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ABSTRACT

This book, published by the European Observatory of
Violence in Schools, brings together the contributions of ten
research teams from several European countries on the theme of
school violence. The first chapters focus on the European
dimensions of the issue, as well as on the links between scientists
and politicians. Different disciplines are involved, including
psychology, criminology, psycho-sociology, educational sciences
and sociology. In ten chapters, the book reviews research,
experiences and strategies on violence and the struggle against it
in French-speaking Belgium, England, France, Germany, Greece,
Netherlands, Spain, Switzerland and the United Kingdom. The
result is a rich discussion on the state of the art in each country. It
includes general topics concerning school violence, such as
conceptual issues, causes of the phenomenom, implications and
public policies adopted by each country, with strong emphasis on
victimization studies. Preventive treatments, experiments and
services integrated into schools as well as the difficulties in the
field are explored. These elements demonstrate similar analyses
in relation to the slow construction of violence that occurs through
incidents of micro-violence. The text also emphasizes the need for
adequate treatment of these incidents in order to limit the
emergence of career victims or aggressors.



APRESENTACAO

O presente livro, “Violéncia nas Escolas: dez abordagens
européias”, é parte de uma série de obras traduzidas e publicadas pela
UNESCO-Brasil, com o objetivo de trazer para a lingua portuguesa
alguns dos mais importantes trabalhos sobre o tema. Publicado
recentemente pelo Observatorio Europeu da Violéncia Escolar, um dos
inestimaveis parceiros desta Institui¢do, a publicacio faz parte de um
esforco que percorre longa trajetdria, iniciada nos dltimos anos, quando
a UNESCO comegou a realizar no Brasil diversas pesquisas a respeito
da violéncia, da juventude e da cidadania. Os problemas candentes que
foram encontrados e estudados exigiram novos esforcos, especialmente
no campo da violéncia nas escolas, dando origem a uma pesquisa
nacional de grande porte, que tem repercutido amplamente, pelos
resultados que trouxe ao lume.

A escola, um ambiente social antes considerado seguro, deixou
de ter essa caracteristica, ndo s6 no Brasil, mas em numerosos paises do
mundo. Embora revestidas das nossas peculiaridades, as questoes
detectadas mostraram os sofrimentos comuns a que as vitimas siao
submetidas, bem como a similaridade de certos fenémenos e implicagoes.
Por isso mesmo, coloca-se a urgéncia de se abrir uma nova frente de
trabalho para melhor estudar esses fatos e nido apenas estuda-los com
punhos de renda, mas atuar sobre eles, apoiando os educadores e os
educandos que enfrentam diuturnas dificuldades, e chegam, mesmo, a
arriscar as suas vidas para assegurar um bem inestimavel a paz e ao
desenvolvimento: a escolaridade.

Como uma das medidas imprescindiveis a ampliacao do
conhecimento e da atuagao em campo, a UNESCO-Brasil lanca varios
volumes indispensaveis da literatura internacional mais conceituada,
vertendo-os para a lingua nacional. Evidentemente, nao nos anima qualquer

11



intuito imitativo, como também nao pretendemos a singularidade.
Conforme os documentos que a UNESCO e os seus pafses-membros tem
firmado, antes mesmo que se difundisse o conceito de globalizacio, o
mundo ¢ profundamente interdependente. Por esse motivo, o
conhecimento da literatura, que reflete o que vai ocorrendo em diferentes
quadrantes geograficos, abre perspectivas novas, sem que isso signifique
apelar para as solugdes faceis, sem a devida redu¢ao a nossa realidade.
No que ha de positivo e de negativo, o Brasil ndo esta s6 nas dificuldades
inerentes a violéncia nas escolas, como também nao esta isolado nas suas
experiéncias para combaté-la e estabelecer a paz duradoura. F o que
espelham as proprias semelhancgas e diferencas entre os casos nacionais
apresentados, singulares nas suas particularidades, plurais no que
patenteiam ter em comum.

O presente trabalho corresponde, pois, a uma abertura de
horizontes, em que, no entrecruzamento de diferentes disciplinas, como
a psicologia, a criminologia, a psicossociologia, as ciéncias da educagao e
a sociologia, sao discutidas experiéncias de dez paises europeus.
Renomados especialistas apresentam o estado da arte em seus paises,
abordando temas conceituais, causas dos fenémenos, implicagoes,
experiéncias e politicas publicas. Esperamos, portanto, que este livro, como
os demais, prepare nossa intelectualidade e os nossos decisores para melhor
conhecer a realidade e vir a formar massa critica a altura da gravidade dos
problemas encontrados.

Jorge Werthein
Diretor da UNESCO no Brasil
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. CIENTISTAS, POLITICOS E
VIOLENCIA: RUMO A UMA
COMUNIDADE CIENTIFICA
EUROPEIA PARA LIDAR COM
AVIOLENCIA NAS ESCOLAS?

Prof. Eric Debarbienx’

Nos dias 24, 25 e 26 de fevereiro de 1997, foi realizada em Utrecht,
na Holanda, uma conferéncia reunindo cientistas especializados e
servidores publicos de primeiro escalao de todos os pafses-membros da
Unido Européia. O tema dessa conferéncia foi a “seguranca nas escolas”.
Em termos de especialistas presentes, nem todos os pafses estavam
representados, muito ao contrario’, e poucos foram os pesquisadores que
tiveram a oportunidade de entdo apresentar uma sintese provisoria das
pesquisas realizadas em seus respectivos paises: Inglaterra, Alemanha,
Espanha, Franga, Holanda e Suécia. Alguns outros especialistas nacionais
admitiram a escassez das pesquisas e de dados confiaveis, ou mostraram
até que ponto as instituicoes locais negam a existéncia do fendmeno,
cuja freqiiéncia era pouco conhecida, apesar de, em alguns casos, os relatos
de campo serem reveladores. O principal objetivo deste capitulo sera tratar
da questdo de até onde a comunidade cientifica européia avancou desde
entao. Essa comunidade “cientifica” nao apresenta pontos de vista

1 Observatério Europeu de Violéncia nas Escolas. Université Victor Segalen Bordeaux 2, Franca.
2 Os paifses representados foram: Bélgica, Franca, Alemanha, Grécia, Portugal, Espanha, Suécia, Reino
Unido e Holanda.
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necessariamente idénticos, e tomaremos como ponto de partida os
desacordos iniciais, mostrando quais modelos estao por tras deles e
prosseguindo para expor as tentativas feitas no sentido de fornecer
respostas a essas questoes. Pretendendo ser mais que um mero capitulo
introdutério a um trabalho coletivo, o presente artigo tentara apresentar
uma “sociologia da ciéncia” sobre a violéncia nas escolas, mostrando como
essa ciéncia foi formada, gracas as divergéncias, mais que apesar delas, e
levando em conta o debate publico, ao invés de ignora-lo.

A VIOLENCIA E O “POLITICAMENTE CORRETO”

O objetivo do encontro de Utrecht foi preparar algumas
conclusoes a serem apresentadas ao Conselho de “Educacao”, ou seja,
aos Ministros da Educagido europeus, visando tomar providéncias quanto
a questao da “seguranca nas escolas”. Além da apresentacao de relatorios
elaborados por especialistas, a maioria dos quais foi publicada (por
exemplo, o RFP, 1988), muitas horas de debate foram dedicadas a definir
o que estaria implicado no trabalho de uma rede internacional. B
deliberadamente que uso aqui o termo “defini¢ao™: tratava-se, de fato,
de nomear e batizar o tema dessa rede, o que representa uma maneira
de apontar o propésito do trabalho e da pesquisa. A inten¢ao nao era
descer a minucias, e os debates, muitas vezes acalorados, foram
genuinamente importantes por ja tratarem de modelos cuja extrema
disparidade tinha que ser ressaltada, e nao destilada numa espécie de
consenso superficial. Desse modo, ja de partida, os especialistas foram
convocados pelos politicos para auxilia-los no processo de tomada de
decisbes. Mas, precisamente, tendo em vista que objetivo?

Na verdade, o proprio projeto desse encontro encontrava-se
encoberto por uma certa ambigiidade que refletia as divisdes sociais,
politicas, culturais e talvez até mesmo cientificas. Um exemplo disso foi o
memorando preparatério enviado pela presidéncia holandesa a Comissao
de Educacao, em 19 de dezembro de 1996 (SN 5094/96, EDUC), antes
da realizacdo do encontro. No tocante ao tema “‘seguranc¢a nas escolas”,
esse memorando observava que essa questio as vezes ¢ também citada
como “lidando com a violéncia escolar”. Por tras desse aparentemente
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inofensivo “as vezes” espreitava uma polémica semantica resultante da
visao inicial do fendmeno em questio. Deveria o termo “violéncia”,
recusado por muitos paises, ser usado, ou melhor seria encontrar uma
palavra mais neutra? De partida, os debates colocaram em questao o uso

<

do termo “violéncia”, considerado talvez excessivamente radical por
alguns. Mas, acima de tudo, eles trataram da maneira como as perturbagoes
escolares sao percebidas. Esse mesmo memorando sugeria que o foco de
interesse deveria ser dirigido para “as possibilidades de reduzir ou evitar
os comportamentos anti-sociais entre os proprios alunos e entre alunos e
professores”. A sintese preparatéria elaborada por Ton Mooij (Mooij, 1997),
portanto, continha dois fatores importantes para a compreensao do objetivo
estratégico inicial: “lidar e evitar os comportamentos anti-sociais dos
alunos” e “promover comportamentos pro-sociais entre os alunos”. De
forma bastante logica, o autor propos que as iniciativas européias fossem
denominadas de “lidar com os comportamentos anti-sociais € promover
0s comportamentos pro-sociais entre os alunos”.

Ja de inicio, esse memorando qualificou as perturbacoes escolares
como sendo de natureza essencialmente comportamental e relacionadas
principalmente aos préprios alunos, muito embora uma causalidade
multifatorial fosse também admitida. Os programas resultantes, portanto,
visavam alterar esses comportamentos ou a promover outros mais
aceitaveis. A importancia desses programas, dos quais alguns exemplos
exploratérios sao apresentados neste livro, ndo pode ser negada. No
entanto, essa abordagem estritamente behaviorista do problema parecia
excessivamente simplista a alguns dos especialistas e — o famoso termo
chegou a ser pronunciado — um pouco “politicamente correta” demais. A
importancia do papel das proprias escolas na génese desses
comportamentos ¢ subestimada por abordagens desse tipo. Todos, ¢ claro,
aceitavam que a escola ndo poderia ser responsabilizada pela totalidade
da violéncia. Ninguém desejava que o debate fosse reduzido a uma espécie
de reflexo gerador de culpa dirigido contra os professores, do tipo
“violéncia nas escolas: violéncia das escolas”, o que ¢ mais um s/gan do
que uma certeza cientifica. Ao mesmo tempo, entretanto, essa abordagem
behaviorista foi submetida a uma contracorrente de critica, o que levou a
que ela fosse rejeitada por alguns. I fato que o behaviorismo tende a
negligenciar as condi¢oes ambientais e institucionais dos comportamentos
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individuais e o seu papel na constru¢ao da violéncia, uma vez que essas
condi¢bes ambientais tém de ser inseridas num contexto politico mais amplo.
As responsabilidades das escolas e das organizacées curriculares, sociais e
politicas tém de ser examinadas sem que se incorra em exageros. Nao seria
verdade que o desejo de promover comportamentos “pro-sociais”
representaria uma espécie de “totalitarismo brando”, que nio abre espaco
para as diferengas e impde um modelo unico de comportamentos aceitaveis?
O debate abrangeu também a promogao das “boas praticas”, que os
programas europeus tém em tdo alta conta, por meio de um modelo de
inovagao pedagbgica que se propagaria e renovaria as praticas comuns por
meio de dissemina¢ao. Nao haveria o risco de gerar culpa entre os que
passam por situa¢des dificeis, trabalham em areas criticas, e cujas condi¢oes
de trabalho desiguais nao lhes permitem alcangar essas praticas-modelos,
formuladas independentemente dos contextos sociais e sem ter por base
estudos quanto a elas serem ou ndo transferfveis? Por outro lado, o excesso
de critica subjacente a essa rejeicdo do behaviorismo poderia levar a
impoténcia, situando as possibilidades de mudanca social no nivel global.
No minimo, o behaviorismo parecia mais pragmatico, na medida em que
este correspondia melhor as demandas da 4rea.

