. Esses estudos t€m o mérito de estimular novas
pesquisas e oferecer um quadro das principais ocorréncias de violéncia escolar no Brasil. Por
outro lado, porém, nem sempre permitem generalizagdes confidveis — por causa da
insuficiente definicdo das amostras, tampouco buscam criar um quadro tedrico que permita
interpretar adequadamente seus resultados.

No segundo conjunto de estudos, Sposito (2001) coloca os trabalhos realizados na p6s-
graduacio e por equipes de pesquisadores ligadas a universidades. Muitas das pesquisas deste
grupo sdo estudos da drea das Ciéncias Sociais. Na época, a autora ndo encontrou registro de
estudos sobre violéncia escolar e atribuiu este fato ao pouco interesse dos pesquisadores e do

poder publico.



De 2001 para cd, no entanto, esse quadro sofreu grande alteracdo, uma vez que
encontramos vdrios trabalhos sobre violéncia escolar em nossa pesquisa bibliografica sobre o
tema, alguns dos quais estdo sendo usados como referéncia na elaboragdo deste quadro
tedrico.

“E no quadro de uma ampla demanda de seguranga por parte dos moradores
das periferias dos centros urbanos que o fendmeno da violéncia nos
estabelecimentos escolares torna-se visivel e passa a acompanhar a rotina do
sistema de ensino ptiblico no Brasil, desde o inicio dos anos 1980”. (Sposito,
2001, p.90).

Nessa época, houve uma maior cobertura na midia dos episddios de depredagdes,
furtos e invasdes de escolas publicas, especialmente durante os finais de semana. O governo
respondeu a essa violéncia contra o patrimdnio fisico das escolas aumentando o policiamento,
investindo em iluminacdo e em aparatos de seguranca como grades e portdes, além de
providenciar zeladores que tinham a tarefa de proteger os prédios. Esta resposta, de certa
forma, atendia a demanda da populacdo porque havia um consenso a respeito da necessidade
de proteger as escolas.

De meados dos anos 80 até os ultimos anos da década de 90, a violéncia nas escolas
foi tratada como um problema de seguranca; com raras e honrosas excegdes, ndo havia
propostas de cunho educativo para lidar com o fendmeno.

Durante a década de 80 e inicio dos anos 90, o tema da seguranga conquista mais
espacgo, pois; apesar das providéncias tomadas, o problema persistiu. Havia uma maior
incidéncia de violéncia social e isso ecoou no interior das escolas.

Apesar dessa sensacdo de aumento da violéncia que ocorria no interior das escolas,
ndo havia um registro que pudesse ser considerado fidedigno. Varias foram as tentativas do
poder publico de fazer um registro sistemadtico das ocorréncias, buscando montar um quadro
da violéncia escolar mais proximo da realidade. No entanto, as informacdes eram bastante

precdrias, ndo havia continuidade nas formas de registro e monitoramento, pois cada nova



administracio publica alterava a metodologia de pesquisa, o que resultava em imprecisio e
descontinuidade dos dados obtidos. Aliada as mudancas de métodos de investigacdo, havia
também a resisténcia das escolas em registrar e comunicar ocorréncias cotidianas.

Guimaries (1985,1996 a) foi uma das pioneiras na pesquisa académica sobre violéncia
escolar. O enfoque escolhido pela pesquisadora em seu primeiro trabalho foi relativo as
praticas dos estabelecimentos escolares, consideradas autoritarias, e estimuladoras do clima
de agressdes traduzido pelas depredagdes, invasdes e também brigas entre grupos. Os
resultados desta pesquisa, contrariando as expectativas, demonstraram que a violéncia no
meio escolar ndo € decorréncia direta do controle exercido pelos agentes escolares. O
fendmeno foi observado tanto em escolas extremamente rigidas, como em escolas
consideradas permissivas e desorganizadas.

Em sua segunda pesquisa, Guimardes observou uma diminuicio nos casos de
depredagdo contra o patrimdnio da escola, em funcdo de uma maior estrutura de seguranga
(policiais, muros, grades, etc.). Em contrapartida, havia um registro maior de ocorréncia de
brigas fisicas entre os alunos.

Nos anos 90, houve uma mudanca importante no foco das pesquisas sobre violéncia
escolar que passou a ser observada nas interacdes entre os alunos, destacando o tipo de
sociabilidade entre os pares ou dos jovens com o mundo adulto, ampliando e tornando mais
complexa a prépria andlise do fendmeno.

Sob essa perspectiva de exame do problema, encontramos, entre os estudos realizados
na época, uma pesquisa da Unesco (Waiselfisz, 1988) com jovens de Brasilia que concluiu
que os meninos tendem a estar mais envolvidos que as meninas em agressdes fisicas,
intimidacdes e ameacas. Esse é um trabalho cuja conclusio nos interessa especialmente por

seu recorte de género e conseqiiente interse¢do com este estudo.



Outra pesquisa importante do periodo foi realizada por Abramovay et al. (1999). Neste
caso, o foco de andlise foram os espacos de convivéncia de jovens considerados por eles
como locais de ocorréncia de atos violentos. Os resultados mostraram que, para 37% dos (das)
estudantes, a escola nido era considerada local de violéncia. Para 47%, havia um nivel médio
de violéncia na escola. Apenas 16% dos (das) estudantes julgavam haver muita incidéncia de
violéncia no interior da escola.

Minayo (1999) realizou uma pesquisa com jovens de classes A e B que relataram mais
casos de ameacas e agressoes fisicas do que alunos de origem popular. E Codo (1999), que
investigou, junto a professores da rede publica, as diferentes formas de manifestagdo de

violéncia nas escolas e sua incidéncia.

“E possivel considerar que os anos 1990 apontam mudancas no padrio da
violéncia observada nas escolas publicas atingindo ndo sé os atos de
vandalismo, que continuam a ocorrer, mas as praticas de agressoes
interpessoais, sobretudo entre o publico estudantil. Dentre estas tltimas, as
agressoes verbais sdo as mais freqiientes”. (Sposito, 2001, p.94).

De modo pertinente, Schilling (2004) coloca em duvida o fato do nimero de brigas e
agressoes ter realmente tido um aumento na época ou ser fruto de um olhar mais amedrontado
e, portanto, mais atento aos episddios violentos dentro das escolas.

Durante os anos 90, havia a crenga de que préticas violentas entre as alunas e alunos
estavam disseminadas e tém inicio algumas investiga¢Ges sobre vitimizacdo no ambiente
escolar.

A pesquisa realizada pelo ILANUD (Instituto Latino Americano das Nagdes Unidas)
para prevencdo do delito e tratamento do delingiiente em escolas publicas de Sdo Paulo
apontou que as modalidades mais freqiientes de vitimizagdo eram o furto de objetos pessoais,
ameaca de agressdo, pertences danificados e agressdo fisica. A pesquisa concluia também que

escolas paulistas ndo viviam um quadro de violéncia generalizado.



Guimaraes (1995, apud Sposito, 2001)* estudou a influéncia da criminalidade e da
inseguranga sobre os alunos cariocas e a deteriorizacdo do clima escolar. Concluiu que a
instituicdo escolar estd refém do crime organizado e é também espaco de disputa de gangues,
o que impede a acdo educativa e resulta em frustracio das camadas populares que esperavam
que o acesso a educagdo pudesse promover sua ascensio social. Em outras palavras, o trafico
de drogas e a disputa pelos territérios nos morros sdo grandes causas da onda de violéncia nas
escolas. Mas o estudo reconhece que ha uma banalizacdo da violéncia sobre a sociabilidade
dos alunos e a existéncia de um clima tenso entre adultos e adolescentes ou dos alunos entre
si, que afeta o conjunto da atividade escolar.

Sposito (2001), ao finalizar seu balanco sobre os estudos de violéncia escolar no
Brasil, conclui que a violéncia que ocorre no interior das escolas sofre a influéncia de fatores
exdgenos, mas esses fatores ndo sdo suficientes para explicar a complexidade do fenomeno.
As praticas pedagogicas e as relagdes entre os protagonistas das escolas sdo fatores
importantes para serem avaliados na producio e manutengdo da violéncia no meio escolar.

Para a autora, também a expansio do nimero de vagas no sistema de ensino publico
sem que houvesse como contrapartida um investimento na rede de escolas e na formacdo dos
professores, além da auséncia de projetos educativos eficientes para lidar com a nova
realidade social sdo fatores fundamentais para o entendimento da questdo.

Sposito (2001) sugere que outros aspectos precisam ser mais bem estudados na relacio
violéncia e escola. A crise econdmica, a nova realidade de oportunidades (ou falta delas) no
mercado de trabalho e o fato de que a escola hoje ndo é mais garantia de ascensio social para
as camadas mais pobres da populagdo sdo elementos cruciais para andlise da situacdo atual.
Além disso, a permanéncia de agressdes ao patrimdnio das escolas e as praticas de
incivilidade, em escolas publicas e também naquelas destinadas a elite, continuam sendo

desafios para os educadores.

4 GUIMARAES, E. Escola, guerras e narcotrdfico. Rio de Janeiro: UFRJ, 1998.



Ap6s a retomada dos estudos realizados no Brasil sobre o tema da violéncia escolar,
que apresenta uma variedade de perspectivas de andlise do problema, reiteramos nossa
convic¢do de que € necessdrio explicitar a que tipo de violéncia estamos nos referindo,
diferenciando os tipos de comportamento considerados violentos e o ponto de vista a partir do
qual se realiza uma investigacdo. Em outras palavras, € necessario precisar o conceito de
violéncia escolar e leva-lo da discussdo tedrica para a observacgdo das realidades das escolas.
Vamos, portanto, procurar nas proximas pdginas enumerar alguns dos autores que vém
trabalhando com o tema e suas contribui¢des para a elaboracdo de um quadro conceitual mais

definido em relagdo a violéncia escolar que possa ser norteador deste trabalho.

1.1.5.Violéncia escolar

J4 nos referimos anteriormente neste estudo, ao fato do termo violéncia ter uma
multiplicidade de sentidos que foram historica e socialmente construidos e que incluem uma
grande variedade de situacdes e manifestacdes. A despeito da polémica seméantica e da
dificuldade de conceitua-lo, chegamos a um consenso possivel ao assumir a defini¢do de
Michaud (1986), que estabelece que todo ato de agressdo — fisica, moral ou institucional —
contra a integridade individual ou grupal pode ser considerado um ato de violéncia.

No entanto, Debarbieux (2002) questiona se o uso do termo violéncia ndo seria
excessivamente radical e abrangente para investigar o que de fato ocorre no interior das
instituicdes escolares e propde que os estudos sobre o tema devem considerar as vdrias
manifestagdes do fendmeno. Assim, segundo o autor franc€s, para uma compreensdo

simultaneamente mais abrangente e também mais restrita do problema, deveriam ser



considerados como violéncia os crimes previstos na lei, as incivilidades e o que denomina
“sentimento de violéncia”. Sentimento de viol€ncia resultante de um ambiente em que hd uma
representacdo exagerada de inseguranca e que cria uma demanda por repressdo e controle
social.

Analisando o problema da conceituagdo por outra perspectiva, Chesnais (1981, apud.
Abramovay, 2003:68)° propde trés distingdes para o conceito de violéncia escolar: a violéncia
fisica, a econdmica e a moral ou simbdlica. Violéncia fisica seriam as agressdes contra as
pessoas que colocassem em risco ou provocassem danos a sadde, a vida ou a liberdade dos
individuos. A violéncia econdmica estaria relacionada aos atos de vandalismo, criminalidade
ou delinqiiéncia que geram prejuizos a propriedade privadaﬁ. E a violéncia moral ou simbdlica
seriam as pressdes psicoldgicas sofridas por alunos e professores. Abramovay (2003) da

exemplos que esclarecem o que o autor considera violéncia moral:

“[...] falta de sentido de permanecer na escola por tantos anos; o ensino como um
desprazer, que obriga o jovem a aprender matérias e contetidos alheios aos seus
interesses; as imposi¢cdes de uma sociedade que ndo sabe acolher os seus jovens no
mercado de trabalho; a violéncia das relagcdes de poder entre professores e alunos.
Também o é a negacdo da identidade e satisfacdo profissional aos professores, a sua
obrigacdo de suportar o absentefsmo e a indiferenca dos alunos”. (Abramovay, 2003,
p.69).

Chesnais considera, no entanto, que deveriamos restringir o uso do termo a violéncia
que profana a integridade fisica das pessoas. Esse pensador sugere que o uso do conceito em
situacdes que envolvam pressdes psicoldgicas, ou seja, como violéncia moral ou simbdlica,
seja evitado, uma vez que considera essa acep¢do bastante subjetiva.’

Outro importante pensador francés, Bernard Charlot (1997), afirma que admitir a

escola como espago de violéncia provoca uma desestrutura nas representagdes sociais que

° CHESNAIS, J.C. Histoire de la violence. Paris: Editions Robert Lafont, 1981.

® Da mesma forma poderiamos incluir nessa acepcio, a corrup¢io e os ataques ao patrimonio piiblico.

7 Na verdade, como ji o fizemos ao assumir o conceito de Michaud (1989), nos permitimos discordar da posigdo
do autor por acreditar que a violéncia moral ou simbdlica pode ser, para as vitimas desse tipo de hostilidade, tdo
grave e contundente quanto a agressao fisica.



acreditam ser a escola um “refigio de paz”, a infincia um periodo de inocéncia e a prdpria
sociedade democraitica um ambiente propicio para a convivéncia pacifica.

Além de nos obrigar a enfrentar as dolorosas constata¢des de que nao basta vivermos
num espaco democritico para que os conflitos interpessoais sejam solucionados e que
criangas e jovens possam ser, assim como os adultos, atores de performances violentas,
acrescenta Charlot que o palco privilegiado dessa violéncia é, muitas vezes, a escola. Como
tantos outros, Charlot sustenta que os estudos sobre o tema da violéncia escolar se deparam
com a dificuldade de delimitar suas fronteiras, uma vez que se trata de um fendmeno que
comporta diferentes naturezas, intensidades e incidéncias. Explicd-lo com énfase neste ou
naquele aspecto dependerd de muitas varidveis: o contexto, a institui¢do, a situagdo
hierdrquica, a faixa etdria, sexo ou condicdo social de quem define.

Nao obstante as dificuldades, Charlot propde trés diferentes niveis de violéncia
escolar: a violéncia propriamente dita, entendida como a violéncia fisica, os roubos, crimes e
vandalismo; as incivilidades: humilhacdes, falta de respeito, agressdes verbais, pequenos
delitos, ameacas, etc. e a violéncia simbdlica ou institucional. Para o autor, a principal ameaca
ao sistema escolar sdo as incivilidades®, embora as agressOes fisicas ou as pressdes
psicolégicas obtenham mais destaque nos estudos académicos e mais aten¢do de educadores e
da midia.

Na comparagdo entre niveis de violéncia defendidos por Charlot e as distin¢des
conceituais propostas por Chesnais, encontramos reafirmada a complexidade da tarefa de

definicdo conceitual do termo. Numa tentativa de aproximacdo, faremos um rapido

8 Interessante notar que, assim como Debarbieux, Charlot escolha o termo incivilidades para tratar de
comportamentos que, em nosso estudo, vimos até agora chamando de violéncia moral. E importante que
voltemos a esse conceito mais adiante em nosso texto, de modo a identificar possiveis pontos de convergéncia
entre os dois termos. Por hora, basta destacar que concordamos com o autor que os comportamentos incivis, por
sua alta incidéncia no dia a dia do cotidiano escolar, deveriam ser objeto de estudo e preocupagdo constante de
educadores. Ao assumirmos essa terminologia, em tempos de grande preocupagdo com o uso de termos
politicamente corretos, estamos cientes dos riscos que corremos.



cotejamento entre os semelhantes e diferentes sentidos dados por esses dois autores para o
conceito de violéncia escolar.

Tanto Chesnais quanto Charlot, em suas proposi¢des, ddo relevo a violéncia contra a
integridade fisica da pessoa; enquanto Charlot considera essa “a violéncia propriamente dita”,
Chesnais a nomeia como “violéncia fisica”. Charlot, porém, inclui nessa definicdo de
violéncia também os atos que atentam contra o patrimonio (roubo, depredagdo, vandalismo).
Chesnais, por sua vez, separa esses atos contra o patrimonio em uma outra categoria que
denomina de “violéncia econdmica” - relacionada a idéia de prejuizo financeiro privado ou
publico.

Outra diferenca de terminologia importante entre os dois autores refere-se ao conceito
de “violéncia simbdlica”. Para Charlot, violéncia simbdlica € a violéncia cometida pela
instituicdo escolar na acdo pedagdgica, num sentido ja referido por Bourdieu (1982). Para
Chesnais, por outro lado, a violéncia simbdlica, também chamada por ele de violéncia moral,
refere-se as pressdes psicoldgicas (ver pagina 38).

Charlot destaca, ainda, como um dos niveis de violéncia, as incivilidades as quais
Chesnais ndo faz referéncia. O que o autor denomina incivilidades seriam as humilhacdes,
falta de respeito, agressdes verbais, ameagas, etc. entre os alunos. Poderiamos nos perguntar,
no entanto, se no conceito de violéncia moral ou simbdlica proposto por Chesnais nao
caberiam muitos dos atos denominados por Charlot de incivilidades.

Nossa inteng@o ao trazer as contribuigdes desses trés autores franceses, Debarbieux,
Charlot e Chesnais, foi, mais do que observar suas diferentes abordagens do conceito de
violéncia, buscar o que ha de comum em suas defini¢des do termo. Especialmente, interessa a

este trabalho aprofundar e politizar a discussdo do termo incivilidades.



1.1.5.1 Incivilidades

Como ja o dissemos em nota de pé de pagina, existem riscos a serem assumidos ao
investigar a pertinéncia do uso do termo incivilidades. Ha uma pol€mica discussdo sobre a
relacdo entre o uso dessa palavra e uma postura autoritdria, cujo modelo de civilidade estaria
fundado na sociedade ocidental moderna e se imporia desconsiderando diferencgas culturais e
contextos especificos. No entanto, essa discussdo nos interessa particularmente por sua
possivel intersecao com o conceito de violéncia moral que vimos utilizando até agora.

Adotando esse rumo de pesquisa, acreditamos ser necessdrio investigar também as
possibilidades de sinonimia com os termos microvioléncias, bullying e intimidacdo.

Nesta investigagdo faz-se necessdrio, para aclararmos o termo “incivilidades”, que
iniciemos examinando o conceito de civilizagdo.

Na obra O processo civilizador, Norbert Elias (1990) faz um importante balanco das
mudangas ocorridas no comportamento e na vida afetiva apds a Idade Média que desembocam
no conceito de civilité. Além disso, faz uma andlise do papel fundamental do sentimento de
vergonha no processo psiquico civilizador. Desta forma, delineia uma teoria da civilizacao em
que mostra a relacdo entre as mudancas ocorridas na sociedade e as correspondentes
modifica¢des na estrutura do comportamento e da constitui¢ao psiquica dos sujeitos.

Ja no preficio do livro, Renato Janine Ribeiro alerta para os juizos de valor que
envolvem os conceitos de civilizado e incivilizado e sobre os quais devemos estar atentos ao
enveredar por essa discussdo. Além disso, o fildsofo aponta as dificuldades existentes para
delimitar as vdrias perspectivas possiveis de andlise do que pode ser considerado civilizado ou
incivilizado: dominio de tecnologia e de conhecimentos cientificos, idéias religiosas,

costumes, maneiras de agir e conviver, tipo de habitacdo utilizada, modo de viver junto,



sistema judicidrio, padrdo de alimentacdo, etc. De qualquer modo, segundo Elias (1990), o
conceito de civilizado exprime com clareza a consciéncia que a sociedade ocidental faz de si
mesma, a saber, julgar-se superior a civiliza¢cdes mais antigas ou a civilizacdes menos
desenvolvidas da atualidade. Os juizos de valor presentes sdo irrefutaveis.

Feitas essas ressalvas, Elias (1990) entende o processo de civilizagdo como uma
mudanga estrutural nos seres humanos em dire¢cdo a uma maior discriminagdo e
fortalecimento de seus controles emocionais e, por conseguinte, de sua experiéncia e de sua
conduta.

As mudangas que ocorrem nas estruturas de personalidade (estruturas psicoldgicas
individuais) e nas estruturas sociais sdo, segundo o autor, interdependentes, mutidveis e
acontecem a longo prazo.

“Os autocontroles individuais autdonomos criados dessa maneira na vida
social, tais como o “pensamento racional” e a “consci€éncia moral”, nesse
momento se interpdem mais severamente que nunca entre os impulsos
espontaneos e emocionais, por um lado, e os misculos do esqueleto, por
outro, impedindo mais eficazmente os primeiros de comandar os segundos
(isto €, de pd-los em acdo) sem a permissdo desses mecanismos de controle.”
(Elias, 1990, p.245)

Segundo Elias (1990), o refinamento dos sentimentos e comportamentos desempenha
um papel importante no processo civilizador. O autor cita como exemplo a mudanga das
condutas a mesa e ressalta que sdo parte de uma transformacdo muito extensa pelas quais
passaram os sentimentos e atitudes humanas, a estrutura social e a forma como as pessoas
estdo ligadas entre si.

“Civilizado, na sociedade contemporanea, ¢ todo comportamento que
obedece a suma série de regras, idéias, valores referentes as praticas sociais,
alguns ditados pela tradicdo e outros pelas leis. Assim, desde os habitos a
mesa até a forma como devemos nos dirigir as pessoas e o controle dos nossos
impulsos e emocdes, tudo é regulado por padrdes sociais e culturais, basicos
para o funcionamento da sociedade” (Elias, 1990, p.13)

Ainda segundo Elias (1990), segmentos sociais relativamente pequenos iniciam o

movimento de mudanca dessas praticas e habitos e o processo aos poucos se transmite a



grupos maiores sempre que a situagdo social permite e torne necessdria a mudanga gradual
das emocdes e do comportamento.

Norbert Elias (1990) afirma que no mundo ocidental moderno o comportamento social
civilizado é produto de processo histérico a partir do Renascimento, que inclui a pacificacio
social e a assuncdo de novos valores culturais e sociais. Essas transformacdes na forma de
organizar a vida social deu novos sentidos ao comportamento e aumentou gradualmente o
controle dos instintos. Desta forma, a agressividade passou a ser cada vez menos tolerada e
mais regulamentada.

Ora, ao demarcar e assumir o que seriam comportamentos civilizados num
determinado contexto, as condutas que ndo estiverem de acordo com as normas e valores
adotados por um conjunto de pessoas, num tempo e espago definidos, tornam-se incivilizadas
e sdo rechacadas como indesejdveis e ameagadoras da ordem constituida, ainda que ndo sejam
definidas necessariamente como violéncia.

Partindo desse pressuposto, o termo incivilité foi adotado e tem sido usado ha vérios
anos nas pesquisas sobre violéncia em escolas francesas. Segundo Debarbieux (1996), o
conceito foi preferido a violéncia por possibilitar uma exposi¢do mais apurada do que de fato
acontece no dia a dia das institui¢des escolares. O termo violence foi considerado impreciso
para explicar o que acontece nas escolas, uma vez que as ocorréncias escolares mais comuns
ndo podem ser enquadradas no Cédigo Penal.

O pensador francés Dupéquier (1999, apud Abramovay, 2003)° endossa essa escolha e
defende que os atos de incivilidade ndo devem ser considerados como violéncia. Do seu ponto
de vista, esses atos estariam mais relacionados a agressividade e a comportamentos em
desacordo com as normas de convivéncia e respeito estabelecidos socialmente. Sdo atos que

desconsideram o(s) outro(s) e também o patrimdnio alheio. Dupaquier descreve alguns dos

’ DUPAQUIER, J. La violence em millieu scolaire. In: Education et formation:enfants et adolescents en
difficulté. Paris: Presses Universitaires de France, 1999.



comportamentos que seriam considerados incivilidades: delitos contra objetos e propriedade,
intimidacdes fisicas e verbais, descuido com os ambientes compartilhados no que diz respeito
ao asseio, porte de simbolos de violéncia ou armas, porte e consumo de drogas.

Para Debarbieux (2002), os atos de incivilidade desencadeiam perturbacdes nas
relacdes interpessoais, mas sdo silenciados e transformados em fatos corriqueiros por aqueles
que convivem no interior das escolas. Charlot (1997) alerta que as incivilidades —
humilhag¢des, falta de respeito, agressdes verbais, pequenos delitos, ameacas, etc. - deveriam
ser a maior preocupacdo dos educadores. Todavia, a prética cotidiana nas escolas vai em
sentido inverso e muitas vezes ignora esses comportamentos que se tornam invisiveis aos

olhos de professores e funcionarios.

Debarbieux (2002) relata que 80% das queixas relacionadas a comportamentos anti-
sociais nas escolas ndao recebem acompanhamento dos educadores, o que contribui para o
agravamento do sentimento de inseguranca a que nos referimos anteriormente. Para o autor,
as incivilidades sdo uma espécie de violéncia contra a sociedade e contra a escola e ndo
podem ser subestimadas. Por outro lado, ndo podem ser supervalorizadas e utilizadas para
justificar uma desordem escolar.

Como ja alertamos, o conceito de incivilizado, da mesma forma que termos como
“anti-social” e “delinqgiiente”, deve ser utilizado com cautela, uma vez que traz em seu bojo
uma qualificacdo pejorativa, e pode servir para estigmatizar muitos grupos sociais e dar
margem a concepgdes moralistas.

Assim, conclui Debarbieux, conquanto sua origem etimoldgica, os comportamentos
chamados incivilizados nas escolas ndo devem ser pensados em oposicdo a comportamentos
civilizados e tampouco considerados como sindnimo de comportamento selvagem.

“A incivilidade que ocorre nas escolas ndo deve ser considerada em termos de
uma confrontagio entre o “barbaro” e o “civilizado”: a incivilidade nao é falta
de civilizacdo, e tampouco, falta de educacgio. ’(Debarbieux, 2002b, p.28)



O educador francés, depois de ponderar acerca dos pros e contras no uso do conceito
de incivilidades, propde, como forma de minimizar os riscos da aplicagdo de uma acepcao
controversa, a ado¢@o do termo microvioléncias. Ressalvando, no entanto, que os mecanismos
e atos envolvidos em ambos os conceitos, assim como do termo intimidacdo, sdo bastante
comuns.

Seja 14 qual for o termo adotado - violéncia moral, incivilidades, intimidacao,
microvioléncias ou bullying - a gravidade do problema ndo sdo os atos isolados e sim sua
repeticdo, a sensacdo de desamparo das vitimas e o sentimento de impunidade que se
desenvolvem nos que praticam tais atos.

Hayden e Blaya (2002) corroboram essa tese ao trazer a informacdo de que numa
enquete nacional, realizada com professores ingleses (Levantamento Elton), chegou-se a
conclusdo de que grande problema da indisciplina e da violéncia nas escolas era o efeito
cumulativo de pequenos atos de mau-comportamento cotidiano, perturbacdes de aulas, mau

comportamento trivial, embora constante.

1.1.5.2 Bullying

Visando a um aprofundamento da discussdo do tema das condutas incivilizadas,
vejamos o que t€ém em comum os termos incivilité e bullying.

O termo bullying tem sido utilizado com freqii€ncia para designar alguns dos atos
violentos cometidos no interior das escolas que tém gerado um interesse crescente da midia
sobre o tema, podendo ser observado pela enorme disponibilidade de livros e artigos

produzidos nos dltimos anos sobre o assunto em todo o mundo.



Hayden e Blaya (2002) relatam que os estudos sobre violéncia, realizados em paises
de lingua inglesa, encontraram uma dificuldade suplementar para a defini¢do conceitual de
violéncia que pudesse abranger a multiplicidade de conflitos presentes no interior da escola.
Em inglés, o termo “violence” compreende somente os casos de violéncia fisica; desta forma,
todos os demais atos violentos ficam excluidos dos estudos. Diante disso, pesquisadores
ingleses e americanos optaram por usar o termo “bullying” para descrever grande parte da
violéncia que ocorre na escola.

Ha uma referéncia no site da ABRAPIA (Associacdo Brasileira Multiprofissional de
Protecdo a Infancia e a Adolescéncia) que assim define bullying:

“O termo bullying compreende todas as formas de atitudes agressivas,
intencionais e repetidas, que ocorrem sem motivagdo evidente, adotadas por
um ou mais estudantes contra outro(s), causando dor e angustia, e
executadas dentro de uma relacdo desigual de poder. Portanto, os atos
repetidos entre iguais (estudantes) e o desequilibrio de poder sio as
caracteristicas essenciais, que tornam possivel a intimidagdo da vitima.”

Arrolar algumas agdes perpetradas pelos bullies pode auxiliar-nos na compreensdo do
termo: colocar apelidos, ofender, gozar, humilhar, discriminar, excluir, isolar, intimidar,
perseguir, amedrontar, tiranizar, dominar, agredir, ferir, roubar. Todas essas ac¢des tém sido
sintetizadas no termo intimidagdo, assumido como sinénimo de bullying em alguns dos textos
sobre o tema. A partir dessa descricio podemos concluir que ha aqui novamente uma
importante intersec¢do com os termos incivilidades ou microvioléncias assumidos por
Debarbieux e Charlot.

Hayden e Blaya (2002) incluem na definicdo de bullying um desejo consciente e
deliberado de maltratar uma outra pessoa e colocd-la sob tensdo. Olweus (1993) reforca a
idéia de abuso de poder sistemdtico, vitimizagdo repetida ao longo do tempo através de
xingamentos (mais comuns), agressodes fisicas, gestos ofensivos, extorsdo, exclusio e fofocas.

As primeiras pesquisas realizadas na Escandindvia sobre a intimidag@o revelaram que

esta gera um alto nivel de tensdo e uma baixa auto-estima do sujeito vitimizado que o torna



mais propenso ao suicidio. Semelhante a adverténcia feita por Debarbieux, essas pesquisas
apontam que, conquanto as conseqiiéncias gravissimas para o sujeito e o comprometimento de
toda a atmosfera escolar, a intimidag@o por colegas tende a ser ignorada pelos professores.

A forma como os estudos a respeito do fendmeno do “bullying” se desenvolveram
sofre severas criticas daqueles que acham que a abordagem escolhida €, quase sempre,
maniqueista. Dividindo os sujeitos em bons e maus, sem considerar circunstancias e contextos
especificos onde o fendmeno ocorre. Essa parece ser uma perspectiva de andlise do problema
centrada no individuo, que responsabiliza exclusivamente o sujeito agressor ou a vitima.

Nao obstante essa ressalva, as pesquisas realizadas sobre bullying foram importantes
porque trouxeram para o foco das atencdes a vitima e as conseqii€ncias brutais dessa
intimidacdo para o desenvolvimento psiquico e social dos sujeitos. E apesar das criticas, de
que uma orientagcdo behaviorista possa ter conduzido esses estudos, as investigacdes sobre o
tema tiveram o mérito de promover politicas preventivas em vdrios paises da Europa e nos
EUA.

Dentre as politicas de prevengdo a violéncia nas escolas, merece destaque o Projeto
Sevilha para Lidar com Violéncia Escolar (SAVE), que foi concebido e executado como um
plano de investigacdo e intervencao nas escolas de Sevilha (Espanha).

Na verdade, o SAVE propde que cada escola, de acordo com suas caracteristicas e seu
projeto educacional, desenvolva seu préprio modelo de intervengdo. Os docentes e demais
educadores envolvidos sdo convidados, através de discussOes conceituais € da andlise da
situacdo particular de cada institui¢do, a elaborar um programa de agdo efetiva que inclui o
didlogo com toda a comunidade escolar: professores, alunos, familias, ambiente social, etc.
Sua énfase se encontra na prevencdo da violéncia através da melhoria das condi¢des de
convivéncia no interior da escola. Dentro dessa perspectiva, parece-nos relevante discutir as

relagdes de poder que se estabelecem no interior da escola.



1.1.5.3.Relacdes de poder

Acreditamos que o estudo realizado por Norbert Elias (1990), no livro Os
estabelecidos e os outsiders (1990), contribui para compreensdo da relacdo entre bullies e
suas vitimas e, como extensdo, para o aprofundamento das investigacdes acerca das
intersecOes possiveis entre os conceitos de bullying, microvioléncias, incivilidades e viol€ncia
moral que vimos realizando.

O livro relata um estudo realizado numa pequena comunidade inglesa que o autor
denominou Winston Parva (nome ficticio), no final dos anos 1950. O contetddo universal das
observacdes feitas durante o estudo contribuiu para o estabelecimento de uma teoria geral das
relacdes de poder e que se encontram presentes também nas agdes entre alunos e alunas que
vimos examinando no interior da escola.

A obra inicia definindo o que o autor chama de estabelecidos - grupos ou individuos
que ocupam posicdes de poder e prestigio e, portanto, mantém uma identidade social que os
torna modelo moral e lhes outorga autoridade e influéncia na comunidade em que vivem.

Por sua vez, os outsiders seriam um conjunto heterogéneo de pessoas unidas por lagcos
sociais menos intensos, ndo se configurando propriamente como um grupo social.

No caso de Winston Parva, os estabelecidos eram os moradores mais antigos do local,
que estigmatizavam os novos moradores como pessoas de menor valor humano. O estudo
salienta que ndo havia entre os dois grupos diferencas de ascendéncia étnica, cor ou raga, tipo
de ocupacio, renda e nivel educacional, classe social. O unico elemento que os diferenciava
era a antigiiidade na vizinhanca de mais ou menos duas ou trés geragdes.

Observou-se que ambas as categorias — estabelecidos e outsiders - se definem na

relacdo que as nega e a0 mesmo tempo as constitui como identidades sociais. Os sujeitos de



cada grupo estdo paradoxalmente separados e unidos por um vinculo tenso e desigual de
interdependéncia. “Superioridade social e moral, autopercepcdo e reconhecimento,
pertencimento e exclusdo sdo elementos dessa dimensdo da vida social que o par
estabelecidos-outsiders ilumina exemplarmente: as relagdes de poder.” (Elias, 1990, p.8)

Em Winston Parva, o grupo dos estabelecidos se autopercebia como superior e
acreditava ter uma espécie de carisma grupal. Essa crenca na sua superioridade era de algum
modo compartilhada pelos individuos ditos inferiores, que se sentiam carentes de certas
virtudes e se julgavam humanamente inferiores. A pesquisa de Elias (1990) buscava descobrir
de que modo essa crenga de superioridade era mantida e que meios eram utilizados para impo-
la aos demais.

Concluiu que o grau de organizagdo social do grupo dos estabelecidos, assim como o
grau de coesdo interna e um intenso controle comunitario, tinha um papel decisivo na relacio
de forcas entre os dois grupos. Pertencer ao grupo dos estabelecidos gerava possibilidades,
por exemplo, de assumir cargos importantes nas diversas institui¢des sociais e excluir os
membros do outro grupo, estigmatizando-os.

Na verdade, concluiu o autor, a natureza das fontes de poder pode variar, mas o
conceito presente na relagdo estabelecidos-outsiders mantém uma estrutura funcional comum
e constante que pode ser aplicada a outros espacos e tempos. E talvez possa ser usada como
um gabarito para entender a relacio entre os agressores e vitimas nas diversas modalidades de
violéncia no interior da escola.

Em geral, grupos que dominam outros grupos com alta vantagem no equilibrio de
forcas atribuem a si mesmos como coletividade e a cada um de seus membros em particular
um carisma grupal. Esse carisma € uma espécie de recompensa pela submissao incondicional
as normas especificas estabelecidas pelo grupo. Ou seja, hd uma rigorosa obediéncia nas

condutas individuais as regras impostas pela comunidade, o que garante a coesdo do grupo.



Essa disposicdo dos individuos de se sujeitarem as obrigacdes e controles coletivos decorre do
orgulho de pertencer ao grupo dominante. “A satisfacdo que cada um extrai da participacdo no
carisma do grupo compensa o sacrificio da satisfacdo pessoal decorrente da submissdo as
normas grupais.”(Elias, 1990, p.26)

A obediéncia das normas, regras, tabus e restricdes do grupo é que garante o status do
grupo e de cada um de seus elementos, seu respeito proprio, seu orgulho e sua identidade. A
manutengdo dessa identidade de grupo tem como contrapartida uma baixa tolerancia com o
diferente. Como se o raciocinio fosse o de que “todo mundo deveria ter os mesmos
comportamentos e sentimentos que eu”. E esse juizo que explica e justifica intimeros
preconceitos e acirra disputas e conflitos entre diferentes grupos.

O grupo dos estabelecidos de Winston Parva era considerado mais “civilizado”, no
sentido de mais contido e seguidor de regras de comportamento. Existia entre os moradores
mais antigos um codigo de conduta mais sofisticado que envolvia um maior grau de
autocontrole e disciplina, circunspecdo, previdéncia e coesdao grupal. Havia, portanto, um
maior controle social e, conseqiiente perda de espontaneidade entre os individuos do grupo. A
compensag¢do pela aceitacdo dessas limitagdes era o status e o poder aferidos aos elementos
que pertenciam ao grupo, assim como o compartilhamento do “carisma grupal”. 10

Enquanto os individuos que pertencem ao grupo dominante percebem a si mesmos
como superiores e t€m um forte sentimento de pertencimento que os mantém dentro das
normas do grupo, os participantes do outro grupo (outsiders) s@o vistos como nao
cumpridores das normas impostas e, portanto, sdo considerados andmicos como grupo e

individualmente.

' Aqui hd uma intersecdo interessante entre o estudo realizado por Elias (1990) e o conceito que vimos
trabalhando de incivilidade. Esse estudo associa ao termo civilizado o comportamento dos estabelecidos; em
contrapartida, o comportamento dos outsiders é considerado um comportamento incivilizado.



Os outsiders sdo associados com o ndo cumprimento das regras e, portanto,
considerados pessoas desordeiras, indisciplinadas e ndo confidveis. Para os estabelecidos,
estar em contato com esses individuos significa assumir o risco de ser “contaminado” por seus
valores e comportamentos. Desta forma, sobrevém na relagdo entre os dois grupos a
segregacio e o preconceito.

Sendo assim, a mecénica da estigmatizacdo se instala e o sujeito assume um papel a
partir da leitura que faz da posi¢do do seu grupo e do seu proprio status dentro do grupo. O
grupo que estd estabelecido atribui a todos os membros do grupo outsider as piores
caracteristicas dos individuos do seu préprio grupo e confere a seu grupo como um todo as
caracteristicas individuais dos sujeitos que sdo considerados exemplos de comportamento.

Como j4 ressaltamos, segundo Elias (1990), esse padrdo de estigmatizagdo vale ndo
somente para a relagdo observada em Winston Parva, entre o grupo dos estabelecidos e
outsiders, mas para diferentes grupos, épocas, lugares, etc.

O autor conclui que, em qualquer relacio em que a diferenca de poder entre dois
grupos € grande, a submissdo de um grupo por outro € inevitdvel. Os grupos inferiorizados
tendem, nesse caso, a avaliar-se pelos padroes de referéncia de seus opressores e acabam
assumindo como verdadeira sua presumida inferioridade. Na verdade, os sujeitos oprimidos
vivenciam afetivamente sua inferioridade de poder social como uma inferioridade humana.
Essa assunc¢éo do gabarito dos estabelecidos para aferir seu valor como ser humano coloca os
outsiders numa posicio de fragilidade e subordinagio frente a estigmatizacio que ocorre. '

A importincia da opinido do grupo sobre o individuo torna-se fundamental para o

estabelecimento da auto-imagem e auto-estima de cada um. Assim, hd uma perda de

""" Em muitas das respostas dadas pelos sujeitos envolvidos em nossa pesquisa, encontramos referéncias que
endossam essa andlise feita por Elias (1990). Alunas e alunos usam a expressio “populares” para se referir aos
alunos que estariam na posicdo aqui chamada de “estabelecidos” e também para explicar seu comportamento.
Voltaremos a esse tema em nossa andlise dos resultados encontrados.



autonomia em suas acdes, uma vez que a regulacdo de sua conduta e sentimentos estd
relacionada a opinido do grupo.

Essa configuragdo exerce certo grau de coercio sobre os individuos, limita o ambito de
suas decisdes e restringe a liberdade. Porém, o poder coercitivo ndo estd na configuracdo em
si, mas na interdependéncia que se cria entre os individuos que s6 se definem na relagéo.

Norbert Elias (1990) afirma na conclusido de seu livro que somente através de uma
melhor compreensdo das forgas coercitivas que atuam numa configuragdo como a dos
estabelecidos e outsiders é que serd possivel imaginar medidas préticas capazes de controlé-
las.

Mutatis mutandis, o estudo de Elias (1990) ajuda-nos na compreensio da relacdo que
se estabelece no interior da escola e que vimos nomeando ora de violéncia moral, ora
incivilidade, microvioléncias ou bullying.

Outra contribui¢do importante que traz para esta investigacdo o trabalho de Norbert
Elias (1990) € a énfase dada a importancia da opinido do grupo na formacdo de uma auto-
imagem e da auto-estima dos sujeitos. Esse destaque encontra ressondncia na tese de mestrado
de Ferreira (1998), intitulada “Homicidios na periferia de Santo Amaro”. Neste estudo, a
autora mostra que muitos dos crimes cometidos nessa regido paulistana decorrem dos
chamados juridicamente “motivos fiteis”. Ou seja, sdo frutos de discussdes cotidianas, entre
pessoas comuns, que terminam em violéncia e, muitas vezes, em assassinatos.

Ferreira (1998) relata que h4d nos casos estudados um forte sentimento de
pertencimento do sujeito com seus pares, com a comunidade, com a drea, com os valores e
normas compartilhadas. Esses sentimentos de identificacio permitem uma forte coesdo
grupal. No entanto, quando, durante um conflito corriqueiro, a identidade construida pelo
sujeito diante da comunidade fica abalada, hd uma reagdo violenta. Essa resposta agressiva

seria, segundo a autora, uma forma de restaurar a imagem diante do grupo.



Ou seja, a importancia da imagem do sujeito diante da comunidade € imensa e gera,
em muitos casos, reacdes violentas. H4 em seu trabalho inimeros exemplos que corroboram
essa proposicdo. Um deles é um caso de estupro em que a maior preocupagdo do pai estava no
prejuizo para a imagem da filha (e a sua prépria) diante da comunidade do que com o ato em
si. Ou o de um amigo que mata o outro porque este o humilhou diante do filho de quatro anos.