O desacordo quanto ao uso da palavra “violéncia” foi importante
ainda em um outro sentido: como poderia o objeto social em questio ser
delimitado, e como poderia ser controlada a abrangéncia de uma pesquisar
Limitando-nos mais uma vez aos “comportamentos” indesejaveis, nao
estarfamos correndo o risco de criar um debate insipido, além de passar
ao largo da realidade vivenciada no campo? Nao haveria o risco de uma
ineficacia “politicamente correta”? Sem antecipar os resultados das
pesquisas sobre a freqiiéncia dos atos mais graves, niao seria melhor
usarmos um termo mais forte, que abrangesse nao apenas esses
comportamentos, mas também os atos de delinqiéncia ocorridos nas
escolas européias? Isso nao significaria aceitar as abordagens
multidisciplinares, que poderiam incluir nao apenas as ciéncias pedagogicas
e psicologicas, mas também a criminologia, a sociologia e as ciéncias
politicas? E significaria também aceitar a possibilidade de uma
continuidade entre a violéncia “miiuda” e a violéncia mais grave, suposicao
essa que, sem duvida alguma, daria margem a problemas.
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As conclusoes desse encontro mantiveram-se nos limites da prudéncia.
Embora os comportamentos “pro-sociais” e “anti-sociais” tenham sido
deixados de lado na proposta de descricio do programa, o termo violéncia
também nao apareceu, e a férmula inicial de “promogao da seguranca nas
escolas” foi mantida. Isso ndo era muito, mas, pelo menos, os debates haviam
acontecido e, apesar das divergéncias, o desejo por um trabalho conjunto foi
expresso com clareza. Em principio, pelo menos, uma vez que essas
divergéncias mascaravam também posi¢oes de poder no campo cientifico e
no complexo jogo das institui¢oes internacionais. Nao seria verdade que os
diversos debates sugeriam pistas sobre as maneiras pelas quais esse campo é
estruturado? Pesquisas antigas e bem-estabelecidas sobre politicas publicas,
que ja haviam sido postas em pratica nos paises do norte da Europa,
disseminavam-se agora pelos pafses do sul, em parte por meio da
comercializagio de um famoso questionario — o questionario Olweus. Essa
pesquisa, cujo interesse nao ¢é aqui colocado em questio e a qual iremos
retornar mais adiante, nao tratava da “violéncia” como um todo e,
incidentalmente, sequer usava esse termo. Refiro-me aqui a pesquisa intitulada
Intimidagio nas Escolas’ (Olweus, 1978, 1993, 1999). Por outro lado, o desejo
de empregar a palavra “violéncia” pode ter sido uma estratégia usada pelos
pesquisadores franceses, visando se afirmar no jogo internacional, uma vez
que, na Pranga, essa questdo ja havia anteriormente sido estabelecida como
um tema legitimo de pesquisa (Debarbieux ,1996, 1999; Debarbieux e
Montoya, 1998). Seria facil sentir indignagao em face de jogos de poder como
esses, em se tratando de uma questao dessa natureza. No entanto, como foi
demonstrado por Bourdieu (1997), em continuidade a Max Weber (1919), é
exatamente criando controvérsias e possibilidade de debate,
independentemente dos motivos para tal, e vendo-se for¢ada a tratar os temas
de forma mais metodologica, que a comunidade cientifica realiza seu trabalho.
Como, de maneira correta e ironica, nos faz lembrar o sociélogo da ciéncia
Bruno Latour (Latour, 1995), “é precisamente a competi¢ao cientifica que
esta na origem dos efeitos da racionalidade, da possibilidade de repeticao dos
fatos estabelecidos e da solidez das conclusbes extraidas”. A estruturacio
inicial desse campo cientifico mostra assim a oposi¢ao de pontos de vista, na
qual a prépria descrigdo do objeto de estudo é posta em questao.

3 Nota do Tradutor: em inglés, Schoo/ Bullying.
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“VIOLENCIA”: VENTURAS E DESVENTURAS
DE UMA PALAVRA

Trés anos apods esse primeiro encontro, poucos sao os paises e 0s
cientistas que nao aceitam, mesmo que com certa ma-vontade, o termo
“violéncia nas escolas” ou algum outro equivalente — o que,
evidentemente, causa alguns problemas, inclusive de ordem lingtistica.
Existe hoje um “Observatorio Europeu da Violéncia nas Escolas”, que
edita o presente livto. Em marco de 2001, esse Observatorio realizou,
em Paris, uma conferéncia internacional sobtre “Violéncia nas Escolas e
Politicas Publicas”
esse tema e que ja recebeu aproximadamente 200 propostas de trabalhos
vindas dos cinco continentes, o que testemunha a importancia conferida
pela comunidade cientifica internacional ao tema (agora) explicito da

, a primeira conferéncia a enfocar especificamente

“violéncia nas escolas”. Por que razao essa mudanga teria acontecido, e
como? Que tipo de constru¢iao de objeto vem hoje ocorrendo?
Devemos, de partida, mostrarmo-nos céticos e criticos com relagao
a dois pontos. O primeiro deles é de natureza epistemologica: usar o termo
“violéncia” para descrever fenémenos altamente dispares nao seria uma
extrapolagdao abusiva e bastante anti-cientifica desse conceito? Bonafé-

Schmitt (1997) denuncia a “visao inflacionista da violéncia”, conceito

>
sob o qual “foram agrupados nao apenas a agressao fisica, a extorsao e o
vandalismo, mas também aquilo que é conhecido como ‘incivilidade™: falas
ofensivas, linguagem chula, empurroes, xingamentos ¢ humilhagao”. Essa
abrangéncia excessiva parece tornar o conceito impensavel, criando
confusdao semantica e léxica. O segundo ponto, que ¢ de natureza mais
politica, esta ligado a um possivel “efeito de moda” ou, o que ¢é ainda
pior, a uma pré-fabricacio social da violéncia nas escolas, com origem na
midia, o que faz com que a questao cientifica seja arrastada para o nivel
do sensacionalismo e da demanda social por repressao. Um corolario
frequiente dessa critica é: serd que os cientistas, falando sobre a violéncia,
nao estariam contribuindo para sua existéncia? Essas duas criticas sao
fortes e bem-fundamentadas, devendo ser tratadas de forma direta.

A primeira critica parte de uma compreensao equivocada da
maneira como ¢ construida a terminologia das ciéncias humanas, esse
“léxico impraticavel”, nas palavras de Passeron (Passeron, 1991). Uma
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vez que a “violéncia” se tornou um conceito cientifico (usado por
cientistas), podemos aplicar a ela a excelente demonstra¢ao proposta por
esse autor, que mostra que as defini¢oes tedricas da palavras nada fazem
além de assegurar sua legibilidade, ao passo que ¢ na escolha de raciocinios,
métodos e formulagdes que o pesquisador garante o “controle te6rico”
das virtualidades semanticas dos conceitos. Como também afirma
Passeron, nas situages de pesquisa, qualquer tentativa de confinar os
conceitos aos limites estritos de uma definicio “imediatamente os reduz
a palidos residuos académicos, concentrados ineficazes de associa¢des
verbais, desprovidos de indexac¢ao ou de vigor”. Levando ainda mais longe
essas observagoes epistemoldgicas, poderfamos até mesmo nos basear no
pragmatismo da linguagem, que, a partir de Wittgenstein, coloca em
questdo a propria idéia de “conceito” e, portanto, da eterna definigao,
num vocabulario apropriado a coisa. “A verdade nao pode ser externa —
cla ndo pode existir independentemente da mente humana —, uma vez
que as sentengas nao existiriam, ndao estariam af, a nossa frente. O mundo
esta 14, do lado de fora, mas nao as descricdes que dele fazemos. Apenas
elas podem ser verdadeiras ou falsas. O mundo, em si, ndo poderia ser
sem a intervengao das descri¢oes feitas por seres humanos” (Rorty, 1993).
Em suma, o vocabulario cientifico nio “descobre” o que é verdade; ele é
construido e, ao construir-se, ele constréi novos paradigmas. Em outras
palavras, ¢ um erro fundamental, idealista e anti-historico acreditar que
definir a violéncia — ou qualquer outra palavra — consista em aproximar-
se 0 mais possivel de um conceito absoluto de violéncia, de uma “idéia”
de violéncia que permita um encaixe preciso entre a palavra e a coisa.
Em termos metodolégicos — e veremos mais adiante como a
pesquisa européia tenta fazé-lo — nao deverfamos estar realizando
pesquisas sobre a violéncia como um todo indivisivel, mas, ao contrario,
estar multiplicando pontos de vista (indicadores) que nos ajudem a
encontrar o que ¢ real num conceito que ¢ ineficaz devido a sua
generalidade. Os pesquisadores deveriam explicitar seus pontos de vista
e suas escolhas, mostrando como seus resultados conferem nova
visibilidade a essa realidade. O poder cumulativo dos pontos de vista
fragmentatios fornece uma perspectiva geral do objeto?, formando um
conhecimento que ¢ sempre temporario e passivel de ser superado, de

4 E precisamente isso que faz a analise fatorial: situar os objetos num espaco multidimensional, alterando a direcao
dos eixos.
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acordo com os novos indicadores e as novas operagoes de pesquisa.
Nao pode haver conhecimento total sobre a violéncia — sobre a violéncia
social na escola — porque tudo o que nos é possivel é obter representacoes
parciais dela, e temos que aceitar esse fato ou tornarmo-nos prisioneiros
da fantasia de onisciéncia, que é tudo menos cientifica. Podemos aqui
perceber uma primeira oportunidade de ir além das cisdes e das
divergéncias, mostrando que as diferencas de pontos de vista oferecem
uma pluralidade de conhecimento e de representagdes. Quanto a isso, a
abordagem internacional ¢ imensamente rica, contribuindo, como de
fato o faz, para colocar em perspectiva as certezas etnocéntricas e até
mesmo para abrir novos estilos de pesquisa e de escrita’. No entanto,
nao se deve negar que uma nova posi¢ao, nesse campo, possa também,
por vezes, demonstrar a distor¢io ou o mau uso da maneira como os
fatos sdao vistos. Em termos ainda mais concretos e muito simples, o
fato de atos sociais heterogéneos serem agrupados sob o termo genérico
“violéncia” pelos protagonistas escolares ¢é, em si, algo que deve ser
levado em conta, consistindo num dos pontos de vista possiveis.

O PERIGO DA MIDIA

Essa extrapolagio, por parte dos proprios protagonistas, da palavra
“violéncia”, para abranger atos que aparentemente sao de outra natureza,
nos leva a segunda critica, que, como ja dissemos, é de ordem politica.
Esse interesse pela violéncia pode parecer suspeito, na medida em que ele
talvez venha a alimentar as representagdes conservadoras de uma infancia
indisciplinada, justificando assim todas as politicas repressivas e
retrogradas do excesso de supervisio. Nao seria o desejo de conhecimento
um disfarce para a necessidade de controle, que é a rede de segurancga das
sociedades liberais? Essa ¢ a fundamentacao da critica de Loic Wacquant
(1999), sobre a “nova orientagao punitiva comum’ que, originaria das

5 Esses outros “estilos” sio evidentemente limitados em numero e devem ser colocados num contexto de
globaliza¢ao, particularmente no que concerne ao conhecimento especializado (Giddens, 1923). Este proprio livro,
no entanto, da testemunho dessa diversidade ainda assim muito ampla, e que niao é meramente disciplinar.
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Américas, estd agora se disseminando pela velha Europa sob a forma
de um neo-conservadorismo que vem contribuindo para a
criminaliza¢ao da pobreza e, a0 menos no que se refere a nosso assunto,
mutatis mutandis, para que ele, ainda em seus primérdios, seja
interpretado como uma maneira de aliviar o Estado “de suas
responsabilidades na génese social e econdémica da inseguranga,
apelando, ao contrario, para a responsabilidade individual dos
habitantes das areas ‘incivis’, dos quais agora se espera que exer¢am
controle social estrito sobre si proprios” (id., p. 23), advogando uma
tolerancia zero a partir de tenra idade.

Desse ponto de vista, a construgao do objeto esta vinculada a opiniao
publica manipulada pela midia e pelos poderes politicos. Seria a “violéncia
nas escolas” nada além de um modismo de midia, no qual os pesquisadores
europeus embarcaram ou, pior ainda, um alibi para as tentagdes repressivas
que o mundo dos “especialistas” estaria tentando justificar? Essa ¢ uma
critica severa, mas ndo de todo infundada. F bem possivel, alids, que o
tema da violéncia escolar tenha ganho proeminéncia principalmente por
meio de campanhas de midia extravagantes, ocorridas na maioria dos paises
europeus. Novos episddios impactantes — e raros — foram enfatizados para
descrever a erupcao da barbarie infantil, confusamente misturados a um
discurso sobre a decadéncia educacional (tendo como alvo principalmente
as familias de um s6 genitor) e acompanhados de explicagdes simplistas
sobre a influéncia direta da violéncia da televisao ou dos videggames, ou das
consequéncias sombrias da imigracao. Foi isso que se sucedeu no caso da
Alemanha, onde a reunificacao serviu de combustivel a tensdes xendéfobas
(ver o texto de Funk, neste livro). Na Inglaterra, como o demonstram Blaya
e Hayden neste mesmo livro, os assassinatos de Dunblane atuaram como
catalisadores (ver também Blaya, 2000), e sabemos também que, na Suécia
(Lindstrém, em RPE, 1998) e na Espanha (Moreno, em RPFE, 1998), a tensao
provocada pela midia nao foi menor. Também eu analisei essa construcao
no caso francés (Debarbieux, 1998), onde o assunto parece ter-se
transformado numa inexaurivel mina de ouro para a imprensa esctita e
televisiva. No tocante aos proprios programas de agao, estes, muitas vezes,
foram diretamente patrocinados pelas autoridades publicas. Na Franca, por
exemplo, foi uma licitacao conjunta, de iniciativa do Ministério da Educagao
e do Ministério do Interior, realizada em 1995, que deslanchou o trabalho
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de cerca de dez equipes (Chatlot e Emin, 1998). No nivel europeu, a maior
parte dos programas de larga escala (Socrates, Daphné, Connect, etc.) hoje
inclui a luta contra a violéncia escolar entre as iniciativas que se qualificam
para os subsidios. Na Suécia e na Inglaterra, entre outros paises, os programas
para tratar da intimidagdo por colegas (bulling) ha varios anos vem dando
origem a inumeros incentivos nacionais e locais.

As equipes de pesquisa, portanto — embora em graus variaveis —, vém
transformando a questdo da “violéncia nas escolas” num meio de vida, e
muitas carreiras ja foram construidas sobre esse tema, todas elas fazendo uso
dos subsidios concedidos pelas autoridades publicas. No entanto, seria
demasiadamente falso e injusto reduzir todas as pesquisas realizadas na area
a uma questao de produgao publica ou, para ser mais exato, isso setia Ingénuo
a ponto de dar uma impressao totalmente equivocada das regras que regem a
producio social de dados cientificos. 2 precisamente nesses perfodos de
competicdo exacerbada que maiores duvidas tendem a ser levantadas quanto
as pesquisas sobre questoes delicadas. Essa duvida hiperbdlica exige clareza
na formulagio dos principios e métodos que, normalmente, garantiriam a
natureza refutivel dessa divida. No caso francés, anteriormente a esse periodo
de mobiliza¢ao das autoridades publicas, o discurso sobre a violéncia nas
escolas ja existia, mas os trabalhos empiricos eram poucos. Foram propostos
modelos (por exemplo, sobre a importancia da padronizacao do ensino), mas
nao havia muitos bancos de dados para conferir seus resultados, completa-
los ou propor outros modelos explicativos. O periodo que teve inicio em
1995 assistiria, nessa area, ao surgimento de novos modelos e de novas equipes
capazes de questionar determinadas idéias estabelecidas e, mais adiante, iremos
ver como esta a situagao no nfvel europeu. Condenar a entrada de novos
pesquisadores no debate é inutil. Essa entrada nao pode ser reduzida a uma
coletanea cinica de novos episodios — coletanea essa que deve mais aqueles
que comentam do alto, a partir de suas catedras pouco simbolicas, do que a
um ponto de vista empirico. LLonge de se tratar de uma legitimac¢ao pseudo-
cientifica da doxa politica que criminaliza a pobreza, o que vemos ¢, de fato,
uma desconstrucao dos novos episddios, um novo rigor metodolégico e o
surgimento de novas questdes que, ao contrario do que propoe a tese
ultra-esquerdista, tendem a opor resisténcia a rationale puramente
repressiva.
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DESCONSTRUINDO OPINIOES

Haveria, com relacao ao tema da violéncia nas escolas, uma
“fantasia de inseguranga”, fantasia essa que serviria apenas para
exacerbar a demanda social por mais repressao e pelo aumento de um
controle social ilegitimo, e nao estariam os pesquisadores, por meio de
seu trabalho, alimentando essa fantasia e essa demanda por repressio?
A resposta a essa pergunta pode ser dupla: ha, sem duvida alguma, um
certo exagero na representagao da violéncia nas escolas, e o trabalho
cientifico contribui para medir a extensiao desse exagero, sem
necessariamente relegar as vitimas a infame categoria de “fantasiadores
da inseguran¢a”. A maioria dos trabalhos concorda que, mesmo sem
subestimar a extensao quantitativa dos crimes e dos delitos ocorridos
no ambiente escolar, ela é limitada (Debarbieux, 1996; 1999; Facy, em
Charlot & Emin, 1997; Gill & Hearnshaw, 1997). A febre da midia ja
esta estabelecida como tal e, nas escolas, alguns observadores notaram
uma real tendéncia a usar a ““violéncia” como desculpa para a repressao
e o conservadorismo (Debarbieux, 1996, p. 60; Payet, 1997). A tarefa
dos pesquisadores ¢ demonstrar — muitas vezes com uma sensacao de
cansago, devido a repeti¢do — que temos que resistir a tentacao de buscar
uma seguranca exagerada, que se alimenta de incidentes tnicos que poem
em estado de alerta a opiniao publica e os politicos. Mais que uma
simples qualificacao alternativa desses novos episodios, tentando coloca-
los em perspectiva de curto e de longo prazo, ha uma tentativa de mostrar
que a violéncia tem uma histéria, que ela ndo aparece de repente e que
ela é previsivel, porque ¢ socialmente construida. Dessa maneira, as
pesquisas justificam mais as estratégias preventivas que as repressivas,
nao apenas por razoes de valores ideoldgicos, mas também por razoes
de pragmatismo. Isso niao vale apenas para a Europa: as pesquisas norte-
americanas de criminologia nao siao realizadas por um bando de
conservadores neofascistas, como denunciado por Wacquant (1999) —
que s6 erra a0 esquecer que as sociedades, até mesmo as cientificas,
sao estratificadas, reificando, portanto, as chamadas posturas norte-
americanas. Ao contrario, o debate tratando dos contraventores
muito jovens ou da presenc¢a de armas letais nas escolas tenta
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demonstrar a natureza infundada e ineficaz da cruzada conservadora,
que tenta aplicar aos menores as leis adultas, inclusive a pena de morte.
No entanto, ao subestimar a extensao quantitativa da violéncia,
corremos o risco de aprisionar suas vitimas na culpa ou no siléncio. Apesar
de as vitimas serem raras, nem por isso ¢ menor o dever social de conhecé-
las melhor e de assegurar que elas sejam bem-cuidadas ap6s o trauma softido.
Além disso, a “cifra oculta” da vitimizagao (ou seja, o nimero das vitimas
desconhecidas, em razao de elas nao terem dado parte da ocorréncia) esta
ligado a propria producao de dados estatisticos oficiais diretos ou indiretos.
O paradoxo das estatisticas criminais ¢ bem conhecido: elas medem, acima
de tudo, o estado de mobiliza¢ao dos servicos publicos, sejam estes a policia
ou, como no presente caso, as institui¢oes educacionais e juridicas. O uso
dessas estatisticas para corroborar alegagoes de aumento (ou redugio) da
delinqtiéncia juvenil ou da violéncia nas escolas ¢, portanto, enganoso
(Aubusson de Carvalay, 1998) — o que nao significa que as estatisticas sejam
desprovidas de valor. Mas ha ainda um outro paradoxo oculto por esse
foco num possivel exagero: essas estatisticas sempre subestimam o nimero
das vitimas. Apenas os levantamentos de vitimiza¢ao podem nos levar a
conhecé-las melhor. Diferentemente das pesquisas sobre “delinqiiéncia”,
que medem as representacOes e as atividades das instituigdes policiais e
juridicas, a abordagem dos estudos de vitimizagao, ao invés de concentrar o
foco no perpetrador, permite que os delitos sejam entendidos do ponto de
vista da vitima, que assim se vé transformada num informante privilegiado.
Essa abordagem trata do problema do sofrimento sem vincula-lo a algum
modelo que possa fazer com que as vitimas se sintam culpadas.
Metodologias desse tipo estao se tornando mais comuns na
Europa, mobilizando pesquisadores em levantamentos de ampla escala
e construindo bancos de dados que irdo permitir uma mensura¢iao mais
precisa da extensao e da evolucao do fendomeno. Na Franga, o
levantamento elaborado por Horenstein (em Charlot & Emin, 1997)
sobre professores vitimados abrangeu 269 professores que haviam
sofrido ataques, enquanto o estudo de vitimizac¢ao de autoria de Carra e
Sicot (1996) teve como objeto 2.855 alunos. A pesquisa realizada por
nosso Observatério cobre agora quase 30.000 alunos franceses, com
estudos feitos em 1995-1996 e 1998-1999; mais de 1.500 alunos na
Inglaterra; mais de 1.000 na Bélgica, e ela sera estendida a Espanha e a
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América Latina. Os levantamentos sobre intimidagao por colegas ocorrida
nas escolas sao amplamente generalizados: questionarios foram aplicados
a varias centenas de milhares de alunos na maioria dos paises europeus,
bem como no Japao e na América do Norte (Smith & Sharp, 1994). Além
dos levantamento de larga escala, muitos outros métodos vem sendo usados:
questionarios enviados pelo correio ou aplicados diretamente, grupos de
trabalho, entrevistas individuais, levantamentos de vitimiza¢ido, analise
secundaria de dados estatisticos ou de documentos administrativos,
observacdes etnograficas e estudos de caso, intervenciao de pesquisa
através de mediacao, etc. Longe de nos encontrarmos numa situagao de
aplicac¢ao de opinides estabelecidas, vemo-nos na presenca de uma real
revolugdao metodoldgica, uma maneira de estabelecer a distancia necessaria
para a construgao do objeto, enquanto os dados empiricos se acumulam e
se ampliam as discussoes sobre modelos.

O LADO DAS VITIMAS OU AS VIRTUDES DA
GLOBALIZAGCAO DO CONHECIMENTO

Ha uma convergéncia profunda nas pesquisas atuais sobre violéncia
nas escolas: essas pesquisas optaram por ouvir as vitimas, por nao aprisiona-
las na nega¢ao ou na culpa. Adotando essa linha de agao, as pesquisas
demonstraram a importancia daquilo a que poderfamos chamar de
“microvioléncia”, que provavelmente se enquadra na mesma categoria
que a intimidagao ou na categoria de “incivilidade”, conceito esse
freqiientemente usado nas pesquisas francesas, apos ter sido empregado
nas norte-americanas. I bem provavel que esses dois conceitos estejam
em vias de se tornar obsoletos: um novo vocabulario tem sido criado, o
que ¢ bom e da testemunho do questionamento epistemoldgico e
metodologico pelo qual atualmente vém passando esses conceitos.