Ha, nesses casos, a presenca de um sentimento de vergonha e a urgente necessidade de
recuperar sua reputacdo diante da opinido publica e também diante de si mesmo, recuperar sua

honra. Nas palavras de Pitt-Rivers, em seu texto Honor y categoria social:

“ Honor es el valor de una persona a sus propios 0jos, pero también a ojos
de sus sociedad. [...] lo ofensivo no es la accién en si misma, sino el acto de
obligar el ofendido a ser testigo de ella. [...] porque una afrenta fisica es un
deshonor independientemente de los temas morales implicados, y crea una
situacién en la que el honor de ‘“satisfacciéon” para dejar de estar en
entredicho y volver a su situaccion anterior. (Pitt-Rivers, 196 8:22-26)

Voltamos ao tema apontado por Elias (1990), relativo a importincia da validacdo da
opinido da coletividade na auto-imagem e auto-estima do sujeito. Um reconhecimento e
aceitacdo de seu grupo social, a assun¢do um ideal de conduta que da direito a obter um
determinado carisma grupal, um status e um conseqiiente tratamento dessa sociedade. Ao ter o
tratamento esperado negado, pode haver o uso de violéncia, mesmo em situagcdes e por
motivos banais.

Ao recorrermos ao trabalho de Elias (1990) e Ferreira (1998), procuramos um
aprofundamento na compreensdo das relagdes que se estabelecem entre alunas e alunos
envolvidos em episddios de violéncia no interior da escola e temos a convic¢do de que esses
estudos nos ajudardo na andlise dos elementos que surgiram nos depoimentos das alunas e
alunos sujeitos de nossa pesquisa.

Entre os novos referenciais de andlise que utilizaremos em nossas conclusdes estio a

descoberta, e possibilidades de exceder para outros contextos, da configuracio ilustrada pelo



par estabelecidos-outsiders, sua interdependéncia na formagdo da identidade pessoal e de
grupo, a perda de autonomia e liberdade acarretadas pela regulacdo da conduta e dos
sentimentos dos individuos pela aceitagdo incondicional das regras e valores presentes no
grupo, o poder de coer¢cdo dos grupos socialmente coesos, e, principalmente, a presenca de
sentimentos de vergonha e inferioridade diante da opinido publica e suas conseqii€ncias para a

acdo dos sujeitos envolvidos em situagdes de conflito.

1.1.5.4 Violéncia moral

Ao percorrer, no presente texto, os diferentes referenciais tedricos usados pelos que
investigam e analisam a problemadtica da violéncia, conclui-se que nds, educadores, nio
podemos prescindir das contribui¢des das demais 4reas de conhecimento — sociologia,
antropologia, psicologia, ciéncias juridicas, entre outras - sob o risco de ndo entendermos o
fendmeno da violéncia na escola em sua complexidade e amplitude.

A este estudo, no entanto, interessa o recorte dos efeitos psicologicos e das
possibilidades de intervengdo na resolucdo de conflitos. A representacdo da violéncia que
queremos investigar diz respeito as relagdes interpessoais, as violéncias cometidas pelos (as)
estudantes entre si, as ameacas, brigas, humilhagdes, xingamentos, exclusido, perseguicio
sistematica. Como vimos, podemos chaméa-la violéncia moral, incivilidades, bullying ou
microvioléncias e estariamos nos referindo a fendmenos bastante semelhantes. Nossa opcao
neste trabalho serd pelo uso do termo violéncia moral por acreditar que, das acepgdes, € a

mais abrangente e a que menos carrega idéias socialmente preconcebidas.



Acreditamos que temos que tirar da invisibilidade a violéncia que acontece na escola
entre os alunos, desnaturalizd-la e tornd-la motivo de indignacdo, reflexdo e luta contra ela.

Defendemos a idéia de que o ponto de partida deva ser um diagndstico. Para tanto,
julgamos que conhecer as representagdes que as alunas e alunos t€m do fendmeno da
violéncia moral possa dar uma contribuicdo importante para estabelecer linhas de acfo,

prioridades, possibilidades e limites de estratégias de resolugcdo de conflitos nas escolas.



1.2. GENERO

1.2.1. Género: como categoria de analise historica

A definicdo do conceito de género estd marcada por uma pluralidade de sentidos,
muitas vezes, divergentes e sempre “instdveis” (Harding, 1993). Ampliar a perspectiva de
compreensdo do termo €, portanto, nosso necessdrio ponto de partida.

Apresentaremos o conceito de género utilizando como ancoragem tedrica,
principalmente, o trabalho das autoras pds-estruturalistas, Linda Nicholson (2000) e Joan
Scott (1990), mas também contaremos com a contribuicdo de outras importantes
pesquisadoras feministas.

Em seus trabalhos, Nicholson (2000) e Scott (1990) retomam criticamente o trajeto
desse conceito e apresentam abordagens analiticas das relacdes de género.

Historicamente, o conceito de género aparece como categoria de andlise somente a
partir da década de 60, engendrado pelo movimento feminista em sua busca de uma releitura
das préticas sociais e da relacdo entre os sexos, especialmente no que diz respeito a submissao
feminina. Os estudos do tema por mulheres marcam, segundo Benhabib (1992), uma cisio
importante nos paradigmas cientificos de perspectiva androcéntrica que guiavam as leituras da
questdo até entdo:

“[...] pues la cuestion de la mujer — el que las mujeres sean objeto de
investigacién y sean sujetos que desarollan esta investigacién — altera los
paradigmas establecidos. Las mujeres descubren diferencias alli donde antes
habian dominado las similitudes, perciben disonancia y contradiccion donde
reinaba la uniformidad, se dan cuenta del doble sentido de las palavras alli
donde se habian dado por supuestos los sentidos de los términos y dejan
clara la persistencia de la injusticia, la desigualdad y la regresién en el seno
de procesos que antes se consideraban justos, igualitdrios y progresistas.”
(Benhabib, 1992, p.38)



Desde esses pioneiros estudos feministas, houve um cuidado com o aspecto relacional
da construcido de género no plano social. Esse aspecto relacional do conceito ¢ um ponto
comum entre as diversas, e por vezes divergentes, correntes do pensamento feminista que os
sucederam nos estudos de gé€nero.

Segundo Nicholson (2000), em meados da década de 60, havia uma preocupacdo em
colocar em campos opostos as idéias de género e de sexo. Sexo referindo-se as diferencas
fisicas entre mulheres e homens e, assumido, portanto, como um atributo natural,
biologicamente herdado, que daria origem e seria causa da dominag¢do feminina. Em oposigéo,
para as adeptas dessa perspectiva, estaria o género compreendido como uma construgdo social
e histérica assentada em bases bioldgicas. Género estaria referido a aspectos da personalidade
e do comportamento em oposi¢do a corpo, ambos os conceitos percebidos como distintos.

Havia ja nesse momento um avango em relacdo ao que Nicholson (2000) nomeia
como determinismo bioldgico, periodo anterior a década de 60, em que a concep¢do das
relacdes entre feminino e masculino estaria fundada exclusivamente nas diferengas fisicas.

Ao opor gé€nero e sexo, as abordagens feministas deram origem a vdrias linhas de
andlise da relacdo homem/mulher. Entre elas, destacamos, por sua importancia e influéncia
nas concepcoes que perseveram ainda hoje na sociedade a respeito da questdo, a formulagio
da teoria do patriarcado.

A teoria do patriarcado sustenta que a sociedade cria estruturas patriarcais nas quais ha
uma centralizacdo de poder em mdos masculinas que vai regular as relacdes sociais. A
subordinacdo feminina seria fruto, por um lado, de um desejo dos homens de dominar a
reproducdo da espécie e, por outro, do tratamento sexual da mulher como objeto. “A
reificacdo sexual € o processo primdrio da sujeicdo das mulheres”, diz Scott (1990, p.9). Essas

estruturas patriarcais opressivas funcionariam de modo ubiquo e ndo consciente e, enquanto



ndo fossem tiradas da invisibilidade, manteriam a mulher numa posi¢do inferior em relagio
aos homens.

Da mesma maneira, as diferencas fisicas entre mulheres e homens justificariam,
segundo as autoras adeptas da teoria do patriarcado, a divisdo do trabalho e o
estabelecimento de fungdes femininas e masculinas na sociedade.

Nessa perspectiva de andlise, seria a biologia a responsdvel pela manutencdo da
dicotomia que delimita o espago de atuacdo predominantemente feminino ao dmbito privado
tornando possivel, em contrapartida, a assun¢do do espaco publico como um espaco de
atividades do homem. Essa divisdo, conquanto os imensos avangos alcancados nas ultimas
décadas, subsiste, em maior ou menor grau, dependendo do contexto, até os dias de hoje. E é
ainda freqiiente a associacdo entre vida social masculina, ligada a politica e ao trabalho, em
contraposi¢@o a vida da mulher no interior do lar.

Scott (1990) valoriza os aportes feitos pelas tedricas do patriarcado como um avango,
mas aponta alguns problemas que a teoria coloca. Ao fazer uma anélise interna do sistema de
género, ou seja, uma andlise em que as diferengas fisicas explicariam as diferencas de papéis
sociais, a organizagdo social, como um conjunto global, € deixada de lado e a desigualdade de
género fica isolada, desvinculada de outras desigualdades sociais.

Outro aspecto importante da critica de Scott (1990) diz respeito ao fato de que, ao
manter a &nfase das andlises dos diferentes papéis sociais na diferenca fisica entre mulheres e
homens, seja pelo aspecto da reproducgdo ou da sexualidade, essa vertente tedrica pressupoe
um tnico sentido para o corpo humano. Como conseqiiéncia desse raciocinio, as mulheres
seriam consideradas como uma categoria homogénea universal e a natureza fisica como

imutavel.



“Uma teoria que se baseia na varidvel dnica da diferenca fisica ¢é
problemdtica para os (as) historiadores (as): ela pressupde um sentido
coerente ou inerente ao corpo humano — fora qualquer constru¢io socio-
cultural — e, portanto, a ndo historicidade do género em si” (Scott, 1990,
p-10).

Assumir esse discurso equivaleria desconsiderar que a forma como o corpo ¢é percebido
€, também, uma construcdo social. O que nos permite concluir que ha variacdes histéricas e
culturais na compreensdo da natureza fisica que precisariam ser examinadas, embora nao seja
objetivo deste trabalho. '*

Além disso, adotar a concepgdo de que as raizes das desigualdades estariam fincadas na
biologia que essa vertente tedrica traz em seu bojo exige que assumamos igualmente a
imutabilidade das diferencas entre mulheres e homens e, como conseqii€ncia, aceitemos a
desesperanca que essa constatacdo provoca nas perspectivas de mudancas da situacdo
feminina.

De qualquer modo, o termo género ¢ utilizado, a partir de entdo, como uma rejeicao ao
determinismo biologico e para enfatizar o cariter relacional que define o feminino e o
masculino. Em outras palavras, esse enfoque sustenta que € na relacéo reciproca que mulheres
e homens se modelam como sujeitos. Um em relacdo ao outro, a partir do que a cultura, na
qual estdo imersos, define como sendo masculino e feminino. Portanto, ao contrario do carater
imutavel das concepg¢des enraizadas exclusivamente na biologia, o uso do termo género
remete a uma enunciacdo suscetivel a mudangas que passam a ser, além de inevitdveis,
desejaveis sob muitos aspectos.

Nicholson (2000) nomeou esta fase da formacdo do conceito de género como

fundacionalismo bioldgico, em contraposicao ao determinismo bioldgico anterior.

"2 Pierre Bourdieu contribui enormemente para essa reflexio em seu texto A dominacdo masculina revisitada
(1998) ao mostrar como se d4 entre os cabilas a construcdo social do corpo biolégico que reconstitui
simbolicamente as diferencas anatomicas e desenvolve esquemas que organizam a percepcdo das partes do corpo
e das atividades sexuais que se aplicam ao proprio corpo.



A construcdo da identidade de género, sob a Stica do fundacionalismo biolégico, estaria
assentada na confluéncia entre o corpo bioldgico, a personalidade e o comportamento.
Conquanto os avangos que essa perspectiva trouxe, o conceito de sexo mantém um papel
importante, pois € o lugar em que o género seria supostamente construido (Nicholson, 2000).

Ao aceitar o pressuposto da origem das desigualdades entre homens e mulheres nas
diferencas fisicas, e outro na socializagdo, as feministas puderam assumir tanto as diferencas
que ha entre as mulheres, quanto aquilo que t€m em comum.

A critica de Nicholson (2000) a linha teérica do fundacionalismo bioldgico foi a de que
o conceito de identidade sexual feminina, entendido como aquilo que as mulheres teriam em
comum entre si, independente da cultura ou dos aspectos histéricos, considerava somente
parametros da sociedade ocidental moderna para ser elaborado. Afirma a autora: “Embora
uma posicao fundacionalista bioldgica, ao contrdrio da determinista bioldgica, de fato permita
o reconhecimento de diferencas entre mulheres, ela o faz de forma limitada e problematica.”
(Nicholson, 2000, p.13).

Sobre essa mudanca de ponto de vista, vale destacar que, para Saffioti (2004),
abandonar a perspectiva de andlise que considera o bioldgico determinante para explicar a
condicdo feminina assumindo um enfoque no qual a esséncia estd nos aspectos sociais foi
uma vitdria iluséria, pois continuou mantendo a sociedade tdo sexista quanto era.

Na descrigcdo das diversas acepgdes que o conceito de género foi assumindo em seu
percurso, Scott (1990) analisa igualmente a contribui¢do das autoras marxistas. Essa corrente
do pensamento feminista aponta o sistema econdmico como o responsavel pela subordinacio
da mulher. Para Scott (1990), embora mais histérica, essa abordagem ficou presa na

armadilha ideoldgica porque buscava uma base “material” que explicasse a submissdo de



género. Por ter sido tratado como um subproduto das estruturas econdmicas pelas feministas
marxistas', o género ndo pdde ter seu préprio estatuto de andlise.

Nicholson (2000), por outro lado, reconhece e valoriza como conquista das feministas,
de diferentes correntes, o fato de que esse movimento procurou e revelou muitos padrdes
sociais de género importantes. O sexismo da sociedade em toda sua profundidade e
disseminagdo pdde ser combatido através de grupos de mulheres organizadas, gracas aos
estudos realizados pelo feminismo a partir da década de 60. Esse reconhecimento ndo impede
a autora de fazer também ressalvas a procura de critérios comuns na definicdo do ser mulher,
a qual ja nos referimos anteriormente, apontando essa busca como um aspecto negativo das
andlises do movimento feminista.

A autora propde, como maneira de preservar os avangos alcancados pelas feministas e
superar 0s pontos negativos, que procuremos entender as relacdes de género considerando sua
historicidade em contextos mais especificos, evitando as generalizagdes, através da
elaboracdo de uma complexa rede de caracteristicas e significados para os conceitos

relacionados ao tema.

“Sugiro pensarmos o sentido de “mulher” como capaz de ilustrar o mapa de
semelhangas e diferencas que se cruzam. Nesse mapa o corpo ndo
desaparece; ele se torna uma variavel historicamente especifica cujo sentido
e importincia sdo reconhecidos como potencialmente diferentes em
contextos histéricos varidaveis.” (Nicholson, 2000, p.36)

Com objetivo semelhante, Scott (1990) enfatiza o papel das relacdes de género na
edificacdo de todo sistema concreto e simbdlico da vida social, especialmente nas relacdes de

poder.

3 PR As . .« e . . .

"> H4 diversas e, por vezes, antagdnicas posturas assumidas por feministas de origens diferentes, americanas,
inglesas ou francesas, das quais ndo vamos tratar por ndo serem objetos deste estudo e que sugerimos sejam
aprofundadas através da leitura do texto “Género: uma categoria ttil de andlise histérica” de Joan Scott, 1990.



“0O género € uma das referéncias recorrentes pelas quais o poder politico foi
concebido, legitimado e criticado”. Ele se refere a oposi¢do homem/mulher e
fundamenta ao mesmo tempo o seu sentido. Para reivindicar o poder
politico, a referéncia tem que parecer segura e fixa, fora de qualquer
constru¢do humana, fazendo parte da ordem natural ou divina. Desta forma,
a oposicdo bindria e o processo social das relacdes de gé€nero tornam-se,
ambos, partes do sentido do préprio poder. (Scott, 1990, p.21)

Assim, para Nicholson (2000) e Scott (1990), género é uma categoria de andlise
histérica, um referencial tedrico que permite a compreensdo do universo das relacdes sociais
e, particularmente, das relacdes entre mulheres e homens.

Assim, a oposic@o bioldgica e invaridvel entre os sexos cede lugar a trama das relacdes
de poder, que dela decorre, com toda sua carga cultural e histdrica e suas transformagdes no
tempo e no espaco. O género € historicizado, isto é, considera-se seu contexto de producdo e
suas modificagdes em cada momento histdrico.

Scott (1990) avanca em dire¢cdo a uma nova definicio de gé€nero. Nova em dois
sentidos: por incluir e enfatizar em sua perspectiva de reflexdo e andlise as representacdes do
feminino e do masculino como construgdes culturais e histdricas; e nova também porque é
uma acepg¢do bastante recente.

“Dai se segue que gé€nero é a organizagdo social da diferenca sexual.
O que nao significa que gé€nero reflita ou implemente diferencas fisicas fixas
e naturais entre homens e mulheres, mas que género é o saber "*! que
estabelece significado para as diferencas corporais. Esses significados
variam de acordo com as culturas, 0s grupos sociais e no tempo, ja que nada
no corpo, incluidos ai os O6rgdos reprodutivos femininos, determina
univocamente como a divisdo social sera definida. Nao podemos ver a
diferenca sexual a ndo ser como fun¢do do nosso saber sobre esse corpo e
este saber ndo é “puro”, ndo pode ser isolado de suas relacdes numa ampla

gama de contextos discursivos”. (Scott, 1994, p.13)

Essa € a acepcao que assumimos no desenvolvimento de nossa investigagao.

' Saber ¢ utilizado pela autora a partir de Michel Foucault com o significado de compreensio produzida pelas
culturas e sociedades sobre as relacdes humanas, no caso, relagdes entre homens e mulheres. (Scott, 1994)



1.2.2 Relagoes de género e escola

Tendo feito uma revisdo histérica do conceito de género e definido os pressupostos
tedricos que vao iluminar este estudo, é preciso fazer uma aproximacéo desse conceito com o
universo que nos interessa, a escola.

Aproximar-se do espaco da escola, fazendo uma clivagem no conceito, ¢ manter a
coeréncia com a ancoragem tedrica que se adotou: buscar entender as relacdes de género em
contextos mais especificos.

Apesar dos inimeros avangos e transformagdes pelas quais a sociedade vem passando
nas ultimas décadas, as relagdes entre mulheres e homens mantém uma grande assimetria'”,
que se manifesta também no interior da escola.

Nos dltimos anos, o nimero de meninas freqiientando a escola cresceu a ponto de hoje
representarem a maioria dos (das) estudantes brasileiros nas séries finais de todo o sistema
educacional brasileiro, sdo 57% dos formandos no Ensino Médio. Além disso, a permanéncia
na escola € maior também entre as meninas, 6 anos em média, enquanto os meninos estudam
em média por 5,6 anos. (Brasil/MEC, 2005).

No geral, embora os nimeros da educacio brasileira estejam longe do ideal para todos,
as meninas levam pequena vantagem sobre os meninos, pois iniciam seus estudos antes,
abandonam menos a escola e sofrem um menor nimero de reprovagdes. Ha poucos estudos no
Brasil que possam dar informacdes sobre as causas dessas diferengas. (Carvalho, 2000).

Trago essas informacdes estatisticas para que ndo pairem duvidas de que, de certo

modo, ndo hd uma desigualdade significativa entre meninas e meninos no que diz respeito ao

"> Um dos aspectos que mostram as profundas desigualdades entre homens e mulheres pode ser observado com
os dados da Organizac@o das Nacdes Unidas que mostram que as mulheres realizam 60% das horas de trabalho,
mas s6 detém 10% da renda e possuem apenas 1% da propriedade, dados mundiais.



acesso € a permanéncia no interior das instituicdes escolares. Onde estaria entdo a grande
assimetria na relacdo entre os gé€neros no interior da escola a que fizemos referéncia?

Ainda que tenhamos visto que diferentes concepgdes tedricas enfatizam variados
aspectos do conceito de género, hd um substrato comum entre elas. Todas as perspectivas
analiticas da questdo de género assumem como postulado a construg¢do social da identidade
sexual, ou seja, € na sociedade que as caracteristicas sexuais femininas e masculinas sdo
construidas e representadas.

Ao chegarem a escola, portanto, meninas € meninos ja percorreram um caminho social
de convivéncia e incorporagdo dos valores de sua cultura. Sabem a que gé€nero pertencem e,
na maioria das vezes, o que se espera deles nos papéis feminino e masculino. Em muitos
casos, estdo impregnados das velhas concepgcdes preconceituosas sobre 0 homem e a mulher,
construidas com base nas diferengas de sexo.

A escola, por sua vez, reflete o sexismo que trespassa toda a sociedade, reproduzindo,
com freqiiéncia, as estruturas sociais de poder e reforcando os preconceitos e privilégios de
um sexo sobre o outro e colaborando para a constru¢do da identidade sexual das meninas e
dos meninos. E possivel interferir nessa situacio?

Moreno Marimén (2003) acredita que, apesar de a escola ter a dupla fun¢do de formar
intelectual, cientifica e socialmente os individuos fazendo seu adestramento na cultura,

podera:

“Em lugar de ensinar o que os outros pensaram, (a escola) pode ensinar a
pensar; em lugar de ensinar a obedecer, pode ensinar a questionar, a buscar
os porqués de cada coisa, a iniciar novos caminhos, novas formas de
interpretar o mundo e de organiza-lo”. (Moreno Marimén, 1999, pag.17)

Nesta Optica, a escola pode, através do desvelamento dos sistemas de pensamento e
atitudes sexistas presentes na sociedade (e na propria escola), tomar para si a tarefa de resistir

e promover a transformagio dessas concepcdes e comportamentos sociais. Por outro lado, ao



ndo explicitar as desigualdades de gé€nero, a escola corre o risco de acomodar-se e continuar
reproduzindo os dicotdmicos modelos tradicionais na relagdo entre os sexos. Se a opc¢ao for
esta, estard impedindo a percepg¢do e constru¢do de novas maneiras de estabelecer a relagio
entre mulheres e homens.

Em seu livro “Como se ensina a ser menina: o sexismo na escola”, Moreno Marimén
(1999) procura analisar como a escola contribui para manutencgio dos sistemas de pensamento
e atitudes sexistas, historicamente construidos, que mantém as mulheres marginalizadas e
hierarquicamente submetidas a padrdes masculinos.

A andlise das praticas e procedimentos que assumimos no dia a dia da convivéncia
escolar é, certamente, um caminho promissor. Precisamos de “novos olhos” para velhas
préaticas (Moreno Marimén, 2003, p. 28). Segundo a autora, trazer para o interior da escola as
reflexdes e discussdes sobre os papéis que a sociedade atribui a cada sexo pode ser importante
para que professoras (es) e alunas(os) descubram as limitagdes a que estaremos sujeitos se nos
submetermos aos esteredtipos de género.

Para erradicar o sexismo da sala de aula, ndo basta, como acreditam alguns, tratar de
maneira eqiiitativa e justa alunas e alunos. Moreno Marimén defende a idéia de que € preciso
intervir, explicitar, reconhecer as diferencas que mantém a mulher num patamar social
inferior ao masculino. E preciso que meninas e meninos percebam que sua conduta nio tem
nada a ver com capacidades inatas, nem naturais, mas foram construidas socialmente e
reproduzem os modelos de conduta existentes.

Em seu livro, Moreno Marimén (1999) nos vai revelando como a linguagem, o
pensamento cientifico androcéntrico, os conteidos de ensino das diversas disciplinas, os
procedimentos pedagégicos e padrdes de relacdo entre professoras (es) e alunas (0s)

contribuem para manuten¢do do status quo feminino e masculino.



O androcentrismo que impregna o pensamento cientifico € um dos preconceitos mais
devastadores e estd instalado de maneira tdo arraigada em nossas concepc¢des que nos torna
incapazes de refletir sobre elas e, assim, impede que a relacdo social homem-mulher se

transforme de maneira significativa.

“0O androcentrismo consiste em considerar o ser humano do sexo masculino
como o centro do universo, como a medida de todas as coisas, como 0 Unico
observador vilido de tudo o que ocorre no nosso mundo, como o Gnico
capaz de ditar leis, de impor a justi¢a, de governar o mundo. E precisamente
esta metade da humanidade que possui a forca (os exércitos, a policia),
domina os meios de comunicacdo de massa, detém o poder legislativo,
governa a sociedade, t€m em suas maos os principais meios de produgdo e é
dona e senhora da técnica e da ciéncia”. (Moreno Marimén, 2003, p.23).

A visdo androcéntrica do mundo é compartilhada por todos, mulheres e homens, e nos
passa despercebida, pois tendo sempre estado nela submersos, encaramo-la como natural,
universal e imutdvel. Podemos perceber como a linguagem oral reflete essa discriminagio
sexista e reforca o modelo lingiiistico androcéntrico.

Existem palavras para denominar o individuo do sexo masculino e outras para o sexo
feminino, mas quando por razdes de economia é preciso utilizar uma forma comum para se
referir a individuos de ambos os sexos, a op¢do € sempre pelo termo no masculino - 0 homem,
senhores pais, prezados alunos -; dessa forma, a identidade sexolinguistica feminina fica
distorcida. A menina deve aprender sua identidade sexolinguistica para imediatamente
renunciar a ela. (Moreno Marimén, 2003) 16

O mesmo ocorre nos estudos sobre educagdo que utilizam indistintamente termos
aparentemente neutros, masculinos ou femininos, desconsiderando a distingdo de sexo das
(os) professoras (es), o que pode ser utilizado para reforco de estereétipos e preconceitos de

género. (Vianna e Ridenti, 1998)

'® Sobre esse tema ¢ bastante interessante a andlise que a autora faz em seu livro sobre o ensino das Ciéncias
Sociais nos capitulos “O heréi e outros mitos" e “A mulher ndo tem histéria”.



Nesse universo é que meninas e meninos vao construindo sua auto-imagem,
interiorizando padrdes de conduta discriminatéria dificeis de serem modificados
posteriormente.

1.2.3.Género e desenvolvimento moral

Como se verd mais adiante, alguns dos resultados encontrados durante esta
investigacdo justificam a necessidade de, nesta altura de nosso trabalho, aprofundarmos os
conhecimentos tedricos na interface de gé€nero e desenvolvimento moral. Nessa direcdo,
aprofundaremos nossos estudos das contribuicdes dadas pela psic6loga norte-americana Carol
Gilligan, que realizou importantes pesquisas a respeito do desenvolvimento moral ligado a
noc¢ao de género.

Em seu trabalho, Gilligan (1982) colocou em discussdo a teoria de Lawrence
Kohlberg, psicélogo norte-americano, € por extensdo a teoria piagetiana que serviu de
referéncia a Kohlberg, a respeito do desenvolvimento da moralidade por considerar que

ambas foram construidas numa perspectiva androcéntrica.

“While in Piaget’s account (1932) of the moral judgment of the child, girls are an
aside, a curiosity to whom he devotes four brief entries in an index that omits “boys”
altogether because “the child” is assumed to be male, in the research from which
Kohlberg derives his theory, females simply do not exist. Kohlberg’s (1958, 1981)
six stages that describe the development of moral judgment from childhood to
adulthood are based empirically on a study of eighty-four boys whose development
Kohlberg has followed for a period of over twenty years.” (Gilligan, 1982, p.18)

A partir desta observagdo inicial, Gilligan questionou a universalidade dos estdgios de
desenvolvimento do juizo moral postulados na teoria de Kohlberg, sugerindo que sua teoria
estaria assentada em modelos masculinos.

Gilligan considera que Kohlberg criou uma distor¢do em seu modelo tedrico ao fazer

seus primeiros estudos utilizando uma populacio exclusivamente masculina.



O modelo kohlberguiano pode ser definido como um modelo cognitivo-estrutural e
estd fundado na teoria psicogenética de Jean Piaget. Kohlberg defende a existéncia universal
de seis estagios de desenvolvimento das operacdes de reciprocidade e igualdade no raciocinio
moral. Seu modelo evolutivo esta centrado no principio de justica. (Herrero; Sastre, 2003)

O que instigou os estudos de Gilligan foi, principalmente, a constatagdo de que as
pesquisas realizadas por Kohlberg apontavam limites para o desenvolvimento moral feminino.
De acordo com a escala de Kohlberg, dos seis estagios de desenvolvimento do juizo moral da
infincia 2 idade adulta'’, o raciocinio moral das mulheres parecia balizado apenas pela
bondade ou benevoléncia, ndo atingindo os estadgios mais avangados.

Desta forma, as mulheres fariam juizos morais segundo as expectativas alheias com
base nas relagdes interpessoais e ndo segundo principios éticos universais de justi¢a presentes
nos estagios posteriores.

A justificativa de Kohlberg para esse tipo de raciocinio moral feminino era o fato das
mulheres, pela prépria cultura e estrutura social, desenvolverem grande parte de suas
atividades no ambito privado.

Para Kohlberg, o espago privado seria regido por um tipo de relacdo interpessoal de
obrigagdo — parentesco, amor, amizade e sexo — que sao dominios mais pessoais do que

morais e que exigem cuidado e sensibilidade para com as necessidades dos outros.

[...] if women enter the traditional arena of male activity will they recognize the
inadequacy of this moral perspective and progress like men toward higher stages
where relationships are subordinated to rules (stage four) and rules to universal
principles of justice (stages five and six). (Gilligan, 1994, p.18)

Para o psic6logo norte-americano, possibilitar uma maior participacdo das mulheres na vida social as
levaria aos estdgios mais avancados de raciocinio moral, ou seja, através da criagdo de maiores oportunidades
para as mulheres (pela educacdo e/ou pelo acesso a diferentes ocupagdes profissionais) as diferencas entre
mulheres e homens seriam anuladas. De qualquer modo, permanece para Kohlberg a convic¢do de que hd um
ideal de juizo moral a ser alcangcado: o modelo masculino baseado no principio de justica.

'7 Kohlberg trabalhou num paradigma cognitivo construtivista e defendeu a idéia de que o desenvolvimento
moral acontece em estdgios universais e regulares baseados no principio de justica. Esses estagios foram por ele
agrupados em trés niveis: nivel pré-convencional (estigios 1 e 2), nivel convencional (estagios 3 e 4) e nivel
pos-convencional (estigios 5 e 6). (Aratjo, 1999)



Para Gilligan, aceitar essa premissa e restringir o ambito moral centrando-o na ética da
justica e dos direitos é limitd-lo. Portanto, a autora propde incluir a perspectiva feminina de
andlise e enfrentamento de problemas morais.

Assim, postulou a existéncia de duas orientacdes éticas diferentes, uma baseada na
justica e nos direitos e outra centrada no cuidado e na responsabilidade.

Ao distinguir entre a ética da justica e dos direitos, associada ao universo masculino, e
a ética do cuidado e da responsabilidade (care), vinculada as mulheres, Gilligan procurou
explicar o desenvolvimento moral e as habilidades cognitivas femininas de maneira diversa

do paradigma de investigacdo de Kohlberg.

“In this conception, the moral problem arises from conflicting responsibilities rather
than form competing rights and requires for it resolution a mode of thinking that is
contextual and narrative rather than formal and abstract. “(Gilligan, 1994, p.19).

O juizo moral das mulheres é mais contextual, defende a autora, mais atento aos
detalhes das relacdes e das narrativas, disposto integrar o cuidado consigo mesmo e o cuidado
com 0 outro.

Os estudos realizados por Gilligan foram importantes porque propuseram uma
mudanca no enfoque do desenvolvimento do juizo moral das mulheres.

A autora tirou a mulher de uma condi¢do de “deficiéncia moral”, ao mostrar que a
maturidade moral feminina difere da masculina, sem que haja uma hierarquia entre elas. Sao
morais diferentes porque o modo de ver feminino considera o “eu” na relagdo com o0s outros.

A despeito de Gilligan ter sido criticada posteriormente por manter em seu modelo
tedrico a dicotomia entre os mundos feminino e masculino, reconhece-se que a autora
ampliou o ambito da discussdao da moral ao incluir aspectos relativos aos cuidados e
sentimentos. Houve, a partir da publicacdo de seu livro In a different voice, em 1982, a
producdo de uma grande quantidade de trabalhos sobre o feminismo e a teoria moral em que

se debatiam e questionavam as idéias defendidas por Gilligan.



De acordo com Benhabib (1992), a relevancia desse livro foi, além de suas préprias
qualidades, ter dado um passo importante para mudanca de perspectiva do discurso cientifico,
alterando paradigmas estabelecidos, a definicdo de seus objetos, unidades de medida, métodos
de investigacdo, neutralidade da terminologia tedrica e pretensdo de universalidade dos

modelos.

“Tedricamente la distincién entre la justicia y el cuidado atraviesa las
conocidas divisiones entre el pensar y el sentir, el egoismo y el altruismo, el
razonamiento practico y tedrico. Esa distincidn llama nuestra atencién hacia
el hecho de que todas las relaciones humanas, tanto publicas como privadas,
pueden caracterizarse tanto en términos de igualdad como en términos de
afecto y cercania, y de que tanto la desigualdad como el desafecto u la
distancia dan motivos para la inquietud moral.”(Gilligan'®, apud Benhabib,
1992, p.40)

Segundo Benhabib (1992), no percurso para nos tornarmos pessoas moralmente
competentes e autdnomas, nem a justica, nem o cuidado tém a primazia, pois ambas as
dimensdes constroem pessoas adultas morais. Somos todos, segundo a autora, seres que
precisam de cuidados, t€m emogdes, desejos e necessidades. Somos todos seres corporais e
concretos. As redes de dependéncia e o tecido dos assuntos humanos nos vinculam, modelam
nossas necessidades morais, nossas identidades e nossas concepcdes do que é uma vida boa".
O eu autdénomo ndo é um eu desencarnado e os estudos da moralidade humana precisam
reconhecer esta experiéncia de formacdo do ser humano que coloca o cuidado e a justica
como interdependentes.

Herrero e Sastre (2003) relatam que varios estudos posteriores (Walker et al., 1987;
Keller e Edelstein, 1990; Khan,1992) nido encontraram diferengas significativas nos juizos

morais entre os gé€neros. Mulheres enfrentam dilemas morais kohlberguianos com capacidade

'8 GILLIGAN, C. Moral orientation and moral development. In: Kittay, E.F. ; MEYERS, D.T. Women and
moral theory. New Jersey, Rowmand and Littlefield, 1987, p.20.
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Benhabib refere-se aqui ao conceito aristotélico de vida boa que, em seus estudos sobre ética, a definiu como
uma vida “do bem” e, a0 mesmo tempo, uma vida harmoniosa. Para Aristételes, a busca da felicidade pessoal e o
bem comum seriam os objetivos da vida humana.



resolutiva semelhante a dos homens quando se controla o nivel de educacdo e o tipo de
ocupacao profissional.20 E homens demonstram utilizar a orientacdo moral do cuidado quando
o dilema apresentado trata de relagdes interpessoais.

Dessa forma, podemos concluir, sdo as inegaveis diferencas entre os géneros, fruto da
imersdo numa cultura que atribui diferentes papéis e oferece diferentes possibilidades a
mulheres e homens, que vao fazer com que aprendamos diferentes modos de resolver dilemas
morais hipotéticos ou conflitos cotidianos reais. Esta constatagdo refuta a idéia de que ha um
déficit do género feminino no desenvolvimento moral, assim como, desmistifica um ideal de
juizo moral masculino centrado no principio de justica.

De qualquer modo, o estudo da controvérsia entre Gilligan e Kohlberg dd uma
importante contribuicdo para esta investigacdo porque nos permite fazer uma reflexdo sobre
as diferentes possibilidades de ajuizamento moral de um conflito, considerando a perspectiva
feminina e masculina, um dos objetivos especificos deste estudo.

Para encerrar, uma adverténcia parece-nos bastante pertinente:

“De este modo, acercarse a las diferencias de género desde una perspectiva
dnicamente estructuralista, tanto si consideramos o no las diferentes orientaciones
morales, va a decirnos poco de las formas en que mujeres y hombres construyen su
forma de vivir la moralidad. Para ello se hace necesario complementar los enfoques
estructurales con otros enfoques tedricos que tomem en consideracion la pluralidad
humana, tanto a nivel de grupos como a nivel inter e intraindividual.” (Herrero ;
Sastre, 2003, p.224)

Feita a adverténcia, as autoras sugerem, no texto La construccion del razionamiento
moral: el sentimiento de culpa (2003), o uso do referencial tedrico dos modelos organizadores
de pensamento, uma vez que essa perspectiva analitica possibilita apreender a diversidade dos
fendmenos estudados.

Ainda que ndo sejam o estudo da moralidade humana e sua intersecdo com a questdo

de género o recorte que nos interessa, adotamos a teoria dos modelos organizadores do

2% 0 que de certa forma corrobora a afirmacio de Kohlberg de que, ao introduzir a mulher no mundo piiblico
masculino, as diferencas de respostas aos problemas morais diminuiriam.



pensamento como recurso metodoldgico de andlise das respostas dadas pelas alunas e alunos
que participaram desta pesquisa. No capitulo seguinte, apresentaremos os pressupostos da
Teoria dos Modelos Organizadores de Pensamento e procuraremos justificar nossa opcao

metodolégica na elaboracdo desta dissertagdo.



1.3. TEORIA DOS MODELOS ORGANIZADORES DO PENSAMENTO

1.3.1 Origens da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento

No percurso desta investigacdo, elegemos a “Teoria dos Modelos Organizadores do
Pensamento” como pardmetro de andlise tedrica e metodoldgica para examinar as respostas
dadas pelas alunas e alunos sobre a questio da violéncia moral.

A partir da leitura e apreciacdo dos vdrios elementos, significados e implicacoes
presentes nessas respostas, identificamos diferentes modelos organizadores que nos
permitiram compreender os processos mentais utilizados pelos (as) estudantes para elaborar
concepgdes a respeito da violéncia moral entre pares no interior da escola.

Tentaremos, nas proximas paginas, descrever brevemente os pressupostos tedricos dos
“Modelos Organizadores do Pensamento”.

Moreno Marimén (2002), logo na introducdo do livro “Conhecimento e mudanga: os
modelos organizadores na constru¢do do conhecimento”, justifica a necessidade de elaborar,
em Psicologia, uma teoria funcional do conhecimento que seja capaz de dar conta da

complexidade do ser humano. Em suas palavras:

“[...] uma teoria que possa dar conta do funcionamento de sistemas
complexos e que seja aplicdvel ao estudo tanto do pensamento individual
como do coletivo, que permita interpretar tanto o que denominamos
cognitivo como o que denominamos afetivo, tanto o que consideramos
pensamento cientifico como o que consideramos pensamento cotidiano, a
problemadtica que surge tanto no terreno do individual como no terreno do
relacional ou intersubjetivo”. (Moreno Marimén, 2000, p.17).

Foi, pois, a partir do desejo e da necessidade de elaborar uma teoria capaz de dar conta

do intrincado funcionamento psiquico humano, em suas dimensdes afetivas e cognitivas, que



Genoveva Sastre, Magali Bovet, Aurora Leal e Montserrat Moreno Marimén iniciaram um
trabalho de investigacdo e reflexdo em que estabeleceram o conjunto de principios da teoria

dos Modelos Organizadores do Pensamento.

1.3.2.Modelos mentais

Moreno Marimén et al.(2000) relata que o conceito de “modelo mental” foi
investigado, nas duas ultimas décadas, por diferentes correntes da Psicologia Cognitiva
(Johnson-Laird, 1981; Rogers, 1992; Sasse, 1992; O’Malley e Draper, 1992 e outros), mas
continua sendo um conceito impreciso, cuja acepcdo ¢ bastante heterogénea entre os
psicdlogos cognitivistas.

Dentre esses estudos, a autora destaca a investigacdo realizada por Johnson-Laird
sobre os modelos mentais elaborados a partir de enunciados verbais. Os resultados
encontrados pelo pesquisador apontaram que a légica formal ndo € suficiente para explicar o
raciocinio humano, uma vez que o aspecto semantico dos enunciados interfere nas conclusodes
dos individuos.

Esse autor considera que o sujeito, a partir da observacdo da realidade, elabora
modelos mentais que sdo uma forma de representacio dos conhecimentos através da qual o
ser humano constréi a realidade e, portanto, sdo fundamentais nos processos cognitivos.

Sob seu ponto de vista, em um modelo mental estio presentes os elementos da
realidade, seus atributos, as relagdes, os acontecimentos e os estados presentes no fendmeno

observado.



“A model represents a state of affairs and accordingly its structure is not
arbitrary like that of a propositional representation®', but plays a direct
representational or analogical role. Its structure mirrors the relevant aspects
of the corresponding state of affairs in the world.” (Johnson-Laird, 1987,
p-98).

Os modelos mentais, na perspectiva do autor, sdo construidos a partir de informagdes
perceptuais e verbais, e estdo sujeitos a mudancas. Numa gradacdo que parte de um modelo
inicial explicito, que sofre alteracdes, através de operacdes conceituais e analogias com outros
conhecimentos, alcangando modelos implicitos mais elaborados.

Desta forma, Johnson-Laird postula que os modelos concebidos pelos sujeitos diante
de uma dada situagf@o sdo provisorios, elaborados por aproximacdes sucessivas, a partir dos
elementos iniciais percebidos através dos sentidos. Para o autor, esses modelos seguem uma
progressdo evolutiva que, embora nio seja rigida, tende a ir de modelos explicitos a
possibilidades implicitas de compreensdo de uma situagido concreta do mundo real. Assim, os
objetos do mundo exterior modelam a mente e sua estrutura e, por isso, para esse autor, a
percepcdo tem um papel fundamental no raciocinio: “Perception yields models of the world
that lie outside us” (Johnson-Laird, 2005, p.185).