Na Europa, ja sdo antigas as pesquisas especificas sobre intimidagao
por colegas na escola. Elas levaram a uma melhor compreensio de
determinados mecanismos da vitimizagao, fornecendo provas abundantes
dos riscos de longo prazo corridos pelas vitimas e mostrando, por exemplo,
apo6s levantamentos longitudinais, que as criangas submetidas a
intimidagao apresentavam um risco quatro vezes maior que as demais de
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virem a tentar o suicidio. Elas mostraram também que a maioria dos
delinqiientes apresentava o perfil de um intimidador (bully). Mas esses
conceitos tém seus limites — como acontece também com qualquer conceito
clentifico, conforme afirmamos anteriormente. Como ressalta Catherine
Blaya (Blaya & Debarbieux, 2000) restringir a violéncia na escola a
intimida¢do ¢ uma abordagem que nao leva em conta, por exemplo, a
violéncia dos adultos para com os alunos ou a violéncia anti-institucional
que pode ser observada no aumento da vandalizagao dos prédios ou na
agressao (principalmente verbal) contra os professores que representam a
escola. Além do mais, a intimidag¢do é um conceito psicologizante que
tende a individualizar o problema, responsabilizando apenas o perpetrador
e a vitima, ou, as vezes, a familia. Esses protagonistas sao retirados do
contexto, e nem o contexto socioecondémico nem o contexto da instituicao
escolar sdo levados em consideragao. O perigo ai contido ¢ que podemos
ser induzidos a teoria de que o comportamento ¢ determinado apenas por
fatores individuais, sobre os quais a pessoa nao exerce qualquer controle.
A solucdao para o problema seria portanto facil: isolar dos demais os
elementos causadores de perturbagao. Muitas vezes, o risco de patologizar
os comportamentos desordeiros encontra-se presente, inocentando as
institui¢des sociais da geracdo de violéncia. Além disso, a palavra
intimidagao nao foi extraida do vocabulario cotidiano e reestruturada apds
pesquisas cientificas, como se deu com o conceito de violéncia, mas, pelo
contrario, devido a sua disseminagao em meio ao corpo social, ela perdeu
sua defini¢ao original, ingressando no campo semantico da violéncia. Blaya,
entrevistando mais de 800 alunos britanicos, mostrou que, para eles,
intimidagao hoje significa algo totalmente diverso de sua acepg¢ao original,
referindo-se agora mais a discussoes entre amigos ou a brigas ocasionais,
a empurra-empurra nas filas da cantina ou a implicancia entre as meninas.
Em outras palavras, a intimida¢ao, tanto no campo quanto nas pesquisas
atuais, vem-se incorporando a “violéncia”, termo esse que reorganiza 0s
pontos de vista.

As pesquisas sobre intimidacao por colegas, entretanto, permitiram
um grande avango por terem sido as primeiras a fazer com que a
importancia das vitimas fosse percebida, mostrando também que o
acumulo de s#ress — como ¢ possivel descrever os efeitos da intimidagao —
pode afetar essas vitimas tanto quanto atos de violéncia mais explicita.
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Essas pesquisas ressaltaram também o fato de que ha vitimas de carreira e
intimidadores de carreira, carreiras essas que sao formadas ainda em tenra
idade. A influéncia dessas pesquisas sobre as politicas de prevengao, na
Europa e em outras partes do mundo, foi enorme. O fato de a Franga, até
tempos recentes, nao ter dado aten¢do a esse conceito esta relacionado ao
fraco acompanhamento das politicas preventivas nesse pais. As comparagoes
internacionais, portanto, podem levar a uma revisdo dos conceitos e das
politicas publicas. Por outro lado, estudando mais especificamente a
delinqiiéncia no ambiente escolar, enfatizando os efeitos grupais ligados 2a
violéncia anti-escola e questionando de maneira mais completa os efeitos
dos fatores sociais e politicos, as pesquisas francesas enfocam outras questoes
e contestam os modelos de otrientacao behaviorista, tendendo a conduzir as
pesquisas mais em termos de analise institucional e sociopolitica.

As pesquisas francesas sobre a violéncia nas escolas vém, ha anos,
se utilizando do conceito de incivilidade, que pode ser visto como o
correspondente sociologico da intimidac¢do (Payet, 1992; Debarbieux,
1996, por exemplo). Os levantamentos de vitimizacdo demonstram que,
embora um numero significativo de alunos e professores sejam vitimados
por agressao criminosa caracterizada, na grande maioria dos casos, aquilo
que ¢ considerado como violéncia nao ¢ passivel de ser enquadrado no
Codigo Penal, podendo, entretanto, ser subdividido em categorias tuteis

<

tais como “violéncia verbal”, ou, simplesmente, “atmosfera hostil” ou
“falta de respeito”. Essa extrapola¢ido da palavra violéncia poderia ser
vista como impropria e absurda, ou até mesmo perigosa. No entanto, uma
tal atitude estaria negligenciando, numa postura aristocratica e desdenhosa,
o que os alunos e seus professores estao tentando comunicar. O conceito
de incivilidade, originario da criminologia, foi proposto para permitir uma
melhor descri¢io daquilo que de fato acontece. A incivilidade ¢, antes
de mais nada, resultante da pequena delinqiiéncia: passivel de punicao
e qualificagao, embora de dificil controle — sabemos que 80% das queixas
nao recebem acompanhamento. As vitimas desses pequenos delitos sio
deixadas com uma impressao geral de desordem e de violéncia num
mundo mal regulamentado. O modelo psicossociolégico da inseguranga
como “fantasia” é assim colocado em questdo: longe de ser uma
preocupagio injustificada num periodo de rarefagao do crime, a
inseguranga vincula-se a microvitimizagdes que nao sio passiveis de
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serem tratadas pelas autoridades publicas, em razao do seu numero. Além
disso, esses incidentes ndo sio necessariamente penalizaveis, eles sio
“desordens comuns”, tomando de empréstimo a expressao de Roché (1996).
No entanto, mesmo em suas formas mais anodinas, elas nio podem ser
toleradas, devido ao sentimento de desrespeito gerado entre os que sdo
vitimados por elas. Nas escolas, isso leva a uma forte crise de identidade,
tanto entre os alunos quanto entre os professores, e a palavra-chave do
discurso é “respeito”, sem o qual nao pode haver nem prestigio nem uma
identidade social adequada. O que é importante, nesse conceito, é que ele
nos permite compreender o modo pelo qual as vitimas de atos repetidos de
incivilidade gradualmente se tornam introvertidas: elas abandonam um corpo
social do qual se sentem excluidas e desertam as areas coletivas que, por
serem lugares de ninguém, sao relegadas a violéncia mais severa. O que ¢é
grave nao ¢ “um” ato de incivilidade, mas sua repeticao, a sensagao de
abandono que resulta nas vitimas e o sentimento de impunidade que se
desenvolve entre os perpetradores (sejam eles jovens ou adultos).

A incivilidade nao deve servir para que a violéncia ou a
delinqiiéncia sejam minimizadas. No entanto, tampouco ela deve ser
supervalorizada por generalizagdo, ou ser usada para isentar as
representagoes de inseguranca, quaisquer que sejam elas, de um possivel
exagero, ou confundir ameagas a ordem com a desordem intoleravel e
excessiva que acaba por levar ao crime. O uso excessivo do conceito de
incivilidade pode levar a uma superqualificacio da desordem escolar, o
que significaria uma percep¢ao equivocada do que esta realmente em
questdo e, a0 mesmo tempo, a tendéncia a ado¢do de uma antropologia
cultural xen6foba. A incivilidade que ocorre nas escolas ndo deve ser
pensada em termos de uma confrontacao entre o “barbaro” e o
“civilizado™: a incivilidade nao ¢ falta de civilizagdo, e tampouco “falta
de educa¢io”. A incivilidade ¢é interativa e pode acontecer tanto da parte
de adultos quanto de criangas. Em suma, esse conceito deve ser tratado
com cuidado, principalmente por ter conotagdes altamente negativas
junto ao publico, podendo servir para estigmatizar populagoes inteiras.
Essa ¢ a razao pela qual nos, hoje, preferimos abrir mao desse termo
excessivamente ambiguo, optando por usar, em seu lugar, o termo
microvioléncia, cujos mecanismos, entretanto, podem ser descritos em
termos de incivilidade ou de intimidacao.
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O que as nogdes de incivilidade ou de intimidagao tém a nos
dizer? Elas mostram que a violéncia ndo se limita a um Gnico elemento
traumatico, eruptivo e inesperado — embora, por vezes, isso de fato
aconte¢a. Certamente, ndo devemos imaginar que todas as vitimas
tenham predisposi¢do a serem vitimas. A violéncia, tanto para quem a
comete quanto para quem ¢ submetido a ela, ¢, na maioria das vezes,
uma questdo de violéncia repetida, as vezes ténue e dificilmente
perceptivel, mas que, quando acumulada, pode levar a graves danos ¢ a
traumas profundos nas vitimas, e a um sentimento de impunidade no
perpetrador (embora devamos ter sempre em mente que certos
perpetradores costumam ser, eles proprios, vitimas). Deve ser lembrado
que os estudos sobre intimidac¢ao estabeleceram com clareza um forte
vinculo entre esses atos e o suicidio. Essa microvioléncia tem também
efeitos sociais importantes: o baixissimo nivel de auto-estima das vitimas
costuma ser acompanhado de uma introversio que anula qualquer
possibilidade de ag¢ao conjunta, qualquer maneira coletiva de lidar com
a civilidade. Carreiras delinquentes sio construidas sobre atos repetitivos
e sobre a falta de preocupagio com o dia-a-dia, e 0 mesmo acontece
com as carreiras das vitimas.

A construgao do objeto “violéncia nas escolas”, atualmente em
curso, cria a oportunidade do encontro de movimentos de pesquisa
muitas vezes divergentes, mas que podem se enriquecer mutuamente
por meio da sugestao de novas questdes e da construgdo de um novo
vocabulario, um dos pontos-chave do progresso cientifico. Se ¢ verdade
o que disse Lévi-Strauss sobre um bom pesquisador ser alguém que
faca boas perguntas, nao ha entdo duvida de que esses encontros, essas
convergéncias e essas divergéncias sejam atos de ciéncia, pelo simples
fato de perguntas serem colocadas.

CONCLUSAO: VIOLENCIA E RAZAO

Que ninguém se engane: a interpretacao que aqui proponho para
as pesquisas européias sobre a violéncia nas escolas nao é nem romantica
nem cinica. Para concluir, eu gostaria de demonstrar que essas pesquisas
estao em estado de constante construcao e que, gradualmente, elas chegam
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a atingir a maturidade. Para tal, simplesmente retornarei as caracteristicas
que Bruno Latour (Latour, 1995) propos para descrever “o trabalho do
pesquisador, aplicando sua demonstracio nao a casos individuais, mas a
toda uma comunidade”. Latour propée um modelo que define os cinco
horizontes da pesquisa, que sdo descri¢oes das tarefas que tém de ser
executadas por uma comunidade cientifica, para que ela possa ser considerada
como tal.

A primeira categoria de tarefas tem como objetivo obter uma
mobilizacio do mundo que, para as ciéncias sociais, vem através da
construcao de bancos de dados organizados apds a realizacao das
pesquisas. Esse trabalho faz com que seja possivel a mobilizagao do
mundo, em outras palavras, torna-o legivel e capaz de entrar em calculos
e combinagdes diversas, estatisticas, inclusive. Sem duvida alguma, é
esse o caso dos pesquisadores interessados, na Europa: os
levantamentos realizados incluem dezenas de milhares de individuos
entrevistados, e os bancos de dados internacionais sao regularmente
enriquecidos, gracas, entre outras agéncias, ao Observatorio Europeu
da Violéncia nas Escolas.

O segundo horizonte, nas palavras de Latour, vem “criando
colegas”, o que quer dizer, pessoas capazes de entender e criticar — de
forma cortés, mas firme — o que ¢é feito (metodologia) e o que é dito (modelos).
As politicas publicas, tanto nos nfveis nacionais quanto no nivel europeu
foram os elementos que deslancharam a construcdo dessas redes de contatos.
A prépria existéncia de diferentes projetos (por exemplo, o Observatorio,
mas também o projeto sediado em torno de Peter Smith, na Inglaterra)
constitui-se numa oportunidade de criar essa comunidade de colegas —
comunidade essa que, as vezes, é amigavel, as vezes, competitiva, mas que
¢ de fato uma comunidade de debate, o que representa a pedra angular de
qualquer ética especifica a uma comunidade cientifica.

O terceiro horizonte € a criacao de aliangas com “pessoas que possam
ter tido interesse em operagoes prévias”. As instituigoes publicas participam
intensamente do financiamento das pesquisas, embora isso nao evite a crueldade
do “gerenciamento comercial” das equipes. De importancia pelo menos
equivalente ¢é a abertura do campo para essa pesquisa, como muitas vezes é O
caso em relagdo aos projetos de iniciativas de combate a violéncia escolar.
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O quarto horizonte é o da “divulgacdo” do trabalho cientifico.
Nao se trata aqui de “jogar o jogo da midia”, mas nao precisamos nos
esconder por tras de uma atitude desdenhosa com relagio ao publico.
Paradoxalmente, o tema da violéncia escolar oferece aos pesquisadores,
caso eles ajam com cuidado, a oportunidade de contribuir para tornar
racional um debate de midia que vem se configurando como um verdadeiro
campo minado.

Por fim, o quinto horizonte trata das idéias e dos conceitos que
reinem os quatro horizontes anteriores e que consistem no proprio
conteudo da atividade cientifica. Todos os debates sobre os indicadores
de violéncia, delinqiéncia, intimida¢do e incivilidade apontam para a
existéncia de uma comunidade em operagao.

O trabalho de pesquisa nio tem lugar numa aristocratica torre de
marfim, reservada aos pesquisadores natos. Seu trabalho nao pode ser
isolado das condig¢des estratégicas que permitem que ele seja posto
em pratica: sem essas condigoes nao haveria créditos, nem colegas,
nem mobilizagao do mundo. Nao se trata de uma concepg¢ao
cinicamente utilitarista, mas apenas da aplicagao a sociologia da ciéncia
de um cliché sociolégico desnaturalizante: “vocé niao nasce
pesquisador nato, vocé se transforma em um”. Nio se trata aqui da
comunidade cientifica em si, mas apenas de uma comunidade em
constru¢ao permanente, e isso é o que acontece na Europa, em relagao
a violéncia escolar.

No entanto, independentemente desse suposto cinismo ou da
possibilidade de algum tipo de instrumentalizagao de uma questio dolorosa,
as pesquisas sobre violéncia escolar estao particularmente bem-equipadas
para implementar processos de racionalizacao cientifica ou, se me permitem
o uso desse termo, de /gos, no sentido de que /gos é também — embora nao
exclusivamente — uma implementacao da razao, constituindo-se no extremo
oposto da violéncia (Weil, 1967). Ha projetos cientificos que, de saida, tem
de ser também projetos éticos. Essa, pelo menos, poderia ser a similaridade
entre o clentista e o politico, no que diz respeito a violéncia nas escolas: um
projeto ético que leva em conta as vitimas, tanto em termos de uma ética
de debate quanto de uma ética de responsabilidade. Se o oposto da violéncia
¢ a opg¢ao pela razao, essas duas éticas, entdo, podem se aliar para
esclarecerem-se mutuamente. F essa a vantagem de formar uma comunidade
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cientifica em torno da questao: ela, quase que automaticamente, aumenta a
demanda pela razao, estabelecendo as condi¢bes para desmontar ideologias
e esclarecer aces. I bem verdade que ndo devemos esperar milagres, ¢ a
necessidade de rejeitar gurus e charlatdes deve ser constantemente
reafirmada. No entanto, a comunidade cientifica européia que trata da
violéncia nas escolas existe, na medida em que ela é critica, maltipla e
conflituosa: essa é a unica maneira dela realizar seu trabalho.
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2. EVITANDO A VIOLENCIA NO
AMBIENTE DAS ESCOLAS PRIMARIAS

Prof.* Janine Blomart”

A violéncia é universal e sempre existiu. O que surpreende e
preocupa ¢ que, nas ultimas décadas, ela passou a se manifestar nas escolas.
As escolas eram vistas como lugares privilegiados e preservados,
protegidos dos conflitos —um lugar de socializagdao. No presente momento,
a “violencia” nao chega a afetar algumas das grandes escolas secundarias
da Bélgica. No entanto, ela vem lentamente aumentando nas escolas
primarias, sob a forma de incivilidade. Esse “comportamento anti-social”
cotidiano toma diversas formas (ruido permanente, rudeza, recusa a
trabalhar, passividade, hostilidade e zombaria) e envenena a atmosfera
das salas de aula, avilta os professores e desgasta sua energia e, 20 mesmo
tempo, degrada as relagdes entre os adultos, entre as criangas e entre
criangas e adultos.

Frente a essa situagdao, uma disciplina mais severa, chegando a
levar a exclusio do aluno, tem-se tornado menos eficaz e menos
apropriada.

Sem reagir exageradamente a atual situagdao, ¢ importante que
permanecamos alertas e preparados para um possivel aumento dessa
violéncia.

Algumas observagoes realizadas em outros paises europeus, e que
foram conosco compartilhadas nos torna apreensivos quanto a esse
agravamento da situa¢ao:

* Universidade Livre de Bruxelas. Laboratério de Psicologia Clinica e Diferencial, Bélgica.
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* A violéncia verbal e o uso de linguagem chula tornaram-se mais
freqtentes.

* Criangas cada vez menores passam a apresentar mau
comportamento, principalmente violéncia fisica.

* Um “jogo” chamado “matage’ envolve agressao grupal a uma
vitima escolhida, no espago do parque de recreio.

* Extorsio sofrida por alguns alunos e delatada por colegas, além
da introdugdo das drogas, que, em algumas escolas, se transformou
num verdadeiro flagelo.

Nos ultimos anos, diversos autores (Debarbieux, 1996, 1988;
Montoya, 1988; Pain, 1997; Payet, 1995) identificaram varios outros
fatores que talvez propiciem a violéncia nas escolas. Eles sio numerosos
— a dificil situagao social (pobreza, desemprego, injusti¢ca social,
xenofobia...), inseguranca dentro da familia (conflitos, separa¢des, criagao
de novas familias, abandono, baixos padroes educacionais, etc.). Além
desses fatores, ha também individuos com problemas especiais como
dificuldades emocionais, problemas de autocontrole, problemas de
relacoes humanas, etc. Devem ser mencionados também os fatores
relativos a instituigao (prédios e ambientes sombrios e pouco acolhedores,
disciplina rigida, elitismo, o nivel de fracasso académico, conflitos internos
ao corpo docente...), como também os fatores ambientais (areas de
corticos, moradias de baixa qualidade, inseguranga nas ruas...). Tudo isso
é bem conhecido, nio necessitando de analises adicionais.

O NIVEL DE VIOLENCIA NAS ESCOLAS
DA BELGICA FRANCOFONA

Esse problema, em anos recentes, comegou a preocupar as
autoridades educacionais. Os estudos estatisticos sao poucos e
incompletos.

J. Ganty (1995) realizou uma pesquisa baseada na “Radioscopie de
L Enseignement” de 1992 e num estudo de autoria de M. Born (1993) sobre
as experiéncias dos adolescentes de idades entre 14 e 21 anos.
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A “Radioscopie de 1.’Enseignement” traz as respostas dadas por
diretores de escolas primarias e secundarias a seguinte pergunta: “Durante
este ultimo ano (1990-91), algum aluno participou das seguintes
atividades...? 60% dos diretores responderam ao questionario.

Levando em conta a freqiiéncia dessas ocorréncias, os percentuais
de diretores que as citaram sao os seguintes:

A Tabela 1 confirma um aumento importante da violéncia ou dos
comportamentos anomalos entre adolescentes.

De 408 escolas secundarias, 82 (+/- 20%) necessitaram do auxilio
da delegacia de policia para um ou mais atos de delinqiiéncia cometidos
por alunos dentro do estabelecimento, naquele ano.

Por fim, uma pesquisa realizada em Liege (Tabela 2) envolvendo
450 alunos, de idades entre 14 e 21 anos e diferentes areas de estudo, traz
também informagdes sobre a experiéncia de vitimizagao.

Recentemente, B. Galland e P. Philippot (1999) analisaram a
correlagao entre violéncia, experiéncia escolar e hostilidade, entrevistando
1.141 alunos de nove escolas diferentes, em duas grandes cidades (Bruxelas
e Chatlerot).

Tabela | — % de diretores confrontados com os seguintes atos

Ensino Primario Comum Ensino Secundario Comum

Ocasional Freqiiente Ocasional Freqiiente frlt\e/{]?iietr?te
Absenteismo 40% 2,75% 62,43% 17,89% 6,62%
Violéncia fisica contra
professores 2,29% 0,05% 7,30% 0,18% 0%
Brigas violentas 49,89% 5,59% 59,46% 4,29% 0,89%
eiEepling e [ERe 33,3% 0,99% 82,27% 7,80% 1,24%
Drogas 0,27% 0,05% 33,89% 111% 0%
Pixagdes nas paredes 49,27% 2,01% 74,47% 11,35% 2,66%
Xingamento a professores 58,69% 3,26% 72,95% 12,28% 3,38%
Vandalismo na escola 64,06% 3,96% 77,09% 13,32% 2.31%
Violéncia sexual 0,93% 0,05% 3,23% 0% 0%
Roubo 46,83% 1,97% 81,85% 11,21% 0,89%
Média 29,96% 1,78% 50,79% 6,69% 1,50%
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Tabela 2 — % de jovens confrontados com os seguintes atos

Atos violentos Fora da escola Na escola
Roubo 44% 19,2%
Ataque fisico ou espancamento 19,9% 3,7%
Intimidacio ou ameacas 45,7% 14,3%
Encarceramento 9,9% 2,4%
Agressio sexual 6,4% 1,1%

Todos os departamentos e todos os niveis, da primeira a sexta
séries do setor secundario, estiveram representadas. A maioria das queixas
dos alunos dizia respeito ao tratamento inadequado dado as relagoes
professor-aluno. Esta resposta demonstra que, 2 medida em que os alunos
avancam da primeira a sexta série, sua experiéncia escolar degenera, em
termos tanto emocionais quanto racionais — “quanto mais tempo os alunos
permanecem na escola, menos a vontade eles se sentem alil”

Atualmente, ha uma intensa atividade cientifica, bem como
iniciativas publicas e privadas, visando evitar e/ou combater de forma
eficaz a violéncia na escola.

Algumas universidades e institui¢bes nao-universitarias vem
respondendo a solicitagbes ministeriais no sentido da elaboragdao de
pesquisas que visem ao registro de incidentes violentos e de medidas
adotadas para lidar com eles.' Em algumas escolas secundarias, outros
estudos microssociolégicos?sdo realizados iz loco, para pesquisar como
comega 0 comportamento violento e as estratégias preventivas possiveis.

A partir de 1998, uma Lei Ministerial relativa a discriminag¢ao
positiva nas escolas estabeleceu diretrizes para a questao da violéncia
escolar. Como resultado, foram feitas recomendagoes sobre como intervir
nas “escolas de risco”, e no importante papel que pode ser desempenhado
pelos Centros Psico-médico-sociais.

1 Ver B. Mouvet, ULG; B. Galand e P. Philippot, UCL; Fcole de Santé Publique, ULB.
2 Ver A. Van Haecht, ULB.
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Um artigo editado pelo Ministro da Educa¢io Secundéria® enumera
os atos violentos considerados delituosos e sugere maneiras de reagir a
esses delitos, quando cometidos, em relagao ao perpetrador, a vitima e ao
estabelecimento.

Em 1999, 0 mesmo ministério criou uma Unidade de Prevencio
da Violéncia, que tem, entre outros, os seguintes objetivos: incentivar as
escolas a criarem tantas estruturas democraticas quanto possivel —
Conselhos Escolares, espaco para didlogo com os alunos, buscar o auxilio
do trabalho de outras agéncias — a escola, a policia, assistentes sociais,
etc. — e o estabelecimento de um Centro de Crises de Emergéncia, para
atender as vitimas da violéncia escolar.

Na primeira parte de seu estudo, B. Mouvet e sua equipe de
pesquisadores* definiram diversas categorias de métodos, entre os registrados
em data recente, relativos as pessoas e as instituicbes envolvidas:

e “Equipe educacional” (o diretor da escola, o
administrador, o coordenador educacional, os professores e
os educadores)

— Treinamento em como administrar conflitos e como melhorar
a relacdo aluno/professor.

— Disposi¢ao a estar aberto a critérios de avaliagao.

— Trabalhar no curriculo a ser lecionado, de maneira a que ele
corresponda tanto a evolu¢ao quanto as necessidades da sociedade.
— Modificagdo da organizagao da escola, de modo a reduzir o
anonimato.

* Os proprios alunos
— Treinamento em mediagao entre os pares.
— Presenca de representantes de classe.

3 Prévention des Violences em Milien Scolaire, EA. Communauté Francaise de Belgique, Cabinet de M. Hazette,
Ministre de 'Enseignement Secondaire des Arts et des Lettres, Bruxelas, 1999.

4 B. Mouvet (2000), Comprendre et Prévenir la Violence a I'Fole, Service de Méthodologie de I'Eiseignement
de I’Ulg Recherche commanditeé par la Communauté frangaise, Rapport Intermédiaire, Lic¢ge,
fevereiro de 2000.
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— Treinamento em comportamento pré-social e administragao
de conflitos.

— Treinamento em cidadania.