A partir da percepcdo que gera modelos mentais, o ser humano pode organizar
possibilidades e verificar a validade de suas hipéteses a respeito dos fendmenos observados na
realidade exterior. Vé-se, nessa teoria, a importancia da representacdo na elaboracdo dos
modelos mentais, assim como em seu funcionamento.

Johnson-Laird reputa os modelos mentais como fundamentais nos processos
cognitivos e considera que compreender é elaborar modelos mentais do mundo e que
manipular tais modelos € raciocinar.

A partir de seus estudos, o autor conclui que a estrutura mental corresponde a

percepcao que o sujeito tem do mundo real, ou seja, o0 modelo mental corresponde a situagio

*! Johnson-Laird, em seu texto “Mental models in Cognitive Science”, define uma representagdo proposicional
como sendo uma forma de representacdo que estd baseada em simbolos que se correspondem um a um com 0s
itens da realidade que representam. E a partir das representacdes proposicionais que os modelos mentais se
construiriam.



da realidade exterior que representa. S@o as situacdes do mundo que estruturam o raciocinio
humano, cabendo ao sujeito a tarefa de compreender as significacdes. Dai a enorme
importancia dada por Johnson-Laird a percepcao.

Esse importante aspecto da obra do autor é apontado por Moreno Marimén et

al.(2000) como uma fragilidade da teoria:

“Essa importancia fundamental que o autor concede a percep¢do como fonte
de informag¢do do mundo exterior, ligada ao fato de atribuir aos modelos um
cardter homomorfico ao mundo que representam, ndo permite postular a
existéncia, em tais modelos, de elementos que ndo existam no campo de
fendmenos dos quais constituiram um reflexo”.(Moreno Marimén, 2000,
p42).

E prossegue a autora em seu questionamento:

“Se os elementos e suas correspondentes relagdes que compdem o modelo
que um sujeito constréi de uma situacio determinada ndo coincidem com os
elementos e as relagdes que constituem o modelo que outro sujeito elabora
sobre a mesma situacdo, se deveria supor, de acordo com sua teoria, que ou a
percep¢cdo de ambos ndo é a mesma ou o tratamento que dela realizam §é
distinto. Em ambos os casos, é necessdrio algo mais que a percep¢do para
explicar esse fendmeno”. (Moreno Marimén, 2000, p.42).

Portanto, conclui Moreno Marimén, embora a teoria pioneira de Johnson-Laird dé
uma importante contribuicdo na defini¢do do conceito de modelo mental, ao atribuir a
percepcdo carater origindrio dos modelos, mostra-se insuficiente para explicar as diferengas
de raciocinio diante de um determinado fendmeno.

A partir dos estudos de Johnson-Laird, muitas outras investigacdes foram realizadas
para estudar os modelos mentais. Trabalhos que utilizaram diferentes técnicas e métodos de
estudo e que nio aprofundaremos neste texto. Porém, apoiadas em Moreno Marimén et
al.(2000), destacamos um aspecto que parece ser comum aos diversos estudos realizados: a
busca de compreensdo de como o ser humano “pensa” o mundo, sem apoiar-se

necessariamente na légica formal.



Compreender o funcionamento cognitivo a partir de uma perspectiva que nao fosse
exclusivamente a da tradi¢do cldssica da logica formal foi o objeto da busca que levou a

elaboracdo da teoria dos modelos organizadores de pensamento. Nas palavras de suas autoras:

" Se o século passado foi, para a psicologia, o do estudo separado da
afetividade e da inteligéncia, o presente século serd, sem divida, o de seu
estudo conjunto, e isso conduzird a mudangas muito importantes, ndo s6 no
terreno da teoria mas também no da aplicacdo, que repercutirdo na vida
cotidiana. Justo € reconhecer que, para chegar aqui, tenham sido necessdrias
as idéias de pensadores tao brilhantes como Freud, Piaget e muitos outros,
que, gracas a profundidade de seus trabalhos, nos permitiram superar o
pensamento linear e ter acesso a uma visdo mais complexa da problemadtica
mental”. (Sastre ; Moreno Marimén, 2002, p.24)

Ao referirem-se a contribuicdo de Piaget, as autoras nos dio pistas da ancoragem

tedrica sobre a qual construiriam a Teoria dos Modelos Organizadores de Pensamento.

1.3.3 As bases piagetianas da Teoria dos Modelos Organizadores de Pensamento

Por reconhecerem e endossarem vdrias das concepcdes presentes na teoria
psicogenética de Jean Piaget, as autoras tomaram-na como ponto de partida para suas
investigacgoes.

Piaget buscou construir uma teoria universal do desenvolvimento do raciocinio
humano, em cujo centro estava o sujeito epistémico, suas acdes e as mudangas operadas no
préprio sujeito ao longo de seu desenvolvimento.

Para Piaget, ¢ na interacdo do sujeito com seu ambiente social que esse constréi o
conhecimento e, mais do que isso, forma as estruturas mentais sobre as quais vai organizar

seu conhecimento.



Piaget interessou-se por estudar a elaboracdo dos conhecimentos pelo sujeito,
dedicando-se menos ao exame do funcionamento psiquico. Durante seus estudos, no entanto,
identificou alguns procedimentos funcionais fundamentais na aquisicio das estruturas
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mentais, os processos de assimila¢do e acomodagdo™, que foram decisivos para elaboracio de
sua teoria.

Como uma extensdo do trabalho de Piaget, Birbel Inhelder e a equipe de
pesquisadores de Genebra desenvolveram estudos em psicologia genética preocupados com a

perspectiva do funcionamento mental.

[...] o sujeito psicolégico individual é estudado por um observador que
se dedica a revelar a dindmica da conduta do sujeito, seus fins, a escolha dos
meios e os controles, as heuristicas proprias do sujeito que podem levar a um
mesmo resultado, através de caminhos diferentes, a fim de que possamos
penetrar no funcionamento psicolégico e separar as caracteristicas gerais dos
procedimentos ou encadeamentos finalizados e organizados da ag@do.”
(Inhelder, 1996 , p.8)

Esses pesquisadores buscavam entender a dindmica do processo mental através de
uma andlise detalhada das condutas realizadas pela crianca na resolug@o de problemas. Sdo os
estudos das microgéneses cognitivas ou, em outras palavras, das condutas cognitivas
individualizadas.

Em comum, as duas perspectivas de andlise do psiquismo humano, estrutural e
funcionalista, sustentam a idéia de um sujeito construtor de conhecimentos. Ambos o0s
enfoques sdo legitimos e complementares.

E no tipo de questdes que colocam e nos métodos que utilizam que as diferencas entre
a abordagem estruturalista e funcionalista tornam-se visiveis. Para nds, neste texto, interessa

elucidar essas diferencas e examinar um pouco mais profundamente a perspectiva da

2 Assimilagdo e acomodagdo sdo processos fundamentais na teoria da equilibracio elaborada por Piaget e como
mecanismos funcionais estdo presentes em todos os estdgios do desenvolvimento cognitivo humano. A partir de
um desequilibrio proveniente do mundo exterior, o organismo humano buscaria um reajustamento de suas
estruturas ao novo elemento. Nas palavras do préprio Piaget (1978, p.15), “toda necessidade tende, primeiro, a
incorporar as coisas e pessoas a atividade prépria do sujeito, isto €, “assimilar” o mundo exterior as estruturas ja
construidas, e segundo, a reajustar essas ultimas em fun¢do das transformacdes ocorridas, ou seja, “acomoda-las”
aos objetos externos”.



psicologia funcional, que serd ratificada pela Teoria dos Modelos Organizadores do
Pensamento.

Sob o enfoque funcionalista, assumido por Inhelder e, posteriormente, por Moreno
Marimon, Sastre e Leal, as dimensdes teleonomicas e axioldgicas na atividade cognitiva
adquirem um papel fundamental.“O sujeito psicolégico nos interessa enquanto sujeito
cognoscente, mas com suas intenc¢des e seus valores.” (Inhelder, 1996 , p.8)

Para a andlise funcional do psiquismo humano, os valores e intengdes do sujeito que
intervém nas condutas cognitivas sdo de grande valor. Ou seja, a abordagem funcionalista
contempla as significacdes atribuidas pelo sujeito. >

Partir da perspectiva estrutural do psiquismo humano para o enfoque funcionalista
corresponde partir do estudo das finalidades gerais da evolugdo, explicadas pela equilibracao,
para estudo das finalidades particulares do sujeito. Em outras palavras, a abordagem funcional
trata do estudo dos mecanismos de adaptacdo, de como o sujeito age e pensa em situagdes
particulares. E uma perspectiva de andlise que busca identificar a multiplicidade de esquemas
que o sujeito utiliza em sua conduta e seus procedimentos.

E um olhar que busca entender como o homo quotidianus constréi e utiliza os
conhecimentos particulares e o saber-fazer (savoir-faire) para resolver problemas praticos. “O
enfoque do procedimento € um método privilegiado para estudar a pertinéncia dos
conhecimentos, em oposi¢ao a sua formagdo ou aquisi¢do.” (Inhelder, 1996 , p.23)

Para Inhelder, nas condutas cognitivas, procedimento € uma planificacdo de

seqiiéncias de condutas que se processam temporalmente em fungdo do objetivo a ser

» E importante ressalvar que ao enfatizar a relevincia dos aspectos teleondmicos e axiolégicos para a abordagem
funcional, ndo estamos desconsiderando que Piaget, ao utilizar o método clinico que se baseia em didlogos entre
pesquisador e sujeito para investigar o processo do pensamento humano, possibilita ao primeiro acompanhar o
percurso do pensamento do segundo através da linguagem, da conduta e da expressdo corporal individuais e
pode revelar também valores e inten¢des. Jean Piaget assumiu o postulado de que toda a¢do e pensamento
contém um aspecto cognitivo e um aspecto afetivo, estando a cogni¢do representada pelas estruturas mentais e a
afetividade pelo componente energético. Defendeu, pois, que razdo e emogao sdo indissocidveis, ainda que, para
Piaget, a afetividade mantenha um status diferente da razdo, assumindo a fung¢do motivadora que colocaria em
marcha aspectos cognitivos.



atingido. Quando ha aplicacdo de conhecimentos, hd atribuicdo de significados e,
conseqiientemente, de valores frente a uma tarefa.

Ao tomarmos a argumentacio da autora suica como referéncia, podemos concluir que,
conquanto a enorme contribuicdo que trouxe aos estudos de psicologia, a teoria piagetiana
ficou centralizada na descri¢@o das estruturas mentais, sua génese e desenvolvimento e parece

ter dado pouca importancia ao funcionamento mental e, conseqiientemente, aos contetiidos.

A centragio no sujeito leva-o [Piaget] a desconsiderar o meio, que somente

considera como “objetos”, isto €, como aquilo que ndo € “sujeito” e sobre o
qual este atua. D4 pouca importdncia aos aspectos ndo formais do
pensamento, entre os quais se encontra o que denomina ‘“‘conteidos”,
palavra que indica ja o cardter passivo que lhe € atribuido, pois todo o
contetido implica um “continente” ou elemento ativo constituido, nesse caso
pelas estruturas as quais aqueles se subordinam. Pelo fato de os contetidos
terem um aspecto secunddrio, nessa perspectiva tedrica, as explicacdes
fundamentais centralizam-se nas estruturas, que ndo sio infinitas — como
tendem a ser os conteidos -, mas limitadas e demarcdveis, o que torna
possivel sua descri¢do e, portanto a descoberta de algumas constantes no
funcionamento cognitivo.” (Moreno Marimén, 2003, p.74)

E, justamente, uma perspectiva de andlise que inclui os contetidos que as autoras da
Teoria dos Modelos Organizadores adotaram em seus estudos. Ao fazer a escolha de
considerar, simultaneamente, forma e conteido, buscavam compreender por que um sujeito
pode encontrar grandes dificuldades ou mesmo impossibilidade de resolver determinada
tarefa, se ja se mostrou capaz de aplicar a mesma estrutura mental em situagdes semelhantes
que lhe foram apresentadas anteriormente.

O modelo tedrico piagetiano privilegiou o estudo das estruturas mentais, sua génese e
sucessao em diferentes fases nas quais o individuo adquire novas possibilidades operatdrias
que ndo existiam no estddio anterior. Todavia, a assuncdo dessa perspectiva implica a
aceitacdo da tese de que uma vez adquirida a estrutura, essa deveria poder ser aplicada em
quaisquer situagdes andlogas. Nao obstante, o fato de um sujeito aplicar determinada estrutura
em dada circunstincia e ndo conseguir empregé-la numa situagdo equivalente € fato habitual e

ndo um desvio da regra.



Piaget justificava essas ocorréncias como anomalias ou defasagens®, garantindo a
manuten¢do da concep¢do do desenvolvimento mental humano em estddios sucessivos e
subordinados.

Porém, as autoras da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento, além das
estruturas mentais, atribuem aos conteidos e a dificuldade na abstracdo dos elementos
presentes na situacdo a explicacdo para a inconstincia de possibilidade de resolugdo de tarefas
isomorfas. Em muitas situagdes, a possibilidade ou ndo do sujeito dar conta de uma tarefa
parece estar ligada mais aos contetidos envolvidos do que as estruturas mentais que construiu.

Nas palavras das autoras:

“O fato de aplicar determinadas operagdes em uma situagdo nao garante sua
aplicacdo em casos semelhantes nem seu uso parece depender estritamente
dos estadios, mas também dos contetidos aos quais se aplicam. Dito de
outra forma, as defasagens de Piaget, mais que excecdo, parecem ser a
norma no funcionamento cognitivo.” (Moreno Marimén, 2000, p.75)

Neste sentido, o referencial teérico dos Modelos Organizadores do Pensamento parece
constituir um prolongamento das idéias de Piaget. Mais do que um estudo sobre as estruturas,
no entanto, essa € uma teoria sobre o funcionamento mental dos seres humanos, uma teoria
das representacdes e, portanto, também uma extensido das pesquisas realizadas por Biérbel

Inhelder e seus colaboradores.

** Piaget denominou décalage (defasagem) ao fendmeno préprio do processo evolutivo no qual aparecem
diferencas, que podem ser de avanco ou atraso, em relac@o as estruturas mentais e a aquisi¢@o de conceitos.
(Piaget, 1973)



1.3.4 Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento

Segundo essa abordagem tedrica, para apreender a realidade exterior os seres humanos
elaboram modelos mentais.

Arantes (2000), em sua tese de doutorado, define:

“Os modelos organizadores sdo conjuntos de representacdes mentais que as
pessoas realizam em situagdes especificas e que as levam a compreender a
realidade e a elaborar seus juizos e suas ac¢des. Eles sintetizam o resultado de
diversas atividades cognitivas concluidas pelos sujeitos na avaliacdo de uma
determinada situagdo e sdo compostos por trés atividades distintas e
interdependentes: abstracio e selecdo dos elementos da situacdo
problemadtica; atribuicdo de significados aos elementos considerados
relevantes e rechaco dos elementos considerados irrelevantes;
estabelecimento de relagdes e/ou implicacdes entre os elementos abstraidos e
seus significados”. (Arantes, 2000, p. 65)

Diante de uma situacdo concreta, a partir dos recursos fisicos préprios da espécie, o
sujeito seleciona os elementos™ e os organiza, incluindo (ou excluindo) aqueles aos quais
atribui significado e fazendo implicagdes entre esses elementos, construindo um modelo que é
uma representa¢do mental da “realidade”.

Aquilo que o individuo ndo pode compreender ou que ndo considera significativo ndo
serd incluido em seu modelo organizador e, portanto, ndo fard parte da realidade subjetiva
individual.

Nas palavras das autoras da Teoria dos Modelos Organizadores de Pensamento, “a
complexidade do mundo que somos capazes de perceber depende da complexidade do nosso
préprio pensamento.” (Moreno Marimén, 2003, p.370)

Por essa razdo, hd importantes diferengas na interpretagdo do mesmo fato. Nem todos,

diante de uma situagdo, elegem os mesmos elementos como significativos, tampouco

3 A acepgio assumida pelas autoras do termo elemento é de “um produto da interpretacio que o sujeito faz dos
objetos e fatos perceptiveis. [...] € denotam sua maneira de interpretar as impressdes que nele causam os objetos
e os fendmenos do mundo exterior”. (idem. Ibidem: 77).



atribuem a eles os mesmos significados. Até mesmo um Unico sujeito pode atribuir variados
significados a um mesmo significante, dependendo das circunstancias.

Parte-se nesta teoria do pressuposto de que os modelos organizadores provém das
percepcoes, das acdes mentais e fisicas, dos sentimentos, dos valores e dos conhecimentos
prévios que o sujeito tem e das inferéncias que faz. Nem sempre os elementos abstraidos pelo
sujeito, assim como as inferéncias que realiza, sdo pertinentes e obedecem a ldgica operatoria,

e sim se submetem as relagdes intrinsecas presentes no modelo que lhe ddo sentido.

“O conjunto resultante é organizado por um sistema de relacdes que lhe
confere uma coeréncia interna, a qual produz, no sujeito que o elaborou, a
idéia de que mantém também uma coeréncia externa, ou seja, uma coeréncia
com a situagdo do mundo real que representa.” (Moreno Marimén, 2003,
p-78).

Ante uma situagdo concreta, o sujeito ndo retém todos os elementos presentes,
somente aqueles aos quais, por motivos vérios, atribui significado. Os elementos que o sujeito
ndo considera significativos ndo serdo abstraidos e nao fardo parte de seu modelo organizador.
Em muitas situagdes, os elementos ndo retidos ndo s@o necessariamente desconhecidos do
sujeito e podem ser justamente aqueles que resultam fundamentais para uma explicacdo
coerente da situacdo ou fendmeno em questdo.

Para entender um modelo organizador, temos que observar os tipos de elementos que
foram selecionados, ndo podendo levar em consideracdo os que ndo figuram explicita ou
implicitamente no modelo. Os elementos da realidade que ndo aparecem num determinado
modelo devem ser considerados inexistentes sob a perspectiva do modelo organizador. No
entanto, para a compreensdo do modelo, sua auséncia € tdo importante quanto a presenga
daqueles que foram selecionados.“Essa selecdo de dados traz implicita uma atribui¢do de
significado, posto que um dado ndo-significativo (ou in-significante) é tido como pouco

interessante e ndo figura, portanto, no modelo organizador”. (Moreno Marimén, 2003, p.82).



No entanto, ressaltam as pesquisadoras, os elementos que o sujeito ignora podem
tornar-se significativos se algo ou alguém o levar a contemplar o fendmeno por outra
perspectiva.26

Observar os tipos de elementos que o sujeito seleciona, e os que rechaca, é o primeiro

aspecto a ser considerado para compreensdo de um modelo organizador.

“Distinguir uma propriedade ou abstrair um elemento de um objeto ou de
uma situacdo € diferencid-lo do conjunto das demais propriedades ou
elementos presentes e essa diferenciacdo traz implicita uma atribui¢do de
significado em virtude da qual se diferencia do conjunto. A atribui¢do de
significados €, pois, um ato inerente a toda abstracdo de elementos (como o é
a toda percepcdo) e determina a funcdo ou papel que se atribui a um
elemento dentro do modelo”. (Moreno Marimén, 2003, p. 91).

Diante de uma dada situacdo, nem todos os sujeitos selecionam os mesmos elementos
e lhe atribuem os mesmos significados. Isso explica as diferentes interpretacdes de um mesmo
fato. Construimos modelos da realidade exterior e agimos de acordo com esses modelos que
sdo sistemas representacionais e funcionam como um elemento regulador do pensamento.

Os modelos organizadores servem de base de explicacdo de fatos, situacdes e
fendmenos e sdo a origem dos modos de proceder dos seres humanos. Assim, os alicerces da
acdo do sujeito no mundo ndo estdo na realidade, mas na forma como cada um representa essa
realidade.

Num modelo organizador, para que um elemento seja considerado relevante é
indispensdvel que o sujeito tenha a ele imputado um significado de cuja atribui¢do decorre
uma série de conseqiiéncias. Sdo todos processos mentais simultineos.

Essas conseqii€ncias ou implicacdes originadas no significado outorgado pelo sujeito

aos elementos da realidade variam na mesma medida em que se alteram os significados a eles

26 . . . egeqe . . g . .
Vislumbramos aqui as imensas possibilidades que a escola, considerando os aspectos multidimensionais da

realidade e dos sujeitos, pode explorar levando o individuo a construir diferentes modelos da mesma realidade,

trabalhando com diferentes pontos de vista ou centrando a aten¢do em elementos que foram ignorados.



atribuidos. Assim, um elemento abstraido a partir de um mesmo fato pode ter diferentes
significados e provocar seqiiéncias muito diversificadas de implicacdes.

E importante destacar que nem sempre os elementos abstraidos pelo sujeito encontram
referentes no mundo exterior. Para os pressupostos da teoria que descrevemos, no entanto,
esses elementos inferidos terdo tanta importincia na elaboracdo do modelo organizador de
pensamento do sujeito quanto os elementos realmente observaveis na realidade.

Assim posto, fica evidente que, se os modelos organizadores sdo elaborados a partir
dos elementos percebidos e significados como relevantes (ou ndo), o funcionamento psiquico
humano origina-se tanto das estruturas mentais do sujeito, quanto dos contetdos.

Considerar a forma, ou seja, as estruturas de pensamento, e incluir os contetidos,
simultanea e continuamente, é o aspecto original da Teoria dos Modelos Organizadores. Ela
nos permite considerar como igualmente importantes nos procedimentos que a mente utiliza
para construir conhecimentos a estrutura logico-matematica e também os aspectos afetivos e

sociais presentes nos modelos organizadores.

“Os modelos organizadores do pensamento sdo construidos ndo somente a
partir da logica subjacente as estruturas de pensamento, mas comportam os
desejos, sentimentos, afetos, representaces sociais e valores de quem os
constréi”.(Arantes, 2000, p.65).

Essa afirmacdo, que retira da percep¢do e do raciocinio légico a prerrogativa de
maiores responsdveis pela construcdo de modelos mentais sobre a realidade, foi o que nos
atraiu na Teoria dos Modelos como suporte de andlise das respostas dadas pelas alunas e
alunos ouvidos em nossa pesquisa.

Como um estudante 1€ uma dada histéria envolvendo um conflito entre pares? Como
percebe um comportamento que consideramos como violéncia moral? Mais do que isso, que
sentimentos evoca? Como esses sentimentos afetam sua percepcao da situacdo?

Para elaborar estratégias para resolucéo de conflitos, em geral, os educadores partimos

de conceitos e modelos de realidade prévios, ancorados na logica formal que nem sempre



estdo em consondncia com as representagdes dos (das) estudantes. Serd que o que chamamos
conflito ou violéncia moral é assim representado pelos sujeitos? Que elementos meninos e
meninas destacam numa situacdo de violéncia? Que relacdes estabelecem entre esses
elementos e quais serdo as implicacdes decorrentes? Ha diferencas significativas nas
percepcoes femininas e masculinas? Que conseqiiéncias essas possiveis diferencas trariam
para o processo educacional de meninas e meninos?

A opg¢do por ancorar nossa metodologia de investigacdo nas concepgdes tedricas da
“Teoria dos Modelos Organizadores” estd ligada ao fato de acreditarmos que identificar os
modelos aplicados pelos sujeitos nos traz uma nova perspectiva analitica das representacdes
de violéncia moral. Trata-se de um paradigma de andlise que por ndo ter categorias pré-
determinadas nos permite conhecer, além do pensamento dos sujeitos, novos elementos —
sentimentos, desejos, crencas, valores - o que nos abre novas e diferentes possibilidades de
acdo educativa.

Estamos convencidas de que esse arcabougo tedrico nos permitiu, ao examinar as
respostas de alunas e alunos, identificar aspectos cognitivos e afetivos nos modelos
organizadores utilizados pelos (as) estudantes sobre a questdo da violéncia moral e, assim,
compreender de maneira mais abrangente suas representagdes do conflito.

A partir da leitura e andlise dos diferentes elementos presentes nas respostas dos
sujeitos, dos significados atribuidos e das relacdes e/ou implicacdes que estabeleceram entre
eles, pudemos identificar diferentes modelos organizadores, que nos permitiram compreender
os processos mentais utilizados pelos (as) estudantes para elaborar concepgdes a respeito da
violéncia moral entre pares no interior da escola.

Os modelos organizadores encontrados durante nossa investigacdo, assim como, em
alguns casos, seus sub-modelos estdo pormenorizadamente descritos no capitulo II deste

trabalho.



No capitulo III, sdo também apresentados as tabelas e graficos que substanciam as
andlises que fizemos a partir do exame desses modelos e sua relacio com a faixa etdria,

género ou nivel socio-cultural dos sujeitos participantes deste estudo exploratério.



CAPITULO II - DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

2.1. PROBLEMATIZACAO E OBJETIVOS

Como ja anunciado, a presente investigacdo parte da concep¢do de que a violéncia
moral sdo as pressdes psicologicas presentes nas relacdes interpessoais entre os (as)
estudantes, que incluem as humilhacdes, xingamentos, as ameacgas, a exclusdo, as
perseguicdes sistematicas dentro de uma situacdo, ainda que circunstancial, desigual de poder.
H4 uma regido de intersec¢do na acepgdo de violéncia moral que assumimos e o conceito de
incivilidade, proposto por Debarbieux (1998) e outros estudiosos franceses, o termo micro-
violéncias, utilizado por Werthein (2003) e o conceito de bullying, ja descritos anteriormente.

Realizar um estudo sobre violéncia moral, na acep¢ao exposta acima, pela perspectiva
de género nos parece relevante para compreender as inegdveis e imensas desigualdades de
género presentes em nossa sociedade em geral e, quicd, contribuir no combate do sexismo
presente na escola em particular.

Uma abordagem de género, como referencial tedrico e entendido como categoria
relacional em que se constroem os papéis sexuais, nos permitird compreender o universo das
relacdes no interior da escola e, particularmente, das relagdes entre meninos e meninas em sua
interface com o fendmeno da violéncia moral.

Entendemos, portanto, que o problema geral a ser investigado é:

Quais as representacoes que alunos e alunas tém da violéncia moral que acontece

no cotidiano da escola entre seus pares?



A partir do quadro tedrico apresentado e considerando o grande universo possivel para
analisar tal fendmeno, o objetivo central desta investigacdo € identificar e analisar as
representacdes que adolescentes paulistanos, estudantes da escola publica e privada, t€m de
situacdes de violéncia moral e suas relagcdes com o gé€nero. Para tanto, buscamos uma linha
de investigacdo que nos permitiu centrar em trés diferentes aspectos: as representacdes que os
sujeitos t€m dos sentimentos provocados nos protagonistas diante da situacio enfrentada; a
representacdo que os sujeitos t€m das acdes possiveis diante do conflito vivido; e as
representacdes do papel que as diferengas de género t€ém sobre o mesmo fendmeno. Com isso,

surgem trés problemas especificos, que merecem ser investigados:

® Que tipo de sentimentos uma experiéncia de violéncia moral provoca nos

sujeitos agredidos?

® Que alternativas para a solu¢@o do conflito as alunas e alunos apresentam como

possibilidade de acdo numa situacdo de violéncia moral?

® Quais as representagdes das alunas e alunos a respeito da a¢do do gé€nero

oposto numa situacdo de violéncia moral?

Respondendo a todas essas questdes e analisando as diversas possibilidades de
respostas que surgiram neste estudo, acreditamos poder elaborar um quadro que contribuird
para a compreensdo das formas como os sujeitos, dependendo do género a que pertencem,
entendem e sentem as situacdes de violéncia moral dentro das escolas. Além disso,
procuraremos identificar as representacdes que meninos € meninas apresentam quando
observam uma cena que mostra uma situa¢do de violéncia moral e os mecanismos com que
elaboram essas representacoes.

Acreditamos que revelar quais sdo as representacdes que os (as) estudantes t€ém a
respeito da incidéncia das préticas de violéncia moral dentro das escolas, objetivo geral desta

pesquisa, poderd ser um instrumento importante para balizar agdes e intervencdes educativas.



Além disso, identificar as representagdes sobre a perspectiva de género que os alunos e
alunas tém das priticas de violéncia moral dentro das escolas poderd apontar novas
possibilidades (e/ou limitagdes) da aplicagdo de estratégias de intervencdo nos conflitos

gerados a partir desse tipo de violéncia.

2.2. AMOSTRA

Como nosso dmbito de preocupacdes € o espaco escolar, desenvolvemos a pesquisa
utilizando como sujeitos da investigag@o alunos e alunas de escolas paulistanas. Pretendiamos
fazer um estudo comparativo que considerasse as varidveis: gé€nero, faixa etdria e nivel
socioecondmico.

Dessa forma, nossa amostra foi composta por noventa e seis adolescentes, sendo
quarenta e oito meninas e quarenta e oito meninos, de 7* série do Ensino Fundamental e do 2°
ano do Ensino Médio. Esses (as) estudantes pertenciam a uma escola publica e a uma escola
privada, ambas localizadas na zona sul em Sdo Paulo e distantes entre si menos de dois
quilometros. 7" A escola da rede privada fica no bairro do Morumbi e o nivel socioecondmico
das alunas e alunos € classe média alta.

Uma vez que trabalhamos com dois segmentos escolares diferentes, Ensino
Fundamental e Médio, foi necessario realizar nosso estudo em duas diferentes escolas da rede
publica, ambas situadas no bairro Vila S6nia. Uma das escolas é mantida pela prefeitura da

cidade de Siao Paulo e recebe alunos da 1* a 8 série do Ensino Fundamental. Desta escola

¥ Consideramos, para este estudo, os alunos e alunas da escola privada como sendo de nivel socioecondmico
superior aos da escola publica por adotarmos o pressuposto de que identificacdo da populacdo desses diferentes
tipos de escola se d4 a partir da origem socioecondmica dos sujeitos. Sendo assim, é importante esclarecer que
ndo foi realizado um levantamento do perfil socioecondmico desses estudantes.



publica municipal, foram participantes neste estudo um total de 24 alunos. As doze alunas e
doze alunos do 2° ano do Ensino Médio sujeitos desta pesquisa estudam numa escola estadual.
Em ambas, o nivel socioecondmico dos (das) estudantes é classe média baixa.

A tabela a seguir sintetiza o universo dos sujeitos participantes deste estudo:

Tabela 1. Amostra de estudantes participantes da pesquisa

] NUMERO
TIPO DE ESCOLA FAIXA ETARIA SEXO DE
SUJEITOS
7% série feminino 12
. ENSINO FUNDAMENTAL i
ESCOLA PUBLICA masculino 12
2° ano feminino 12
ENSINO MEDIO masculino 12
7? série feminino 12
ENSINO FUNDAMENTAL i
ESCOLA PRIVADA masculino 12
2° ano feminino 12
ENSINO MEDIO masculino 12
TOTAL 96

Como veremos no decorrer deste trabalho, a adocao desses critérios nos permitiu fazer
uma leitura dos dados obtidos levando em consideracdo diferentes perspectivas de andlise,

dentre as quais a perspectiva de género destacou-se sobremaneira.

2. 3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A partir da definicdo da problemdtica da investigacdo, elaboramos uma série de
procedimentos metodoldgicos com o intuito de responder as questdes levantadas.
A pesquisa foi desenvolvida em dois ambitos diferentes e complementares: andlise do

referencial tedrico e pesquisa de campo.



Durante todo o percurso, foi realizada a revisdo de literatura que pudesse dar
sustentagdo tedrica aos elementos que foram sendo identificados na leitura e andlise dos dados
obtidos.

A coleta dos dados ocorreu no més de junho de 2005. Foram realizados anteriormente
dois estudos-piloto com grupos de adolescentes que auxiliaram no aperfeicoamento do
instrumento utilizado.

Num primeiro momento, desejadvamos utilizar para a coleta de dados empiricos trechos
de filmes como recurso para apresentar as situagdes que envolvem violéncia moral no espaco
escolar.

A opg¢do por um recurso audiovisual se justificava por assegurar maior eqiiidade no
acesso a cena, minimizando as interferéncias que dificuldades de leitura (decodificacao,
interpretacdo ou vocabuldrio) poderiam ter na coleta dos dados. Além disso, duas razdes nos
levaram a fazer, numa primeira tentativa, a opcao pelos filmes: trata-se de uma linguagem a
qual os (as) estudantes sujeitos da pesquisa, independente de sua origem socioecondmica,
estdo bastante familiarizados, além disso, a utilizacdo desse tipo de recurso poderia facilitar o
envolvimento dos (as) estudantes com a atividade, o que acarretaria maior disposicdo para dar
respostas escritas, segunda etapa da atividade proposta.

Assistimos a diversos filmes e, finalmente, selecionamos trés cenas de filmes onde
apareciam situacdes de violéncia moral entre adolescentes dentro do espaco escolar: Elephant,
Dirigido por Gus Van Sant, 2003; Um grande garoto, dirigido por Paul Weitz e Chris Weitz,
2002 e Bem vindo a Casa de Bonecas, dirigido por Todd Solondz, 1995.

Os critérios para a escolha das cenas foram que fossem filmes produzidos
recentemente; que apresentassem meninos ¢ meninas de idade semelhante a dos sujeitos

investigados e mostrassem cenas onde havia situacdes de violéncia moral com diferentes



niveis de explicitagcdo. Ou seja, de uma cena de violéncia mais sutil até uma cena sobre a qual
haja razodvel consenso em relacéo a presencga de violéncia entre os (as) estudantes.

No entanto, durante nossos estudos-piloto, percebemos que apresentar as trés cenas
provocava uma descentragdo dos sujeitos do problema da violéncia moral ao responder as
questdes, pois muitos deles se prendiam a outros detalhes das cenas os quais ndo era nosso
objetivo estudar. No caso de uma delas, por exemplo, havia uma situacdo de “cola” entre os
alunos, anterior a cena que desejavamos focar. A cena era importante para compreensido do
contexto em que a violéncia moral acontecia, porém desviava a atencdo dos sujeitos da
situacdo que desejavamos fosse o ponto de observagao.

Além disso, isoladas, nenhuma das cenas dos filmes atendiam nossa demanda, por
serem demasiado violentas e, portanto, favorecerem um posicionamento maniqueista. Ou por
serem cenas cujo recorte, no contexto geral do filme, as esvaziava do conteido de violéncia
moral.

Procurdvamos uma cena de violéncia moral cujos personagens ndo fossem facilmente
identificdveis como “bonzinhos” ou “mauzinhos”, que fizesse parte do dia a dia das escolas e
que mantivesse certa imparcialidade na apresentacido dos fatos. Como ndo encontramos uma
cena como essa nos diversos filmes a que assistimos, optamos por redigir uma historia,
descrevendo a cena.

Nesta etapa do trabalho, para fazer a escolha da cena, contamos com a colaboragdo de
um grupo de estudantes de 7% séries e outro de 1° ano do Ensino Médio, que nos relataram
experiéncias de violéncia moral, presenciadas ou sofridas, dentro da escola. Dentre as
vivéncias relatadas destacaram-se, principalmente, as vividas durante os hordrios em que as
alunas e alunos estdo fora da sala de aula, nos momentos de pétio, corredores e de recreio.
Durante o recreio, os episédios que envolviam a compra de lanches na fila da cantina da

escola apareciam com maior freqii€ncia, o que nos levou a fazer op¢ao por este cendrio. Desta



forma, os problemas cotidianos enfrentados nas cantinas das escolas, local comum de brigas e
desavencas, nos pareceram adequados para criar a cena que buscdvamos.

Na versdo final do instrumento, para a coleta de dados, utilizamos a histéria com a
cena descrita na cantina da escola e um questionario composto de trés perguntas. (ANEXO 1)

Como estdvamos interessadas em investigar as possiveis diferencas entre meninas e
meninos, a cena escolhida teve duas versdes diferentes para ser apresentada a estudantes de
ambos os sexos. Numa das versdes, todos os personagens envolvidos na situacdo eram
meninos e, na outra variante, as personagens pertenciam ao sexo feminino. Foi, também,
objetivo deste recurso criar uma situagdo com a qual os sujeitos pesquisados pudessem se
identificar mais facilmente.*®

Para elaborag¢do do instrumento aplicado a partir da leitura da histéria, e que estava
composto por trés questﬁeszg, utilizamos estratégia semelhante, adaptando as questdes para
atender o critério de identificagdo dos dois géneros.

A aplicacdo do questiondrio, a partir da leitura da cena, foi realizada em um tnico
encontro com cada um dos grupos de sujeitos. Apds a leitura da cena descrita, os sujeitos,
individualmente, responderam por escrito as questdes formuladas que lhes foram entregues
uma a uma de modo que houvesse o minimo de interferéncia entre as perguntas.

A opgdo por registros individuais foi decorréncia do proprio objeto de pesquisa
selecionado e conseqii€ncia do referencial teérico adotado.

Os critérios que nortearam a elaboragcdo e escolha de cada uma das questdes que

compunham o questiondrio seguem detalhados a seguir.

28 As duas histérias utilizadas, assim como os questiondrios aplicados, encontram-se ao final deste trabalho como
ANEXO 1.

** O instrumento original de pesquisa constava de sete questdes, além das trés citadas neste trabalho. No entanto,
em funcdo do tipo de andlise dos dados pelo qual se optou, a saber, a inexisténcia de categorias prévias e um
exame minucioso de cada uma das respostas para identificar os modelos organizadores aplicados pelos diferentes
sujeitos em relag@o as questdes propostas, restringimos nossa andlise as trés perguntas que ora apresentamos.



Questdo 1: Como vocé acha que Priscila/Joao Paulo se sentiu diante desta
situacao? Tente descrever detalhadamente os sentimentos dela. Essa pergunta foi incluida
no questiondrio aplicado com o objetivo de identificar que tipos de sentimentos os sujeitos
atribuiam a personagem que € vitima de violé€ncia moral na situacio descrita na historia.

Questdo 2: Se vocé fosse a/o Priscila/Joao Paulo, como resolveria essa situaciao?
Ao propor que se colocassem no lugar do (a) protagonista da histéria, pretendiamos verificar
que possibilidades de solugdo para o conflito seriam apresentadas como alternativas pelos (as)
estudantes.

Questao 3: Como vocé acha que esta historia seria se, ao invés dos personagens
serem meninas/meninos, fossem meninos/meninas? Para que fossem avaliadas as
diferencas e/ou semelhancas nas representacdes das alunas e alunos a respeito da acdo do sexo
oposto30 em relacdo a cena apresentada, incluimos essa questdo, que se tornou um ponto de
grande valor para o processo de investigagao.

De posse das respostas dos sujeitos participantes da pesquisa, fizemos uma anélise
detalhada e minuciosa dos elementos abstraidos, dos significados atribuidos a esses elementos
e das relacdes e/ou implicagdes estabelecidas entre eles, procurando identificar, em cada uma
das questdes, os modelos organizadores do pensamento aplicados.

A descrigdo desses diferentes modelos organizadores, bem como a apresentacdo dos

resultados e sua discussao, serdo apresentadas a seguir.

30 Utilizar a locugdo estereotipada “sexo oposto” pode parecer uma incoeréncia em relagio ao quadro teérico de
género que adotamos. No entanto, assumiremos a expressdo no decorrer da apresentacdo das respostas obtidas da
questdo 3 por ser uma terminologia de uso habitual, o que podera facilitar a leitura dos dados.



2.4. DESCRICAO DOS MODELOS ORGANIZADORES

Neste momento, faremos a descricdo dos modelos organizadores que foram aplicados
pelos sujeitos participantes deste estudo nas respostas dadas as tr€s questdes do instrumento
utilizado na pesquisa.

Apés a digitacdo literal das respostas das alunas e alunos que fizeram parte desta
investigacdo, comecamos nossa leitura e andlise pela questdo que tratava dos sentimentos,
movidas pelo interesse de identificar, em primeiro lugar, os aspectos afetivos envolvidos na

interpretacdo dos fatos apresentados na historia.

2.4.1. Descricao dos modelos organizadores relativos a questao 1

“Como vocé acha que Priscila/Joao Paulo se sentiu diante desta situacdo? Tente
descrever detalhadamente os sentimentos dela/e”.

Essa pergunta foi incluida no questionario aplicado com o objetivo de identificar que
tipos de sentimentos os sujeitos atribuiam a personagem vitima da situacdo descrita de
violéncia moral. Tinhamos a expectativa de poder agrupid-los pelo tipo de sentimento
imputado a personagem diante da situacdo descrita. No entanto, ao analisar amiude as
respostas dadas pelas alunas e alunos, ficou visivel que, independentemente do sentimento
conferido a personagem (medo, raiva, tristeza, etc.) o que diferenciava as respostas dadas
pelos sujeitos pesquisados era, ao citar o(s) sentimento(s) da personagem, a referéncia que

faziam a causa desse sentimento. Assim, sujeitos que imputavam a personagem O mesmo



sentimento, de medo, por exemplo, justificavam com diferentes argumentos e razdes a
presenga desse sentimento.

Corroborando os pressupostos da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento,
esses sujeitos, para justificar os sentimentos do (a) personagem, selecionaram elementos da
histéria que consideraram relevantes, ressaltaram a relacdo estabelecida entre o (a)
personagem e seus proprios desejos ou necessidades ou, ainda, a relago instituida entre o (a)
protagonista com os demais personagens e/ou com a prépria situacao vivida. Alguns sujeitos
consideraram também as possibilidades (ou ndo) de agcdo do (a) protagonista diante da
situacdo proposta, trazendo muitos elementos que ndo estavam explicitados na pergunta.

Foi, portanto, a partir da leitura detalhada e andlise dos elementos presentes nas
respostas dadas a questdio 1 que conseguimos identificar seis diferentes modelos

organizadores aplicados pelos (as) estudantes que passamos a descrever a seguir.

Modelo 1

Os sujeitos que aplicaram o modelo 1 atribuiram a personagem sentimentos negativos
relacionados a impossibilidade de acdo ou reacdo do (a) personagem diante da situagdo
vivida. Para esses sujeitos, diante das circunstancias apresentadas, ndo restava a personagem
nenhuma alternativa a ndo ser submeter-se 2 situago. >'

Por esse motivo, concluimos que o modelo 1 esta centrado na imobilizacdo do (a)
personagem diante da situacdo que se lhe apresenta. Numa andlise mais apurada, no entanto,
identificamos algumas diferengas entre as alunas e alunos que utilizaram esse modelo e

subdividimo-lo em dois submodelos que apresentamos a seguir.

3! Vale ressaltar que todos os sujeitos que utilizaram esse modelo fizeram em suas respostas referéncias a si
mesmos € a0s seus sentimentos.



Submodelo 1A

Os sujeitos que aplicaram este submodelo abstrairam como elemento significativo a
situacdo vivida diante da qual o (a) personagem ficou impossibilitado de reagir. Na maioria
dos casos, os sentimentos evocados foram os de raiva e/ou de medo, mas o que caracteriza
fortemente o submodelo € que todos os sujeitos fizeram referéncia ao fato de que o (a)
personagem ndo podia reagir diante da situacdo que foi considerada ameacadora. A
impoténcia é, pois, o eixo central no raciocinio apresentado pelos sujeitos que aplicaram o
submodelo 1A.

Assim, ao estabelecer relagdes entre os elementos abstraidos e retidos e seus
significados, os sujeitos apontam que o (a) personagem diante da situacdo vivida sente-se
impotente e ameacado. Selecionamos dois exemplos de respostas dadas pelos sujeitos que

aplicaram este submodelo para auxiliar sua compreensao.

“Achei que ele deve ter ficado revoltado na hora, so que ndo podia fazer nada, pois tava com
medo de apanhar, deve ter ficado com muita raiva”.
EB,2,M,S5,17:00,01%

“Jodo Paulo teve os seguintes sentimentos: medo e revolta. E o (a) personagem se sentiu

impossibilitado de tomar qualquer acdo” .
EA,2,M,S1,16:06,01

3% A referéncia utilizada na identificacdo dos sujeitos da pesquisa obedece ao seguinte critério: o uso da sigla EA
e EB refere-se ao tipo de escola, a saber, EA refere-se a escola publica e EB a escola privada. Na seqiiéncia, 7
indica que o sujeito estd cursando a 7* série do Ensino Fundamental, assim como, 2 determina alunos e alunas do
2° ano do Ensino Médio. As letras M e F apontam o sexo dos (das) estudantes que, em seguida, sio identificados
com um numero, S9, que corresponde ao sujeito nove desta escola, faixa etdria e sexo. A idade dos (das)
estudantes em anos e meses € a proxima referéncia: 13:08 (treze anos e oito meses). Finalmente, a sigla Q1
identifica o nimero da questdo no instrumento utilizado. Optamos por essa caracteriza¢do para manter em sigilo
a identidade dos alunos e, ao mesmo tempo, facilitar a identificagdo das particularidades relevantes para este
estudo.



Submodelo 1B

Para os sujeitos que aplicaram o submodelo 1B, assim como para as alunas e alunos
que aplicaram o submodelo 1A, a situacdo vivida aparece como um elemento significativo na
producgdo de um sentimento de impoténcia que paralisa e impede o (a) personagem de reagir
as circunstancias a que esta submetido.

No entanto, um novo e importante elemento diferencia esse submodelo do
anteriormente apresentado: o ajuizamento da situagdo como injusta e o rebaixamento moral
descrito através da atribuicio de um sentimento da humilhacdo a personagem. Como
conseqiiéncia disso, a percepcdo de ter sido injusticado (a) e o sentimento de humilhacgio
aparecem referidos por muitos sujeitos que se sentiram atingidos em sua dignidade.

Merece destaque o fato de nenhum dos sujeitos que utilizaram este submodelo ter
evocado sentimentos de raiva, irritacdo ou revolta, o que contrasta com os sujeitos que
aplicaram o submodelo 1A, em que um ndmero significativo de sujeitos referiu-se a esse tipo
de sentimento.

Os dois exemplos a seguir ilustram o tipo de resposta dada pelos (as) estudantes que

utilizaram o submodelo 1B:

“Injusticada, sem atitude para tomar, pois Carolina hd (sic) havia colocado em uma situacdo
humilhante. A vergonha devia ser grande, pois ela queria lutar pelo seu direito e a situacdo
lhe (sic) deixava sem forcas. “

EA2F,S11,17:10,01

“Muito mau (sic), injusticado e sem poder se defender pois ndo era apenas um moleque.”
EA2,M,SS, 16:5,01



Modelo 2

Como para as alunas e alunos que utilizaram o modelo 1, também para os sujeitos que
aplicaram o modelo 2 a situacdo vivida foi responsdvel por provocar no (a) personagem
sentimentos negativos.

Os sujeitos que aplicaram o modelo 1 referiram-se, explicita ou implicitamente, a
impoténcia diante da situacdo. Naquele caso, reagir ou defender-se ndo foram consideradas
como possibilidades de acdo e foram atribuidos a personagem sentimentos de humilhagdo, a
percepcao da injustica sofrida e até o sentimento de vergonha.

Os sujeitos que aplicaram o modelo 2, embora tenham também se referido a situacio
relatada como decisiva para promogdo de sentimentos negativos no (a) protagonista, ndo
fizeram em suas respostas alusdo ao sentimento de impoté€ncia, mas a um sentimento de
inferioridade provocado pela situacio e, como decorréncia, a projecdo de uma auto-imagem
negativa, o que nos levou a considerd-los como usudrios de um novo padrio e separd-los dos
sujeitos que aplicaram o modelo 1, atribuindo-lhes a aplicacdo de um modelo distinto.

A maioria dos sujeitos que aplicaram esse modelo citou de modo explicito o
sentimento de inferioridade e os demais fizeram referéncia a exclusdo, tristeza, raiva e medo.

Os dois exemplos selecionados demonstram o tipo de resposta dada pelos sujeitos:

“Ele ficou com raiva. E com muita fome também, se sentiu inferior a eles.”
EB,7,M,58,13:04,01

“Se sentiu desprezada e diminuida. Ali ela ndo tinha importdncia nenhuma, muito menos sua
opinido.”
EB,2,F,510,16:00,01



Modelo 3

Ao responder a pergunta sobre os sentimentos experimentados pela personagem, os
sujeitos que aplicaram o modelo 3 , de modo diverso daquele aplicado pelas alunas e alunos
que utilizaram os modelos 1 e 2, que selecionam como significativos elementos referidos ao
préprio sujeito, abstraem e retém como elemento significativo a situacdo de ter sido retirado
(a) da fila e impedido (a) de comprar seu lanche. Esse € o componente central que provoca e
justifica os sentimentos atribuidos a personagem.

Do mesmo modo que no modelo 1, também aqui encontramos algumas diferengas
entre os sujeitos aplicadores do modelo 3 e optamos por subdividir esse modelo em trés

submodelos que passamos a apresentar.

Submodelo 3A

Observou-se, na andlise das respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o submodelo
3A que, ao tomar a situacio vivida como desencadeadora dos sentimentos do (a) protagonista
da histéria descrita, ha uma referéncia explicita ao fato de que o (a) personagem da histéria
sente-se prejudicado pela acdo dos colegas.

Notamos que os prejuizos citados pelos sujeitos referem-se a perda de tempo e do
lugar na fila, porém ndo fazem alusdo as intencdes baldadas da personagem, o que
caracterizara especialmente o submodelo 3B, como veremos a seguir.

E interessante observar que, embora para todos os (as) estudantes que aplicaram o
submodelo 3A, a situacdo vivida tenha sido significada como prejudicial a (ao) protagonista,

os sentimentos evocados pelos (as) estudantes que utilizaram este modelo ficaram divididos

entre a raiva (50%) e a tristeza (50%).



Os dois exemplos abaixo selecionados dentre as respostas dadas por estudantes que

utilizaram o submodelo 3A podem auxiliar na compreensdo desse submodelo:

“A Priscila se sentiu muito mal porque as meninas tinham conseguido tirar ela (sic)da fila e

Priscila ndo achou justo isso porque ela jd estava um tempdo na fila e perdeu o seu lugar”.
EA,7,F,87,14:02,01

“Uma troxa (sic) porque era ela que estava a mo(sic) tempo na fila, pra chegar a outra se

achando a melhor e pegar o seu lugar. Acho que um sentimento de raiva ficou nela”.
EA2,F,S12,17:02,01

Submodelo 3B

Os sujeitos que aplicaram o submodelo 3B abstraem e significam como elemento
importante o fato de que a situag@o vivida traz prejuizos a personagem, como o fizeram os
(as) estudantes que utilizaram o submodelo 3A, porém introduzem e valorizam como
importante um novo elemento: a inten¢do frustrada do (a) protagonista da histéria. Aparecem
como intencdes que foram impedidas de se realizar: o estar com os amigos, comer, comprar o
lanche, aproveitar o tempo de recreio, divertir-se.

O sentimento predominante € a tristeza, mas sao citadas também a soliddo, a raiva, a
injustica e a vergonha.

As duas respostas selecionadas entre as dadas pelos sujeitos que utilizaram o
submodelo 3B facilitam a compreensao dos elementos selecionados por estes (as) estudantes,

os significados atribuidos e as implicacdes conferidas entre os elementos e seus significados:

“Ela ficou muito triste e muito chateada, pois era o hordrio de seu intervalo, queria comer
seu lanche e aproveitar o tempo sem aula para conversar com seus amigos. Carolina foi uma
garota muito mal educada, ndo esperou nenhum minuto para comprar seu lanche e ainda
ameacou Priscila. Priscila se sentiu desprezada, pois o que haviam feito com ela ndo era
justo”.

EA,2,F,S1,16:10,01



“Eu acho que a Priscila se sentiu mal porque ela esperava na fila a (sic) dez minutos
querendo comprar o lanche porque estava com o estomago vazio, a Priscila é uma quieta e
envergonhada eu acho que ela poderia pedir licenca so que eu acho que ela pensou que as
meninas iriam rir da cara dela e ndo iriam dar licenca para poder comprar seu lanche.”
EA,7,F,S$2,16:03,01

Submodelo 3C

Neste submodelo, o elemento abstraido e retido como significativo € que a situagio
vivida traz prejuizos a personagem e provoca-lhe sentimentos negativos. O que o diferencia
dos submodelos anteriores € o fato de que os (as) estudantes que aplicaram esse submodelo
fazem uma avaliagdo da situa¢do que extrapola o momento presente e projeta-se no futuro
(préximo ou distante). O (a) personagem evoca sentimentos negativos, preocupado com as
conseqiiéncias que a situacdo vivida poderd acarretar. Assim, referem-se ao “medo de passar
vergonha e a humilhacdo novamente”; “medo de rirem dele quando fosse apanhar”; “medo
de que a Carolina lhe desce (sic) uns tapas no meio de todo o pessoal”.

Para esses sujeitos, 0 medo do porvir, das conseqiiéncias que a situacdo descrita pode
acarretar € a causa dos sentimentos atribuidos a personagem e é o que define o submodelo 3C.
Outra peculiaridade deste submodelo em relagdo aos demais estd no fato de que, pela primeira
vez, todos os sujeitos mencionam o mesmo tipo de sentimento: o medo. As respostas dadas

por duas alunas sintetizam bem as caracteristicas desse modelo organizador:

“Rejeitada talvez, mas com raiva e com medo de que a Carolina lhe desce (sic) uns tapas no
meio de todo o pessoal. Ela pode ter pensado que alguém na hora podia aparecer como ela

via nas novelas da “TV”.”
EA,7,F,S6,14:00,01

“Olha se eu estivesse no lugar dela eu me sintiria (sic) muito mal e ficaria constrangida e
nunca mais iria na cantina novamente pois o medo de passa (sic) a vergonha e a humilhacdo
novamente me faria lembra(sic) toda vez do que aconteceu. Ah e ela se sintiu (sic) triste,

envergonhada, humilhada.”
EA,2,F,54,17:06,01



Modelo 4

Ao apresentar os sentimentos do (a) personagem diante da situagdo vivida, os sujeitos
que aplicaram o modelo 4 incluem um aspecto que diferencia este modelo dos demais. A
situacdo descrita € considerada injusta ou desrespeitosa.

Este ajuizamento aparece de modo explicito em muitas respostas ou de maneira
indireta quando atribuem o sentimento de “injusticado (a)” a Jodo Paulo/Priscila,
protagonistas da histéria. E, portanto, a auséncia de justica que aparece na histéria o ponto
central para os (as) estudantes que aplicaram este modelo.

Sobre este elemento destacado, o julgamento da situagdo como injusta, devemos nos
lembrar de que ele j4 foi referido pelos sujeitos que aplicaram o submodelo 1B. Naquele caso,
como agora, Os sujeitos sentem-se vitimas de uma injustica. A diferenga entre eles, no
entanto, estd no fato de que, para os sujeitos que aplicaram o submodelo 1B, esta injustica
paralisa e impede o (a) personagem de reagir as circunstancias, e esta impoténcia é o elemento
essencial do modelo 1.

Os sujeitos que utilizam o modelo 4, por outro lado, julgam a situacdo injusta e
desrespeitosa sem fazer referéncia a impossibilidade de acdo do (a) personagem como o
fizeram os (as) estudantes que aplicaram o modelo 1B, tampouco se referem a prejuizos ou a
frustragdo da intencdo do (a) personagem como aqueles que utilizaram o modelo 3.

No modelo 4, assim como no modelo 2, ndo foram detectadas diferengas significativas
nas respostas dadas pelos (as) estudantes que justificassem a divisdo em submodelos. De
maneira bastante simples e direta, utilizando poucos argumentos ou explicagdes para suas
afirmacdes, os sujeitos citam os sentimentos desencadeados a partir da situacio vivida.

Vejamos dois exemplos de respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram este modelo:



“Jodo Paulo se sentiu injusticado. Ficou magoado com o colega e se sentiu repreendido, com
sua liberdade parcialmente atingida.

EB,2,M,S10,15:11,01
“Eu acredito que ao mesmo tempo que (sic) ela ficou irritada por causa dessa falta de
respeito, ela se sentiu muito so e traida pelos amigos, pois mesmo que eles tivessem visto eles

ndo iriam fazer nada. Pois nunca iriam querer passar pelo que ela estava passando.”
EB,2,F,S1,17:02,01

Modelo 5

Os sujeitos que aplicaram o modelo cinco referiram-se aos sentimentos desencadeados
no (a) personagem pelas circunstincias descritas destacando um elemento que ndo havia
aparecido em nenhum dos modelos anteriores: o desejo do (a) personagem de reagir.

Assim, os sentimentos que aparecem citados pelas alunas e alunos que utilizaram este
modelo sdo originados, ndo na situagdo em si e na inevitdvel imobilidade do sujeito diante do
fato, como acontecia com os sujeitos que utilizaram o modelo 1, nem no sentimento de
inferioridade referido pelos sujeitos que aplicaram o modelo 2, tampouco atribuem a causa
dos sentimentos a prejuizos ou ao julgamento da situagdo como injusta ou desrespeitosa como
nos modelos 3 e 4. Para os sujeitos que aplicaram o modelo 5, os sentimentos foram
provocados pelo fato do (a) protagonista da histéria ndo ter conseguido reagir diante da
situacdo vivida quando este era seu desejo.

Neste caso, o sentimento do (a) personagem que aparece citado pela maioria dos
sujeitos (67%) € o sentimento de raiva, embora estejam presentes, também, a tristeza, a
vergonha e o medo.

Quanto ao desejo de reagdo declarado pelos (as) estudantes chama atengédo o fato de
que é, na maioria das vezes, violéncia fisica: “arrebentar a cara”, “matar as duas”, empurrar,
bater, agredir, etc., em suma, reagdes hostis e violentas. Esse desejo de reagir é, no entanto,

sempre inibido.



Em algumas das respostas aparece também, uma vez mais, uma referéncia a inten¢ao
do (a) personagem que ndo pdde realizar-se. O (a) protagonista da histéria ndo conseguiu
aquilo que pretendia (comer, comprar seu lanche) isto provocou diferentes sentimentos e
desencadeou a vontade de reagir (reclamar, brigar). Portanto, nesse caso, o desejo de reagéo e
os sentimentos atribuidos aparecem relacionados a frustragdo do propdsito explicito da
personagem. De qualquer forma, ha nas representacdes dos aplicadores desse modelo uma
potencialidade de acdo da personagem, ainda que ela ndo venha a realizar-se.

Para ilustrar este modelo, seguem dois exemplos que podem ajudar-nos a compreender
melhor os elementos abstraidos, seus significados e as implicacdes estabelecidas entre eles:
“Eu acho que a Priscila ficou revoltada com aquilo, deve ter sentido muita raiva na hora,
acho que a vontade dela era de empurrar e bater nas meninas.”

EB,7,F,S7,13:06,01
“Ele se sentiu com raiva e triste, pois ndo conseguiu comprar o seu lanche, entdo um

individuo o tira e ele fica com vontade de brigar.”
EB,7,M,S5,12:11,01

Modelo 6

Na andlise das respostas dadas a pergunta um sobre o que sentiu o (a) personagem
diante da situagdo vivida, deparamo-nos com um elemento abstraido e retido como
significativo que diverge totalmente daqueles encontrados nos cinco modelos anteriores. As
alunas e alunos que aplicaram o modelo 6 atribuem a personagem uma agfdo, destacam e
valorizam a reacdo do (a) personagem diante das circunstancias a que estd submetido,
“levantar a voz”, “falar”, “saber se controlar”.

O fato desses (as) estudantes terem destacado como elemento significativo na histéria
narrada a tentativa de reacdo do (a) personagem através da argumentagdo oral é o ponto

central do modelo 6. O que nos permite concluir que, para 0os meninos € meninas que



utilizaram esse modelo, Jodo Paulo/Priscila, embora tenha igualmente se rendido as
imposi¢Oes feitas pelos demais personagens, estd menos fragilizado (a) diante da situagdo. O
que nos permite concluir que nesse modelo o (a) personagem ganha certo vigor e uma
capacidade de reagir que ndo haviam aparecido em nenhum dos modelos anteriores.

Seguem dois exemplos de respostas que se encaixam nesse modelo:

“Priscila se sentiu despresada (sic) mas como ela era muito justa entdo levantou a voz e

falou com a garota de igual para igual. E mesmo ndo acreditando nas ameacas da garota jd
iria bater o sinal para acabar o intervalo.”

EA,7,F,S11,13:09,01

“Ele deve ter se sentido com muito medo mas também com muita raiva do moleque que
queria dominar a fila e entdo ele criou coragem e falou com o moleque.”

EA,7,M, S6,14:00,01



2.4.1.1 Apresentacao parcial de resultados relativos a questao 1

Apresentamos a seguir a tabela que sintetiza a distribuicio dos sujeitos participantes

da pesquisa em relacdo aos modelos anteriormente descritos, que serd objeto de posterior

analise.

Tabela 2. Distribui¢@o dos sujeitos por modelo — Questao 1

TIPO DE . MODELO | MODELO | MODELO | MODELO | MODELO | MODELO
ESCOLA FAIXA ETARIA SEXO 1 2 3 4 5 6 TOTAL
1A | 1B 3A|3B|3C

7 série E.F feminino 1 0 0 4 1 4 1 0 1 12

Escola """ | masculino| 0 0 1 31210 3 2 1 12

publica o feminino 2 2 2 1 212 1 0 0 12

ZanoEM. 1 sculino] 3 | 2 2 011 2 1 0 12

7 série E.F feminino 1 0 2 110 0 7 1 0 12

Escola """ | masculino| 0 2 3 21112 1 1 0 12

privada o feminino 2 0 2 1 0] 1 3 2 1 12

2anoEM. o eulino| 3 | 0 2 210 2 2 0 12

Total por submodelo 12 6 14 14| 8 [ 10 20 0 3 9%

TOTAL 18 14 32 20 9 3

“Como vocé acha que Priscila/Joao Paulo se sentiu diante desta situacdo? Tente

descrever detalhadamente os sentimentos dela/e”.

MODELO 1 - Impoténcia diante da situa¢do vivida

MODELO 2 - Sentimento de inferioridade — Auto-imagem negativa

1A — Impoténcia — sujeito se sente ameagado e com medo
1B - Impoténcia e ajuizamento da situacdo como injusta

MODELO 3 - Personagem teve prejuizos
3A — Prejuizos concretos
3B — Prejuizos concretos e intengdo frustrada da personagem
3C - Prejuizos concretos e projecdo do sentimento para situacdes futuras

MODELO 4 — Ajuizamento da situacdo como injusta

MODELO 5 - Desejo de reagir

MODELO 6 — Reacio




2.4.2. Descricao dos modelos organizadores relativos a questiao 2

“Se voceé fosse Joao Paulo/Priscila, como resolveria essa situacio?”

A questdo dois teve por objetivo identificar as representacdes que as alunas e alunos
pesquisados tém da situacdo de agressdo moral descrita na histéria. Ao propor que os (as)
estudantes se colocassem no lugar do (a) protagonista, pretendemos levantar as possibilidades
de reacdo apresentadas por eles para solucionar o conflito e, dessa forma, conhecer quais sdao
as estratégias que sugerem para resolver essas situacdes bastante comuns ao universo das
instituicdes escolares.

Para conhecer as representagdes dos sujeitos que participaram da pesquisa em relagio
a resolucdo do conflito apresentado, procedemos a leitura e anélise das respostas, procurando
detectar os modelos organizadores aplicados. Neste estudo, encontramos cinco diferentes

modelos; passamos, pois, a descrevé-los.

Modelo 1

Ao se colocarem no lugar do (a) protagonista da historia explicando o que fariam
diante da situagdo apresentada, os sujeitos que aplicaram o modelo 1 centram suas escolhas no
uso da agressdo. Assim, as respostas dadas a questdo apresentam o uso da forca fisica como
um recurso legitimo de resolug¢do do conflito. Para defender seu direito de comprar o lanche
apds esperar na fila ha algum tempo, o (a) personagem deveria: empurrar, bater, brigar,
partir para cima, dar uma surra, derrubar, etc.

Ainda que todos os sujeitos que aplicaram o modelo 1 tenham centrado suas respostas

na defesa de uma reagdo agressiva do (a) personagem a violéncia moral sofrida, alguns



estudantes abstrairam e retiveram como significativos diferentes elementos. Isso nos levou a

dividir o modelo 1 em trés submodelos que apresentamos em seguida.

Submodelo 1A

Diante da questio apresentada sobre o que o aluno ou aluna faria se estivesse no lugar
do (a) protagonista da histéria, os sujeitos que aplicaram o submodelo 1A expressam sua
posicao centrados na agressdo fisica como alternativa de acao da personagem.

Nesse caso, hd poucos elementos abstraidos como significativos, no geral as respostas
sdo descri¢cdes do tipo de comportamento que teriam: “resolveria na porrada”, “compraria a
briga”, “empurraria”, “daria uma surra”. Chama a atengdo o fato de que 32% dos sujeitos
fazem referéncia a empurrar como reacdo de defesa, repetindo a atitude dos (as) meninos (as)
da histéria que empurram o (a) protagonista para fora da fila, assumindo seu lugar. E
impossivel fugir a tentacido de lembrar o dito popular do “olho por olho, dente por dente”, que
parece estar sendo a referéncia destes sujeitos.

O elemento abstraido e retido como significativo é devolver a agressdo e a atitude do
(a) protagonista deveria ser de: empurrar, brigar, partir para cima, ir para a mdo, cair na
porrada, bater, dar uma surra.

Vejamos dois exemplos de respostas dadas por esses sujeitos:

“Empurraria os moleques e pegaria meu lugar de volta”.
EB,2,M,S1,16:04,02

“Eu resolveria na porrada”.
EB,7,M,52,13:09,02



Submodelo 1B

Os sujeitos que aplicam o submodelo 1B também defendem a agressdao como atitude
do (a) protagonista da histéria diante da situa¢do, mas suas respostas incluem um elemento
que justificaria o uso da violéncia: fazer justica.

Assim, o fato do (a) personagem estar submetido a uma situagfo injusta legitimaria o
uso da agressividade como forma de reacdo. Ha neste caso uma reflexdo e um ajuizamento da
situacdo descrita que ndo aparece no submodelo anterior. Esses sujeitos ndo fazem
simplesmente a defesa do uso da forga, justificam essa agressdo com um julgamento moral da
situacdo. Esses (as) estudantes defendem a idéia de que para fazer o que é justo o (a)
personagem pode empurrar, brigar, “ir para mdo”.

Os exemplos escolhidos entre as respostas dadas por esses sujeitos podem nos ajudar a
compreender as representacdes que eles tém da atuagdo da personagem:

“Fazia justica, derrubava o lanche e dava porrada.”
EB,7,M,53,13:09,02

“Faria justica com as préprias mdos.”
EB,7,M,59,13:07,02

Submodelo 1C

Os sujeitos que aplicaram o submodelo 1C apontaram como primeira possibilidade de
reacdo do (a) protagonista da histéria diante do conflito apresentado a tentativa de didlogo. No
entanto, ressalvam em seguida que, tendo falhado essa alternativa, partiriam para a agressao,
empurrando, brigando, batendo. Nenhum dos sujeitos que aplicaram este submodelo fez
consideracdes a respeito da inadequagdo de usar os mesmos métodos daqueles que agridem

para fazer sua defesa.



Separamos dois exemplos que podem auxiliar no entendimento deste modelo
organizador.

“Eu iria conversar com as meninas e se ndo resolvesse ai partiria para agressdo.”
EA,7,F,88,12:10,02

“Se eu fosse a Priscila tentaria conversar com ela, com calma, se elas ndo saissem,

comecgaria a ficar mais brava e se mesmo assim elas ndo saissem eu as empurraria.”
EB,2,F,54,16:08,02

2

E interessante ressaltar que alguns dos sujeitos que aplicaram o submodelo 1C
colocam a agressdo como uma resposta a uma agressdo inicial. Vejamos alguns trechos
selecionados das respostas: “se ela fosse partir para agressdo, eu iria evitar, mas se ela
insistir-se(sic) eu partiria para agressdo também”, “se ele quiser brigar eu brigaria mesmo se
apanhase (sic) eu bateria também”, demonstram que o (a) personagem atuaria com violéncia
somente a partir da atitude do outro. De qualquer modo, para esses sujeitos a resolu¢do do
conflito apresentado também esta centrada no uso da agressao fisica.

Muitos dos (das) estudantes que aplicaram o submodelo 1C destacaram e atribuiram
significado também ao papel do adulto. Em suas respostas aparecem referéncias a “procurar
um superior”, “chamar a inspetora”, “ir na (sic) direcdo”, “avisava a cantina’. O que
parece indicar que esses sujeitos atribuem aos adultos um papel de destaque na mediagdo
desse tipo de conflito entre estudantes.

Os sujeitos que aplicaram o submodelo 1C descrevem a acdo do (a) personagem como
sendo de tentar convencer os colegas e, fracassando essa estratégia, “brigar, cair na porrada,

entrar no empurra-empurra’, em alguns dos casos recorrendo ao adulto no caso de nenhuma

das duas estratégias anteriores funcionar.



Modelo 2

Os sujeitos que aplicaram o modelo 2 defendem em suas respostas que o (a)

personagem aceite sua retirada da fila, evitando o conflito criado pelos (as) dois(duas)
colegas. Deste modo, esse modelo estd centrado na submissdo do (a) protagonista a situacio
enfrentada na histéria, na maioria dos casos passivamente, sem esbogar reaco.
Alguns dos sujeitos que aplicaram o modelo 2 (30%) justificam essa auséncia de reacio
descrevendo um sentimento de medo e um deles faz referéncia ao sentimento de vergonha e
constrangimento. Outros, no entanto, procuram justificar a submissdao do (a) personagem
dizendo que ndo gostam de briga ou demonstrando que tém desprezo pelo comportamento dos
(das) colegas, como demonstram esses fragmentos retirados de suas respostas: “simplesmente
olharia para ela (a pessoa que cortou a fila) com aquele olhar de pena, lamentdvel sua
atitude”; “tentaria me acalmar e compreender que infelizmente existem mal-educadas”, “eu
ndo faria nada... ndo gosto de brigas”.

Embora tenhamos encontrado essas variantes, o elemento central do modelo se
mantém e € a auséncia de reacdo do (a) personagem da histdria que se sujeita a vontade dos
(das) colegas, abrindo mdo de seu lugar na fila e, como conseqiiéncia, também de seu desejo
de comprar o lanche e necessidade de se alimentar.

A seguir, exemplos selecionados de respostas dadas por sujeitos que aplicaram este modelo:
“Eu deixaria quieto porque ndo queria arranjar brigas.”

EB,7,F,51,13:03,02
“Ndo resolveria. Teria medo de agir e ser julgada, pois esse julgamento pode ficar com vocé
pro resto da vida. E melhor ser pisado por cima do que ser humilhado vdrias vezes

seguidas”.
EB,2,F,51,17:02,02



Modelo 3

Para os sujeitos que aplicaram o modelo 3, a solugdo para o conflito apresentado na
historia € a de recorrer aos adultos responsaveis pela manutencdo da ordem e da organizacio
da escola.

Essa valorizacdo do papel desempenhado pelos adultos na resolugdo do conflito ja
havia aparecido entre os (as) estudantes que aplicaram o submodelo 1C. No entanto, desta vez
nio hd nenhuma referéncia ao uso da agressdo fisica como forma de resolver o problema,
ponto central daqueles que aplicaram o modelo 1. De modo que optamos por separar as
respostas dos sujeitos que aplicaram o modelo 3 como usudrios de um novo modelo
organizador centrado no fato de que recorrem a uma pessoa adulta como recurso para resolver
o conflito.”

Durante a leitura e andlise das respostas, identificamos algumas diferencas entre as
alunas e alunos que utilizaram este modelo, o que nos levou a subdividi-lo. Em seguida,

passamos a apresentar a distin¢do entre os dois submodelos.

Submodelo 3A

Os sujeitos que aplicaram o submodelo 3A selecionaram e atribuiram significado a
dois elementos: a atitude do (a) personagem e o papel do adulto, entre outros. Afirmam em
suas respostas que o (a) protagonista da historia devia imediatamente procurar pelo apoio de
“alguém responsdvel pelo local”, “o coordenador”, “algum profissional”, “a moca da

cantina”, “a direcdo”, “uma autoridade da escola”.

33 Poderemos, em andlises posteriores, refletir sobre a importincia dos adultos presentes na escola terem clareza
desta expectativa e pensar em alternativas de atuagdo que possam auxiliar no manejo de situacdes de conflitos
entre os (as) estudantes. Alids, uma das pretensdes que temos a partir deste estudo € contribuir para esta reflexdo.



Todos esses sujeitos atribuem um papel importante aos adultos presentes na escola
como pessoas que organizam e regulam a vida dos (das) estudantes, arbitrando conflitos e
“fazendo o que é justo”, como referiu um dos sujeitos que aplicou este submodelo.

Assim, esses sujeitos relacionam os dois elementos selecionados como significativos —
atitude do aluno e papel do adulto — defendendo que diante da situacdo em que € retirado da
fila e impedido de comprar seu lanche, o (a) personagem deveria procurar a ajuda ou
comunicar o fato a um adulto. Vejamos dois exemplos:

“Procuraria o responsdvel do local e relataria o fato.”
EB,2,M,S10,15:11,02
“Ah! Educadamente concordaria com ela, sairia da fila e procuraria uma autoridade na

escola que pudesse resolver o problema de forma justa.”
EA,2,F,S11,17:10,0Q2

Submodelo 3B

Da mesma forma que os sujeitos que aplicaram o submodelo 3A, os (as) estudantes
que aplicam este submodelo selecionam e abstraem como elementos significativos a atitude
do aluno e o papel do adulto. No entanto, de maneira diversa daqueles que aplicaram o
submodelo 3A, esses sujeitos incluem um elemento como significativo: a tentativa de reacéo
do (a) protagonista anterior ao pedido de ajuda.

Assim, Jodo Paulo/Priscila deveria, num primeiro momento, tentar reagir (voltar para
a fila, reclamar, passar na frente, expor seu ponto de vista, conversar) s6 recorrendo ao
auxilio de um adulto apds o fracasso dessa primeira tentativa. De certa maneira, essa atitude
sugerida a personagem nos remete a idéia de um individuo cujo comportamento parece ser
mais ativo e com maior capacidade de realizar sua defesa.

Os sujeitos que aplicaram o modelo 3B para resolver o conflito criado recorrem aos

adultos da escola citando: o coordenador, o diretor, o professor, o dono da cantina, “um



poder maior”; aparentemente adultos aos quais atribuem um papel organizador e

regularizador das relagdes no interior da escola.

“Primeiro eu tentava voltar pra fila, se eles ndo deixassem eu falaria com um coordenador

ou diretor (qualquer funciondrio que tivesse autoridade pra (sic) resolver a situacdo.”
EA,2,M,S7,15:7,02

“Eu nessa situacdo reclamaria e muito, pois ndo € justo eu estar na fila a (sic) muito tempo e

depois chegar (sic) alguns rapazes querendo ser os melhores. Eu reclamaria e se ndo

resolvesse iria na diretoria. “
EA,7,M, S11,14:02,02

Modelo 4

Um elemento, que apareceu incipiente nas respostas dos sujeitos que utilizaram o
submodelo 3B, ganha destaque nas respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o modelo 4: a
possibilidade do (a) personagem da histéria reagir resolvendo por si mesmo a situacdo de
conflito em que estd envolvido.

No entanto, de maneira diversa daquela revelada nas respostas dos (das) estudantes
que aplicaram o submodelo 3B, a possibilidade de fracasso da autodefesa do (a) personagem
nao € considerada e, portanto, ndo se recorre a nenhuma outra pessoa para resolver o conflito
apresentado na histoéria.

Os sujeitos que aplicam o modelo 4 abstraem e retém como elemento significativo a
atitude do (a) personagem de fazer a defesa firme de seu lugar na fila e do direito de comprar
seu lanche. Assim, propdem que o (a) protagonista da histéria ndo saia da fila e ndo deixe
passarem na sua frente, mostrando-se firme e nio se submetendo a situacdo provocada pelos
(as) colegas.

As implicagdes e relagdes que estabelecem entre os elementos que selecionam como

significativos estdo em oposi¢do a submissdo do (a) personagem, que foi sustentada pelos (as)



estudantes que utilizaram o modelo 2. Naquele modelo, havia a defesa de que o (a)
personagem deveria aceitar sua retirada da fila para evitar o conflito.

Esses alunos e alunas, que aplicaram o modelo 4, parecem atribuir a personagem um
maior potencial de defesa propria, que ja aparecia no modelo 1, mas de maneira muito diversa
daquela, uma vez que em momento nenhum sugerem o uso da forca fisica ou da agressdo
como possibilidade de resisténcia e autoprotecdo. Em suas respostas, hd sim referéncias a
reclamar, discutir, fazer escdndalo, tirar satisfacdo, grande parte desses sujeitos afirmam
explicitamente que ndo sairiam da fila, sendo esta resisténcia a situacdo vivida o ponto central
do modelo.

Um elemento, porém, diferencia os sujeitos que aplicaram o modelo 4 entre si e, por

isso, foi necessario separéd-lo em dois submodelos que passamos a caracterizar.

Submodelo 4A

Para as alunas e alunos que utilizaram o submodelo 4A, a atitude do (a) personagem
de fazer a defesa firme de seu lugar na fila e do direito de comprar seu lanche estaria
condicionada a outros elementos: faixa etdria e/ou tipo de relacio entre o(a) protagonista e 0s
demais personagens da historia.

Os (As) estudantes que aplicaram o submodelo 4A sustentam o uso da resisténcia do
sujeito a situacdo com firmeza e determinagéo e sem uso da agressdo, fazendo a ressalva que
sua atitude poderia ser diferente, dependendo do tipo de vinculo que tivessem com os (as)
dois (duas) colegas ou da idade desses (as) mesmos (as) colegas. Assim, caso houvesse uma
amizade mais estreita entre o (a) protagonista e os (as) demais envolvidos na situacdo, poderia
haver maior tolerancia a atitude deles (as). O mesmo poderia ocorrer, caso os (as) meninos

(as) fossem mais velhos (as) ou mais novos (as).



Observemos o tipo de resposta dada pelos sujeitos que aplicaram o submodelo 4A:

“Ah, sei ld... depende da menina, se ela fosse mais velha (depende da menina) eu sairia,

sendo eu ia falar que eu ndo ia sair dali e ia mandar ela (sic) catar coquinho na ladeira.”
EB,7,F,S10,13:06,02

“Depende da menina, se for uma amiga minha tudo bem, sei que ela esta (sic) ocupada

agora uma menina que sempre € folgada comigo eu falaria um monte.”
EB,7,F,S11,14:00,02

Submodelo 4B

Os sujeitos que aplicam o modelo 4B abstraem e retém como elemento significativo o
emprego da autodefesa do sujeito a situacdo, sem uso da agressdo, mas com firmeza e
determinagdo; porém, de maneira diversa dos (das) estudantes que aplicaram o submodelo
4A, ndo condicionam a reacdo do (a) personagem a nenhuma caracteristica dos personagens
ou da relacdo entre eles.

O (a) personagem deve fazer a defesa firme de seu lugar na fila e do seu direito de
comprar seu lanche.Essa € a proposi¢do dos sujeitos que utilizaram esse modelo.

Sdo exemplos de respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o submodelo 4B:

“Tiraria satisfacdo com quem pegou meu lugar e ndo deixaria de comer por causa de duas

pessoas sem educacdo. Ficaria na frente delas insistindo por meu lugar.”
EB,2,F,S12,16:02,02

“Ele (sic) se eu fosse o Jodo Paulo eu ficaria na fila até comprar o que eu queria ndo sairia

por causa dos meus amigos”.
EA2,M,S11,18:6,02

Modelo 5

Na andlise das respostas dadas a proposta feita aos (as) estudantes para colocarem-se

no lugar do (a) protagonista da histéria e posicionar-se sobre a reacdo que teriam para



solucionar o conflito apresentado, encontramos, entre os sujeitos pesquisados que aplicaram o
modelo 5, um elemento que se distingue de todos os elementos encontrados nos modelos
anteriores e no qual estard centrado esse modelo: o uso do didlogo.

Dessa forma, as alunas e alunos que aplicaram esse modelo defendem que a solucdo
para o conflito criado pelos (as) colegas que tiram Jodo Paulo/Priscila da fila da cantina,
impedindo-o (a) de comprar seu lanche, seria a conversa, a argumentacdo e o convencimento
dos (as) colegas através do didlogo. Somente os sujeitos que aplicaram o modelo 5 selecionam
e retém como significativa uma forma amigdvel de resolver o problema. Como exemplos de
resposta dada pelos sujeitos que aplicaram este modelo, vejamos:

‘Eu tentava resolver de uma forma amigdvel se possivel.”
EB,2,M,S11,16:06,02

“Ndo sei, acho que se a menina continuasse a insistir em passar na minha frente, eu iria
chamar a menina de lado e dizer que ndo é bem assim, pois do mesmo jeito que ela queria ser
atendida, eu também queria, e eu jd estava ld a (sic) mais tempo.”

EA,2F,S12,17:02,02



2.4.2.1. Apresentacao parcial de resultados relativos a questiao 2

A seguir apresentamos a tabela que mostra a distribui¢do dos (das) estudantes em

relacdo aos modelos descritos referentes a questdo 2 e cujos resultados serdo objetos de

andlise nos capitulos subseqiientes.

Tabela 3. Distribui¢ao dos sujeitos por modelo — Questdo 2

TIPODE | FAIXA | ooo MODELOT | mopELO | MODELO3 | MODELO4 | MODELO | 1 )par.
ESCOLA ETARIA 2 5
1A 1B 1C 3A 3B 4A 4B

7% série | feminino 1 0 3 3 2 1 0 2 0 12

Escola piiblica E.F. masculino 2 1 2 0 4 1 0 1 1 12

2° ano feminino 1 1 1 4 1 1 0 1 2 12

E.M. masculino 1 0 2 0 3 1 4 0 1 12

7% série | feminino 2 0 0 1 1 0 3 5 0 12

Escola E.F. masculino | 4 3 0 0 2 2 0 1 0 12

privada 2° ano feminino 5 0 1 3 0 1 0 2 0 12

E.M. masculino 4 0 1 1 1 1 0 3 1 12

Total por submodelo 20 5 10 12 14 8 7 15 5 9%
TOTAL 35 12 22 22 5

“Se vocé fosse Joao Paulo/Priscila, como resolveria essa situacao?”

MODELO 1 - Defender-se usando agressao fisica
1A - Defender-se usando agressio fisica de modo a recuperar seu lugar
1B — Defender-se usando agressao fisica como forma de fazer justica

1C - Tentativa de didlogo seguida de uso de agressdo fisica

MODELO 2 - Submissio a situagéo para evitar o conflito

MODELO 3 - Recorrer a um adulto para solucionar a situacéo
3A - Recorrer imediatamente a um adulto para solucionar a situagéo
3B - Recorrer a um adulto para solucionar a situacio depois de tentar resolvé-la
sozinho e sem uso de violéncia

MODELO 4 - Resisténcia e defesa de seu direito sem uso de violéncia
4A - Resisténcia e defesa de seu direito sem violéncia — dependendo da faixa etaria, da
relacdo com os colegas envolvidos.

4B - Resisténcia e defesa de seu direito sem violéncia

MODELO 5 - Uso do didlogo e argumentacdo na defesa de seus direitos




2.4.3. Descricao dos modelos organizadores relativos a questiao 3

“Yocé acha que esta historia seria diferente se, ao invés de serem meninos (as), os
personagens fossem meninas (0s)?”’

A inclus@o dessa questdo no instrumento de pesquisa, assim como a elaboragdo da
histéria em duas versdes, uma na qual os personagens envolvidos na cena descrita eram
meninas € outra cujos protagonistas eram meninos, teve, como ja antecipamos, o objetivo de
avaliar as diferencas e/ou semelhangas nas representagcdes dos (das) estudantes a partir de um
recorte de género.

Dessa forma, procurdvamos saber se os elementos abstraidos e retidos como
significativos, assim como as implicacdes e relacdes que comporiam os modelos
organizadores de pensamento dos sujeitos a respeito da agcdo presumida do sexo oposto em
relacdo a cena de violéncia moral descrita, apresentariam divergéncias.