— Participagao dos alunos na administracao da escola.

* Alunos e equipe educacional conjuntamente

— Reunides do Conselho dos Alunos na presenca do Tutor da Classe.
— Jornal escolar.

— Insistir na conscientiza¢iao sobre o Regulamento da Escola
(deixando claros os direitos tanto da equipe quanto dos
alunos).

— Elaboragao de regras operacionais para a turma e/ou para
escola.

N

Os objetivos educacionais do Projeto e o Contrato.
Interdisciplinaridade.

— Mdétodos visando a personalizar os contatos e a reduzir o
anonimato.

* Colaboracido externa
— Parceria com pais, o Centro Psico-médico social, a policia, os
servigos judiciarios e com mediadores externos.

Entre todas as providéncias tomadas tanto pelo Ministério quanto
por associagoes nao vinculadas a escola ou pela propria escola, optamos
por nos concentrar nos métodos de prevengao precoce, escolhidos como
o tema principal de nossa pesquisa.

A IMPORTANCIA DA PREVENCAO PRECOCE
NOS PROJETOS EUROPEUS PARA LIDAR COM A
VIOLENCIA ESCOLAR

A prevencao precoce inclui todas as medidas visando a diminuir o
impacto dos incidentes em meio a uma populacao estavel e a reduzir os
riscos de ocorréncia de novos casos. I, portanto, de importancia capital
intervir antes que surjam sinais de dificuldades.
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Foi com isso em mente que os primeiros programas de
intervencao foram criados nos Estados Unidos, muitos anos atras. Um
dos exemplos é o programa “Head Start”, que tratava principalmente
das dificuldades de aprendizado, que sio, como é bem sabido, ligadas
ao comportamento anti-social. Em sua analise dos Programas de
Intervencao, J. Larson (1994) encontrou apenas dois programas que
tratavam especificamente da prevengao precoce da violéncia. Esses
programas eram o “Segundo Passo — um Curriculo para Proteger contra
a Violéncia” (SSVPL, 1992) e o “Curriculo de Prevencdo da Violéncia
para Adolescentes” (Prothroe-Stith, 1987). Segundo J.Larson, falta a
esses programas uma avaliagao de curto e de médio prazo. Apesar disso,
diz ele, “ha suficiente fundamentagao tedrica substantiva para esses
programas, para justificar sua inclusao ética num esfor¢o preventivo
com base nas escolas, havendo a suposi¢ao implicita de que os efeitos
do tratamento serdo mensurados” (1994, pag. 161).

Os paises da Unido Européia, evidentemente, seguiram essa
orienta¢do. No relatério “Iniciativa, Violéncia na Escola (1999)”, a
Comissao BEuropéia lista os projetos em andamento na Unido Européia,
bem como as politicas dos Estados-Membros em relagao ao combate a
violéncia escolar. A maioria dos paises vem desenvolvendo programas de
prevencao, sob diferentes titulos: Instrucao Civica, Educagao para a
Cidadania, Educacao Sanitaria, etc.

Os Ministros da Educagao de alguns paises, principalmente a
Espanha, a Holanda, a Italia e a Dinamarca, insistem na necessidade de
desenvolver, nas criangas, capacidades de competéncia social e emocional,
acrescidas de um senso de valores.

Esse programas preventivos nem sempre sao de iniciativa das
autoridades publicas ou por elas implementados. Eles, freqiientemente,
foram concebidos e introduzidos nas escolas por organizag¢oes externas,
tais como a Cruz Vermelha, o Servico Escolar de Inspecao Médica, os
Centros de Orientacao Escolar, e associagdes que trabalham para a paz
(Humania e a Universidade da Paz, na Bélgica).

Deve ser ressaltado que muitos experimentos dessa natureza sao
implementados pelos proprios professores — como no caso de um grupo
de professores de escola primaria de Turim, que introduziram nos curriculos
de suas escolas, a partir do maternal, atividades cujo objetivo ¢ incentivar
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a expressao verbal de emocoes, melhorar a auto-imagem e a
conscientiza¢ao social das criancas, de modo a que elas consigam aprender
a lidar melhor com suas relacoes interpessoais. Esses professores usaram,
entre outros, nosso programa de desenvolvimento social — “Como se
Tornar seu Proprio Mediadot” — que serd mencionado mais adiante®.

Devemos também citar o exemplo sueco, que, em 1999, criou o
Ano dos Direitos Humanos, que demonstrou que o trabalho das escolas
no campo do aprendizado e no campo do desenvolvimento pessoal nao
sao duas areas de trabalho separadas.

A partir do nivel pré-escolar, as criangas assimilam valores
fundamentais, com base em suas experiéncias concretas com os adultos e
em sua imitagao dos comportamentos adultos.

A énfase recente no ensino da cidadania pode ser explicada
pelo papel social de importancia cada vez maior desempenhado pelas
escolas. As escolas véem-se obrigadas a educar a pessoa total porque
as familias passaram a elas essa responsabilidade. As escolas, porém,
as vezes tém grande dificuldade em encontrar o papel certo a
desempenhar nesse contexto, uma vez que elas tém que levar em conta
o perturbador ambiente familiar e social com o qual as criangas vém
sendo obrigadas a lidar.

As iniciativas de prevencao, ja estabelecidas em alguns paises, vém
desenvolvendo esse novo elemento na educagao, principalmente nos
Estados Unidos e em Québec, que vém se adiantando a Europa. Pode-se
questionar o fato de esses programas preventivos nao terem avaliado o
impacto causado por eles no curto e no longo prazo, e nao terem planejado
de que forma eles teriam continuidade nos anos subseqientes a sua
introducao nos curriculos escolares.

E freqiiente acontecer de a responsabilidade por esses programas
ser assumida por umas poucas pessoas interessadas na escola e, por essa

razao, eles costumam ser marginalizados. Seu desenvolvimento e sua

5 F Furioso e F Prina, Bullismo e Violenza, in . Blomart e J. Timmermans, Recherche-action “Devenir son
propre médiateur”, Rapport de recherche pour les Communautés Européennes dans le cadre du
programme B3-1000 Violence a I’école, dezembro de 1998.
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ampliagao sdo portanto cerceados nao apenas por consideragdes praticas
(curriculo escolar, organizacao de horarios, etc.), mas também devido ao
fato de faltar aos professores treinamento suficiente para esse tipo de
trabalho educacional. Poder-se-ia perguntar se o limitado tempo dedicado
a esses programas de intervengao nao se deveria a uma urgente necessidade
de mudangas éticas nas salas de aula, e também aos problemas que os
professores tém para lidar de forma adequada com situagbes emocionais
e colaborar de forma genuina com as familias.

Chamberlain, Frechette, Herbert e Lindsey (1995) — citados por J.
Herbert e S. Hamel (2000) — analisaram 300 programas de prevencao da
violéncia que vinham sendo usados em Québec. Eles identificaram cinco
principios essenciais para o sucesso de um programa escolar:

1. “que o projeto capacite as pessoas a reavaliarem os recursos €
as experiéncias locais.”
2. “que o projeto tenha um plano de agao bem-definido e
objetivos precisos e alcangaveis.”

119 1 7 1 l l
3. “que o projeto estabeleca vinculos com a comunidade local,
de modo a trabalhar em parceria com ela (com a tomada de decisoes
a cargo dos que dele participam).”
4. “que o projeto aumente a competéncia, a capacidade decisoria
e a auto-suficiéncia da comunidade local e dos grupos envolvidos.”
5. “que o projeto faga uso de diversas estratégias de intervencao,
e que nao haja um unico participante, mas sim a presenca de

b

diversos recursos internos e externos ao projeto.”

Por fim, essas iniciativas devem ter como alvo os individuos, a
escola, a familia e o ambiente da comunidade local.

CONTEUDO E OBJETIVOS DOS PROGRAMAS DE
PREVENCAO PRECOCE

Os programas pro-sociais em questdo geralmente tém objetivos
semelhantes. O conteddo ira vatriar de acordo com a idade da crianga, o

43



nivel educacional, o curriculo escolar estabelecido nas diferentes regides e
paises, o tempo alocado para o programa, etc. No que se refere aos alunos,

0s objetivos, geralmente, sao os seguintes:

1. Ajudar as criangas a terem consciéncia de suas sensagoes,
sentimentos e necessidades.

2. Desenvolver nelas a consciéncia de seus talentos e a confianca
na sua capacidade de usa-los.

3. Incentivar o respeito proprio e o respeito pelos demais, ter
consciéncia e abertura para com os outros e ser tolerante numa
sociedade cada vez mais multicultural.

4. Ampliar as capacidades sociais das criang¢as por meio da
experiéncia de compartilhar e ajudar.

5. Ensinar capacidades de comunica¢ao e maneiras de lidar com
conflitos, de modo a que elas possam perceber — e evitar — todas
as formas de violéncia, de intolerancia e de racismo, sentindo-se
capazes de intervir de forma util em situacoes de conflito ocorridas

em seu proprio ambiente.

Permitir que alunos e professores se expressem verbalmente
contribui para seu bem-estar e refor¢a sua autoconfianga, dando-lhes
também a oportunidade de se afirmarem em meio a seus pares e entre
os adultos. Além do mais, eles adquirem uma maneira de liberar as
tensoes antes de perder a cabega.

Nao se trata simplesmente de colocar em pratica esses objetivos
na escola. Em primeiro lugar, temos que partir do pressuposto de
que, como observa Jasmin (1993), os professores possuam esses
valores de auto-suficiéncia, auto-respeito e respeito pelos demais,
de tolerancia, etc.

Isso significa, também, que o professor tem de aceitar abrir mao
de parte de seu poder sobre as criangas, que gradualmente aprendem a
usa-lo. Freqientemente, portanto, tem de haver uma reorganiza¢iao
das relagoes professor-aluno.
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INTRODUGAO DE UM PROGRAMA PRO-SOCIAL
EXPERIMENTAL - “TORNE-SE SEU PROPRIO
MEDIADOR” NA ESCOLA PRIMARIA

Pretendemos aqui apresentar as conclusdes de um projeto
experimental, que consistiu na introdu¢io de um programa de
desenvolvimento pré-social, cujos resultados de curto prazo tentamos avaliar.

Esse projeto envolveu uma consideravel reflexao sobre tais
experimentos, bem como um questionamento de sua razao de ser.

Partindo do conceito de mediacio, quisemos criar um programa de
auto-media¢ao, segundo nossa propria definicio — a saber, autoconfianga e
administracdo competente das relagdes pessoais.

Pretendemos ensinar a criangas pequenas como lidar com seus modos
de comunicagao, e a darem-se conta dos conflitos potenciais, em situagoes
presentes ou futuras — seja na escola, na familia ou num contexto social ou
profissional.

Usamos a palavra “administrar” e nao “resolver” porque ela tem
mais a ver com ensinar aos alunos a lidar com conflitos e a responsabilizarem-
se por eles, mais do que simplesmente elimina-los.

A violéncia afeta os que sdo submetidos a ela, os que a praticam, e
até mesmo os que a assistem!

A crianga pode fazer uso desse conhecimento (reagir a um conflito
e administra-lo de forma nao-violenta) tanto na escola quanto em casa ou
na vizinhanga, ou mesmo em qualquer situagio da vida. Consequientemente,
este projeto facilita a transmissio de um modo de se comportar que é
estreitamente vinculado a um modo de viver.

Descrevemos acima os objetivos de um programa desse tipo a partir
do ponto de vista do aluno. Em relagao aos adultos, os objetivos de longo
prazo desse projeto-piloto foram ensinar a equipe a implementar programas
dessa natureza. A primeira fase consistiu numa introdugao; a segunda fase,
em sua participagao ativa; e a terceira fase forneceu-lhes apoio pratico,
quando eles comegaram a trabalhar por si s6s. O sucesso dessa iniciativa
reside na melhora da atmosfera tanto em sala de aula quanto em
toda a escola.
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Um dos aspectos inovadores do projeto € a presenca de uma equipe
universitaria que opina sobre a atividade, a maneira como vem sendo
implementada e sobre o conteddo e os resultados.

O programa de desenvolvimento social foi oferecido a turmas do
4° ano da escola primaria — a criangas entre 8 e 11 anos — em duas escolas
primarias da drea central de Bruxelas, nos anos de 1997-98°.

No ano seguinte, o programa teve continuidade com turmas de 5°
ano’. Por razoes de organizagao escolar, nao foi atendido nosso desejo de
dar continuidade ao programa, em cooperacio com os professores que
participaram de seu primeiro ano.