Ap6s a leitura e andlise das respostas dadas pelos (as) estudantes para a questdo
proposta, encontramos seis diferentes modelos organizadores que descreveremos nas

préximas paginas.

Modelo 1

Ao considerar a postura que seria assumida pelos personagens da histéria caso
houvesse uma mudanga de sexo dos personagens, os sujeitos que aplicaram o modelo
organizador 1 afirmam que haveria violéncia no desfecho do conflito apresentado. Essa
violéncia € descrita pelos (as) estudantes usando termos como partiria para briga, partiria

para violéncia, iriam brigar, bateriam, sairiam nos tapas, etc.



Ainda que todos os sujeitos que aplicaram este modelo tenham centrado suas
representacdes no uso da agressdo fisica como alternativa adotada pelo sexo oposto ao seu
para solugé@o do problema, identificamos diferencas importantes entre eles, o que nos levou a

subdividir o modelo 1 em dois submodelos.

Submodelo 1A

Os sujeitos que utilizaram o submodelo 1A correspondem de modo bastante fiel a
descricdo que fizemos do préprio modelo, isto é, afirmam que no desenlace da questdo
haveria briga, caso os personagens fossem de outro sexo. Ndo hd entre os sujeitos que
aplicaram esse submodelo nenhuma justificativa para sua expectativa de uso da violéncia na
solu¢do do conflito.

O elemento central que aparece como retido e significativo neste caso ¢é atribuir uma
acdo violenta ao sexo inverso ao seu, uma vez que as meninas receberam histérias com
personagens femininos e os meninos, sexo masculino.

Alguns dos sujeitos que aplicaram o submodelo 1A, no entanto, fizeram juizos de
valor sobre a acdo violenta que expectavam. Afirmando, por exemplo, eles partiriam pra
briga, e isso ndo é legal ou eu acho legal e teria briga.

Vejamos dois exemplos de respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o submodelo
1A:

“Ah! Provavelmente a situacdo ndo se resolveria verbalmente, acabaria em violéncia, brigas,
tapas e xingamentos’ .
EA2F,S11,17:10,03

“Se os personagens fossem meninos iria acontecer briga”.
EB,7,F,S3,13:03,03



Submodelo 1B

Os sujeitos que aplicaram o submodelo 1B também centraram sua expectativa de acdo
da personagem, caso houvesse troca de sexo, numa atitude violenta, mas suas respostas
incluem um elemento que os diferencia dos (das) estudantes que aplicaram o submodelo 1A.

Ao afirmar que haveria uso de violéncia no desfecho do conflito apresentado com a
inversdo do género dos personagens, os (as) estudantes que aplicaram o submodelo 1B
apresentam uma justificativa explicita para a alteracio da atitude da personagem.

Essa justificativa chama a atengdo porque denota uma concep¢do dos sujeitos a
respeito do sexo oposto ao seu. Esses sujeitos identificam claramente caracteristicas que
atribuem ao sexo feminino ou masculino.

Assim, na fundamentagdo de sua opinido hd, no geral, uma afirmac@o do tipo “haveria

’

briga porque meninos (as) sdo...”, seguida de um atributo ligado aos papéis sexuais
diferenciados de meninos e meninas em nossa sociedade.

Niao foi tarefa facil escolher dentre as respostas dadas pelos sujeitos apenas dois
exemplos, pois havia uma riqueza de pré-conceitos de gé€nero que seria interessante dar a
conhecer. Vejamos os dois exemplos selecionados:

“Com certeza sairia uma briga porque menina é muito exagerada e se for numa escola
estadual ou municipal seria pior porque as meninas gostam muito de uma briga, ndo ia
presta (sic)”.

EA,7,M, §7,14:05,03
“Se fossem meninos jd partiriam para briga mesmo sem tentar resolver, acho que eles sdo

menos pacientes e acham que um soco na cara jd resolve”.
EB,2,F,54,16:08,03



Modelo 2

Para as alunas e alunos que aplicaram o modelo 2, ao haver uma mudanga no sexo dos
personagens da histdria, a solugdo para o conflito apresentado passaria a ser recorrer aos
adultos responsaveis pela manutencdo da ordem e da organizacdo da escola. Dessa forma, este
modelo estd centrado na expectativa de que meninos (as) procurariam a figura de um adulto
para ajudé-los na solug@o do problema.

Em todas as respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o modelo 2, aparecem
referéncias a “contaria para a diretora, ia chamar a coordenadora, ia contar para o diretor”.
O que parece indicar que esses sujeitos acreditam que os (as) estudantes com sexo oposto ao
seu véem nos adultos uma possibilidade de ajuda na solugdo desse tipo de conflito.

Apresentamos duas respostas que apresentam de forma concreta e clara as
representacdes dos sujeitos que aplicaram o modelo 2:

“Eu acho que meninas ndo agem assim, mas se acontecesse acho que uma delas contaria
para diretora.”

EB,7,M,54,12:11,03
“Se fossem meninas elas iam falar “Devolve meu lanche” ou “Dexa (sic) eu comprar se ndo
eu conto para o diretor.”

EB,7,M,53,13:09,03

Modelo 3

Os sujeitos que aplicam o modelo 3 sinalizam em suas respostas que, ao se alterar o
sexo dos personagens da cena descrita, haveria por parte de Jodo Paulo/Priscila uma reagdo de
defesa pessoal diante da atitude dos demais personagens da histéria. Uma espécie de

resisténcia, mais ou menos explicita, ao fato de ser tirado (a) da fila.



Essa resisténcia aparece descrita nas respostas como “diria que ndo ia sair”,
“reclamaria o direito”, “a discussdo seria maior” e “iria arrumar confusdo para voltar ao
lugar na fila”. Todas as argumentagdes feitas parecem indicar que os sujeitos atribuem certa
poténcia a personagem principal de resistir a situacdo imposta por seus (suas) colegas.
Poderiamos inferir que os sujeitos que aplicaram o modelo 3 acreditam que o sexo oposto ao
seu ndo fica passivo diante de uma situagdo de conflito e é capaz de uma reagao.

Vejamos os exemplos de respostas elaboradas por esses (as) estudantes:
“Acho que mesmo que a pessoa que foi tirada da fila fosse intimidada, iria arrumar confusdo
para voltar ao lugar na fila”.
EA,2,M,S12,16:11,03
menina que foi atacada certamente reclamaria o direito, ficaria muito mais tempo
reclamando por causa de seus direitos de ter chegado antes. E ndo sairia uma briga jd que as

mulheres sdo mais calmas”.
EB,2,M,57,16:02,03

Modelo 4

Ao considerar a atitude assumida pelos personagens da histdria descrita, caso fosse
realizada uma alteracdo no sexo desses personagens, os sujeitos que aplicaram o modelo
organizador 4 afirmam que, no desfecho do conflito apresentado, seriam encontradas solugdes
pacificas.

Assim, para esses sujeitos ndo haveria nenhuma atitude hostil. Os personagens, sendo
de um sexo oposto ao seu, saberiam encontrar solucdes para situacio enfrentada sem que
fosse necessario o uso de agressividade e/ou violé€ncia.

Ha elementos abstraidos como significativos que diferencia os sujeitos que aplicaram
o modelo 4 entre si. Em funcdo disso, optamos por subdividi-los em trés diferentes

submodelos.



Submodelo 4A

A descrigdo feita anteriormente sobre as representacdes dos sujeitos que aplicaram o
modelo 4 corresponde inteiramente aquela que chamamos submodelo 4A: pessoas do sexo
oposto ao seu resolveriam a situag@o de conflito apresentada sem precisar recorrer a violéncia
fisica ou agressividade.

O tipo de resposta dada pelos sujeitos que aplicaram esse submodelo estd representado
pelos exemplos escolhidos:

“Acho que as meninas iriam procurar um modo menos injusto de conseguir algo na cantina e

0 Jodo Paulo da historia iria procurar um jeito harmonico de resolver o problema”.
EB,2,M,52,17:05,03

“Eles poderiam tomar o lugar dela mais sem agrecdo (sic), ndo iriam ser rigidos ou talvez

nem falar nada e entrar na fila normalmente”.
EB,2,M,S6,16:06,03

Submodelo 4B

Uma pequena diferenga distingue os sujeitos que aplicaram o submodelo 4B daqueles
que utilizaram o submodelo 4A: o uso do didlogo. Todos os sujeitos que aplicaram este
submodelo incluem um elemento dialdgico como alternativa de solucido do problema. Dessa
forma, resolver o conflito proposto de maneira ndo-violenta significa usar como recurso a
conversa e a tentativa de acordo diante de diferentes desejos e necessidades. Seguem duas
respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram esse submodelo:

“Provavelmente as meninas apenas respeitariam a fila, ou conversariam com a pessoa que jd
estava na fila.”
EB,2,M,S10,15:11,03

“Com certeza teria uma conversa e ia acabar tudo em amizade.”
EB,2,M,54,17:02,03



Submodelo 4C

Na andlise das respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o submodelo 4C,
encontramos um elemento semelhante ao que apareceu e diferenciou os (as) estudantes que
utilizaram o modelo 1: uma justificativa de sua expectativa em relagdo a atitude que os
personagens teriam diante da situacdo apresentada relacionada a uma concepgdo de papéis
sexuais socialmente definidos.

Esses sujeitos, da mesma forma que aqueles que aplicaram os submodelos 4A e 4B,
acreditam que os personagens encontrariam uma maneira ndo-agressiva de enfrentar a
ocasido. Além disso, acrescentam que essa forma pacifica de resolucdo da situacdo seria
decorrente de um comportamento e/ou caracteristica tipica desse sexo.

Em algumas das respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram esse submodelo,
aparecem como elementos significativos a fragilidade — meninas sdo bobonas e tem (sic)
medo de brigar — e cumplicidade — as mulheres se ajudam — como caracteristicas atribuidas
ao sexo feminino como um todo. Além dessas, outras qualidades de temperamento sdo
associadas ao sexo feminino, com freqii€ncia, nas respostas dadas por esses sujeitos:
tranqiiilidade, educacdo, calma, cooperacdo, etc.

Selecionamos dois exemplos que ilustram de maneira clara o tipo de representacdes
presentes nas respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o submodelo 4C:

“Acho que ndo haveria discussdo porque meninas se entendem melhor entre si do que
meninos.”
EB,7,M,59,13:08,03

“Na verdade, ndo teria nenhum tipo de abuso porque o sexo feminino raramente age assim.”
EA,2,M,S1,16:6,03



Modelo 5

Na andlise das respostas dadas pelos sujeitos que aplicaram o modelo 5 ao se
posicionarem sobre se haveria ou ndo uma mudanga em algum aspecto da histéria relatada,
encontramos poucos elementos. Na verdade, esses sujeitos respondem simplesmente que nao
haveria alteragdes na histéria sem justificar sua posi¢ao.

Esse é o ponto central desse submodelo: a afirmac@o de que ndo haveria mudancas no
desenrolar da histéria, caso alterdssemos o sexo de seus personagens.

Vejamos como se expressaram esses sujeitos em suas respostas:
“Eu acredito que aconteceria a mesma coisa’.

EB,2,M,S11,16:06,03
“Eu acho que ndo teria diferenca nenhuma, tudo aconteceria do mesmo jeito”.

EA,2,M,S3,16:00,03

Modelo 6

Diante da questdo apresentada sobre as alteracdes que a historia relatada poderia sofrer
caso fosse trocado o sexo dos personagens, os sujeitos que aplicaram o modelo 6 abstrairam
como significativo um elemento que ndo havia aparecido em nenhum dos modelos
organizadores anteriores referentes a questao.

Neste modelo organizador, os sujeitos incluem como elemento: a personalidade dos
personagens.

Ao avaliar a situacdo mostrada na historia afirmam que o tipo de comportamento
descrito, assim como as possiveis solucdes para o conflito criado, dependeriam mais da

personalidade dos personagens envolvidos do que o sexo ao qual pertencem.



Vejamos exemplos de como os sujeitos que organizaram seu modelo mental tendo

como eixo a personalidade dos personagens responderam a questao proposta:

“Depende do tipo de menino. Se fosse aquele calminho, ele provavelmente ignoraria e ndo
faria nada. Agora se fosse um menino mais nervoso, ele devolveria na mesma moeda.

Também empurraria e talvez tivesse uma briga”.
EB,2,F,S85,15:11,03

“Acho que poderia acontecer da mesma forma, acho que a acdo de Caio e seu amigo e a
reacdo de Jodo se aplicam em ambos os sexos, so depende da personalidade das pessoas”.
EB,2,M,S5,17:00,03



2.4.3.1. Apresentacao parcial de resultados relativos a questiao 3

A tabela abaixo mostra a organizacdo dos sujeitos participantes deste estudo, em

relacdo aos modelos descritos, que serd analisada detalhadamente no proximo capitulo.

Tabela 4. Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questao 3

TIPO DE | FAIXA MODELO | MODELO | MODELO | MODELO | MODELO | MODELO
ESCOLA |ETARIA | SEXO ! 2 3 4 5 6  |TOTAL
1A | 1B 4A | 4B | 4C
7% série | feminino | 4 7 0 0 01010 1 0 12
Escola EF. |masculino| 4 | 1 0 0 1]0]1 5 0 12
pablica | 205n0 | feminino | 2 | 5 0 1 0[0]0 1 3 12
EM. | masculino| 0 | 0 0 2 1|23 2 2 12
7% série | feminino | 6 4 0 0 0]0]0 0 2 12
Escola EF. | masculino| 1 | 1 4 1 10]4 0 0 12
privada | 203p0 | feminino | 6 | 4 0 0 0|00 0 2 12
EM. | masculino| 0 | 0 0 3 2212 2 1 12
Total por submodelo 23 | 22 4 7 514110 11 10 9%
TOTAL 45 4 7 19 11 10

“Como vocé acha que esta histéria seria se, ao invés dos personagens serem
meninas/meninos, fossem meninos/meninas?”’

MODELO 1 - Haveria violéncia e uso de agressdo fisica

1A — Haveria violéncia e uso de agressao fisica

1B - Haveria violéncia e uso de agressao fisica, justificando com uma pré-concepcao
de género

MODELO 2 - O (a) personagem recorreria a ajuda de um adulto
MODELO 3 - O (a) personagem reagiria, ndo ficaria passivo (a) diante da situacdo

MODELO 4 - O (a) personagem encontraria uma maneira pacifica de resolucdo da situacdo
4A - O (a) personagem encontraria uma maneira pacifica de resolu¢do da situagdo
4B - O (a) personagem resolveria de forma pacifica e através do didlogo
4C - O (a) personagem encontraria uma maneira pacifica de resolucdo da situagdo,
justificando com uma pré-concepcao de género

MODELO 5 - Nio haveria mudancas na histéria com a alteracio do sexo dos (as)
personagens envolvidos (as)

MODELO 6 - A reag@o do (a) personagem estd relacionada ao tipo de personalidade, ndo ao
sexo




CAPITULO III - APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Nas péaginas seguintes, apresentamos os graficos que mostram a distribuicdo dos
sujeitos participantes deste estudo de acordo com os modelos organizadores de pensamento
aplicados em cada uma das questdes.

De modo a facilitar a leitura e visualizagcdo dos resultados, optamos por apresentar os
dados utilizando gréficos de barra, com a distribui¢do do nimero de sujeitos que aplicaram
cada um dos modelos descritos e, na seqiiéncia, diagramas com percentuais de cada modelo
em relacdo ao total de sujeitos. Além disso, apresentaremos neste capitulo os graficos sob a
clivagem de género, faixa etdria e nivel socioecondmico de cada uma das questdes que no
capitulo subseqiiente serdo objeto de andlise.

Utilizaremos os mesmos procedimentos e seqii€éncia de graficos na apresentacdo de
todas as questdes, de maneira que se possa acompanhar sem dificuldades a exposicdo dos

resultados obtidos.

3.1LAPRESENTACAO DOS RESULTADOS RELATIVOS A QUESTAO 1

O grifico a seguir mostra a distribuicdo dos sujeitos participantes deste estudo de
acordo com o modelo organizador de pensamento aplicado na resposta a questdo 1: “Como
vocé acha que Priscila/ Joao Paulo se sentiu diante desta situacdo? Tente descrever

detalhadamente os sentimentos dela/e.”



Gréfico 1 — Distribui¢@o dos sujeitos por modelo — Questio 1

QUESTAO 1 - DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR MODELO
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Modelo 1 — Impoténcia — imobilizagio diante da situacdo vivida
Modelo 2 — Sentimento de Inferioridade

Modelo 3 — Personagem teve prejuizos

Modelo 4 — Personagem viveu uma situagdo injusta

Modelo 5 — Desejo contido de reagdo

Modelo 6 — Reag@o oral

Ao observarmos o grafico, verificamos que trinta e dois, dos noventa e seis sujeitos
que fazem parte da amostra, aplicaram o modelo 3, o que representa 33% do total de
estudantes. O ponto central desse modelo estd na referéncia que os sujeitos fazem a situacio
vivida como causadora de prejuizos e como responsdvel pela frustracdo de sua intengdo
manifesta. Nao ha elementos que apontem para uma reflexdo sobre a situacdo, seu cariter
violento (ou ndo), sua legitimidade (ou nao), se estd em conformidade com o que é direito,
com o que € justo. Esse modelo caracteriza-se mais por uma preocupag¢io com o préprio bem-
estar e a realizagdo de suas vontades e intengdes do que com um sentimento de coletividade
relacionado aos direitos e deveres de todos.

Vinte estudantes pesquisados (21%) aplicaram o modelo 4 e dezoito alunos (19%) o

modelo 1, o que estabelece entre os dois modelos uma diferenca pouco relevante. De qualquer



modo, sdo nimeros significativos de sujeitos atribuindo a personagem da histéria descrita
sentimentos de impoténcia e a percepcao de ter vivido uma situacao injusta.

Aplicaram o modelo 2 quatorze sujeitos (15%). Esse modelo foi aplicado pelos
sujeitos que fizeram referéncia a um sentimento de inferioridade do (a) personagem ao viver
a situacdo de ter sido tirado (a) da fila. H4 em comum com a representagio do modelo
organizador 1 a percepcdo de que o (a) personagem nada podia fazer para defender-se da
situacdo que sofreu. Se reunirmos esses sujeitos numa sé categoria, teremos um percentual
bastante significativo, 34% do total de sujeitos t€m um sentimento que envolve um dano a sua
auto-imagem e auto-estima.

Apenas os modelos 5 e 6, ressalvadas as diferencas ja descritas, incluem a idéia de
acdo. Neste caso, o nimero de estudantes é bastante pequeno, nove alunos (as) (9%)
aplicaram o modelo 5 e apenas trés alunos (as) (3%) empregam o modelo 6. Somando-se os
dois percentuais, chegamos a 12% do total dos sujeitos incluindo, em seu modelo organizador
de pensamento, a idéia de acao.

A seguir, apresentamos o grafico que sintetiza a descri¢do que fizemos acima.

Grifico 2 — Distribui¢@o percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 1

QUESTAO 1 - DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DOS SUJEITOS POR MODELO
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3.1.1. Género

Apresentamos em seguida o grafico que mostra a distribui¢do dos (das) estudantes de

acordo com o género a que pertencem em relacdo aos modelos aplicados.

Griéfico 3 — Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questdo 1 — Género

QUESTAO 1 - GRAFICO DE DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR MODELO - GENERO

@ masculino
Ofeminino

Modelo 1 - Impoténcia — imobilizagio diante da situagdo vivida
Modelo 2 - Sentimento de Inferioridade

Modelo 3 - Personagem teve prejuizos

Modelo 4 — Personagem viveu uma situagdo injusta

Modelo 5 - Desejo contido de reagdo

Modelo 6 — Reagdo oral

Numa andlise do grafico que nos mostra os modelos sob a clivagem de género,
observamos que o modelo 1, que € o modelo em que os sujeitos se sentem impotentes diante
da situacdo vivida e ndo esbocam reacdo, apresenta discreta maioria masculina: sdo dez
meninos (56% dos sujeitos que aplicaram o modelo), enquanto temos oito meninas (44%) que

o aplicam.



Numa propor¢ao semelhante, também com maioria masculina, aparece o modelo 2 no
qual estd presente o sentimento de inferioridade decorrente da violéncia moral sofrida. Neste
caso, temos oito meninos (57%) e seis meninas (43%) que aplicaram o modelo.

Outro modelo que apresenta maioria masculina € o modelo 5, no qual os sujeitos
centram suas representacdes no desejo contido de reagir diante da situagdo descrita na
historia. Neste modelo, temos seis sujeitos do sexo masculino (67%) e tré€s representantes do
sexo feminino (33%). E a maior diferenca percentual entre os dois sexos a favor dos meninos
nesta questao.

Os modelos organizadores do pensamento que apresentam pequena maioria feminina
sao os modelos 3, 4 e 6.

No modelo 3, cujo ponto central é a idéia de que o (a) personagem foi prejudicado
concretamente pela acdo dos (das) colegas, encontramos dezessete meninas (53%) e quinze
meninos (47%) de um total de trinta e dois sujeitos.

O modelo 4, cujo ponto central é o ajuizamento da situacdo como injusta, foi aplicado
por um total de vinte sujeitos; desses, doze sdo meninas (60%) e oito sdo meninos (40%).

Finalmente, ainda com maioria feminina, temos o modelo 6, no qual os sujeitos
esbo¢am uma reacdo diante da situacdo, discutindo com seus colegas. Esse € o modelo em que
temos o menor numero de sujeitos, apenas trés sujeitos dos noventa e seis participantes
aplicaram esse modelo, sendo que, em relagdo ao gé€nero, temos um garoto (33%) e duas
meninas (67%).

A seguir, conforme anunciamos, estdo dispostos os dois graficos percentuais
dos sujeitos femininos e masculinos, de acordo com o modelo aplicado em suas respostas a

questdo 1.



Gréfico 4 — Distribui¢do percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 1 — Género

QUESTAO 1 - DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DAS MENINAS POR MODELO
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Como pudemos observar, em relacdo a distribuicdo percentual referente a questao 1,
ha, entre a amostra feminina e a masculina, algumas diferencas que serdo discutidas na etapa

seguinte deste trabalho.



3.1.2. Tipo de escola

O gréfico a seguir mostra a distribuicdo dos sujeitos por modelo com a divisdo por tipo
de escola.

Griéfico 5 — Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questdo 1 — Tipo de escola

QUESTAO 1 - DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR MODELO - TIPO DE ESCOLA

BPRIVADA
O PUBLICA

MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3 MODELO 4 MODELO 5 MODELO 6

Modelo 1 - Impoténcia — imobilizagdo diante da situacdo vivida
Modelo 2 — Sentimento de Inferioridade

Modelo 3 — Personagem teve prejuizos

Modelo 4 — Personagem viveu uma situagdo injusta

Modelo 5 - Desejo contido de reagio

Modelo 6 — Reagdo oral

Podemos observar que, no modelo 1, encontramos uma pequena diferenca entre os (as)
estudantes dos dois tipos de escola. Aplicaram o modelo 1 dez sujeitos (56%) da escola
publica e oito alunos (44%) da escola privada.

No caso do modelo 2, que traz o sentimento de inferioridade e uma auto-imagem
negativa, hd uma diferenca importante. Temos cinco alunos da escola publica (36%) e nove

sujeitos da escola privada (64%).



Dos trinta e dois sujeitos que aplicaram o modelo dos prejuizos concretos, modelo 3,
encontramos uma situacdo oposta a encontrada no modelo 2: temos vinte € um alunos de
escola publica (66%). Sdo onze os (as) estudantes da escola privada que aplicam esse modelo
(34%).

Gostariamos de chamar atengdo para o fato de que os vinte e um alunos que aplicam o
modelo 3 representam 44% do total de estudantes da escola publica. Em outras palavras,
aproximadamente a metade dos (das) estudantes de nivel socioecondmico mais baixo aplicam
o modelo que faz referéncia aos prejuizos concretos (perda do lugar na fila, impossibilidade
de comprar o lanche, perda de tempo, etc.) sofridos pelo (a) personagem da histéria. Em
relacdo aos (as) alunos (as) da escola particular, a diferenca é de 21%, uma vez que os (as)
estudantes desse tipo de escola que aplicam o modelo 3 sdo apenas 23% do total.

Em contrapartida, o modelo 4 foi aplicado por maioria expressiva de estudantes da
escola privada. Temos treze alunos (as) da escola particular (65%) e sete alunos (as) da escola
publica (35%). Pode ser ttil lembrar que o modelo 4 € aquele em que os (as) estudantes fazem
uma avalia¢do da situacdo descrita na histéria como injusta. Em relacio ao total de alunos (as)
da escola privada entrevistados (as), encontramos aplicando o modelo 4 mais de um quarto
deles (as) (26%).

O modelo 5 € aplicado, em sua maioria, por alunos de nivel socioecondmico mais alto:
sdo seis alunos (as) (66%), enquanto apenas trés alunos (as) da escola publica (33%) fazem
referéncia a um desejo de reacdo diante da situacdo vivida pelo (a) personagem.

Aplicando o modelo 6 na resposta a questdo 1, encontramos dois sujeitos de escola
publica (66%) e um estudante da escola privada (33%). No universo dos alunos participantes
deste estudo, os sujeitos que fazem alusdo a uma reagcdo (modelos 5 e 6) somam 10% do total

de estudantes da escola publica e esse percentual é de 15% de estudantes da escola privada.



Apresentamos a seguir os graficos percentuais da distribuicao dos sujeitos por modelo

relativo a questdo 1, para que se possa fazer uma comparagio dos resultados obtidos.

Gréfico 6 — Distribui¢do percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 1 — Tipo de escola

QUESTAO 1 - DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DOS SUJEITOS DE ESCOLA PUBLICA POR MODELO
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Como ja ressaltamos, € possivel observar pela andlise dos graficos acima que quase a

metade dos (das) estudantes da escola publica aplica o modelo 3, que trata dos prejuizos



sofridos pela personagem, enquanto na escola particular esses (as) estudantes sdo apenas 23%
do total.

Gostariamos ainda de destacar a incidéncia significativa dos modelos 2 e 4 entre os
(as) estudantes da escola privada. Sdo nove alunos (as) (19%) aplicando o modelo 2, que
destaca o sentimento de inferioridade do (a) personagem diante da situacdo apresentada, e
treze estudantes (26%) empregando o modelo 4, que atribui os sentimentos do (a)
protagonista da histéria a vivéncia de uma situacdo injusta. H4 também uma importante
diferenca entre os (as) estudantes da escola publica e privada nos percentuais de sujeitos que
aplicam o modelo 5. Enquanto na escola publica temos trés sujeitos (6%), encontramos mais
que o dobro desse percentual de estudantes da escola privada aplicando esse modelo: seis
alunos (as) (13%).

Acreditamos que ha diferencas importantes entre as representacdes dos (das)

estudantes das diferentes escolas que deverdo ser consideradas em nossa andlise posterior.



3.1.3. Faixa etaria

Apresentamos a seguir os resultados coletados em resposta a questdo 1, considerando
a faixa etdria dos sujeitos participantes desse estudo. O grafico abaixo apresenta a distribuicdo

dos sujeitos por modelo segundo esse critério.

Griéfico 7 — Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questdo 1 — Faixa etdria

QUESTAO 1 - DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR MODELO - FAIXA ETARIA
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Na andlise do grafico anterior, a grande diferenca no nimero de sujeitos da 7% série do
Ensino Fundamental e os (as) estudantes do 2° ano do Ensino Médio que aplicaram o modelo
1 € destaque. Temos apenas quatro estudantes da 7* série (22%) e quatorze alunos (as) do 2°
ano do Ensino Médio (78%) aplicando o modelo que faz referéncia a impoténcia do (a)
personagem diante da agressdo sofrida. Acreditamos que isso tenha relacdo com o processo de

socializagdo dos (das) estudantes mais velhos (as) e com a gradual assimilagdo dos padrdes de



submissdo e conformismo que vdo sendo vistos como inevitdveis. Voltaremos a esse tema no
capitulo subseqiiente.

No caso do modelo 2, a diferenca entre o niimero de sujeitos de cada faixa etaria que
aplicam o modelo € menor. Sdo seis estudantes da 7* série (43%) e oito estudantes do 2° ano
do Ensino Médio (57%) que destacam o sentimento de inferioridade do (a) personagem diante
dos (as) colegas.

Entre os trinta e dois estudantes que aplicaram o modelo que trata dos prejuizos
concretos do (a) personagem, temos uma maioria de alunos (as) da 7* série do Ensino
Fundamental, vinte alunos (as) (62%). Sao estudantes do 2° ano do Ensino Médio doze alunos
(as) (38%).

Encontramos maioria de estudantes mais novos (as) também entre aqueles (as) que
aplicaram o modelo 4. Sao doze alunos (as) da 7% série (60%) e oito alunos (as) do 2° ano do
Ensino Médio (40%). Embora ndo seja uma diferenca importante, esse € um dado que
provoca surpresa, pois o ajuizamento da situacdo como injusta envolve um raciocinio e uma
andlise mais refinados da situacdo, e seria razodvel supor que os (as) estudantes mais velhos
(as) estivessem aplicando esse modelo com mais freqiiéncia.

O modelo 5 foi aplicado por nove estudantes, dos quais cinco sdo do Ensino Médio
(56%) e quatro do Ensino Fundamental (44%). E o modelo 6 teve dois estudantes da 7% série e
um estudante do 2° ano. Ambos os modelos referem-se a possibilidade ou desejo de reacdo e,
reunidos numa mesma categoria, nos dariam um resultado de 50% de estudantes de cada uma
das faixas etdrias estudadas entre seus aplicadores: seis estudantes do 2° ano do Ensino Médio
e seis da 7° série.

A seguir, os graficos com a distribuic@o percentual dos (das) estudantes de acordo com

a faixa etdria a que pertencem.



Gréfico 8 — Distribui¢do percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 1 — Faixa etdria
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Modelo 1 - Impoténcia — imobilizagdo diante da situagdo vivida
Modelo 2 - Sentimento de Inferioridade

Modelo 3 - Personagem teve prejuizos

Modelo 4 — Personagem viveu uma situagio injusta

Modelo 5 - Desejo contido de reacio

Modelo 6 — Reagdo oral

Neste momento do trabalho, para aprofundar a compreensdo dos dados obtidos
apresentados até agora, optamos por reagrupar os seis modelos, de acordo com os tipos de

sentimentos provocados nos alunos e alunas diante da situacfo descrita, em categorias.



Para tanto, criamos uma categoria A, na qual incluimos os sentimentos pessoais
negativos, formada pelos sujeitos que aplicaram os modelos 1 e 2. O modelo 1 inclui os (as)
estudantes que se referiram a impoténcia diante da situagdo e que atribuiram ao (a)
personagem sentimentos de humilhacdo e vergonha. Os sujeitos que aplicaram o modelo 2
aludiram a um sentimento de inferioridade provocado pela situagdo e, como decorréncia, a
projecdo de uma auto-imagem negativa. Além disso, os (as) estudantes que aplicaram o
submodelo 1B julgam a situac@o injusta e demonstram o rebaixamento moral ao qual estdo,
segundo seu ponto de vista, inevitavelmente submetidos (as) através mengdo de sentimentos
de humilhagdo. Assim, julgamos pertinente agrupar os sujeitos que aplicaram esses dois
modelos numa mesma categoria, uma vez que os sentimentos descritos sdo decorrentes da
percepgdo de caracteristicas pessoais negativas do (a) personagem.

Com perspectiva semelhante, houvemos por bem agrupar numa mesma categoria,
categoria D, os (as) estudantes que aplicaram os modelos 5 e 6. Neste caso, ambos os modelos
mencionam a possibilidade de rea¢do do (a) personagem diante do conflito enfrentado,
mesmo que no caso do modelo 5 essa acdo seja contida. Mantivemos os modelos 3 e 4
separados por avaliar que ndo era possivel agrupéd-los entre si e, tampouco, com os modelos
anteriores. No entanto, para facilitar a leitura dos resultados, passamos a denomind-los
respectivamente por categorias B e C.

Assumindo esses novos critérios, ficamos com quatro categorias: Categoria A:
sentimentos pessoais negativos (modelos 1 e 2); Categoria B: sentimentos provocados pelos
prejuizos concretos (modelo 3); Categoria C: sentimentos relacionados a percep¢do da
situacdo como injusta (modelo 4) e, finalmente, Categoria D: sentimentos relacionados a acdo
(modelos 5 e 6).

Apresentamos a seguir o grifico produzido a partir do agrupamento dos modelos

aplicados & questdo 1 em categorias.



Grifico 9 - Distribui¢@o dos sujeitos por categorias — Questdo 1

QUESTAO 1 - DISTRIBUIGAO DOS SUJEITOS POR CATEGORIAS
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Podemos observar pela leitura do grafico acima que, ao agrupar os sujeitos que
aplicaram os modelos 1 e 2 na categoria A, ficamos com igual nimero de estudantes dos que
citam sentimentos ligados a prejuizos concretos da personagem, categoria B, trinta e dois
alunos. Cada categoria representa 33% do total de estudantes. E um percentual bastante
significativo de alunas e alunos que projetam no (a) personagem sentimentos pessoais
negativos.

Nas demais categorias, encontramos 33% dos sujeitos na categoria B, manifestando a
percepc¢do de que o protagonista teria sentimentos provocados pelos prejuizos concretos que a
acdo dos (das) colegas deflagrou; na categoria C, 21% dos (as) estudantes consideram que foi
o fato da situagc@o ser ajuizada como injusta o responsavel pelos sentimentos citados; e,
finalmente, na categoria D, 13% dos alunos relacionam os sentimentos do (a) personagem a
um desejo de reacdo nao realizado (modelo 5) e a uma reagado oral (modelo 6).

Os sentimentos citados pelos (as) estudantes na questdo 1 ilustram suas representacdes
sobre o que o (a) protagonista da histéria sentiu ao ser submetido (a) a uma situagdo de

violéncia moral e projetam seus proprios sentimentos.



Em seguida, apresentamos uma tabela que sintetiza os tipos de sentimentos por
categoria. A tabela foi organizada considerando o nimero de citacdes feitas pelos (as)

estudantes de cada sentimento em cada uma das categorias; muitos deles (as) citaram mais de

um sentimento, por isso o total geral, somadas todas as categorias, supera os 100%.

Tabela 5. Distribui¢@o dos sentimentos por categoria — Questao 1

CATEGORIA | CATEGORIA | CATEGORIA | CATEGORIA
A B C D
SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS TOTAL34
PESSOAIS PROVOCADOS R}ELACIONAQOS RELACIONADOS
NEGATIVOS PEL()S A PERCEPCz_\O A AC A0
PREJUIZOS DA SITUACAO
CONCRETOS COMO INJUSTA
MEDO 19% 28% 5% 25% 20%
AUTO-IMAGEM NEGATIVA 84% 59% 55% 44% 64%
RAIVA 47 % 31% 30% 83% 43%
TRISTEZA 16% 44% 35% 58% 34%
INDIGNACAO 0% 3% 10% 0% 3%
DESEMPARO 6% 3% 5% 0% 4%

Ao fazermos uma leitura mais minuciosa dos sentimentos citados pelos sujeitos
pesquisados por categoria, encontramos variagdes interessantes nos percentuais, as quais
passamos a descrever.

Ao observarmos somente os sujeitos que estdo inseridos na categoria A, dos
sentimentos pessoais negativos, o percentual de alunos e alunas com auto-imagem fragilizada
e baixa auto-estima cresce ainda mais. S3o 84% dos (as) estudantes citando a fraqueza, a
impoténcia, a sensacdo de ser idiota, inttil ou péssimo, a humilhacdo, a vergonha, a rejeicdo e
os sentimentos de inferioridade. A raiva é citada como sentimento decorrente da impoténcia e
do sentimento de inferioridade (Categoria A) por 47% dos (das) estudantes. Com patamares
bastante préximos, aparecem o medo, mencionado por 19% dos (as) alunos (as), e a tristeza,

citada por 16% dos sujeitos incluidos na categoria A (modelos 1 e 2).

** A soma dos percentuais totais ultrapassa os 100%, pois muitos (as) estudantes citaram mais de um tipo de
sentimento ao responder a questao.



Ao compararmos os sentimentos citados na categoria A com os relacionados na
categoria B, relativa aos sentimentos provocados pelos prejuizos concretos ao (a) personagem,
observamos um aumento significativo das mencdes ao sentimento de tristeza (44%). Cresce
também a referéncia ao medo sentido pelo (a) personagem (28%) e aparecem os sentimentos
relacionados a indignagdo (3%) e ao desamparo (3%). Diminuem os percentuais de raiva
(31%) e aqueles que denotam auto-imagem negativa (59%).

A distribui¢do dos sentimentos feita pelos sujeitos agrupados na categoria C (modelo
4) é bastante semelhante a distribui¢do geral, porém mostra um crescimento do sentimento de
indignagdo (10%) e uma sensivel diminuicdo na men¢do do sentimento de medo (5%). Ora,
nesse caso, acreditamos poder inferir que os sujeitos que ajuizam a situacdo como injusta e
que, portanto, avaliam o fato e responsabilizam os (as) colegas pelo impasse criado, se sentem
menos paralisados ou amedrontados diante dela. Além disso, o aumento do nimero de
mengdes do sentimento de indignacio pode ser um indicio de que esses sujeitos poderiam se
sentir mais mobilizados para tomar a iniciativa de reagir diante de situagdes conflitivas.™

Finalmente, dentre os sujeitos que estdo agrupados na categoria dos sentimentos
relacionados a acdo, categoria D, encontramos o menor percentual de sentimentos ligados a

auto-imagem negativa, 44% de mengdes. Na comparacio com as demais categorias, O

percentual, embora alto, apresenta uma diferenca significativa. Vejamos resumidamente:

3% Essa hip6tese poderd ser checada através do cruzamento que faremos posteriormente sobre o tipo de agio que
os (as) estudantes que estdo agrupados (as) na categoria C sugerem como alternativa para solucionar o conflito.



Tabela 6. Sentimentos que denotam auto-imagem negativa® - Questio 1

Percentual de mencdes de sentimentos
CATEGORIAS que denotam uma auto-imagem
negativa
GERAL 64%
CATEGORIA A
SENTIMENTOS PESSOAIS NEGATIVOS 84%
CATEGORIA B
SENTIMENTOS PROVOCADOS PELOS PREJUIZOS 59%
CONCRETOS
CATEGORIA C
SENTIMENTOS RELACIONADOS A PERCEPCAO DA 55%
SITUACAO COMO INJUSTA
CATEGORIA D
SENTIMENTOS RELACIONADOS A ACAO 44%

ApOés essa constatacdo, gostariamos de lembrar que na descrigdo dos modelos que
fizemos no capitulo II, defendemos a idéia de que os sujeitos aplicadores desses modelos (5 e
6) pareciam atribuir ao (2) personagem certo vigor e capacidade de reacdo. Para os sujeitos
que aplicaram o modelo 5, especificamente, os sentimentos foram provocados pelo fato do (a)
protagonista da histdéria ndo ter conseguido reagir diante da situag@o vivida quando este era
seu desejo. Quando se referiram ao tipo de reagdo que teriam, e que contiveram, esses (as)
estudantes, na maioria das vezes, mencionaram reacdes relacionadas a violéncia fisica:
arrebentar a cara, matar as duas, empurrar, bater, agredir, etc. Nao por acaso, o sentimento
com maior porcentagem de mencdes entre esses sujeitos € a raiva, citada como sentimento do
(a) personagem por 83% dos (as) estudantes que aplicaram a categoria D (modelos 5 e 6).
Além disso, ao compararmos os indices de referéncia ao sentimento de raiva entre as
categorias, os sujeitos da categoria D apresentam o maior indice de meng¢des da raiva, com
significativos diferenciais de percentual, como pode ser observado na tabela da pagina 146.

Talvez possamos concluir que, para os sujeitos que desejam e propdem a reacdo do (a)
protagonista, a submissio que é descrita na histéria (o fato de ele ter deixado a fila e ficado
sem seu lanche) incomoda e provoca um sentimento intenso de raiva. Esse sentimento pode

ser considerado mobilizador de a¢des. Nao podemos deixar de destacar o indice bastante alto

%% Sentimentos citados pelos alunos e alunas que foram reunidos nesse grupo que chamamos AUTO-IMAGEM
NEGATIVA: fraco, impotente, fracassado, frustrado, idiota, inttil, péssimo, mal, humilhado, envergonhado,
injusticado, excluido, rejeitado, desprezado, menosprezado, desvalorizado e sentimento de inferioridade.



de mencdes por esses estudantes também do sentimento de tristeza (58%) e de auto-imagem

negativa (44%).

Ainda considerando os sentimentos citados pelos estudantes que denotam auto-

imagem negativa, apresentamos a tabela de distribuicio dos (as) estudantes por categoria sob

a perspectiva de género, faixa etdria e nivel socioecondmico.

Tabela 7 - Tabela de sentimentos que denotam auto-imagem negativa Questao 1

CATEGORIA A CATEGORIA B CATEGORIA C CATEGORIA D
SENTIMENTOS
SENTIMENTOS PROVOCADQS PELOS SENTIMENTOS . SENTIMENTOS .
CATEGORIAS | PESSOAIS NEGATIVOS PREJUIZOS RELACIONADOS A RELACIOI}IADOS A
CONCRETOS INJUSTICA ACAO
NUMERO NUMERO NUMERO NUMERO
DE PERCENTUAL DE PERCENTUAL DE PERCENTUAL DE PERCENTUAL
SUJEITOS SUJEITOS SUJEITOS SUJEITOS
MENINAS 14 44% 17 53% 12 60% 5 42%
MENINOS 18 56% 15 47% 8 40% 7 58%
PUBLICA 15 47% 21 66% 7 35% 5 42%
PRIVADA 17 53% 11 34% 13 65% 7 58%
7* SERIE EF 10 31% 20 62% 12 60% 6 50%
2° ANO EM 22 69% 12 38% 8 40% 6 50%

Do ponto de vista do recorte de género, observamos que ha diferencas percentuais na
maioria das categorias de sentimentos.