Iremos descrever o experimento que teve lugar numa dessas escolas,
onde as condi¢des para essa atividade foram melhores. Essa escola primaria
nao tinha problemas especiais com violéncia, apesar do fato de que muitos
de seus alunos viviam em situagcoes familiares e sociais muito dificeis.

A escola foi selecionada devido a seu apoio ao projeto e a boa-
vontade demonstrada pelos professores, que genuinamente aceitaram
colaborar. Os alunos eram em nimero de 400. Os alunos da escola eram
criangas provenientes de uma populagio multirracial, vivendo em
circunstancias dificeis, ou até mesmo dificilimas. 70% das criancas eram
estrangeiras, principalmente de origem norte-africana e turca.

A escola situa-se entre dois bairros, um deles seguro e de renda
alta e o outro mais de classe trabalhadora, com problemas de inseguranca
(violencia, drogas).

Nem a diretora nem os professores haviam notado grande aumento
nos comportamentos violentos, fora as agressoes verbais entre criangas e,
em menor propor¢ao, dirigidas a adultos.

A violéncia fisica entre alunos costumava partir de alguns alunos
problematicos, que ja deveriam ter sido enviados a escolas especiais,
devido a sua grande dificuldade em lidar com o sistema escolar e a

6 J. Blomart, J. Timmermans, C. Caffieaux, Recherche-action “Devenir son propre médiateur”, Rapport
de recherche pour les Communautés FEuropéennes dans le cadre du programme B3-1000 Violence a
Pécole, 1998, p. 8-38.

7 J. Blomart, J. Timmermans, C. Caffieaux, ¢ Petiau, A. Recherche-action “Devenir son propre
médiateur”, Programme de sociabilization a I’école, comme défi a la violence. Recherche commandité
par le Ministere de la Communauté Francaise de Belgique, agosto de 2000.
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seus problemas de comportamento. Nos ultimos anos da escola
primaria, a grande maioria desse grupo especial ¢ mais velha que os
demais alunos, ja tendo atingido a adolescéncia, com todos os
problemas que costumam acompanha-la.

A equipe de dire¢ao interpretava o comportamento violento na
escola como um reflexo da auséncia de interesse por parte dos pais. Segundo
eles, as criangas colocam-se em oposi¢ao a pessoas em posicao de autoridade
e mostram uma falta de tolerancia em relacdo ao outro, a qual se expressa
principalmente no fendémeno da rejeigao entre grupos culturais.

A Diretora e toda a equipe docente atribuem a agitac¢do, tanto
nos casos especiais quanto nas demais criang¢as, a dois fatores
importantes.

Em primeiro lugar, a televisao ¢ acusada. As criangas se reinem
e passam muitas horas juntas, em espacos pequenos, assistindo a
programas nos quais a violéncia e a dor sao lugar-comum.

Em segundo lugar, as atitudes dos pais causam preocupacio:
ou os pais nio sao capazes de lidar com a situagao e oferecer uma
orientacao real a seus filhos, ou usam de disciplina excessiva.

A maior parte desses pais sao imigrantes e parecem sentir-se
perdidos na cultura estrangeira na qual eles agora vivem. Em
consequiéncia, eles ndo sio capazes de determinar como se comportar
frente a seus filhos.

Da mesma forma, as criangas percebem que seus pais nao
possuem status social. Poucos desses pais encontram-se empregados,
nao oferecendo assim um modelo com o qual as criangas possam se
identificar. Nos casos em que ocorre violéncia grave, os pais sao
convidados a ajudar a encontrar uma estratégia, juntamente com a
equipe docente.
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APRESENTACAO DO PROGRAMA “TORNE-SE SEU
PROPRIO MEDIADOR?”

Esse programa ¢ o resultado do trabalho de toda uma equipe® que
o elaborou e adaptou de acordo com as reagdes das criangas durante as
sessoes, e o ampliou no decorrer do segundo estagio das atividades.

O segundo estagio consiste de 11 conceitos, abordados por meio
de diversas atividades: entender a si mesmo e aos outros, reconhecer as
necessidades e os sentimentos dos outros, comunicacao nao-verbal, saber
ouvir e comunicacao verbal, conflitos, solucio de conflitos, mediacio,
responsabilidade e cooperagio.

As 12 sessdes de trabalho, de 50 minutos cada, eram realizadas duas
vezes por semana durante o primeiro ano, e a cada duas semanas, durante o
segundo ano, sempre com os mesmos alunos. Essas sessdes eram organizadas
por duas pessoas muito expetientes, que se concentravam na capacidade de
comunicagao e na administragao de conflitos durante o primeiro ano, e por
um organizador e pelo professor da turma, durante o segundo ano.

Durante cada sessao, havia um periodo de tempo dedicado a uma
introdugao, um periodo de tempo para o grupo se auto-expressar (um relato
das experiéncias da crianca sobre um determinado tema), discussao livre,
representacao de papéis (teatro), uma can¢ao, uma historia e atividades de
redagdo e pintura. Os professores da turma mostraram uma colaboragao
genuina e engajada, o que foi evidenciado por sua presenga em todas as
sessoes e também em uma reuniao semanal ou bimensal com os organizadores.

APOIO E AVALIACAO DO EXPERIMENTO

Esse projeto foi avaliado de duas maneiras — qualitativa e
psicométrica. Na verdade, cada sessao era avaliada pelo menos uma
vez, em uma ou outra das turmas das duas escolas, e discussoes
freqiientes eram realizadas entre os organizadores e os professores
participantes.

8 J. Timmermans, J. Gerber, A Mertens, P. Snoek.
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Esse apoio permanente e regular prestado ao projeto permitiu a
analise de boa parte dos dados qualitativos extraidos das observacdes
feitas pelas criangas durante as sessdes de trabalho e a vida escolar normal,
das discussoes entre organizadores e professores e das reunides de todas
as pessoas que participavam do projeto.

O impacto do programa de desenvolvimento social sobre o
comportamento dos alunos foi também avaliado por meios quantitativos,
com o auxilio de duas técnicas:

*  Um inventdrio do comportamento social e emocional da crianca em sala
de anla, tal como percebido pelo professor (esse inventario foi adaptado
com base no questionario de autoria de Frank M. Gresham e
Stephen N. Elliot, sobre competéncia social).

Ele consta de duas partes.

A primeira trata das capacidades sociais ¢ ¢ composta de 22
perguntas. O professor tem de avaliar a freqiéncia dos comportamentos
dos alunos com base em trés parametros (“nunca”, “as vezes” e “muito

bl

freqiientemente”).
Essas capacidades estao subdivididas em trés categorias:

—  Cooperagao: ajudar os outros, compartilhar materiais, respeitar
as regras e regulamentos (coluna C). HEssa categoria compoe-se de
seis itens e pode conter um total de até 12 pontos.

—  Autoconfian¢a: tomar a iniciativa de comportamentos tais como
pedir informagdes, reagir a pressoes ou a insultos vindos dos pares
(coluna A). Essa categoria tem oito itens e pode conter até 16
pontos.

—  Autocontrole: autocontrole durante situacoes de conflito, tais
como reagir a provocagoes e em situagcdes nao-conflituosas que
exijam concessoes (coluna S). Essa categoria tem oito itens e pode
conter até 16 pontos.
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O préoximo passo € somar o total CAS; cujo total seria de 44 pontos.

A segunda parte do questionario trata dos problemas
comportamentais. Ela possui 14 itens, sete relativos especificamente
a0 comportamento externo (agressao fisica e verbal e dificuldades em
controlar o humor) e sete relativos especificamente ao comportamento
interno (ou seja, ansiedade, tristeza, isolamento e baixa auto-estima).
Os pontos totalizados por cada aluno sio, portanto, calculados com
base num total de 28.

A terceira e ultima parte consiste numa breve avaliagdo das
capacidades de aprendizado, contendo um unico item.

* Um teste de reagio comportamental a situagoes de interacao
social, elaborado por nés e inspirado nas técnicas do teste de
frustracao de Rozenzweig,

Esse teste consiste numa série de dez situacOes interativas entre
criangas e entre uma crianga e um dos pais ou um professor.

Os cenarios sao apresentados na forma de historias em quadrinhos.

Pede-se a crianca que se identifique com um dos personagens e
que indique como reagiria, selecionando um dos circulos oferecidos.

Para cada situagdo, sao apresentadas trés reagoes (cada uma delas
inscrita dentro de um circulo):

— uma reagdo mostra uma atitude passiva, de distanciamento ou

de indiferenca (reagao de tipo 1);

— uma rea¢ao mostra uma inclinagao agressiva e desajustada

(reagao de tipo 2);

— uma reagdo mostra uma atitude pro-social mais bem-adaptada

(reagao de tipo 3).

As ilustracoes dos diferentes cenarios variam conforme se trata de
um menino ou uma menina, interagindo com um professor homem ou mulher.

CONCLUSOES

Efeitos do programa no comportamento e

nas atitudes dos alunos

Esses resultados referem-se aos dois testes realizados coletivamente
em aula, antes e ao final do primeiro ano do estudo. Eles foram
estatisticamente analisados por meio do Student’s ¢t test.
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* No decorrer do primeiro ano, 33 alunos (de duas turmas de
escola primaria, 15 meninos e 18 meninas, participaram do projeto.
A maioria deles tinha idades entre oito e nove anos (70%); alguns
tinham dez anos (18%) e alguns outros ja tinham onze anos (12%).

Uma das duas turmas tinha uma proporg¢ao maior de criangas mais

velhas (53%, com idades entre 10 e 11 anos).

professores daquelas turmas avaliaram a competéncia social desses alunos,
comparando-os com os demais alunos de sua turma.

Resultados dos testes para avaliar as atitudes comportamentais em situagdes de

* A ¢época do segundo ano do experimento, essas criangas haviam
sido separadas em duas ou trés turmas de quinto ano da escola primatia.

Ao final do ano — que coincidiu com o término do estudo —, os

interagdo social

Percentagem das reagdes dos alunos, nas duas turmas, antes e depois do teste (primeiro

ano do projeto)

Total Turma | Turma 2
Pré-teste
Tipo | 14,5% 15% 14,5%
Tipo 2 31% 33,5% 28%
Tipo 3 59,5% 51,5% 57,5%
Pos-teste
Tipo | 17% 18,5% 16%
Tipo 2 23,5% 19,5% 26,5%
Tipo 3 59,5% 62% 57,5%

significativo de reagdes agressivas ou arrogantes, principalmente os
da turma 1; nessa mesma turma, aumenta o nimero de reacoes sociais.

Em relacdo a maioria dos alunos, nota-se um decréscimo
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Resultados do questionario avaliando capacidades sociais.
Resultados médios para cada turma

Total Total

c A S CAS E ! El

Primeiro ano pré-teste

Escola | 8,39 7,79 10,36 26,55 4,30 3,82 8,12
Turma | 8,07 7,93 10,340 26,40 4,73 4,40 9,13
Turma 2 8,67 7,67 10,33 26,67 3,94 3,33 7,28

Primeiro ano pos-teste

Escola | 9,23 92,07 10,27 28,57 4,27 2,97 7,23
Turma | 8,75 9,75 10,17 28,67 4,92 4 8,92
Turma 2 9,56 8,61 10,33 28,5 3,83 2,28 6,11

Segundo ano poés-teste

Turmas |-2 9,90 10,33 11,90 32,10 1,71 1,24 2,95

No decorrer do primeiro ano da pesquisa-a¢ao, nota-se a elevagao
dos resultados quanto a “cooperagao”, “autoconfianca” (P =.01) e no
total “CAS” (P =.05), bem como uma diminui¢io (NS) dos
“comportamentos introvertidos problematicos”.

Observa-se que, de modo geral, as criangas mais velhas tém menor
probabilidade de obter altos numeros de pontos nas competéncias sociais.
Observa-se também que, tomando a populacao de alunos como um todo,
ha uma correlagio positiva estatisticamente significativa (P =.001) entre o
nivel médio das capacidades de aprendizado e os pontos obtidos em
“cooperacao” e “auto-estima”, bem como uma correlagio negativa
estatisticamente significativa (P =.001) com o “comportamento
introvertido”. Devemos nos lembrar, entretanto, que essas avaliagoes foram
realizadas pelos professores. Por fim, durante o segundo ano do estudo, os
mesmos alunos foram reavaliados por seus novos professores. Nota-se um
aumento dos pontos em “cooperacao”, “auto-estima’ e “autocontrole”.
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O aumento no total de pontos CAS ¢ significativo (P=.05), se
comparado com a primeira avaliagao. Pode-se também estabelecer uma
diminui¢do estatisticamente baixa de “problemas de comportamentos
extrovertidos e introvertidos”.