A diferenga percentual de 12% entre meninos e meninas na categoria A, que agrupa os
sentimentos pessoais negativos, também merece destaque. Neste caso, a maioria dos (as)
estudantes que projeta no (a) personagem sentimentos que denotam baixa auto-estima é
masculina (56%). Na categoria dos sentimentos provocados pelos prejuizos concretos ha
maioria feminina (53%). Na categoria C, dos sentimentos relacionados a injustica, hd maioria
feminina importante (60%) e, finalmente, na categoria dos sentimentos relacionados a acdo
temos novamente maioria de meninos (58%).

Esse resultado pode estar relacionado a pressdo da sociedade sobre os meninos em
relacdo ao manejamento de situagdes conflitivas. H4 uma expectativa social de que eles
enfrentem e ndo que se submetam as situagcdes como a descrita na histéria, o que pode

explicar o resultado que encontramos. Essa pressdo social parece ser corroborada igualmente




pela maioria masculina na categoria D relativa aos sentimentos do (a) personagem que sdo
provocados por um desejo contido de reagdo (modelo 5) e a ag@o propriamente dita (modelo
6), também uma sempre presente expectativa social sobre a populagdo masculina.

Em relacdo aos resultados sobre a clivagem de faixa etdria, queremos refletir sobre o
indice percentualmente significativo de 69% dos (as) estudantes da categoria A serem de
alunos do 2° ano do Ensino Médio. Os alunos e alunas dessa série que participaram deste
estudo tém entre 15 anos e 11 meses e 17 anos e 10 meses. Considerando a fase da
adolescéncia pela qual estdo passando, ¢ comum que os sentimentos de auto-estima estejam
mais sensiveis a acao de outrem.

Do mesmo modo, os alunos mais novos, segundo a Teoria Psicogenética de Piaget,
tendem a ter raciocinios mais concretos, o que talvez possa ser a razdo para que sejam a
maioria na categoria B, 62% dos sujeitos que aplicaram o modelo. O paradoxal, neste caso, é
o resultado encontrado em relacdo a categoria C, pois o ajuizamento da situacdo como injusta
parece-nos ser um raciocinio mais abstrato e, portanto, seria provdvel que tivéssemos
encontrado um resultado diferente. Devemos assumir que, para esse dado, ndo encontramos
uma hipétese explicativa que nos parecesse plausivel.

Em relacdo aos resultados obtidos no que se refere ao tipo de escola, aparecem
também diferencas importantes: na categoria B hd maioria de estudantes da escola publica,
66%; em contrapartida, na categoria C, a maioria fica com os estudantes de nivel
socioecondmico mais alto, 65%. Nas categorias A e D, ha maioria dos estudantes da escola

privada, 53% e 58%, respectivamente.



3.2. APRESENTACAO DOS RESULTADOS RELATIVOS A QUESTAO 2

O grifico a seguir mostra a distribui¢do dos (das) estudantes que participaram deste
estudo de acordo com o modelo aplicado na resposta a questdo 2: “Se vocé fosse Joao

Paulo/Priscila, como resolveria essa situacao?”

Griéfico 10 — Distribuicao dos sujeitos por modelo — Questdo 2

QUESTAO 2 - DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR MODELO
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Modelo 3 — Recorrer a um adulto para solucionar a situagio

Modelo 4 — Fazer a defesa firme de seu lugar e direito de comprar o lanche
Modelo 5 — Usar o didlogo e argumentacao na defesa de seus direitos

Ao analisarmos a distribuicdo dos sujeitos pelos modelos, destaca-se de imediato o
grande nimero de estudantes que sugere como possibilidade de acdo do (a) personagem da
histéria ao ser tirado (a) da fila o uso da agressao fisica, modelo 1; trinta e cinco alunos (as),
(36%) participantes da pesquisa, afirmam que se estivessem no lugar do Jodo Paulo/Priscila,

reagiriam usando forga fisica e violéncia.



Doze estudantes (13%) aplicam o modelo 2 e preferem submeter-se a situacdo de ter
que sair da fila e abrir mdo de comprar seu lanche para evitar o conflito com os (as) colegas.

Encontramos vinte e dois alunos e alunas (23%), aplicadores do modelo 3, dispostos a
resolver a situag@o descrita recorrendo a ajuda dos adultos responsaveis pela manutengdo da
ordem e disciplina na escola.

Aplicaram o modelo 4 o mesmo nimero de alunos (as), vinte e dois estudantes (23%)
mostram-se determinados (as) a defender com firmeza seu direito de permanecer na fila e
comprar seu lanche. Como relatamos anteriormente, esses sujeitos ndo fazem referéncia ao
uso de violéncia ou da forca para alcancar seu objetivo.

Um niimero bastante reduzido de alunos e alunas, cinco (5%), propde como alternativa
de solugdo para a situagdo apresentada o uso da argumentacio e do didlogo.

O grafico percentual abaixo sintetiza e favorece a visualizacio dessa distribuigao.
Grifico 11 — Distribui¢@o percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 2

QUESTAO 2 - DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DOS SUJEITOS POR MODELO
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Apresentamos, em seguida, o grafico que mostra a distribuicdo dos (das) estudantes

em relacdo aos modelos aplicados de acordo com o gé€nero.



3.2.1. Género

Grifico 12 — Distribuicio dos sujeitos por modelo — Questdo 2 — Género

QUESTAO 2 - DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR MODELO - GENERO
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Dentre os trinta e cinco estudantes que aplicaram o modelo 1, encontramos vinte
meninos (57%) e quinze meninas (43%) que propdem solucionar a situacdo descrita na
histéria utilizando a agressio fisica como recurso. E uma diferenca percentual entre garotos e
garotas de 14%, que da ao modelo maioria masculina.

Ao analisarmos o modelo 2, no qual os sujeitos se submeteriam a agressdo sofrida sem
reclamar para evitar o conflito, encontramos uma diferenca muito acentuada entre meninos e
meninas. Sao onze meninas (92%) assumindo essa postura diante do problema e apenas um
menino (8%). Em relagdo ao universo de meninos participantes da pesquisa, esse nimero
representa 2% do total. Em relacio ao sexo feminino, essa porcentagem passa a ser de quase

20%.



Os dados revelados pelo grafico, sob a perspectiva de género, em relacdo ao modelo 3,
apresentam novamente maioria masculina, daqueles que pediriam auxilio aos adultos da
escola para resolver a questdo, quinze (68%) sdo meninos. Somente sete sujeitos (32%) que
recorrem a ajuda de pessoas mais velhas sdo do sexo feminino.

Em contrapartida, quando se trata de defender com firmeza seus direitos e ndo permitir
a acdo dos (as) colegas, nos deparamos novamente com um modelo de maioria feminina, sdo
treze meninas (59%) e nove garotos (41%) aplicando o modelo 4.

Aplicando o modelo 5, que apresenta como solu¢ao do problema o uso do didlogo e da
argumentacdo oral para evitar o desfecho apresentado na histéria, temos trés estudantes do
sexo masculino (60%) e duas meninas (40%). Esses alunos e alunas representam, em relacio
ao total de sujeitos da pesquisa, 5% da amostra.

A seguir, encontram-se os graficos que apresentam os percentuais de cada um dos

modelos para meninas e meninos.

Gréfico 13 - Distribui¢do percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 2 — Género
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As diferencas, que em alguns casos aparecem de forma tdo vigorosa nas
representacdoes de meninos e meninas, exigem uma reflexdo cuidadosa a respeito da forma
como temos orientado nossos alunos e alunas no manejo de situacdes conflitivas. O desafio
torna-se especialmente arduo se considerarmos o percentual de estudantes que consideram a
agressdo fisica uma forma aceitdvel de resolver o conflito apresentado.

Apresentaremos agora os resultados referentes aos modelos organizadores de
pensamento aplicados pelos (as) estudantes nas respostas dadas a questdo dois, considerando

o recorte de nivel socioecondmico.



3.2.2. Tipo de escola

Griéfico 14 - Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questao 2 — Tipo de escola

QUESTAO 2 - DISTRIBUIGAO DOS SUJEITOS POR MODELO - TIPO DE ESCOLA
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Dentre os trinta e cinco sujeitos que defendem o uso da agressdo fisica como
possibilidade de resolu¢do do conflito, encontramos quinze estudantes da escola publica
(43%) e vinte alunos (as) que estudam na rede privada (57%). E uma diferenca de 14% que da
maioria no modelo 1 aos (as) estudantes de nivel socioecondmico mais alto.

Quando a solucdo sugerida pelos (as) jovens é de submissdo a situacdo para evitar o
conflito, modelo 2, encontramos uma situacdo bastante semelhante percentualmente, porém
inversa. Nesse caso, temos maioria de estudantes de nivel socioeconOmico mais baixo
aplicando o modelo da submissdo. Sdo sete alunos (as) da rede publica (58%) e cinco alunos

(as) (42%) da rede particular de ensino.



Aplicando o modelo 3, no qual hd a idéia de se recorrer a ajuda dos adultos da escola
para solucionar o conflito, encontramos novamente maioria de estudantes da escola publica.
No entanto, a diferenca percentual entre os (as) estudantes da escola ptiblica e privada € bem
maior: 28%. Temos quatorze alunos (as) (64%) que freqiientam a rede publica e oito alunos
(as) da escola privada (36%) aplicando o modelo 3.

Encontramos exatamente o mesmo nimero de alunos (as) e conseqiiente percentual
que aplicam o modelo 4, porém invertido. Sdo oito alunos (as) da escola publica (36 %)
aqueles (as) que acreditam ser possivel fazer a defesa firme, porém sem que seja necessério o
uso de violéncia fisica; em contrapartida, sio quatorze os (as) estudantes (64%) da escola
privada. Acreditamos haver entre os dois resultados uma relagdo que merece nossa atencao no
momento de analisar os resultados deste estudo, pois podem essas representacdes estar
relacionadas a questio da auto-estima para ambos 0s grupos.

No modelo 5 que, em relacdo ao universo pesquisado, é o que representa 0 menor
nimero de estudantes, apenas cinco alunos (as) (5% do total de sujeitos), encontramos
importante maioria de estudantes da escola puiblica. Sdo quatro alunos (as) (80%) da escola
publica e apenas um (a) aluno (a) (20%) que freqiienta a escola particular.

Seguem os gréficos percentuais, com a divis@o por nivel socioecondmico, relativos a

questdo 2, que sintetizam o que acabamos de descrever:



Gréfico 15 - Distribuicdo percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 2 — Tipo de escola
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Modelo 5 - Usar o didlogo e argumentagio na defesa de seus direitos

A visualizagdo dos dois graficos permite a comparagdo entre os percentuais e indica
diferencas importantes na aplicacio dos modelos organizadores de pensamento relativos a

questdo 2 sob a clivagem de nivel socioecondmico.



Apresentamos a seguir os resultados coletados em resposta a questao 2, considerando
a faixa etdria dos sujeitos participantes desse estudo. O grafico abaixo apresenta a distribuicio

dos sujeitos por modelo segundo esse critério.

3.2.3. Faixa etaria

Gréfico 16 - Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questdo 2 — Faixa etdria
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Na andlise do grafico acima encontramos diferencas significativas entre as diferentes
faixas etdrias somente nos modelos 2 e 5. Nos demais modelos, as diferencas nos parecem
pouco relevantes. Vejamos essa distribui¢do detalhadamente.

No modelo 1, no qual a agresséo fisica é apresentada como solucdo para o conflito, a

diferenca entre nimero de sujeitos por faixa etidria € pouco relevante: temos dezoito



estudantes (51%) da 7* série aplicando o modelo e dezessete alunos (as) (49%) do 2° ano do
Ensino Médio.

No caso do modelo 2, por outro lado, encontramos maioria de estudantes mais velhos
(as) assumindo a sujeicdo a violéncia moral descrita na histéria como recurso de solugido do
conflito. Sdo quatro alunos (as) (33%) do Ensino Fundamental e oito alunos (as) (67%) do 2°
ano do Ensino Médio. Nesse ponto, encontramos um cruzamento interessante com os dados
relativos a questdo 1 apresentados a pagina 141, referentes ao modelo 1 que faz referéncia a
impoténcia do (a) personagem diante da agressdao sofrida. Assim como naquele caso,
encontramos resultados em que alunos (as) mais velhos (as) véem menos possibilidades de
reagir diante da situagdo de violéncia moral descrita, que merecerd andlise e discussdo na
proxima etapa deste estudo.

Recorrer a um adulto para solucionar a situac@o proposta pela historia é a alternativa
apresentada por treze alunos da 7% série (59%) e nove alunos (41%) do Ensino Médio. Temos
aqui uma maioria de alunos mais novos demonstrando maior dependéncia do auxilio do
adulto para mediar situa¢des conflituosas.

A diferenca entre os alunos mais novos e mais velhos no que diz respeito a aplicacio
do modelo 4 € bastante pequena: 5%. Ou seja, fazer a defesa de seu lugar na fila e o direito de
comprar seu lanche com determinacéo e sem uso de violéncia parece ndo estar relacionado a
faixa etdria do sujeito. Aplicaram o modelo 4 doze alunos (55%) do Ensino Fundamental e
dez estudantes (45%) da escola particular.

Finalmente, temos, entre os cinco sujeitos que aplicaram o modelo 5, a maior
diferenca percentual sob o recorte de faixa etdria encontrada em relacdo a questdo dois.
Apenas um aluno (20%) da 7* série considerou a possibilidade de resolver o conflito
apresentado através do didlogo e da argumentag@o, em oposi¢do aos quatro estudantes (80%)

do 2° ano do Ensino Médio que defenderam essa alternativa.



Como o fizemos na exposi¢ao dos critérios anteriores, gé€nero e tipo de escola, seguem
os graficos percentuais que subsidiam as informacdes apresentadas acima em relagdo a faixa
etaria dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Griéfico 17 - Distribui¢do percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 2 — Faixa etdria
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Antes de passarmos a apresentar os dados relativos a questdo 3, procederemos de
maneira similar e com mesmo objetivo explicitado em relacdo aos modelos aplicados a
questdo 1, a agrupar em categorias os modelos afins referentes a questao 2.

Para levar a cabo essa tarefa, criamos trés categorias: acdes agressivas, submissio e
acdes nao agressivas. Mantivemos no que chamamos de categoria A, das acdes agressivas, 0s
(as) estudantes que aplicaram o modelo 1, que propde como solucido o uso da forga fisica.
Mantivemos também na categoria B, os alunos e alunas que aplicaram o modelo da
submissao, modelo 2, sendo somente necessdrio agrupar numa categoria diferente os sujeitos
que aplicaram os modelos 3, 4 e 5. Esse agrupamento se justifica pelo fato de que estes (as)
estudantes tém representacdes que envolvem o auxilio do adulto, a defesa pessoal e firme dos
seus direitos e o uso do didlogo; em outras palavras, vislumbram formas ndo-agressivas de
solucionar o problema, sobre as quais ja fizemos detalhadas reflexdes.

Podemos observar no grafico a seguir as alteragdes que o agrupamento dos modelos

aplicados a questao 2 por categorias promove:

Gréfico 18 - Distribui¢do dos sujeitos por categorias de a¢do — Questdo 2
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Ao agruparmos os modelos que os (as) estudantes aplicam ao responder nossa
indagacdo a respeito das alternativas possiveis para a solucdo do conflito apresentado na
histdria, hd uma mudanga importante de perspectiva das representacdes dos (as) estudantes.

Encontramos 51% dos alunos e alunas com uma perspectiva de andlise do conflito que
apresenta solucdes que ndo envolvem acdes agressivas.

Permanecem mantidos, em fung¢éo dos critérios de agrupamento utilizados, os indices
de alunos (as) que se submeteriam a situagdo, acreditando, dessa forma, resolver o impasse
(13%) e também os daqueles (as) que julgam procedentes as agdes violentas (36%). De
qualquer maneira, esses indices adquirem nova dimensdo diante do nimero de estudantes que
confia nas solugcdes nao-agressivas. Novamente, gostaria de ressaltar que sdo perspectivas
animadoras para o enfrentamento dos conflitos no interior da escola.

Nesta altura de nosso trabalho, € importante que possamos observar os resultados sob
as diferentes clivagens a que nos propusemos. Para tanto, apresentamos uma tabela que faz a

sintese dos dados considerando os critérios de: género, faixa etdria e nivel socioecondmico.

Tabela 8 — Tabela sintese da distribui¢do dos sujeitos por categorias — Questdo 2

CATEGORIA A CATEGORIA B _ CATEGORIA C

SEXO ACOES AGRESSIVAS SUBMISSAO ACOES NAO AGRESSIVAS
Feminino 15 43% 11 92% 22 45%
masculino 20 57% 1 8% 27 55%
j CATEGORIA A CATEGORIA B CATEGORIA C

FAIXA ETARIA ACOES AGRESSIVAS SUBMISSAO ACOES NAO AGRESSIVAS
7* SERIE EF 18 51% 4 33% 26 47%
2° ANO EM 17 49% 8 67% 23 53%
CATEGORIA A CATEGORIA B _ CATEGORIA C

ACOES AGRESSIVAS SUBMISSAO ACOES NAO AGRESSIVAS

TIPO DE ESCOLA

PUBLICA 15 43% 7 58% 26 53%
PRIVADA 20 57% 5 42% 23 47%

Mantendo o critério adotado até agora, vamos iniciar nossa apresentacio pelo enfoque

de género, sendo assim, destacamos no gréfico abaixo os resultados desse recorte:



Gréfico 19 — Distribui¢@o dos sujeitos por categorias de acdo — Questdo 2 - Género

QUESTAO 2 - DISTRIBUIGAO DOS SUJETOS POR CATEGORIAS DE ACAO
GENERO
60
50
40 o7
0O masculino
30 o
20 m feminino
20
10
0 -
CATEGORA A CATEGORIA B CATEGORA C
ACOES AGRESSIVAS SUBMISSAO ACOES NAO
AGRESSIVAS

Na anélise do grafico e da tabela acima, encontramos maioria masculina na
categoria A (57%) que envolve agdes agressivas e, também, na categoria C, de acdes ndo-
agressivas (55%). Em ambos os casos, embora haja maioria masculina, as diferencas
apontadas pelos resultados entre meninos e meninas nao nos parecem muito significativas. Ha
14% a mais de garotos na categoria de acdes agressivas do que de meninas, e também 10% de
garotos a mais na proposicao de agdes ndo-agressivas.

Dentre os sujeitos que propdem como solugdo do conflito a submissdo aos fatos,
categoria B, encontramos 92% de meninas. Embora sejam maioria absoluta nessa categoria, é
importante ressalvar mais uma vez que, em relag@o ao total da amostra feminina, esse nimero
estd representando apenas 20% das garotas.

Em relacdo a faixa etdria, com exceg¢do da categoria cuja acdo estd centrada na
submissdo em que encontramos significativa maioria de estudantes mais velhos (as) (67%),
ndo ha diferencas importantes nas categorias que propdem acgdes agressivas ou ndo-
agressivas.

Os indices obtidos no agrupamento em categorias dos modelos aplicados a questdo

dois, em relacdo ao tipo de escola, sdo bastante interessantes, embora as diferengas ndo sejam



acentuadas. Os estudantes da escola privada sdo maioria na proposicdo de acdes agressivas
(57%) e os da escola ptblica representam a maioria nas categorias de submissao (58%) e de

acdes nao-agressivas (53%).

3.3. APKESENTACAO DOS RESULTADOS RELATIVOS AO CRUZAMENTO DAS
QUESTOES 1E 2

A opc¢do por, neste momento do trabalho, fazer um cotejamento entre os dados obtidos
como resposta a questdo 1 e os resultados da questdo 2 deriva de uma questio nova e
intrigante que se nos impde: ha correlacio entre os sentimentos projetados no (a) personagem
vitima de uma experiéncia de violéncia moral e as proposi¢des feitas pelos (as) estudantes
para lidar com a situacio?

A seguir apresentamos a tabela que traz a sintese dos dados obtidos no cruzamento das

categorias referentes as duas questdes.

Tabela 9 — Tabela-sintese do cruzamento das questdes 1 e 2 por categorias37

QUEST AO 1 CATEGORIA A CATEGORIA B CATEGORIA C CATEGORIA D
SENTIMENTOS | SENTIMENTOS | SENTIMENTOS | SENTIMENTOS
PESSOAIS PROVOCADOS RE:,LACIONADOS RELACIOI}IADOS Y
- NEGATIVOS PELQS A INJUSTICA A ACAO QUESTAO
QUESTAO 2 PREJUIZOS 1
CONCRETOS
-1 40% 29%| 4 11% 20%
CATEGORIA A
AC(")ES SUJEITOS 14 10 7 35
AGRESSIVAS 43% 31% 20% 59%
42% B3%| 2 17% 8%
CATEGOR]A B SUJEITOS 5 4 1 12
SUBMISSAO 16% 13% 10% 8%
27% 36% | 14 29% 8%
CATEGORIA C
AC(")ES NAO- SUJEITOS 13 l 8 4 49
AGRESSIVAS 41% 56% 70% 33%
L QUESTAO 2 35 3 20 12 9%

37 Os percentuais colocados no canto superior direito das células referem-se aos resultados da questio 1,por
conseqii€ncia, aqueles colocados no canto inferior esquerdo referem-se a questao 2.




Consideraremos, inicialmente, os resultados obtidos pelo viés da questdo 2, Categoria
A, da proposicao de solucdes que envolvem acgdes agressivas. Para tanto, incluimos um
grafico que destaca os resultados nessa categoria e que pode auxiliar no acompanhamento das
observacdes que faremos.

Griéfico 20 — Distribuicdo percentual de sentimentos — Categoria A — Ac¢des agressivas
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Na observancia da tabela e do grafico que cruzam os dados das duas questdes,
relativas aos sentimentos e as agdes propostas, encontramos, na categoria A, questio 2, 40%
de sujeitos que projetaram no (a) protagonista da histéria sentimentos pessoais negativos. Os
alunos (as) que projetaram sentimentos ligados ao cardter injusto da situacdo descrita na
histéria (Categoria C Questdo 1) representam apenas 11% dos sujeitos desta categoria. Além
disso, temos 20% de estudantes que ligam os sentimentos do (a) personagem ao desejo de
reagir e 29% dos que propdem acgdes agressivas sdo alunos e alunas que atribuiram os
sentimentos do (a) protagonista da histdria as perdas concretas que ele (a) teve com o episddio
com os (as) colegas.

Vejamos os resultados obtidos na Categoria B, cuja acdo proposta para lidar com o

conflito apresentado recomenda que o (a) protagonista da histéria se submeta aos fatos.



Gréfico 21 — Distribui¢@o percentual de sentimentos — Categoria B — Submissdo
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Nessa categoria de acdo, da qual ja temos a informacdo de que se trata de uma
populacdo predominantemente feminina (92%), encontramos resultados semelhantes ao da
categoria analisada anteriormente, no que diz respeito aos indices de sentimentos pessoais
negativos (42%). Quase a metade das estudantes que aceitam submeter-se a violéncia moral
descrita projeta no (a) personagem sentimentos que envolvem baixa auto-estima.

Ha uma pequena diferenca percentual entre os resultados nessa categoria B em relagio
as categorias dos sentimentos relacionados aos prejuizos e a percepcdo da situagdo como
injusta, porém, como seria presumivel, hd uma diminui¢do bastante significativa de
sentimentos ligados a acdo (8%). Na verdade, esse percentual corresponde a apenas uma
garota que expressa sentimentos ligados a acdo, “vontade em empurrar as garotas”, mas
admite que se submeteria a situacdo “para ndo fazer com os outros o que fizeram comigo”,
em suas proprias palavras.

O gréfico abaixo sintetiza os resultados obtidos na Categoria C, em que os estudantes
oferecem solugdes consideradas ndo-agressivas. Vejamos como estdo distribuidos nessa

categoria os tipos de sentimentos projetados no (a) personagem.



Gréfico 22 — Distribui¢@o percentual de sentimentos — Categoria C — A¢des ndo-agressivas
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Ao compararmos esse grafico com os dois anteriores (graficos 20 e 21), um primeiro
dado que chama a atencg@o € a sensivel diminuicdo, entre os estudantes que propdem solugdes
pacificas para o conflito, de sentimentos ligados a uma auto-estima negativa. Em relagéo as
duas categorias anteriores, agressdo e submissdo como alternativas de acdo, encontramos,
respectivamente, os indices de 40% e 42% de sentimentos pessoais negativos. Neste caso, eles
representam 27% dos (das) estudantes.

Em contrapartida, hd um indice significativamente maior (29%) de estudantes que
citam os sentimentos relacionados ao fato do (a) protagonista ter vivenciado uma situagio
injusta. Essa diferenca € ainda mais acentuada quando comparamos esse indice (29%) com os
obtidos na categoria de a¢des que envolvem o uso da forga fisica, apenas 11% dos alunos e
alunas relacionavam o sentimento do (da) personagem ao ajuizamento da situacdo como
injusta.

Assim como, na categoria dos que propdem a submissdo, o indice de sujeitos que
atribuem o sentimento do (da) personagem a agdo € de 8%. Também é bastante semelhante

aos resultados da categoria B, o percentual de estudantes que julgam os sentimentos como



decorrentes dos prejuizos concretos (36%). Nesta categoria de sentimentos, as diferencas
entre as acOes propostas pelos (as) estudantes sdo pouco significativas.

Os resultados do cruzamento das duas questdes que apresentamos aqui ja nos
permitem antecipar que ha uma correlag@o entre os sentimentos e a a¢des que analisaremos

mais adiante no capitulo I'V.



3.4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS RELATIVOS A QUESTAO 3

A seguir, apresentamos o grafico que mostra a distribui¢do dos sujeitos de acordo com
o modelo aplicado nas respostas dadas a questdo 3: Vocé acha que esta histéria seria
diferente se, ao invés de serem meninos (as), os personagens fossem meninas (0s)?

Griéfico 23 - Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questdo 3
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Modelo 5 — Nao haveria mudangas na histéria com a alteracao do sexo dos (as) personagens envolvidos (as) .
Modelo 6 - A agdo do (a) personagem dependeria de seu tipo de personalidade.

Como dissemos anteriormente, a questio 3 foi incluida em nosso instrumento de
pesquisa com o objetivo de avaliar as diferengas e/ou semelhangas nas representacdes das
alunas e alunos a respeito da atitude do sexo oposto em relagdio a cena de violéncia moral
descrita na histdria.

Num primeiro exame do grafico acima, observa-se que uma parcela significativa dos

(das) estudantes atribui ao sexo oposto ao seu uma reacdo que pressupde o uso da agressiao



fisica como alternativa de resolu¢@o do conflito apresentado na histéria. Dito de outro modo,
ha quarenta e cinco alunos e alunas, 48% do total da amostra, que atribui uma agdo violenta,
com agressao fisica, ao género inverso ao seu. A violéncia fisica vista como possibilidade de
acdo na solugdo do conflito revela-nos uma concepcao dos sujeitos a respeito da imagem que
tém do sexo oposto.

O modelo 2, que considera que para a solu¢@o do conflito haveria um pedido de ajuda
aos adultos, foi aplicado por apenas quatro estudantes (4%).

Com a mudanca de sexo dos personagens, sete sujeitos (7%) acreditam que o (a)
personagem reagiria, ndo aceitando passivamente a situagdo, sem, no entanto, fazer mencao
ao uso da agressao fisica como recurso de defesa. Essa € a representacio dos (das) estudantes
que aplicaram o modelo 3.

Sado dezenove (20%) alunos e alunas que alegam que, com a alteracdo do sexo da
personagem, este encontraria uma forma pacifica de resolucdo do problema, modelo 4, sendo
este o segundo modelo mais aplicado pelos (as) estudantes.

No modelo 5, em que os sujeitos acreditam que haveria mudancas no desfecho da
histéria, porém sem detalhar que mudancas seriam essas e especificar quais seriam as causas
dessas alteracdes, encontramos onze jovens (11%).

Num percentual bastante semelhante, encontramos os alunos e alunas que atribuem o
tipo de solugdo que seria encontrada para o conflito as caracteristicas de personalidade dos
personagens envolvidos, independentemente do sexo a que pertencem, sdo dez estudantes
(10%).

O grafico a seguir apresenta sinteticamente a descri¢do que acabamos de fazer:



Gréfico 24 - Distribuicdo percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 3
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3.4.1. Género

A atribuic@o de uma reag@o que envolve violéncia fisica no enfrentamento do conflito
apresentado torna-se tema especialmente relevante de andlise e estudo para este trabalho
quando observamos os graficos que apresentam o recorte de género.

Griéfico 25 - Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questio 3 — Género
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Modelo 6 - A agdo do (a) personagem dependeria de seu tipo de personalidade

No conjunto de estudantes que atribui uma reagdo agressiva, com uso da violéncia
fisica, ao sexo oposto, modelo 1, aplicado por quarenta e cinco estudantes (48% da amostra
total), encontramos trinta e oito meninas (84%) e apenas sete garotos (16%). Se
considerarmos o nimero total de meninas, quarenta e oito alunas, este percentual torna-se

ainda mais instigante. Temos 79% da amostra feminina que participou deste estudo afirmando

que os meninos estariam predispostos a reagir violentamente em situagcdes como a descrita na



histéria. Em contrapartida, sdo apenas sete meninos, 15% do universo masculino pesquisado,
que tém essa visdo do sexo feminino.

No modelo 2, que aponta para uma acdo que envolve um pedido de ajuda aos adultos,
encontramos 100% de meninos. No entanto, sdo apenas quatro garotos, 8% do total de
meninos ouvidos, defendendo que esta seria uma atitude feminina. Nenhuma das meninas
participantes desta pesquisa tem essa opinido a respeito dos garotos.

O modelo 3 apresenta maioria masculina, sdo seis garotos (86%) e apenas uma menina
(14%) acreditando que haveria uma reagdo do (a) personagem da histdria que ndo aceitaria a
situacdo criada pelos colegas. O modelo deixa clara a expectativa de que o (a) personagem
ndo ficaria passivo (a), sem, no entanto, fazer referéncia ao uso da for¢a ou de qualquer outro
recurso que possa descrever o tipo de atitude esperado.

Entre os dezenove sujeitos que aplicaram o modelo 4, encontramos novamente 100%
de populacdo masculina. Sdo meninos que acreditam que as garotas encontrariam uma
maneira pacifica de resolver o conflito criado pelas colegas da histéria. H4, como nos
resultados apresentados no modelo 2, uma representacdo predominantemente masculina que
nos revela concepgoes a respeito da expectativa da atitude feminina diante de uma situacéo de
violéncia moral.

Os estudantes que aplicaram o modelo 5, que declara que ndo haveria mudangas com a
troca do sexo dos personagens da histdria, sdo duas meninas (18%) e nove meninos (82%).
Embora esses sujeitos sejam somente 10% do total de alunos e alunas participantes da
pesquisa, temos novamente uma expressiva maioria masculina na aplicagdo do modelo.

Do mesmo modo que na aplicagdo do modelo 1, encontramos entre os (as) estudantes
que aplicaram o modelo 6 novamente maioria feminina. Sdo sete meninas (70%) e trés

meninos (30%) que nos revelam acreditar que o desfecho possivel para a situagdo descrita



estaria relacionado mais a personalidade do (a) personagem da histéria do que ao sexo a que
pertence.

Como vimos procedendo, apresentamos a seguir os graficos percentuais com a
distribuicdo feminina e masculina por modelos relativos a questdo 3.
Grifico 26 - Distribui¢do percentual dos sujeitos por modelo — Questido 3 — Gé€nero
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Como haviamos antecipado, os resultados em todos os modelos aplicados revelam
concepgdes a respeito dos papéis sexuais femininos e masculinos que estdo bastante
arraigados em nossa sociedade e sobre as quais os (as) educadores (as) temos que considerar
ao elaborar estratégias e metodologias de acdo na resolugdo de conflitos.

Veremos em seguida a distribuicdo dos sujeitos por modelo em relag@o a questio 3 sob

a clivagem de tipo de escola.

3.4.2. Tipo de Escola

Gréfico 27 - Distribuicéo dos sujeitos por modelo — Questdo 3 — Tipo de escola
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Como podemos observar entre os quarenta e cinco sujeitos que aplicaram o modelo 1,
encontramos vinte e trés (51%) alunos da escola publica e vinte e dois (49%) alunos (as) da
escola particular, uma diferenca pouco significativa entre os (as) estudantes das duas redes de
ensino na aplicagdo deste modelo.

O modelo 2, por sua vez, foi aplicado somente por estudantes da escola particular, sdo
quatro meninos (100%) que freqiientam uma institui¢do privada atribuindo a personagem uma
atitude que envolve o pedido de auxilio aos adultos.

Em relacdo ao modelo 3, encontramos trés estudantes de nivel socioecondmico mais
baixo (43%) e quatro estudantes da escola particular (57%), o que confere maioria aos alunos
de maior poder aquisitivo na aplicacdo do modelo.

A concepcdo de que o (a) personagem ndo ficaria passivo (a) diante da situacdo,
modelo 4, foi defendida por oito alunos (as) da escola publica (42%) e onze estudantes da
escola particular (58%).

Em sua aplicacdo, o modelo 5 teve expressiva maioria de estudantes da escola piblica
82%, nove alunos (as), enquanto apenas dois estudantes (18%) pertenciam a rede privada de
ensino.

Tanto na escola publica, quanto na escola privada, sdo cinco os (as) estudantes que
aplicaram o modelo 6, o que resulta numa porcentagem de 50% de cada um dos niveis
socioecondmicos, imputando a reacdo do (a) personagem a sua personalidade e ndo ao género
ao qual pertence.

Os dois gréficos a seguir mostram a distribuicdo dos (as) alunos (as) segundo seu nivel

socioecondmico.



Gréfico 28 - Distribuicdo percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 3 — Tipo de escola
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Apresentamos a seguir a distribuicdo dos (das) estudantes de acordo com a faixa

etaria.



3.4.3. Faixa Etaria

Grifico 29 - Distribui¢do dos sujeitos por modelo — Questao 3 — Faixa etdria
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Ao observarmos o grifico, verificamos que quarenta e cinco dos noventa e seis alunos
que fazem parte da amostra aplicaram o modelo 1, o que representa 47% do total de
participantes. E, entre esses alunos, encontramos vinte e oito (62%) estudantes da 7* série do
Ensino Fundamental e dezessete alunos do 2° ano do Ensino Médio (38%). Assim, os (as)
estudantes mais novos (as) representam a maioria entre aqueles (as) que acham que com a
troca do sexo do (a) personagem haveria uso de violéncia e agressao fisica.

Aplicaram o modelo 2 quatro sujeitos (4% do total da amostra). Esse modelo foi
aplicado pelos alunos (as) que acham que o (a) personagem pediria ajuda a um adulto. Todos

(as) os (as) alunos (as) que aplicaram o modelo estudam na 7 série do Ensino Fundamental.



Os alunos e alunas que acham que o (a) personagem ndo ficaria passivo (a) diante do
conflito apresentado na histéria, modelo 3, sdo sete, 1 (14%) da 7* série e seis (86%)
estudantes do Ensino Médio. Novamente, temos aqui um modelo com maioria expressiva de
alunos (as) mais velhos (as).

O modelo 4 foi aplicado por sete alunos (as) (37%) do Ensino Fundamental e por doze
estudantes (63%) do 2° ano do Ensino Médio. Esse é o modelo que defende a idéia de que o
(a) personagem encontraria uma forma pacifica de solucionar o problema. Acredito ser
relevante recordar que os estudantes que aplicaram esse modelo sdo todos meninos.

Dos (as) onze alunos (as) que aplicaram o modelo 5, que afirma que ndo haveria
alteracdes no enredo da histéria com a mudanga de sexo dos personagens, encontramos cinco
alunos (as) do 2° ano do Ensino Médio (45%) e seis estudantes da 7* série (55%).

Somente dois (duas) alunos (as) da 7* série (20%) acreditam que o desenrolar da
histdria e seu desfecho dependem mais da personalidade dos (as) personagens do que do sexo
a que pertencem; em contrapartida, sdo oito os (as) estudantes do Ensino Médio com essa
expectativa (80%).

A seguir, apresentamos o grafico percentual da distribuicao dos sujeitos por modelo

referente a questdo 3 com recorte de faixa etdria, que sintetiza a descricdo que fizemos acima.



Gréfico 30 - Distribuicdo percentual dos sujeitos por modelo — Questdo 3 — Faixa etdria

QUESTAO 3 - DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ALUNOS DA 72 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL POR MODELO

4%

QUESTAO 3 - DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ALUNOS DO 22 ANO DO ENSINO MEDIO POR MODELO

Modelo 1 - Haveria violéncia e uso de agressao fisica

Modelo 2 - O (a) personagem recorreria a ajuda de um adulto

Modelo 3 - O (a) personagem reagiria, néo ficaria passivo (a) diante do conflito

Modelo 4 - O (a) personagem encontraria uma maneira pacifica para resolver o conflito

Modelo 5 — Nao haveria mudangas na histéria com a alteragdo do sexo dos (as) personagens envolvidos (as)
Modelo 6 - A acdo do (a) personagem estd relacionada ao seu tipo de personalidade, ndo ao sexo

Antes de passarmos as andlises dos resultados apresentados, vamos promover o
cruzamento dos dados obtidos através da questdo 3, sobre a expectativa dos (as) estudantes
em relagdo ao sexo oposto, com as alternativas de solucdo que alunos e alunas propuseram na

questdo 2. Acreditamos que essa comparacdo trard elementos importantes para nossas

conclusdes.



Quando comparamos a expectativa dos (as) estudantes de que haveria uma acdo
agressiva com a alteracdo de sexo do (a) protagonista da histéria com as propostas
efetivamente feitas por esses (as) mesmos (as) estudantes, encontramos um alto nivel de
concordancia. Temos 48% de estudantes que esperam que O seXO OpoOsto ao seu reaja
agressivamente e temos 36% dessa mesma mostra de estudantes afirmando que assim reagiria.
Em outras palavras, embora a violéncia fisica como proposta de solu¢do do conflito seja
menor do que a expectativa que se tem dela, parece haver um indice significativo de
correlacdo entre elas.

Ao fazer o cruzamento desses dados sob o recorte de género, descobrimos que, dos
estudantes que assumem que agiriam agressivamente, encontramos 57% de meninos e 43% de
meninas. Ou seja, embora haja uma maioria masculina, ela ndo chega a ser expressiva. No
entanto, no grupo daqueles que atribuem uma reac@o agressiva ao sexo oposto, encontramos
84% de garotas e apenas 16% de estudantes do sexo masculino.

A situagdo descrita acima independe do nivel socioecondmico, cujos indices sdo de
51% e 49% em relacdo a escola publica e privada, respectivamente. Os resultados ddo ainda
maioria aos estudantes mais novos que representam 62% do total. Porém, além de nosso
objetivo explicito ao elaborar a questdo, o percentual atingido pelas estudantes do sexo
feminino nesse modelo torna, do nosso ponto de vista, esse recorte 0 mais relevante para que
facamos algumas discussdes.

A prioridade pela andlise de género se justifica, pois, ao considerarmos a
amostra feminina total participante deste estudo, teremos 79% dela afirmando que os garotos
estariam predispostos a reagir violentamente em situacdes como a descrita na histéria. Em
contrapartida, apenas 13% do universo masculino pesquisado t€ém essa visdo do sexo
feminino. Ou seja, quase 80% das garotas esperam que 0S meninos reajam violentamente a

uma situa¢do como a descrita na histdria e, no entanto, 0s meninos que assumem essa atitude



representam 57% da amostra. A diferenga percentual entre aquilo que a maioria das garotas
espera em relacdo ao comportamento masculino e a proposta de acdo propriamente dita é de
22%. Ou seja, as meninas esperam dos garotos mais agressividade do que eles indicam em
suas respostas que teriam. Por outro lado, 31% das garotas nesta investigagcdo afirmam que
reagiriam usando a violéncia fisica para solucionar o conflito e os garotos que esperam esta
atitude das meninas representam 15% do total.

E como pensam os 21% restantes das garotas em relacdo as atitudes masculinas diante
do impasse? 15% delas, em sua maioria do 2° ano do Ensino Médio da escola privada,
afirmam que o tipo de comportamento, assim como as possiveis solucdes para o conflito
criado, dependeriam mais da personalidade dos personagens envolvidos do que o sexo ao qual
pertencem.

Estudantes que afirmam que ndo haveria mudangas no desenrolar da histdria, caso
alterdssemos o sexo de seus personagens, representam 4% da amostra feminina. Neste caso,
portanto, podemos inferir que o protagonista aceitaria sair da fila sob pressdo dos (das)
colegas abrindo mdo de seu direito de comprar o lanche, sem maiores resisténcias, como
relatado na histéria.

Como podemos constatar, hd pequena variacdo de modelos aplicados pelas meninas,
que aparecem representadas somente nos modelos 1, 3, 5 e 6. E, além disso, os percentuais em
que a populagdo feminina da mostra aparece em cada modelo estdo desproporcionalmente
distribuidos, respectivamente, 79%, 2%, 4% e 15%.

Os garotos, por sua vez, aplicaram seis modelos diferentes, desta forma distribuidos:
40% acreditam que ndo haveria nenhuma atitude hostil, que as meninas saberiam encontrar
solucdes para a situacdo enfrentada sem que fosse necessirio o uso de agressividade e/ou
violéncia; 19% defendem que ndo haveria mudangas na histéria com a troca do sexo dos

personagens; 15% afirmam que haveria uso de violéncia fisica; 12% afirmam que, sendo o



< .

protagonista uma garota, ela reagiria a situacdo de ter que deixar a fila da cantina, ndo
aceitando essa possibilidade, “diria que ndo ia sair”, “reclamaria o direito”, “a discussdo
seria maior”; 8% acreditam que, ao viver uma situagdo como a descrita, uma menina pediria
ajuda a um adulto e, finalmente, 6% dos garotos ouvidos consideram as mudangas que a
historia poderia sofrer relacionadas mais ao tipo de personalidade dos envolvidos do que do
sexo a que pertencem.

As propostas efetivas de solucdo do conflito apresentadas pelas meninas na questdo 2
estdo assim divididas: 31% do universo total das meninas propdem uma solugdo que envolve
o uso da forga fisica e da agressdo; 23% admitem a submissdo; 15% das garotas pediriam
ajuda a um adulto; 27% afirmam que defenderiam com firmeza seus direitos e ndo
permitiriam a acdo das colegas; 4% usariam o didlogo como forma de resolver a situagao.

O modelo 2, que considera que haveria um pedido de ajuda aos adultos com a
mudanga do sexo dos personagens, foi aplicado por apenas 4% da amostra total. No entanto,
sdao todos garotos. Ou seja, embora seja um percentual pequeno de garotos com essa
representacdo do sexo feminino, manifesta uma exteriorizacdo de um esteredtipo de género e
que ndo encontra correspondéncia entre o que foi proposto na realidade pelos (as) estudantes.
Recordemos que 31% dos garotos da amostra pesquisada assumiram que pediriam ajuda aos
adultos da escola, enquanto esse comportamento foi apontado como solug@o do conflito por
apenas 15% das meninas.

Outro dado que confirma a discrepincia entre as representagdes masculinas sobre o
comportamento feminino em situacdes de conflito e os resultados encontrados nas propostas
de ac@o pelos (as) estudantes diz respeito ao modelo 4, no qual encontramos também 100% de
meninos. Neste modelo, dezenove garotos afirmam que as meninas saberiam resolver de
forma pacifica, ou seja, ndo-agressiva, a situacdo. Para manter a coeréncia com o que fizemos

na questdo 2 ao agruparmos na categoria C as acdes consideradas ndo-agressivas, vamos,



também nesse caso, agrupar os modelos afins. Desta forma, além dos dezenove garotos do
modelo 4, incluiremos os quatro garotos que consideram que as meninas pediriam ajuda para
resolver o conflito, modelo 2; e os seis garotos e a garota os quais afirmaram que o (a)
personagem defenderia com firmeza, porém, sem violéncia, seus direitos, modelo 3.

Dessa forma, teremos trinta estudantes na categoria dos que esperam do sexo oposto
uma solucdo ndo-agressiva para o conflito. Os garotos representariam, nesse caso, 97% dos
sujeitos da categoria, enquanto as garotas, 3%, uma irrefutdvel maioria masculina.

No entanto, ao fazer o cotejamento com a mesma categoria de agdes ndo-agressivas
propostas de fato como solucdo do conflito, na questdo 2, encontramos percentuais muito
diversos, 45% das meninas e 55% dos meninos assumem atitudes ndo-agressivas com discreta
maioria masculina. Ainda neste caso, no geral, as expectativas dos (as) estudantes nao
correspondem ao que, em realidade, esses mesmos estudantes propdem quando inquiridos

sobre a forma de solucionar o conflito.



CAPITULO IV — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1 INTRODUCAO

Nesta altura de nosso trajeto, serd necessario retomar algumas das discussdes tedricas
realizadas no principio deste trabalho para, a luz de suas contribui¢cdes, analisar e debater os
resultados apresentados no capitulo anterior, assim como proceder a algumas andlises
originais dos dados.

Iniciamos este trabalho aprofundando o estudo do conceito de violéncia para definir os
parametros sobre 0s quais construirfamos nossa pesquisa.

Stoppino (1983) foi nossa referéncia inicial e pregava o entendimento de violéncia
como intervencao fisica deliberada de um sujeito ou grupo contra outro sujeito ou grupo (ou
também contra si mesmo). Era uma perspectiva limitada e fomos em busca de autores que
pudessem amplié-la.

Nossos estudos da obra de Hannah Arendt contribuiram para ampliar a compreensao
do conceito de violéncia ao apontar que este ¢ um fendomeno que pertence a esfera politica.
Através da politizagdo do conceito, Hannah Arendt nos estimula a acreditar na possibilidade
de, por meio da educacio, haver uma intervencao na realidade da violéncia escolar.

No entanto, foi através da leitura da obra A violéncia (1989), do pensador francés Yves
Michaud, que encontramos a defini¢do conceitual mais abrangente para o termo, pois o autor
insere em sua acep¢do do conceito todas as possibilidades de interagdo, ndo somente uma
relacdo de dois individuos, mas de véarias pessoas agindo contra uma, ou de um grupo agindo

em relacdo outro. Considera em sua significacdo as diferentes formas de violéncia, suas



diversas intensidades e freqiiéncias. E destaca as conseqiiéncias possiveis da violéncia: fisicas,
psiquicas, morais e materiais. Michaud ressalta, ainda, que a violéncia que envolve os
prejuizos fisicos e materiais é facilmente reconhecida e, como veremos mais adiante, as
representacdes dos (as) estudantes corroboram essa tese do autor. No entanto, € a valorizagio
que faz dos efeitos perversos da violéncia que ndo € fisica aquilo que mais nos atraiu na
definicdo de Michaud e nos levou a assumi-la como arcabougo teérico para este estudo.

Apds a assuncdo da concepgdo, ampla e atual, de Yves Michaud do conceito de
violéncia, que inclui e, portanto, nos autoriza a estudar os aspectos psiquicos do fendomeno,
passamos a penetrar no ambito escolar, procurando uma definicio mais precisa da violéncia
que acontece no interior da escola.

Para tanto, nos aprofundamos no estudo das obras dos pensadores franceses,
Debarbieux, Chesnais e Charlot, que contribuem para a discussdo do tema ao avaliar as véarias
manifestagdes de viol€ncia escolar e procurar diferenci-las.

Em nosso quadro tedrico, analisamos pormenorizadamente as perspectivas de andlise
do fendmeno dos trés autores franceses e, apesar das diferentes terminologias empregadas por
eles, encontramos em suas proposi¢des mais pontos convergentes do que divergentes. Para
este trabalho, foi o conceito de incivilidades ou seu termo correspondente, dependendo do
autor, aquele que nos interessou aprofundar por sua interse¢do com a expressdo violéncia
moral que adotamos. Em seguida, e pelo mesmo motivo, investigamos também os termos
microvioléncias, bullying e intimidagdo.

A opg¢do pelo aprofundamento do conceito de incivilidade nos levou ao trabalho de
Norbert Elias (1990) e estudamos duas de suas obras, O processo civilizador (1990) e Os
estabelecidos e os outsiders (2000), que tiveram importdncia determinante no rumo das

andlises dos resultados obtidos com a aplicacdo de nosso instrumento.



A titulo de densificacdo da investigacdo das possiveis sinonimias entre os diferentes
termos, estudamos em seguida o conceito de bullying, também chamado de intimidacdo.
Ambos os conceitos t€m uma importante zona de intersecdo com os termos incivilidades,
microvioléncias ou, como preferimos, violéncia moral.*®

Encontramos no livro Os estabelecidos e os outsiders, de Elias (1990), elementos que
contribuiram para a compreensdo da relacdo entre os (as) estudantes e a importincia da
opinido do grupo na formagdo de uma auto-imagem e da auto-estima dos sujeitos. Veremos
mais adiante detalhadamente como o exame dessas obras iluminou a andlise de alguns dos
resultados obtidos.

Outro importante referencial para nossos estudos foi o trabalho de Ferreira (1998),
Homicidios na periferia de Santo Amaro. Como Elias (1990), Ferreira ressalta a importancia
da opinido publica na constru¢do da identidade do sujeito e sua auto-estima a qual
validaremos com a andlise comparativa entre as questdes 1, relativa aos sentimentos, e a
questdo 2, que aponta alternativas de solu¢do do conflito apresentado.

Retomamos até aqui as companhias tedricas sobre violéncia que ddo sustentagdo a este
estudo e, da mesma forma, € necessdrio que passemos a recuperar o percurso feito sob a
clivagem de género.

Conforme ja justificamos na introducgio desta investigacéo, ao elaborar as questdes do
instrumento aplicado, a perspectiva de género tinha um espaco de destaque dentre os demais
parametros de andlise prenunciados, faixa etdria e nivel socioecondmico, em razdo dos
objetivos a que nos propusemos. Assim, foi necessario aprofundar os estudos nesse tema e um
capitulo deste trabalho foi dedicado a um exame mais minucioso das idéias feministas que

engendraram o conceito de género.

** Importante destacar que reconhecemos que os termos citados ndo sdo sindnimos e, muitas vezes, podem estar
referidos a diferentes agdes. Os termos incivilidades e microvioléncias podem, diferentemente, da expressdo
violéncia moral incluir agressoes fisicas e danos materiais. Nossa opcéo pela expressdo violéncia moral deve-se
ao fato de que ela estd mais adequada a descri¢do da cena que utilizamos em nosso instrumento de coleta de
dados.



A defini¢do do conceito de “género” gerou um instrumento tedrico importante para o
estudo das relagdes entre homens e mulheres e sua formulagdo foi fruto das investigacdes de
diversas pesquisadoras feministas a partir da década de 60. Segundo Benhabib (1992), o fato
de mulheres terem iniciado estudos do tema delimitou um rompimento com os paradigmas
cientificos androcéntricos que encaminhavam as discussdes da questdo até o momento. As
andlises feministas obrigaram a multiplicar as perspectivas de enfrentamento da questio,
considerar os fatores sociais que condicionam nosso olhar sobre as relacdes entre os géneros e
desvelar os aspectos histéricos de muitas das caracteristicas femininas e masculinas que eram
consideradas bioldgicas. Esse enfoque permitiu a compreensao das relacdes entre mulheres e
homens inseridas no universo das relagdes sociais e de poder.

A nova abordagem da questdo permitiu que se assumisse com renovada disposicao
perspectivas de mudangas da situagdo feminina. De todas as maneiras, sabemos que essa nao
€ uma tarefa facil e que as concepgOes sexistas continuam enraizadas profundamente em
nossas representacdes e a¢des, o que pudemos, com pesar, certificar na andlise dos resultados
desta investigacdo. De qualquer modo, o cardter relacional que define o feminino e o
masculino, historica e socialmente, estd posto; e esse enfoque permite uma enunciacdo
otimista e suscetivel a futuras mudancas para as quais, tenho convic¢do, a escola terd um
papel primordial.

Tendo como suporte tedrico o livro “Como se ensina a ser menina: o sexismo na
escola”, de Moreno Marimoén (1999), passamos a fazer uma aproximagdo do conceito de
género com o universo escolar. Em seu livro, a autora analisa diferentes aspectos da vida
escolar que contribuem para manter pensamentos e atitudes sexistas: a linguagem, a
dogmadtica presenca do pensamento cientifico androcéntrico, os conteidos de ensino, os

procedimentos pedagdgicos e os padrdes de relacio entre professores (as) e alunos (as).



Recorremos aos estudos tedricos realizados na interse¢@o entre o conceito de género e
desenvolvimento moral para obtermos subsidios que permitissem estender nossas
possibilidades de exame das representagcdes das alunas e alunos. Encontramos, no trabalho de
Gilligan (1992), importantes referéncias a respeito do desenvolvimento da moralidade sob a
perspectiva feminina.

A autora propds incluir a perspectiva feminina de andlise e enfrentamento de
problemas morais e postulou a existéncia de duas orientacdes éticas diferentes, uma baseada
na justica e nos direitos, predominantemente masculina; e outra centrada no cuidado e na
responsabilidade, associada ao universo feminino. O modelo tedrico desenvolvido por
Gilligan, embora tenha enormes méritos, por refutar a idéia de que hd um déficit do género
feminino no desenvolvimento moral e desmistificar um ideal de juizo moral masculino,
centrado no principio de justica, foi posteriormente criticado por manter a divisdo entre a
moralidade feminina e masculina. Além disso, estudos posteriores ndo corroboraram a tese de
que houvesse diferencas significativas entre os juizos morais femininos e masculinos, como
postulava a autora.”

Nossos parametros de andlise tedrica e metodoldgica no exame das respostas dadas
pelas alunas e alunos sobre a questdo da violéncia moral estdo balizados pela “Teoria dos
Modelos Organizadores do Pensamento”, objeto, assim como os conceitos de violéncia e
género, de um capitulo desta pesquisa.

A escolha por fundamentar nossa metodologia de investigacdo na Teoria dos Modelos
Organizadores de Pensamento deve-se a convic¢do de que essa teoria poderia nos ajudar na

empreitada de conhecer as representagdes dos (as) estudantes, por considerar aspectos

3% Ao analisarmos as respostas dadas pelos sujeitos A questdo 1, veremos que o tema da justica é trazido num dos
modelos organizadores de pensamento por meninos e meninas. Nesse caso, as meng¢des ao ajuizamento da
situacdo como injusta e, portanto, desencadeadora dos sentimentos negativos na personagem, s3o maioria no
universo feminino dos sujeitos aplicadores do modelo, 60% deles sdo garotas. Voltaremos a essa questdo mais
adiante.



individuais e coletivos e as dimensdes cognitivas e afetivas do funcionamento psiquico
humano.

Dessa forma, seguindo os preceitos do modelo tedrico adotado, examinamos as
respostas dos sujeitos sem ter categorias pré-determinadas, o que nos permitiu conhecer as
representacdes mentais que esses (as) elaboravam na compreensido do conflito de violéncia
por um viés analitico mais imparcial e abrangente.

Estando o percurso tedrico e metodologico revisitado, passemos, pois, a retomar os
objetivos a que se propde esta investigacdo, a saber, conhecer as representacdes que
estudantes paulistanos, da rede publica e privada de ensino, t€m de situa¢des de violéncia
moral e identificar possiveis interferéncias que o enfoque sob a perspectiva de género poderia
revelar.

Conforme apresentamos no capitulo II deste trabalho, a pergunta norteadora que
definiu o problema geral a ser investigado foi:

¢ Quais as representacoes que alunas e alunos tém da violéncia moral que acontece
no cotidiano da escola entre seus pares?

Das estratégias selecionadas para buscar a resposta a citada questdo, surgiram trés
problemas especificos que foram investigados:

® Que tipo de sentimentos uma experiéncia de violéncia moral provoca nos
sujeitos agredidos?

¢ Que alternativas para a solug@o do conflito as alunas e alunos apresentam como
possibilidade de acdo numa situacdo de violéncia moral?

® Quais as representagdes das alunas e alunos a respeito da a¢do do gé€nero

oposto numa situacdo de violéncia moral?



Com as quatro questdes acima e tendo como referéncia a Teoria dos Modelos
Organizadores, identificamos os modelos aplicados pelos sujeitos investigados em cada uma
das questdes cujos resultados preliminares apresentamos no capitulo anterior.

Passamos a partir deste momento a abordar cada uma das questdes tentando interpretar
as respostas obtidas de acordo com os objetivos a que nos propusemos € procuraremos
concluir com aportes que possam ser relevantes na elaboragdo de estratégias de resolucdo de
conflitos nas escolas, como manifestamos no inicio desta investigacido. Temos a convicgdo de
que muitas das possibilidades de leitura e cruzamentos de dados terdo que ser deixadas de

lado neste trabalho, em fun¢do de seus objetivos especificos.

4.2 ANALISES E CONCLUSOES SOBRE A QUESTAO 1

Antes de iniciarmos nossa andlise, ¢ importante destacar que em resposta as trés
questdes formuladas nenhum dos (as) estudantes se referiu a situacdo relatada na histéria
como sendo uma situacdo de violéncia. A palavra violéncia aparece de maneira pouquissimo
expressiva, oito mengdes em duzentas e oitenta e oito respostas.

De certa forma, ao nio se referirem a situacdo descrita como violéncia ou violéncia
moral, as alunas e alunos parecem endossar em sua concepg¢ao a respeito do termo “violéncia”
a posi¢do assumida por Stoppino, que defende que se delimite rigorosamente a acepg¢do de
violéncia 2 intervengio fisica®. Ou seja, assumem o uso do termo violéncia somente diante de

situacdes em que ha “violéncia em ato”, limitando a compreensio do fendmeno da violéncia a

40 e 1A . - L. L. ~ . ~

Vale ressaltar que, embora o termo violéncia ndo apareca de forma explicita, vdrias acdes violentas sdo
descritas em suas respostas as questdes, como apresentamos na descricdo dos modelos organizadores aplicados,
todas elas referem-se a violéncia fisica.



agressdo e ao uso da forca fisica no contato entre as pessoas. A representacio que esses (as)
estudantes demonstram corrobora a tese de Michaud (1986) de que, como dano fisico,
prejuizo material ou estrago, a violéncia € facilmente reconhecida e em manifestagdes mais
sutis, porém ndo menos danosas.

Houve inclusive, durante nossos estudos-piloto, uma manifestacdo explicita de
discordancia sobre o cariter violento da cena descrita quando uma aluna afirmou que “havia
violéncias muito maiores do que esta dentro da escola”. Essa constatagdo nos da a convicgio
de que ¢é bastante importante ampliar as discussdes do tema da violéncia moral com os (as)
estudantes para estabelecer referéncias conceituais a partir das quais se podera refletir sobre
os padrdes de comportamento e as relagdes interpessoais na escola.

Sobre os modelos organizadores aplicados a questdo 1, “Como vocé acha que
Priscila/ Jodo Paulo se sentiu diante desta situacdo? Tente descrever detalhadamente os
sentimentos dela/e”, gostariamos de destacar alguns pontos.

Em primeiro lugar, é necessirio esclarecer, a pergunta foi formulada de modo a
resguardar a intimidade dos entrevistados, mas com a pretensdo de, através do mecanismo
psicolégico de projecdo, identificar nas respostas dos (as) estudantes as representacdes de seus
préprios sentimentos numa situac¢ao similar.

Outro ponto importante diz respeito aos modelos encontrados e a distribuicdo dos
sujeitos entre cada um eles. Dos seis modelos, dois (modelo 1 e 2) sdo modelos cuja
referéncia estd no préprio sujeito e, mais do que isso, voltado para um aspecto introspectivo,
uma vez que revelam a imagem que o sujeito faz de si mesmo, a partir da vivéncia de uma
situacdo de violéncia moral. Em outras palavras, sio modelos em que hd desvalorizacdo do
sujeito e um juizo de si como inferior.

O modelo 1 traz a impoténcia do (a) personagem como origem dos sentimentos, sem

citar a situag¢do, como se, de certa forma, o problema estivesse com o (a) garoto (a) vitimizado



(a) pelos (as) colegas. Da mesma forma, o sentimento de inferioridade que aparece no modelo
2 estd sempre referido a uma consideragdo negativa sobre o préprio sujeito. H4 um percentual
significativo de estudantes que aplicam os dois modelos que envolvem danos a sua auto-
imagem e auto-estima.

Os estudos de bullying revelam que essa pratica gera um alto nivel de tensdo e uma
baixa auto-estima do sujeito vitimizado. Essa afirmacao foi corroborada em nosso estudo pelo
alto ndmero de alunos que apresentaram sentimentos negativos em relacdo a si mesmos
quando perguntados sobre os sentimentos do (a) personagem vitima da situacdo descrita na
histéria.

No terceiro modelo, o ponto central estd na referéncia que € feita a situacfo vivida
como causadora de danos concretos e, conseqiientemente, os sentimentos gerados no (a)
personagem decorrem desses prejuizos. Creio que vale destacar o fato de que, na aplicagio
desse modelo, ndo encontramos diferengas percentuais significativas entre os géneros, no
entanto, a diferenca no ndmero de sujeitos de diferentes niveis socioecondmicos que
aplicaram o modelo é importante. Dos (as) estudantes da escola publica que participaram
desta investigagcdo, quase a metade dos alunos pertence a esse tipo de escola. Esses dados
parecem permitir-nos inferir que adolescentes com menor poder aquisitivo, € portanto com
menos possibilidades de acesso aos bens produzidos socialmente, tendem a valorizar perdas
mais concretas e a sensacdo de ser prejudicado concretamente € importante na geracdo dos
sentimentos do (a) personagem diante da situac@o vivida na historia.

No modelo 4, ha uma reflexdo sobre a situacdo descrita e sua legitimidade. Esse
modelo traz a questio dos direitos e o tema da justica como balizador das relagdes humanas.
Neste sentido, € um modelo mais elaborado, pois estd apoiado em principios de igualdade,

democracia e eqilidade e os sentimentos do (a) personagem sdo decorrentes de um



desequilibrio, provocado pela acao dos (das) colegas numa situagdo em que havia um critério
justo, pois todos aguardavam sua vez na fila, de acordo com a ordem de chegada.

Endossando a afirmagdo de Herrero e Sastre (2003), que relatam que vérios estudos
sobre o desenvolvimento moral posteriores aos desenvolvidos por Gilligan (1992) ndo
encontram diferencas significativas entre os géneros, também nesse caso as diferencas ndo sio
significativas. No entanto, ao inverso do que poderiam esperar os adeptos da teoria
kohlberguiana, a maioria dos sujeitos preocupados com o cardter injusto da situacdo, em
nosso estudo, é feminina. Temos a convic¢do de que essa constatagdo reforca a tese defendida
por Gilligan, ao responder a Kohlberg, de que ndo hd uma inferioridade feminina na resolucao
de dilemas morais.

Ainda em relacdo ao modelo 4, outro aspecto sobre o qual gostariamos de fazer
referéncia diz respeito ao reduzido nimero de estudantes da escola publica que considera a
situacdo injusta e censuravel da situacdo, do ponto de vista dos direitos. Essas alunas e alunos
pertencem a um segmento da populacdo que tem tido, em geral, menos respeitados seus
direitos. Sao estudantes que t€ém menos acesso a uma educacio de qualidade, a servicos de
saude eficientes e, também, a lazer e bens produzidos pela sociedade. Podem, portanto, estar
mais resignados com as injusti¢as sociais € ndo ser este um aspecto relevante para esse
segmento de alunos na producdo dos sentimentos do (a) personagem.

A andlise do percentual de estudantes que aplicaram os modelos que envolvem a
possibilidade de ag¢do do (a) personagem (modelos 5 e 6) sob o recorte do nivel
socioecondmico parece, por oposicao de argumentos, endossar a reflexdo que fizemos acima.
Agrupados os dois modelos, ndo encontramos nenhuma diferenca de faixa etaria. Porém, entre
os estudantes que vislumbram a possibilidade de reacdo do (a) personagem, mas contém o
impulso de reagir (modelo 5) e que atribuem ao (2a) personagem uma ac¢do € uma

argumentacdo oral em defesa prépria que dd ao (a) personagem certo vigor e uma capacidade



de lidar com a situacdo, encontramos maioria de estudantes de nivel socioecondmico mais
alto.

A partir do exposto até aqui, percebemos a variedade e complexidade de
representacoes dos alunos e alunas em relacdo aos elementos desencadeadores dos
sentimentos de sujeitos vitimas de situagdes de violéncia moral. H4 uma quantidade enorme
de interacdes e interferéncias possiveis que, paradoxalmente, abrem multiplas possibilidades
de leitura do problema, e limitam nossas expectativas de compreendé-lo. Vamos prosseguir
no didlogo com os dados encontrados, por acreditar que é esse o caminho para superar as
dificuldades da complexidade enfrentada.

Feitas as apreciacOes gerais a respeito dos modelos aplicados pelos sujeitos na questao
1, esmiucaremos nossa andlise dos sentimentos citados pelas alunas e alunos. Para tanto,
como anunciamos a pagina 188, gostariamos de utilizar o gabarito das relagcdes de poder
elaborado por Elias (1990), em seu estudo Os estabelecidos e os outsiders.

A constatacdo de que ambas as categorias — estabelecidos e outsiders - se constituem
como identidades sociais na propria relacdo, que simultaneamente as define, separa e une, é
para este estudo bastante importante. Vejamos o porqué.

Mutatis mutandis, vérios (as) estudantes que participam de nosso estudo referem-se a
uma categoria de alunos (as) que sdo considerados (as) na escola como superiores aos demais.
Sdo os (as) chamados (as) populares*', portadores do que Elias chamou de carisma grupal,
esses (as) alunos (as) sdo reconhecidos (as) pelos (as) colegas (as) como portadores (as) de
superioridade social. Sdo individuos que estdo paradoxalmente separados de e unidos com 0s
restantes que reconhecem sua superioridade e, de algum modo, legitimam essa superioridade,

pois se sentem carentes de certas caracteristicas que os (as) populares teriam. Algumas das

1 Atualmente, o uso dessa terminologia tem sido bastante comum entre os (as) estudantes do ensino privado
paulistano. O sentido dado ao vocabulo, no entanto, ndo é o que encontramos no diciondrio: do, ou proprio do
povo, feito para o povo, agraddvel ao povo; que tem as simpatias dele, democrdtico, vulgar, trivial, ordindrio;
plebeu. Ao contrério, ser “popular” significa, para esses estudantes, ser superior aos demais, mais bonito, mais
inteligente ou com maior poder aquisitivo. Sobre o tema, ver: REVISTA VEJA, 2 de julho de 2003.



explicacdes dadas pelos (as) estudantes para justificar os sentimentos do (a) personagem da
histéria que sofre a violéncia moral exemplificam essa relacao.

“Meio rejeitada, desprotegida, com certeza sem saber o que fazer, ela tava (sic) com fome, ficou
quase o intervalo inteiro na fila pra (sic) nada é totalmente decepcionante e desestimulante. Também
teve 0 medo, foi ameagada pelas “populares” da escola, é quase aterrozante (sic)”

“Priscila sentiu um odio inacabdvel de ndo ser popular, pois sendo popular quem mandaria seria ela,
porque a vontade que temos é de dar um basta nessa situagcdo, mas também queriamos mandar,
queriamos conhecer todos, participar “das” festas, Priscila se sentiu regeitada (sic) pela
humanidade, afinal sua vida por enquanto é a escola.”

“Priscila provavelmente se sentiu muito reprimida com a atitude das 2 outras meninas. Ela teve ter
ficado com muita raiva, mais (sic) ao mesmo tempo ficou com medo, pois as meninas eram
populares.”

O relacionamento entre estabelecidos e outsiders, descrito por Elias, na ficticia
Winston Parva, parece ilustrar bem as relagdes de poder que encontramos em nosso estudo. A
partir da andlise das respostas dos alunos em relagdo aos sentimentos que o (a) personagem
teria sentido com a experiéncia relatada na histdria, encontramos, como ja foi apresentado,
seis modelos organizadores de pensamento. No entanto, como ji apresentamos no capitulo
antecedente, para aprofundar a compreensdao dos sentimentos, e buscar aquilo que nos
interessa neste trabalho, optamos por reagrupar os seis modelos de acordo com o tipo de
sentimentos provocados nos sujeitos pela situagdo em categorias. (Grafico 9, pagina 145)

Podemos inferir que, para os sujeitos que estdo incluidos na categoria A, dos
sentimentos pessoais negativos, a situacdo descrita instala uma estigmatizacdo do (da)
personagem. Este (a) se sente, a partir da leitura que faz da sua posi¢ao e status na constelagdo
escolar, inferior e incapaz de agir diante do conflito apresentado. Em outras palavras, o
sujeito, sentindo-se inferiorizado, passa a se avaliar pelos padrdes de referéncia dos ditos
populares e acaba assumindo, como verdadeira, sua presumida inferioridade; o que gera baixa
auto-estima e uma auto-imagem distorcida e fragilizada. E importante lembrar que Elias

(1990) destaca em seu estudo que os individuos oprimidos vivenciam afetivamente sua



inferioridade de poder social como uma inferioridade humana e que a opinido do grupo sobre
o individuo é fundamental para o estabelecimento da auto-imagem e auto-estima de cada um.

Ora, ao retomarmos uma das perguntas norteadoras desta investigacdo: Que tipo de
sentimentos uma experiéncia de violéncia moral provoca nos sujeitos agredidos?,
encontramos, a partir dos dados analisados, uma maioria significativa de alunos e alunas que
acreditam que a vitima de uma situagdo de violéncia moral como a descrita na histéria
experimentaria sentimentos que denotam uma auto-imagem negativa e uma percep¢do de si
mesmo como inferior™” aos demais; quase a metade dos (as) estudantes admitem que o
sentimento provocado pela situacdo seja de raiva®®; muitos dos alunos e alunas falam em
tristeza®’; alguns deles (as) citam o medo e, numa propor¢do minima sdo citados os
sentimentos de indignacdo e desampar045.

Desta forma, acreditamos poder concluir que uma situacdo de violéncia moral produz
sentimentos que revelam uma baixa auto-estima, depressdo, abatimento moral e um alto nivel
de tensdo em sujeitos vitimizados. Esses niimeros corroboram e nos remetem as citadas
pesquisas realizadas sobre o bullying e a intimidag@o e fortalecem as reflexdes que fizemos a
partir dos estudos de Elias (1990) e Ferreira (1998).

Os sentimentos revelados pelos (as) estudantes em suas representacdes sobre a
experiéncia de violéncia moral nos levam a nossa segunda pergunta: Que alternativas para a
solucao do conflito as alunas e alunos apresentam como possibilidade de acio numa

situacio de violéncia moral?

* Sentimentos citados pelos alunos e alunas que foram reunidos nesse grupo que chamamos AUTO-IMAGEM
NEGATIVA: fraco, impotente, fracassado, frustrado, idiota, inttil, péssimo, mal, humilhado, envergonhado,
injusticado, excluido, rejeitado, desprezado, menosprezado, desvalorizado e sentimento de inferioridade.

43 Sentimentos considerados para este estudo como correlatos da raiva e incluidos nesse percentual: raiva, 6dio,
irritacdo, revolta, braveza, nervosismo.

* Sentimentos citados que foram agrupados como tristeza: triste, magoado, ressentido, angustiado.

> Sentimentos citados que foram reunidos sob a designagdo de desamparo: desamparo, soliddo, desprotegio,
abandono.



4.3 ANALISES E CONCLUSOES SOBRE A QUESTAO 2

Apresentamos nossas reflexdes sobre os modelos aplicados pelos (as) estudantes em
relacdo a questdo 2 e algumas conclusdes que pudemos extrair de tais resultados. No entanto,
¢ importante destacar que trabalhamos somente com os resultados que consideramos
relevantes, de acordo com os objetivos estipulados para este estudo. Estamos cientes de que
muitas outras leituras e andlises poderiam ser realizadas, porém ndo serd possivel fazé-las
neste trabalho.

De modo diverso do utilizado na questdo 1, cuja pergunta se referia aos sentimentos
do (a) personagem, e que esperdvamos identificar as representacdes dos sujeitos através da
projecdo de seus proprios sentimentos numa situagdo andloga, a questdo dois, “Se vocé fosse
Jodo Paulo/Priscila, como resolveria essa situacdo?”, solicitava explicitamente aos (as)
estudantes que se colocassem no lugar do (a) personagem e apresentassem alternativas de
acdo para solucionar o conflito descrito.

Em consonancia com o referencial tedrico e metodoldgico adotado, acreditamos que
os modelos organizadores aplicados pelos (as) estudantes sdo representacdes que revelam
percepcoes, sentimentos, desejos, crencas e valores e servem de base de acdo na realidade.
Dessa forma, pretendiamos, com a questdo 2, fazer um levantamento das possibilidades de
reacdo apresentadas por eles e, assim, conhecer as estratégias que mobilizam para resolver
essas situacdes bastante comuns no universo das instituicdes escolares. Consideramos,
portanto, que ao responderem nossa segunda questdo os (as) jovens fornecam um importante
material de reflexdo, ndo somente para esta investigagio, mas também para os (as) educadores

(as) em geral que precisam lidar com os conflitos entre os (as) estudantes cotidianamente.



Analisando os cinco modelos aplicados pelas alunas e alunos nesta questdo,
encontramos um modelo que propde que a situagdo descrita seja resolvida com o uso da forga
e da agressdo fisica (modelo 1); outro que sugere a submissdo a situacdo (modelo 2); um
terceiro que recorre a ajuda dos adultos para solucionar o conflito (modelo 3); um modelo
que, ao contrdrio daquele que prega a submissdo, faz a defesa firme e ndo-violenta dos
direitos do (a) protagonista (modelo 4); e, finalmente, um modelo que apresenta o didlogo
como meio de superar o problema (modelo 5).

Ao observarmos o grafico 10 (pdgina 151), destaca-se, de imediato o nimero de
sujeitos que centram suas escolhas no uso da agressdo como um recurso de resolucdo do
conflito. Para defender seu direito de comprar o lanche, segundo esses estudantes, o (a)
personagem deveria: empurrar, bater, brigar, partir para cima, dar uma surra, partir para
porrada, derrubar, etc.

Vale relembrar que um terco desses sujeitos fazem referéncia a empurrar como reagdo
de defesa, repetindo a atitude dos (as) meninos (as) da histéria que empurram o (a)
protagonista para fora da fila, assumindo seu lugar. Como dissemos na descricdo do modelo,
esse alto indice de mengdes do ato de empurrar parece denunciar valores difundidos
socialmente e expressos, também no senso comum através de provérbios populares como
“olho por olho, dente por dente” ou “pagar com a mesma moeda”.

E igualmente importante destacar que, no caso dos sujeitos que aplicaram o
submodelo 1B, o elemento que justificaria o uso da viol€ncia nesse caso seria a retomada de
um estado de justica perdido com a atitude dos (das) colegas na histéria. O que nos recorda
outro dito popular, o de “fazer justica com as proprias mdos”. Dessa forma, para esses
estudantes, o fato do (a) personagem estar submetido a uma situacdo injusta legitimaria o uso

da agressividade como forma de reagdo.



Gostarfamos de lembrar que, no caso do submodelo 1C, a agressdo fisica vem
precedida de tentativas de didlogo e de um pedido de ajuda aos adultos, e é apresentada como
alternativa para resolver o problema, caso essas agdes iniciais fracassem. Nao obstante, isso
nos deixa com expressiva maioria de alunos (as) com uma postura de acdo agressiva como
primeira hipétese de solucio do conflito dentre aqueles que aplicaram o modelo 1.

O fato de que tantos (as) estudantes sugiram a violéncia como forma legitima de
solucionar o conflito deve nos preocupar; no entanto, ndo nos surpreende, uma vez que
manifesta valores e concepcodes presentes na sociedade brasileira, que ja recebeu de Freire
Costa (1993) a alcunha de “cultura da violéncia”.

Os dados revelam e confirmam a proposi¢do de Michaud (1990), que a violéncia pode
passar despercebida, ser tolerada ou até estimulada. A tolerdncia e o estimulo ao uso da
violéncia parece ser a situacdo que estamos vivendo hoje. Os meios de comunicagdo ajudam a
divulgar a idéia de que a violéncia pode ser uma das formas de se conquistar um espaco
social. Agir violentamente pode fazer com que o individuo estabeleca sua identidade social ao
ser reconhecido pelo grupo como melhor, mais esperto, mais bem-sucedido, atingindo um
status superior em relacdo aos demais.

Dessa forma, sendo a violéncia, em muitos aspectos, compreendida como um valor
construtivo que pode distinguir positivamente o individuo dos outros, ndo é de surpreender
que os (as) estudantes vislumbrem o uso da forca fisica como legitimo meio de solucionar os
conflitos entre pares, também no interior da escola. Nesse sentido, Freire Costa (1993)
explicou exemplarmente como a “cultura da violéncia” estd sustentada na convicgdo de que s6
a forga € capaz de responder aos impasses.

As reflexdes que fizemos para entender a aplicacdo do modelo 1 num percentual tdo

grande de alunos (as) podem, por oposi¢do, explicar também o baixo niimero de estudantes



que assumem preferir submeter-se a situacdo de ter que sair da fila e abrir mdo de comprar seu
lanche para evitar o conflito com os colegas.

Um aspecto importante que os dados revelam para os (as) educadores (as) € o numero
de alunas e alunos que reconhecem e valorizam o papel social dos adultos como capazes de
intervir nas situacdes de conflito. O nimero de estudantes que aplica esse modelo cresce
significativamente se incluirmos também os dez estudantes que aplicaram o submodelo 1C, os
quais, antes de propor o uso da agressdo, sugerem recorrer ao auxilio do adulto para
solucionar o problema. Em suas respostas, aparecem frases como “procurar um superior”,
“chamar a inspetora”, “ir na (sic) direcdo”, “avisava a cantina”.

Ora, parece licito concluir que esses sujeitos reconhecem os adultos como tendo um
papel regularizador das relagdes no interior da escola, capazes de auxiliar na organizagdo de
padrdes de comportamento que garantam o cumprimento das normas. Esse reconhecimento é,
ao mesmo tempo, sindnimo de responsabilizacdo pela manutencdo dos direitos de todos e de
cada um dos (as) estudantes. Recordemos a resposta de uma estudante do 2° ano do Ensino
Médio da escola publica:

“Ah! Educadamente concordaria com ela, sairia da fila e procuraria uma autoridade
na escola que pudesse resolver o problema de forma justa.”

EA,2,F,S11,17:10,02

Dois importantes conceitos aparecem em sua resposta: a legitimacdo da autoridade do
adulto e a crenca de que este possui recursos para manejar os conflitos de forma justa.

A confianga e a responsabilizacio que os adolescentes depositam nos adultos precisam
ser assumidas com coragem e determinagdo pelos educadores (as), mas parece que estamos
longe de corresponder a essa expectativa dos jovens. Relembremos os resultados da pesquisa
apresentada por Debarbieux (2002), que apontam que 80% das queixas relacionadas a esse
tipo de atos, chamados por ele de incivilidades, nao recebem a devida atencdo dos educadores

(as). Esses atos de incivilidade passam a ser considerados comportamentos habituais e o fato



de ndo serem discutidos e resolvidos contribuem para o agravamento do sentimento de
inseguranca. Com esse tipo de atitude dos educadores (as), os alunos e alunas sentem-se
desamparados e t€m uma visdo do espago escolar como um espago de desordem e violéncia
em que ha auséncia de regras e impunidade.

Talvez por esse motivo, seja pouquissimo expressiva, em relagdo ao conjunto de
estudantes, a parcela de estudantes que aponta o uso da argumentagdo e do didlogo como
alternativa de solucfo para a situagdo apresentada. Esse resultado, cotejado com o alto nimero
de estudantes que defendem a violéncia como forma de a¢do, nos recorda o alerta de Arendt
(1958), em A condicdo humana, de que a violéncia se instala com o fracasso do didlogo.

Ora, a constatagdo de que um nimero tdo pequeno de estudantes considere o didlogo
como possibilidade de solu¢do de um conflito entre pares nos impde o dever de questionar a
que praticas pedagdgicas t€m sido submetidos esses jovens. Ou, que experiéncias de
convivéncia coletiva, considerando direitos e deveres e principios de eqiiidade e justica, tém
feito parte do cotidiano das relagdes interpessoais nas escolas para que esses jovens tenham
construido representagdes que denunciam tdo pouca crenca em agdes dialdgicas. Acreditamos
que, sendo a violéncia expressdo politica e ndo for¢a natural, como aprendemos com Arendt
(1958), ha muito que se fazer no interior privilegiado das escolas para estabelecer um espago
verdadeiro de reflexdo e de relacdes dialdgicas, justas e democraticas.

E expressivo também o nimero de alunos que se mostram determinados a defender
com firmeza seus direitos sem o uso de violéncia ou da forca para alcangar seu objetivo. No
que se refere ao nivel socioecondmico desses (as) estudantes que aplicaram os modelos 3 e 4,
encontramos maioria expressiva de alunos da escola publica que pediria ajuda a um adulto
para solucionar o conflito e o mesmo indice de alunos da rede privada, que defendem a defesa

firme de seus direitos.



Sao duas situagdes opostas: de um lado temos uma manifestagdo de dependéncia do
adulto que pode indicar uma auto-imagem dos sujeitos mais fragilizada e pouco crente em
suas possibilidades pessoais de acdo e, de outro, uma maioria de alunos que acredita em seu
préprio potencial de defesa.

A explicacdo para esses resultados é complexa e até arriscada, por poder ser
interpretada como preconceituosa. No entanto, parece razodvel supor que estamos diante de
um problema de auto-estima relacionado ao nivel socioecondmico dos sujeitos. Muitos desses
alunos ndo t€m acesso aos bens e produtos que a cultura capitalista pde a disposi¢do de
poucos, mas incentiva em todos, de forma constante e intensa, o desejo de possui-los. Mais do
que isso, cria, através da propaganda e dos meios de comunica¢do uma relacdo entre poder e
ter, confere aos que tém acesso aos produtos de consumo um status de superioridade. A
vivéncia de exclusdo desse universo do consumo poderia estar gerando, como conseqiiéncia,
uma auto-imagem inferiorizada e que poderia despotencializar esses garotos e garotas em suas
acoes na luta contra situagcdes que envolvem abuso ou quebra de seus direitos.

Os alunos e alunas que atribuem ao (a) personagem um maior potencial de defesa
prépria, uma possibilidade de resisténcia e auto-protecao, em sua maioria estudantes da escola
privada, pode estar relacionada, entre tantas outras varidveis, a classe social a qual pertencem.
E importante relembrar, no entanto, que, para os sujeitos que aplicaram o submodelo 4A, essa
defesa firme de seu lugar na fila e do direito de comprar seu lanche est4 condicionada a outros
elementos, como o tipo de relacdo entre o (a) protagonista e os demais personagens da
historia. Esses alunos e alunas fazem em suas respostas uma ressalva de que sua atitude
poderia ser diferente, mais compreensiva e tolerante com a atitude dos (as) colegas, caso

houvesse entre eles (as) um vinculo de amizade®.

* Conquanto nio seja esse um dos objetivos propostos para este estudo, a ressalva feita pelos sujeitos que
aplicaram esse submodelo nos remete ao trabalho de Benhabib (1990) e aos conceitos desenvolvidos por ela de o
outro generalizado e o outro concreto. Assumindo os demais individuos como outro generalizado, nossa relagio
com eles implicaria igualdade formal, uma relagdo publica e institucional regulada pelos direitos e deveres. Ao



Ap6s agruparmos os modelos que os (as) estudantes aplicam ao responder nossa
indagacdo a respeito das alternativas possiveis para a solucdo do conflito apresentado na
histéria em categorias, temos outra perspectiva, mais promissora talvez, do quadro de
representacdes de nossos (as) jovens sobre o fendomeno.

Encontramos mais da metade dos alunos e alunas com uma perspectiva de andlise do
conflito que se afasta das solugdes violentas e apresenta respostas ndo-agressivas. Sdo alunos
que acreditam em seu potencial proprio de defesa, que confiam nos adultos e no valor do
didlogo. Novamente, gostaria de ressaltar que sdo perspectivas animadoras para o
enfrentamento dos conflitos no interior da escola.

Sob o recorte de género, encontramos maioria masculina na categoria que envolve
acOes agressivas e, também, na categoria de acdes ndo-agressivas. Em ambos os casos,
embora haja maioria masculina, as diferencas apontadas pelos resultados entre meninos e
meninas ndo nos parecem muito significativas. E talvez seja possivel avaliar que a pequena
diferenca, que d4 maioria aos meninos em relacdo as atitudes agressivas, pudesse, de certa
maneira, ser compensada pela também discreta maioria masculina na proposicdo de acdes
ndo-agressivas. A partir desses resultados, poderiamos avaliar o quadro apresentado como
portador de certo equilibrio entre géneros, ndo fora a maciga presenga feminina na categoria
da submissdo a situacao apresentada.

Ora, conquanto as mudancas implementadas nas ultimas décadas em relacdo aos
padrdes femininos de comportamento, parece-nos licito considerar essa clamorosa maioria
feminina na categoria que envolve a submissdo do (a) protagonista a situagdo de viol€ncia

moral exposta na histdria para evitar o conflito fruto de modelos de conduta que a sociedade

assumir o ponto de vista do outro concreto, no entanto, tentamos compreender seus desejos, afetos e
necessidades. E, ao que parece, a referéncia utilizada pelos (as) estudantes que subordinam sua decisio ao tipo
de relacdo que possam ter com os colegas. Em outras palavras, a atitude desses (as) estudantes mudaria
dependendo do vinculo que existisse entre os personagens da histéria. Pois, segundo Benhabib, nossa relacdo
com o outro concreto é regulada por normas privadas e pessoais, sdo normas de amor, amizade e cuidado.



oferece freqilentemente as meninas, em oposi¢do aos modelos apresentados como referéncia
aos garotos. Embora, da década de 60 para cd, as garotas estejam recebendo influéncia de
padrdes de comportamento femininos mais diversificados, ndo tdo fortemente estereotipados,
€ certo concluir que, ainda hoje, € muito mais comum, em casos como o avaliado neste
trabalho, a aceitacdo social da submissdo feminina do que a submissdo masculina. Os meninos
permanecem subjugados, com muito rigor, a um modelo arcaico de virilidade que ndo
comporta a submissdo como alternativa. (Bourdieu, 2003).

E importante, no entanto, ressaltar, como o fizemos ao apresentar os resultados no
capitulo anterior, que o nimero de garotas que aceitaria submeter-se a situagio de violéncia é
bastante pequeno, o que nos deixa com a perspectiva, mais uma vez otimista, do ponto de
vista feminino, de que a grande maioria das garotas participantes deste estudo ndo assumem
uma postura submissa diante do conflito.

Em relacdo ao nivel socioecondmico, as diferencas percentuais que encontramos
parecem-nos pouco relevantes e, portanto, cremos, seu exame oferece menos elementos que
possam contribuir para os objetivos deste trabalho, além de ser uma tarefa arriscada associar
acOes agressivas e nao-agressivas aos niveis socioecondmicos.

Em contrapartida, a significativa diferenca encontrada sob a clivagem de faixa etdria,
especialmente no que diz respeito a categoria da submissdo como proposta de solugdo do
conflito, nos parece merecedora de uma reflexdo mais pormenorizada.

Essa diferenca encontrada entre os (as) estudantes mais novos (as) e mais velhos (as)
indica que uma importante parcela deles (as), que assume submeter-se resignadamente a
situacdo de violéncia moral relatada, se encontra entre as alunas do 2° ano do Ensino Médio.
Talvez possamos encontrar subsidios para explicar esses resultados nos aportes feitos por
Moreno Marimén, Sastre e Hernandez (2003) no texto Sumision aprendida: un estudio sobre

la violencia de género.



Em seu estudo sobre violéncia contra a mulher, realizado com 118 adolescentes de
Barcelona, as autoras concluiram que a aceitacdo do maltrato das mulheres estd baseada, em
ultima instancia, na arraigada crenga feminina na desigualdade de direitos e deveres entre os
sexos e na perpetuacdo de uma concepcio dos papéis de género que submetem a mulher ao
homem em relagdes de casal.

Na analise dos resultados desse estudo, Moreno Marimoén, Sastre e Hernandez (2003)
concluiram que as meninas mais velhas assimilam com mais for¢ca 0 modelo dominante de
submissdo feminina do que as mais novas, aceitando mais freqiientemente a violéncia contra a
mulher na relagdo de casal. As autoras atribuem essa postura mais resignada e submissa das
garotas mais velhas aos efeitos do préprio processo de socializagdo em relacdo ao género que
incute uma visdo romantica do amor e estimula a tolerancia feminina.

Em nossa opinido, a maioria feminina de alunas do 2° ano do Ensino Médio, propondo
como opc¢do para resolver a situacdo a submissdo, pode ser justificada por argumento similar.
Essas garotas mais velhas sofreram mais intensamente os efeitos do processo de socializacio
que as meninas mais novas e, portanto, tendem a reproduzir modelos esperados de conduta
feminina. Além disso, do ponto de vista afetivo, vivem um momento em que as relacdes de
casal costumam ser mais freqiientes. Momento esse em que os padrdes de comportamento
tradicionalmente atribuidos as mulheres adquirem renovada forga, ainda segundo Moreno
Marimén e Hernandez (2003).

Retomando os resultados globais em relacdo as categorias, nos parece permitido
concluir que, no universo pesquisado, a assungdo de acdes agressivas ou ndo-agressivas diante
de uma situagdo de violéncia moral parece independer do género do sujeito, no entanto, adotar
uma atitude de submissdo diante dessa mesma situacdo €é um comportamento

predominantemente feminino.



Gostarfamos de pensar mais detidamente também no alto nivel de correlacio que
encontramos entre os (as) estudantes que projetaram no (a) protagonista da histdria
sentimentos pessoais negativos e propdem solugdes agressivas para o conflito. Esse dado nos
remete, novamente, ao trabalho de Ferreira (1998), uma vez que a autora encontrou em seu
estudo uma correlacdo importante entre sentimentos negativos relacionados a auto-imagem e
auto-estima do sujeito e reacdes violentas, que muitas vezes acabam em morte. Lembremos
que nessa categoria dos sentimentos pessoais negativos estdo incluidos sentimentos como:
fraqueza, impoténcia, frustracdo, humilha¢do, vergonha, rejeicao, desvalorizagao, sentimentos
de inferioridade.

Parece-nos, portanto, legitimo concluir que as reagdes agressivas propostas pelos (as)
estudantes estejam relacionadas aos sentimentos projetados e que cumpram a funcdo de
recuperar, de alguma maneira, sua imagem diante de si mesmo e do grupo.

Essa hipotese parece ganhar forca quando constatamos que esses sujeitos sdo em sua
maioria, garotos, estudantes da rede privada e do 2° ano do Ensino Médio. O fato de uma
maioria desses sujeitos serem rapazes, de certa forma, confirma reflexdes que fizemos
anteriormente sobre as pressdes sociais sobre a popula¢do masculina e o endosso social de
acoes violentas como forma de resolver conflitos.

Outra correlacdo interessante que os dados revelam diz respeito ao baixo percentual de
alunos (as) que projetam sentimentos ligados ao carater injusto da situag@o descrita na histéria
que encontramos, propondo agdes agressivas como forma de solucionar a questdo. Ora, se
considerarmos que os (as) estudantes, ao destacarem que os sentimentos do (a) protagonista
foram provocados porque houve uma injustica na acio dos (as) colegas, estdo pautados num
referencial de direitos e deveres, ser-nos-ia permitido esperar que fossem jovens que confiam

na possibilidade de manejamento de situacdes conflitivas com recursos nao-violentos. Essa



hipétese parece ser comprovada quando verificamos que uma maioria significativa desses (as)
jovens estudantes prop0s acdes nao-agressivas.

Nossa reflexdo, nesse caso, caminha no sentido de destacar o papel que as escolas,
através da criacdo de espagos de discussdo sobre direitos e deveres e, principalmente, da
vivéncia de relagdes mais democraticas’’, t8m na formagdo de sujeitos que pautem suas acdes
em principios de justica e eqiiidade e procurem solucdes pacificas para os conflitos
interpessoais.

Essas consideragdes nos permitem concluir que, no que diz respeito as andlises dos
sentimentos projetados e alternativas propostas pelos (as) estudantes que procedemos, 0s
dados obtidos parecem responder afirmativamente a questio que levantamos sobre a
correlacdo entre sentimentos e agdes.

Ha interferéncias dos sentimentos nessas acdes que indicam tendéncias. Entretanto, a
relacdo sentimentos-acdo € marcada pela complexidade de motivagdes que envolvem as acdes
humanas e, no caso deste estudo especificamente, pela variedade de sentimentos citados pelos
sujeitos. Arantes (2000) encontrou em seus estudos elementos que mostram uma variagio
significativa dos juizos morais de professores e das alternativas que propdem como solucdo, a
respeito de uma situacdo de uso de drogas no interior da escola. Grosso modo, poderiamos,
com os resultados que apresentamos aqui, confirmar essa influéncia dos sentimentos
atribuidos ao (a) personagem e ao tipo de solucio que os (as) estudantes apresentam.

O estudo da correlag@o entre sentimentos e acdo merece um aprofundamento que nao
nos sera possivel realizar neste trabalho, no entanto, incluimos em anexo todas as tabelas e
graficos elaborados no cotejamento das duas questdes que tratam do tema para aqueles que

desejarem fazer um exame mais minucioso do material. (anexo 2)

7 Sobre o tema ver Aratjo, U. F. A construgdo de escolas democrdticas: histérias sobre complexidade,
mudancas e resisténcias. Sao Paulo: Moderna, 2002.



4.4 ANALISES E CONCLUSOES SOBRE A QUESTAO 3

Passaremos, em seguida, as discussdes suscitadas pelos resultados obtidos como
resposta a questdao 3: Vocé acha que esta historia seria diferente se, ao invés de serem
meninos (as), os personagens fossem meninas(os)?

Gostariamos de relembrar que essa questdo foi incluida em nosso instrumento de
pesquisa com objetivo de avaliar as representagdes de meninos e meninas a respeito da acio
do sexo oposto diante da cena de violéncia moral apresentada. Com essa indagacdo,
procurdvamos saber se os elementos abstraidos e retidos como significativos, assim como as
implica¢des e relacdes que comporiam os modelos organizadores de pensamento dos sujeitos
a respeito da acdo presumida do sexo oposto, apresentariam divergéncias.

Postos de forma sintética, os seis diferentes modelos organizadores aplicados pelos
(as) estudantes nessa questdo foram: modelo 1 — haveria violéncia e uso de agressdo fisica;
modelo 2 — o (a) personagem recorreria a ajuda de um adulto; modelo 3 — o (a) personagem
ndo ficaria passivo (a) diante do conflito; modelo 4 — o (a) personagem encontraria uma
maneira pacifica para resolver o conflito; modelo 5 — nao haveria mudancas na histéria com a
alteracdo do sexo dos personagens envolvidos e, por fim, modelo 6 - a agdo do (a)
personagem dependeria de seu tipo de personalidade.

A maioria dos modelos - modelos 1, 2, 3 e 4 - aplicados a questdo 3 encontra um
modelo correlato empregado a questdo 2, na qual temos as propostas de solucdo do conflito
apresentadas pelos (as) estudantes. Essa correspondéncia entre os modelos das duas questoes
permite-nos, de antemdo, concluir que as expectativas dos (das) estudantes em relagdo as
alternativas propostas pelo sexo oposto encontram ressondncia na realidade. Em outras
palavras, aquilo que os (as) estudantes esperam como agdo, em grande parte, corresponde a

acdo que teriam numa situacdo como a descrita. Vejamos se assim € de fato.



Ao analisarmos os dados sobre incidéncia de cada um dos modelos aplicados a
questdo 3 pelos (as) alunos e alunas ouvidos neste estudo, constatamos que aproximadamente
metade dos (as) estudantes imputa ao sexo oposto uma acdo que envolve o uso da agressao
fisica. Todavia, ao esmiucarmos nossa andlise desse universo de estudantes sob a perspectiva
de género, encontramos diferencas importantes.

Enquanto o conjunto de estudantes que assume que tomaria uma atitude agressiva
frente ao conflito posto na histéria esta dividido equilibradamente entre meninos e meninas,
no grupo daqueles que atribuem uma reacdo agressiva ao sexo Oposto encontramos uma
maioria expressiva de garotas.

Em outras palavras, a grande maioria da amostra feminina participante deste estudo
afirma que os garotos estariam predispostos a reagir violentamente em situacdes como a
descrita na histéria. Embora haja um nimero significativo de estudantes do sexo masculino
que corresponde a essa visdo das garotas, a diferenca percentual entre aquilo que a maioria
das garotas espera em relagdo ao comportamento masculino e a proposta de acdo
propriamente dita também ¢ significativa. Ou seja, a expectativa feminina da acdo dos
garotos, em grande parte, ndo corresponde a que eles em realidade teriam, embora o
percentual de garotos dispostos a resolver o confronto pela forca seja bastante alto.

Do ponto de vista dos meninos, hd também uma diferenca importante no que diz
respeito a expectativa que tém da acdo feminina e o que, de fato, as garotas dizem que fariam.
A agressividade feminina, assumida pelas garotas nesta investigacdo, estd pouco contemplada
na representacio que os garotos tém da atitude das meninas num caso como o estudado.

Ambas as expectativas em relacdo ao sexo oposto parecem, do nosso ponto de vista,
reforcar esteredtipos construidos inconscientemente através do processo de socializa¢do no

interior da cultura de género.



Podemos, neste momento do trabalho, especular sobre quais seriam as conseqiiéncias
dessas expectativas? Novamente recorro ao trabalho de Moreno Marimoén, Sastre e Hernandez
(2003) como referéncia para auxiliar nas reflexdes sobre o tema.

Em seu trabalho sobre a violéncia de género, as autoras afirmam que a violé€ncia
contra as mulheres tem suas raizes na estrutura social condescendente com os agressores.
Além disso, ressaltam que, ja na adolescéncia, o sistema de representacdes mentais de
meninos e meninas contém o germe da tolerdncia e da negacdo da violéncia contra a mulher.
Podemos usar as constatacdes das autoras catalds como parametro para pensar nas
conseqiiéncias para as relacdes de casal que as expectativas femininas a respeito da violéncia
masculina podem ter.

Um desses efeitos poderia ser decorréncia do fato de que, se as garotas esperam
comportamentos agressivos dos garotos, talvez tendam a naturalizar esse comportamento e
achar que é uma atitude prépria do género masculino e, portanto, inevitavel. Ao assumir tal
postura, correm o risco de se tornarem condescendentes com as agressdes que vierem a sofrer
ou que presenciem, em situacdes de conflitos nos relacionamentos afetivos entre homens e
mulheres.

A constatacio de que a grande maioria das garotas possui uma representacdo do
universo masculino como pouco disposto a negociagdes e a encontrar solu¢des pacificas para
os conflitos mostra como as representacdes das meninas dos modelos de comportamento
masculino mantém firmes os “padrdes de virilidade que sdo validados pela violéncia real ou
potencial” (Bourdieu, 1998, p. 65).

As expectativas das garotas da a¢do masculina numa situacdo de violéncia moral,
portanto, aparecem, majoritariamente, centradas no modelo que prediz que haveria uso de

violéncia fisica se os personagens da histéria fossem meninos. Portanto, podemos concluir



que um modelo masculino estereotipado de agressividade estd fortemente arraigado no
universo das representacdes femininas desta mostra.

Ao nos debrucarmos para andlise dos modelos aplicados pelos meninos, vamos
encontrar uma situacdo diferente. A representacdo masculina das supostas a¢des femininas
diante do conflito ndo estd centrada fortemente num sé paradigma de comportamento.

Ha, evidentemente, uma forte presenca no modelo que pressupde que solucdes
pacificas seriam encontradas caso os personagens fossem meninas, com desfechos tranqiiilos
e ndo-agressivos para a histdria, justificados com frases que mostram uma pré-concepgao dos
papéis de género também bastante arraigada. Assim, na fundamenta¢do de sua opinido hd, no
geral, uma afirmacdo do tipo ‘“haveria briga porque meninas sdo...”, seguida de uma
caracteristica ligada tradicionalmente ao universo feminino. Nesse caso, de maneira similar ao
que ocorre com as meninas, encontramos uma representa¢do masculina estereotipada e
conservadora do comportamento feminino, em geral.

No entanto, diferente do que ocorre com o padrdo esperado pelas garotas para a
conduta masculina, a visdo dos garotos estd pulverizada em outros quatro modelos de
comportamento esperado das garotas por eles em situagdes de conflito.

Sao modelos com uma representagdo do universo feminino mais pldstica e suscetivel a
adocdo de diferentes papéis do que as meninas demonstraram ter em relacdo aos garotos. Ha
meninos considerando as meninas agressivas e violentas (modelo 1); dependentes e bobonas
(modelo 2); firmes e resolvidas (modelo 3); tranqiiilas, solidarias, compreensivas (modelo 4) e
com caracteristicas que variam de acordo com sua personalidade e que ndo estdo relacionadas
ao fato de serem meninas (modelo 5). Enfim, vislumbramos aqui variacdes nas representagdes
masculinas dos padrdes de conduta feminina.

Atribuimos essas perspectivas diferentes do olhar masculino sobre o universo

feminino as mudancas no papel social das mulheres, ocorridas especialmente depois da



década de 60 e impulsionadas pelo movimento feminista. Nos dltimos anos, temos visto
muitas mulheres assumirem tarefas e postos que tradicionalmente eram redutos masculinos.
O fato de estarmos trabalhando com um universo de garotos urbanos, moradores de uma
megaldpole e com acesso facilitado a uma diversidade de experiéncias e informacdes,
certamente tem sua influéncia nos resultados encontrados. Sdo, possivelmente, garotos mais
habituados a verem meninas e mulheres em atividades diversificadas e assumindo atitudes
menos convencionais do que meninos da zona rural.

De certa forma, as representagdes masculinas encontradas em nossa mostra estao
também mais préximas da realidade revelada pelas acdes propostas pelas meninas, e parecem
menos presas aos padrdes estereotipados que as representacdes femininas revelaram a respeito
dos meninos.

Quando consideramos os dados referentes a questdo 3, agrupados em categorias de
acOes agressivas e ndo agressivas, voltamos a encontrar uma maioria esmagadora de garotos
esperando acdes ndo-agressivas, ndo necessariamente, submissas ou dependentes, das garotas.
No entanto, ao fazer o cotejamento com a mesma categoria de agdes ndo-agressivas propostas
de fato como solug@o do conflito, na questdo 2, encontramos um equilibrio entre meninos e
meninas, com discreta maioria masculina. Ainda neste caso, no geral, as expectativas dos (as)
estudantes ndo correspondem ao que, em realidade, esses mesmos estudantes propdem quando
inquiridos sobre a forma de solucionar o conflito.

Com essa constatagdo, podemos concluir que, conquanto as diferencgas ja discutidas,
diante de um conflito de violéncia moral - ato de incivilidade, intimidac¢io, microvioléncia ou
bullying -, as relagdes entre os sexos continuam marcadas por representacdes dos papéis
sexuais bastante presas a padrdes sexistas € que ndo parecem encontrar validacdo na acdo

concreta de meninos € meninas.



Em outras palavras, hd em curso mudangas nos paradigmas de comportamento
feminino e masculino diante de uma situacio de violéncia moral e, por extensdo, é possivel
que em outras situagdes também, mas que estdo pouco contempladas nas representacdes que
os (as) estudantes t€m do sexo oposto. Se nos remetermos as discussdes que fizemos
anteriormente, referenciadas no suporte tedrico assumido, veremos que uma multiplicidade de
fatores interfere, constréi e transforma essas representagdes. No entanto, as conseqiiéncias
dessa visdo distorcida podem ser nefastas para as relacdes afetivas entre os géneros.

H4, como bem disse Bourdieu (1998), permanéncias e mudancas na ordem sexual.
Talvez menos mudancas e mais permanéncia de padrdes que as mulheres gostariamos de ver
alterados, no entanto, as mudancas ocorridas nas ultimas décadas no padrio de
comportamento feminino e suas conseqiiéncias na relagdo com os homens ndo podem ser
subestimadas e, de certa forma, pudemos vé-las retratadas nos resultados deste estudo.

Para concluir, se é verdade que as representagcdes dos padrdes feminino e masculino de
comportamento, construidos historica e socialmente, permanecem, em grande parte,
inalteradas, ¢ também nesses espacgos ptblicos, em instdncias como as escolas, lugar de
formacao e imposicao de principios sexistas (Moreno Marimén, 1999) que encontraremos um
imenso campo de acdo possivel para promover reflexdes e, qui¢d, mudancas.

Finalmente, se o abandono da violéncia como forma aceitdvel de solug¢do de conflitos
interpessoais estd relacionado a aprendizagem do didlogo e da criagdo de espagos de discussao
politica (Arendt, 1985), €, entre outros, no interior das escolas, espaco privilegiado por manter

os (as) jovens durante tantas horas e por tantos anos, que esse exercicio deveria ter inicio.



CAPITULO V - CONSIDERACOES FINAIS

Ao debrucar-me inquieta e apaixonadamente durante trés anos neste trabalho de
investigacdo, mais do que conceber uma tese académica, havia o desejo de que este estudo
gerasse ressondncias em meu fazer cotidiano dentro da escola, sendo ponto de partida e
inspiragdo para redefinicdo de minhas praticas pedagdgicas. Além disso, aspirava contribuir
para a reflexdo dos educadores que na lida didria com as meninas e 0S meninos, assumem a
responsabilidade de lidar com os conflitos interpessoais e criar estratégias de acdo educativa
que promovam uma convivéncia no interior da escola pautada em principios de justica e
eqiiidade.

Faco esse preambulo para justificar as freqiientes referéncias que farei as préticas
educativas ao sintetizar as conclusdes possiveis a que chegamos ao encerrar, neste momento,
a tarefa a que nos propusemos.

Realizar este trabalho de pesquisa foi, em muitos momentos, um desafio tedrico e
metodolégico. Tedrico, porque os estudos relacionados a diade violéncia e género estdo
inseridos em muitas dreas do conhecimento, permeados por diversas perspectivas analiticas,
por vezes antagbnicas, muitas vezes complementares. Desta forma, fomos impelidas a
aprofundar nossas referéncias tedricas em outros campos epistemoldgicos, embrenhando-nos,
além da prépria Psicologia, em estudos socioldgicos, filoséficos, feministas e morais.
Paradoxalmente, esse enfoque ampliado, que redimensionou o problema nos auxiliou na
delimitacdo do ambito do trabalho e trouxe & tona sua complexidade. Aceitar essa
complexidade nos obrigou a conviver com a incerteza e com a incompletude, além de

reconhecer que nosso esforgo seria insuficiente para dar conta da totalidade do tema.



Foi desafio metodoldégico por, ao assumir os pressupostos da Teoria dos Modelos
Organizadores do Pensamento, abrir mio dos paradigmas cldssicos de andlise de dados e
aceitar a tarefa de seguir as “pistas” que as respostas dos alunos nos ofereciam, caminhando,
muitas vezes, num terreno desconhecido e incerto. Esse exercicio de busca das categorias e
modelos ajudou a neutralizar a rigidez de qualquer idéia preconcebida que pudéssemos ter a
respeito do tema e permitiu identificar, nos modelos organizadores utilizados pelos
estudantes, as dimensdes afetivas e aspectos cognitivos que orientam os comportamentos dos
sujeitos.

Foi ainda desafio metodolégico porque estudar uma pequena amostra de sujeitos
permitiu a exploracdo de mindcias nas respostas obtidas; no entanto, impds a limitacdo de nao
permitir a generalizacdo de nossas conclusdes. Este trabalho deve ser, portanto, considerado
apenas um estudo exploratdrio cujos resultados devem servir de incentivo para novos estudos
do tema.

Em nossa investigacdo, constatamos que as representagdes que meninas € meninos t€ém
sobre sentimentos provocados, acdes possiveis e expectativas em relagdo ao outro em
situacdes de conflito, que envolvem violéncia moral, apresentam diferencas intrincadas e
sutis. Para além de género, tanto nossa andlise da bibliografia existente, quanto os resultados
preliminares de nossa pesquisa mostram que € preciso considerar outros aspectos que
interferem nas representacdes dos sujeitos.

Uma primeira consideracio, a qual fizemos referéncia na pagina 192, diz respeito ao
fato de alunos e alunas terem dado indicios de que nio reconhecem a situacdo descrita na
histéria como uma situacdo de violéncia moral. Essa constatacdo, que denuncia uma
concepgdo limitada do conceito de violéncia, restringindo-a a violéncia fisica, nos leva a crer

na necessidade de promover discussdes do tema para ampliar o espectro conceitual dos (as)



estudantes, a partir das quais se poderd refletir sobre as relacdes interpessoais nas escolas,
transformando-as, quando necessério.

Dentre as multiplas manifestagdes afetivas a partir da vivéncia de uma situagido de
violéncia moral descritas neste trabalho, constatamos a incidéncia significativa de sentimentos
negativos na percepc¢do de si mesmo, projecdes de auto-imagens fragilizadas que, muitas
vezes, impedem os alunos e alunas de encontrarem forcas para solucionar os conflitos e, em
outras, restringem a agressao fisica a solug@o possivel. Essa baixa auto-estima repercutird nos
vinculos que os (as) jovens estabelecerdo com o mundo e consigo mesmos podendo tornar as
relagcdes autoritdrias, presentes em muitas praticas sociais e escolares, inexoraveis.

J4 conhecemos a importancia da auto-estima dos sujeitos para a construcao de relacodes
interpessoais mais justas e eqilitativas, falta-nos o empenho para tornar esse um dos objetivos
educativos, explicito, sistemdtico e planejado, do trabalho desenvolvido por toda a
comunidade escolar.

Outro ponto importante diz respeito a descrenga dos (das) jovens no poder do didlogo,
manifesta nos resultados desta investigacdo. As praticas pedagdgicas e as relagdes
interpessoais nas escolas sdo fatores importantes para serem avaliados na produgdo e
manutengio desta convicgio juvenil. E preciso reconhecer a responsabilidade das escolas pelo
estreito panorama de possibilidades que os (as) estudantes vislumbram na solugdo dos
conflitos e buscar construir uma cultura de paz através de recursos originados no interior da
propria institui¢do. Tratar a questdo do manejo de situagdes conflitivas por meio de debates e
grupos de discussdo em sala de aula e da implantacdo de metodologias e de projetos
pedagdgicos que incorporem verdadeiramente a dimensdo afetiva e relacional presentes na
origem e desfechos dessas situagdes pode ser uma possibilidade promissora.

Sobre possibilidades promissoras, vale lembrar que a maioria dos (das) estudantes

participantes deste estudo prop0ds solucdes ndo-agressivas para o conflito apresentado, o que,



em nossa opinido, reforca a tese de que, se os individuos s@o impelidos, por suas experiéncias
emocionais e sociais, a reagir agressivamente, podem igualmente ser estimulados a buscar
solugdes pacificas para os conflitos interpessoais.

Contra todas as tendéncias atuais que afirmam vivermos o fracasso da autoridade e
que a ascendéncia dos mais velhos diante da juventude estd enfraquecida, nosso trabalho nos
levou a acreditar que isso ndo corresponde a representacdo e a esperanca que meninas e
meninos tém do papel social dos adultos presentes nas escolas diante das situacdes de
conflitos interpessoais. Esta pesquisa revelou que eles e elas nos delegam a tarefa de intervir e
esperam que assumamos nossa responsabilidade pela manutencdo de um espago de convivio
seguro e justo.

Para corresponder a essa expectativa, no entanto, seria fundamental que os professores
e professoras fossemos capazes de detectar antagonismos e antecipar possiveis conflitos, que
utilizdssemos as areas de conhecimento para possibilitar o debate de questdes éticas, estéticas,
sexuais, raciais, politicas, dilemas humanos marcados pelas diferencas individuais e, por isso
mesmo, muitas vezes conflituosos. Também seria necessdrio que estimuldssemos o
sentimento de pertencimento, criando instrumentos que regulassem as relagdes, assegurassem
o direito de todos e estabelecessem os deveres de cada um. Seria preciso, além disso, que
alunos e alunas compreendessem os principios que fundamentam as escolhas institucionais,
de modo que as regras estivessem sempre explicitas e que os adultos fossem consistentes na
aplicacdo do sistema de regras definido. Em outras palavras, seria preciso estabelecer relagdes
baseadas em principios dialégicos para promover acdes justas e democraticas.

Acreditamos que esse tipo de movimento poderd contribuir para aprimorar o
manejamento das situacdes conflitivas no interior das escolas. Nosso estudo reforca essa
crenga, uma vez que os (as) estudantes que atribuiram os sentimentos do (a) personagem a

uma situacdo de violag@o de direitos, injusta, confiam no uso de recursos ndo-violentos e



propuseram acdes ndo-agressivas para solucionar o conflito apresentado, assim como
demonstraram maior autoconfianga e capacidade de gerir mais autonomamente essas
situacodes.

Nio temos a ingenuidade de achar que isso seria a panacéia para o problema da
violéncia moral entre os alunos e alunas. Sabemos que ndo é um problema de facil solucdo e
tampouco € tarefa restrita a escola.

Finalmente, em relagdo a um dos eixos principais desse trabalho, a perspectiva de
género, pudemos concluir que meninas e meninos, conquanto pequenas diferencas de faixa
etaria e nivel socioecondmico, desenvolvem sentimentos semelhantes quando diante de uma
situacdo injusta e violenta.

Para lidar com esse tipo de situacdo, com excecdo da submissdo, que continua sendo
privilégio feminino, afortunadamente de uma pequena parcela delas, meninas e meninos
propdem diversificadas alternativas, pouco influenciadas por sua origem social ou faixa etaria.
Ambos demonstram confianga nos adultos e lhes outorgam um papel importante na regulacio
da vida social escolar. A maioria deles defende o uso de a¢des ndo-agressivas, mas ainda nao
descobriu ou ndo acredita no poder do didlogo.

No entanto, meninas e meninos, diante de situacdes de violéncia moral, véem-se
mutuamente de forma cristalizada, tém uma visdo distorcida do sexo oposto, tendem a pensar
por generalizagdes e esteredtipos; meninas nesse caso, ainda mais.

Promover o debate e o didlogo do tema talvez seja, mais uma vez, um caminho
préspero. Seria importante fazé-los refletir sobre os sentimentos e emocdes, muito
semelhantes, de acordo com este estudo, diante de conflitos interpessoais, desconstruindo
preconceitos de género.

Além disso, revelar a diversidade de propostas de acdo elaboradas pelos (as)

estudantes, que pudemos verificar neste estudo, pode oferecer alternativas que possibilitem o



rompimento com os paradigmas tradicionais de comportamento masculino e feminino no que
diz respeito ao manejo de situacdes de conflito entre os pares.

Como ja dissemos, acreditamos que seria preciso revelar as semelhangas e reconhecer
as diferencas no que diz respeito a sentimentos, desejos e acdes de meninas e meninos.
Acredito que ndo basta que professoras e professores ajam em sala de aula tratando
igualmente meninas e meninos nas discussdes deste e de outros temas, porque isso ndo sera
suficiente para provocar as mudancgas que s@o necessdrias ainda na desigual relagdo entre os
géneros. Tentar manter uma neutralidade no tratamento desse tema pode significar fortalecer
modelos de conduta, sistemas de pensamento e atitudes sexistas.

Em relagdo as estratégias de resolu¢do de conflitos, observamos a urgéncia de se
elaborar projetos de intervengdo que encaminhem a educagdo das meninas e dos meninos em
dire¢do ao rompimento de modelos arcaicos e disjuntivos nas relacdes interpessoais entre os
géneros. Esperamos que, de alguma forma, a leitura deste trabalho possa contribuir para a
realizacdo dessa tarefa.

Feitos estes registros e reflexdes, o que cabe ainda ressalvar é que seria contraditorio
imaginar que fizemos um trajeto imparcial. Com efeito, muitas das possibilidades de
abordagem do tema ndo foram consideradas e, reconheco, s6 foi possivel explorar aqui uma
insignificante parcela do que poderia ser. Tampouco se fez uma proposi¢do original: o tema
da violéncia moral ja tem sido objeto de pesquisas e propostas de programas de resolugéo de

conflito ja vém sendo elaboradas.
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ANEXO 1

Instrumentos de pesquisa

Versao feminina

Nome:

Sexo: feminino Idade: anos e meses

Priscila estava na fila da cantina ha pelo menos dez minutos de olhos espichados para
um grupo animado de meninos e meninas que conversavam € riam no cantinho debaixo da
escada, préximo a sala da coordenadora.

“Puxa vida!”— pensou — “esta fila bem que podia andar mais depressa”.

A vontade de estar com amigos nesses minutos do intervalo, que passavam tao rapido,
era enorme. Dali a pouco o sinal iria tocar e estaria de novo assistindo as aulas.

“Acho que vou desistir!”. Porém, o vazio no estdmago lembrou-lhe que a fome era
muita e seria dificil depois agiientar até a hora do almoco.

Foi neste momento que Carolina e sua amiga Raquel chegaram, junto com outros
colegas de sua turma, préximo a cantina. Estavam animadissimas com a festa que estavam
organizando para a classe e tinham pressa em voltar para a reunido do grupo que estava
decidindo sobre todos os preparativos necessarios.

Chegaram falando alto, abrindo espaco entre os alunos que estavam aguardando sua
vez. Em pouco tempo a fila estava a maior confusdo. Foi quando as duas aproveitaram para
empurrar Priscila para fora da fila e tomar o seu lugar. Quando a menina quis protestar
dizendo que ja estava esperando por sua vez hd um tempo enorme, foram logo ameagando:

“Sai fora, babaca!”

“Mas isto ndo € justo, eu fiquei até agora esperando a minha vez...” - tentou reagir a
menina.

Carolina, aproximando-se muito dela, disse, baixinho, num tom ameacador:

“Se vocé ndo der o fora daqui rdpido, as coisas podem ficar piores para vocé!”

Priscila olhou em volta para ver se alguém tinha presenciado a cena toda. Mas todos
estavam envolvidos com suas atividades. Priscila ouviu Carolina pedir:

“Tio, d4 dois paes de queijo e um chocolate, por favor!”

A menina olhou no relégio, faltavam menos de dez minutos para o sinal bater.



Nome:

Sexo: feminino

Idade: anos e meses

1. Descreva, como se estivesse contando a uma amiga, a cena que vocé€ acabou de ler.

2. Como vocé acha que Priscila se sentiu diante desta situacdo? Tente descrever

detalhadamente os sentimentos dela.




3. Se vocé fosse a Priscila, como resolveria essa situagdo?

4. Por que vocé acha que Carolina e Raquel agiram da maneira mostrada na histéria?

5. Como vocé acha que esta histdria seria se, ao invés dos personagens serem meninas,

fossem meninos?




6. Vocé acha que alguém poderia ou deveria intervir na situacdo mostrada na histéria? Quem?

Por qué?

7. Conte com detalhes algo que vocé saiba que aconteceu de verdade e que, em sua opinido,

seja parecido com a situacdo da histdria.




Versao masculina

Nome:

Sexo: masculino Idade: anos e meses

Jodo Paulo estava na fila da cantina ha pelo menos dez minutos de olhos espichados
para um grupo animado de meninos e meninas que conversavam e riam no cantinho debaixo
da escada, préximo a sala da coordenadora.

“Puxa vida!”— pensou — “esta fila bem que podia andar mais depressa’.

A vontade de estar com amigos nesses minutos do intervalo, que passavam tao rapido,
era enorme. Dali a pouco o sinal iria tocar e estaria de novo assistindo as aulas.

“Acho que vou desistir!”. Porém, o vazio no estdmago lembrou-lhe que a fome era
muita e seria dificil depois agiientar até a hora do almoco.

Foi neste momento que Caio e seu amigo Renato chegaram, junto com outros colegas
de sua turma, préximo a cantina. Estavam animadissimos com o jogo de futebol que estavam
organizando para a classe e tinham pressa em voltar para a reunido do grupo que estava
decidindo sobre todos os preparativos necessarios.

Chegaram falando alto, abrindo espago entre os alunos que estavam aguardando sua
vez. Em pouco tempo a fila estava a maior confusdo. Foi quando os dois aproveitaram para
empurrar Jodo Paulo para fora da fila e tomar o seu lugar. Quando o garoto quis protestar
dizendo que ja estava esperando por sua vez hd um tempo enorme, foram logo ameagando:

“Sai fora, babaca!”

“Mas isto ndo € justo, eu fiquei até agora esperando a minha vez...” - tentou reagir o
menino.

Caio, aproximando-se muito dele, disse, baixinho, num tom ameacador:

“Se vocé ndo der o fora daqui rdpido, as coisas podem ficar piores para vocé!”

Jodo Paulo olhou em volta para ver se alguém tinha presenciado a cena toda. Mas

todos estavam envolvidos com suas atividades. Jodo Paulo ouviu Caio pedir:

“Tio, d4 dois paes de queijo e um chocolate, por favor!”

O menino olhou no relégio, faltavam menos de dez minutos para o sinal bater.



Nome:

Sexo: masculino

Idade: anos e meses

1. Descreva, como se estivesse contando a um amigo, a cena que vocé€ acabou de ler.

2. Como vocé acha que Jodo Paulo se sentiu diante desta situagio? Tente descrever

detalhadamente os sentimentos dele.




3. Se vocé fosse Jodo Paulo, como resolveria essa situacio?

4. Por que vocé acha que Caio e Renato agiram da maneira mostrada na histéria?

5. Como vocé acha que esta histdria seria se, ao invés dos personagens serem meninos,

fossem meninas?




6. Vocé acha que alguém poderia ou deveria intervir na situacdo mostrada na histéria? Quem?

Por qué?

7. Conte com detalhes algo que vocé saiba que aconteceu de verdade e que, em sua opinido,

seja parecido com a situacdo da histdria.




ANEXO 2

TABELAS E GRAFICOS REFERENTES AO CRUZAMENTO DAS QUESTOES 1 E 2

1. Tabela sintese do cruzamento das questdes 1 e 2 por categorias

QUESTAO 1| CATEGORIAA [ CATEGORIAB | CATEGORIAC | CATEGORIA D
SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS
PESSOAIS PROVOCADOS RI*;LACIONADOS REL/\&CIO__NADOS Y
B NEGATIVOS PELOS A INJUSTICA AACAO QUESTAO
QUESTAO 2 PREJUIZOS 1
CONCRETOS
el o ] e Juem] e ] %
40% 29% | 4 11% 20%
CATEGORIA A DE
ACOES SUJEITOS 14 1 0 7 35
AGRESSIVAS 43% 31% 20% 59%
42% 3% | 2 17% 8%
CATEGORIA B suiros 5 4 1 12
SUBMISSAO 16% 13% 10% 8%
27% 36% | 14 29% 8%
CATEGORIA C DE
ACOES NAO SUJEITOS 13 1 8 4 49
AGRESSIVAS 41% 56% 70% 33%
L QUESTAO 2 35 32 20 12 96




2. Gréficos que mostram distribui¢ao dos sentimentos por categorias

DISTRIBUIGAO DOS SENTIMENTOS
CATEGORIA A - ACOES AGRESSIVAS

O,
20% @ CATEGORIA A SENTIMENTOS
PESSOAIS NEGATIVOS

40% B CATEGORIA B SENTIMENTOS

° PROVOCADOS PELOS PREJUIZOS

o CONCRETOS

1% 0 CATEGORIA C SENTIMENTOS
RELACIONADOS A PERCEPCAO DA
SITUAGAO COMO INJUSTA

O CATEGORIA D SENTIMENTOS
RELACIONADOS A AGAO

29%

DISTRIBUIGAO DOS SENTIMENTOS
CATEGORIA B - SUBMISSAO

8%

@ CATEGORIA A SENTIMENTOS
PESSOAIS NEGATIVOS

17%

o B CATEGORIA B SENTIMENTOS

42% PROVOCADOS PELOS PREJUIZOS
CONGCRETOS

0 CATEGORIA C SENTIMENTOS
RELACIONADOS A PERCEPGAO DA
SITUAGAO COM O INJUSTA

0 CATEGORIA D SENTIMENTOS
RELACIONADOS A AGAO

DISTRIBUICAO DOS SENTIMENTOS
CATEGORIA C - ACOES NAO-AGRESSIVAS

8%

o, 0 CATEGORIA A SENTIMENTOS
27% PESSOAIS NEGATIVOS

B CATEGORIA B SENTIMENTOS
PROVOCADOS PELOS PREJUIZOS
CONCRETOS

O CATEGORIA C SENTIMENTOS
RELACIQNADOSA PERCEPGAO DA
SITUAGCAO COMO INJUSTA

O CATEGORIA D SENTIMENTOS
RELACIONADOS A AGAO

29%

36%




3. Gréficos que mostram distribui¢do dos sentimentos por categorias sob recorte de Género

QUESTAO 2
CATEGORIA A
ACOES AGRESSIVAS
16
14 4
12 4
12 1 B MASCULINO
6 4 @ FEMININO
4 4
6 H
2 4 3
5 | | 3] 2
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PREJUI ZOS CONCRETOS INJUSTICA
QUESTAO 2
CATEGORIA B
SUBMISSAO
6
5 m
4 4 fa)
N > B MASCULINQ
2 | 4 4 | 5 | @ FEMININO
1 2 e
o ‘ I 71
CATEGORIA A CATEGORIAB CATEGORIA C CATEGORIA D
SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS
PESSOAIS PROVOCADOS RELACIONADOS A RELACIONADOS A
NEGATIVOS PELOS INJUSTICA AGAO
PREJUIZOS
CONCRETOS
QUESTAO 2
CATEGORIA C
ACOES NAO AGRESSIVAS
20
15+
10 B MASCULINO
@ FEMININO
5 m
6 7 7 m
0 T - T
CATEGORIA A CATEGORIA B CATEGORIA C CATEGORIA D
SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS SENTIMENTOS
PESSOAIS PROVOCADOS RELACIONADOSA RELACIONADOS A
NEGATIVOS PELOS INJUSTICA ACAO
PREJUIZOS
CONCRETOS




4. Grificos que mostram distribui¢fio dos sentimentos por categorias sob recorte de Faixa etdria
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5. Gréficos que mostram distribui¢do dos sentimentos por categorias sob recorte de tipo de escola
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