ANALISE QUALITATIVA DOS EFEITOS DA
INTRODUGCAO DO PROGRAMA NA ESCOLA

Tanto quanto os dados quantitativos resultantes dos testes
aplicados as criangas e a seus professores, a avaliacdo qualitativa mostrou
ser também de grande interesse.

Reagdo dos Alunos e Avaliagdo de seu Comportamento

O programa de atividades de desenvolvimento social obteve
aceitagao entusiastica e, a medida em que as sessoes de estudo tinham
prosseguimento, a participagao aumentava. No inicio, as criangas ficaram
surpresas com as atividades extracurriculares, principalmente com o
aspecto de relacionamento pessoal face-a-face.

Isso, as vezes, provocava reacOes inadequadas e extemporaneas
entre os alunos, fato esse que recebeu forte desaprovacao dos adultos,
que acharam dificil lidar com essa indisciplina, durante as primeiras sessoes.
Os organizadores notaram que as criangas pareciam ser incapazes de lidar
e implementar as regras que regem as atividades em grupo, e os adultos
muitas vezes permaneciam na postura de mantenedores da disciplina.

Durante as discussoes em grupo, as atividades aconteciam numa
atmosfera de compartilhamento, escuta e nao-julgamento; a
confidencialidade, indiscutivelmente, tornou-se a norma.

Cada um dos coordenadores sentiu-se particularmente tocado por
alguns segredos relatados ou por certas mudangas que ocorriam em algumas
criangas. Elise admitiu que, quando alguma coisa dificil lhe contecia, ela
“enfiava a cabega na areia”. No entanto, ela tornou-se uma lider, apesar
de, anteriormente, tender a reagir com indiferenca ou a fugir (quando se
tratava de atividades nas quais ela estava pessoalmente envolvida).

Havia também Menir, que se aventurou a confessar que tinha medo
de que nao gostassemos dele, uma vez que o professor o havia repreendido
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em nossa frente. Roberto, que nunca conseguia reagir de forma
apropriada — enrubescia ou criava caso quando solicitado a participar —
, nos confiou o segredo que tanto o atormentava. Observamos também
até que ponto essas criangas precisavam desses momentos de atengao
real. Eles necessitam sentir-se, eles proprios, acolhidos e reconhecidos,
para que possam entao permitir que outras pessoas sejam acolhidas e
reconhecidas.

No inicio, quando as sessoes comegaram, as criangas costumavam
reagir de maneira previsivel e conformista. Mais adiante, pudemos
resolver, na turma e com o auxilio dos alunos, desentendimentos que
haviam realmente ocorrido entre eles: ciumes, objetos quebrados,
ridicularizagdo, etc. Ao término do programa, em algumas sessoes de
representagao de papéis, os alunos pediam ajuda a colegas para mediar
as atividades dos grupos, uma vez que essa havia se tornado uma
estratégia normal a ser usada na administracio de conflitos. A prépria
Diretora da escola notou que muita harmonia havia surgido nas turmas
em questdo, nos periodos vespertinos, e também que as criangas estavam
mais quietas e mais sociaveis.

A Reagio dos Professores e o Impacto do Experimento em

suas Atitudes e em seu Comportamento

Durante reunides com os professores, os coordenadores ficaram
impressionados ao perceberem até que ponto os professores sentiam
necessidade de serem ouvidos e de descarregar sua tensao em meio ao grupo.

Todos os professores se interessaram e concordaram com O
programa pro-social, afirmando claramente que seu principal beneficio
havia sido a descoberta de outros aspectos da personalidade de seus alunos,
e a nova luz sob a qual eles os viam, agora.

Quanto a isso, “um professor disse dar grande valor a possibilidade
de desenvolver sua relagio com as criangas; um outro disse que havia
descoberto a importancia de ser capaz de lidar com suas proprias emogoes,
e que ele havia conseguido se colocar no lugar do outro. Um outro professor
observou que, 2 medida em que as criangas aprendiam a conhecer melhor a
si proprias, elas passavam a perceber os outros de maneira diferente. Ainda
um outro notou necessidades emocionais nas criangas, mas ele se perguntou
onde as coisas irlam parar se ele comegasse a demonstrar afei¢ao”.
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A medida que as reunides prosseguiam, os observadores notaram
uma mudanca de atitude entre os professores.

De uma atitude negativa e queixosa (criticas relativas ao
planejamento das atividades da classe, restricdes administrativas, suas
proprias dificuldades em participar de atividades dessa natureza), eles
desenvolveram uma postura mais construtiva e uma participagao mais
emotiva nas discussoes. Além disso, eles passaram a refletir sobre seus
proprios problemas e atitudes. Pouco a pouco, resultaram dessas reunioes
uma maior consciéncia dos problemas de comunicagao entre os proprios
professores e um desejo de aprender a como se comunicar e também a
administrar os conflitos.

Gostarfamos de observar que a Diretora, durante as entrevistas
subseqiientes, confirmou essas mudancas nas atitudes dos professores.
Eles estavam agora em melhor contato com as criangas, as relacdes aluno/
professor haviam melhorado e a atmosfera em sala de aula estava mais
tranqiila. As sangoes grupais haviam desaparecido.

O Futuro Desse Programa Pr6-Social

Muito embora os professores tenham reconhecido a importancia
da presenca de programas desse tipo no curriculo, nenhum deles dispos-
se a assumir sozinho a responsabilidade por ele, no futuro. As razoes
apresentadas por eles foram dificuldade técnicas (falta de tempo disponivel
no programa escolar, outras prioridades impostas pelas autoridades, como
estudos de informatica (e, ¢ claro, aprender a usar a Internet), mas havia
também razoes mais profundas.

Eles nido se sentiam suficientemente treinados para coordenar
atividades dessa natureza. Assumir um programa como esse implica passar
a ter uma relagdo diferente com as criangas — estar preparado para ouvir
atentamente nao s6 o que elas dizem, mas também o que elas estao
tentando expressar, e tornar-se disponivel, interessado e emocionalmente
envolvido nessas trocas.

Alguns temem que, caso eles permitam que as criangas sejam
independentes e criativas, a anarquia reinara e eles perderio o controle.
Eles tém consciéncia de que nio podem deixar de lado seu papel como
educadores e reconhecem a importancia da emogao na transmissao do
conhecimento, mas esse papel os deixa amedrontados.
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No entanto, todos eles, em suas turmas, ja organizaram discussoes
em grupo — ou o fario, a partir do préximo ano.

Quanto a outros aspectos, os professores acreditam que programas
educativos desse tipo deveriam ter inicio ao fim da escola maternal,
tendo prosseguimento ao longo de toda a escola primaria, de maneira a
que, a0 terminarem seus estudos, todos os alunos tenham tido as mesmas
experiéncias e sejam capazes de integrar o que aprenderam na vida
escolar ao dia-a-dia.

O Efeito do Experimento sobre a Vida Escolar

Ao fim do primeiro ano do experimento, os professores (nas duas
escolas em questao) solicitaram um ou dois dias de treinamento em servico
para a equipe docente, para tratar de alguns dos conceitos usados no programa
e dos diversos métodos de administracio de conflitos. Esses dias de
treinamento foram realizados. Por ocasiao do segundo ano do experimento,
na escola em questdo, o primeiro dia de treinamento levou a solicitagao de
uma atividade de acompanhamento. Os participantes manifestaram o desejo
de poder tomar parte em grupos de discussio, acompanhados por um
organizador, visando a tratar de alguns dos problemas encontrados por eles
junto aos alunos, das relagdes, de sua capacidade de lidar com o
comportamento de determinados alunos, para poder entio trabalhar sobre
sua conduta. Por fim, por solicitagdo da Diretora, organizamos para os pais
uma conferéncia sobre a violéncia e sobre o experimento efetuado na escola.

CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

O objetivo do projeto foi uma campanha direcionada a prevencao
da violéncia, que vem aumentando nas escolas primarias, a qual deu
origem a uma série de resultados, consideracdes e perguntas.

Programas desse Tipo Surtem Algum Efeito sobre a

Violéncia?

E evidente que um programa de atividades que foi praticado por
apenas uns poucos meses (ou, para alguns alunos, por dois anos) nao
pode gerar resultados claros.
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Aprender sobre cooperagio, sobre como negociar, sobre
autoconfianga e autoconhecimento e sobre as préprias necessidades e
limitagoes ¢ algo que leva tempo e que, provavelmente, nunca tera fim,
seja quem for a pessoa. No entanto, a avaliagao dos efeitos do programa,
usando dois testes padronizados sobre comportamentos e atitudes, ja
mostra resultados significativos.

Nos resultados dos testes criados por nos para avaliar as reagoes
em situagdes de interag¢do social, vale a pena notar que foi verificada
uma diminui¢do das reagoes agressivas e um aumento das reagoes
socialmente desenvolvidas, pelo menos em uma das turmas
participantes.

A avaliacdo feita pelos professores das capacidades sociais dos
alunos mostra que, no decorrer do primeiro ano do projeto, houve um
aumento dos comportamentos socialmente desenvolvidos e uma
diminui¢ao dos comportamentos desajustados. Ao fim do segundo ano,
os alunos que haviam participado do programa ao lomgo dos dois anos
continuaram a apresentar progressos.

Temos consciéncia de que avaliagdes desse tipo demonstram
apenas os efeitos cognitivos:

As criangas podem ter assimilado certos conceitos, podem ter
tomado conhecimento da motivagao por tras de alguns de seus
comportamentos, podem ter aprendido técnicas de resolucdo de conflitos,
mas serda que elas realmente mudaram?

Sido necessarios mais que alguns meses de sessoes para gerar uma
mudanga na personalidade. Temos, portanto, que examinar os efeitos de
longo prazo desse tipo de programa.

Embora breve, a introdugao a essas atividades pro-sociais
mostra ser uma experiéncia enriquecedora tanto para os alunos quanto
para a equipe docente. Concordamos com os professores quanto a
que, para que projetos desse tipo tornem-se estabelecidos e integrados
nas atividades escolares normais, eles deveriam ter inicio ainda no
Maternal, prosseguindo ao longo de toda a Escola Primaria. Os alunos
poderiam entdo vivenciar com seguranga, em sua vida escolar
cotidiana, os comportamentos observados ou experimentados
durante as sessoes.
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Programas como esse Poderiam ser Organizados pela

propria Escola?

Esse projeto s6 funcionara se for executado por alguém de dentro
da institui¢ao, que conte com o apoio da diretoria, sendo, a0 mesmo tempo,
integrado ao curriculo. Nossas observagoes nos levaram a crer que as
acOes preventivas nao recebem prioridade na escola comum, e menos
ainda nos estabelecimentos elitistas, que se preocupam mais com a
transmissao de conhecimentos de natureza cognitiva.

Os professores, em geral, sio de opiniao que esse treinamento
vale a pena — mas estariam eles dispostos a utiliza-lo nos casos em que
ocorresse um problema ou uma situacao de dificil resolugao? Felizmente,
a violéncia de tipo grave ainda nao atingiu essas escolas. Na melhor das
hipéteses, seriam eles capazes de imaginar um programa educativo de
prevencgao sendo usado com grupos de criangas muito pequenas? Nao
seria essa uma maneira de passar a outros colegas a responsabilidade por
certas obrigacoes?

Estariam os Professores Preparados para Assumir

Responsabilidade por Atividades Educacionais desse Tipo?

Nossa previsao era de que, a partir do segundo ano do experimento,
os professores estariam treinados para conduzir o programa, gracas a sua
participacdo conjunta nas sessdes em sala de aula, as discussoes sobre o
programa e aos dias de treinamento especial.

Quanto a um terceiro ano do programa, haviamos imaginado 16
supervisoes regulares dos professores/otientadores que participavam dele.
Nesse particular, tivemos de aceitar uma derrota, que fol para ndés uma
grande decepgaio.

Por um lado, as escolas nao cumpriram o acordo segundo o qual
elas manteriam em suas turmas os professores treinados, lecionando
sempre as mesmas criangas. Por essa razao, nenhum professor chegou a
ter a experiéncia do funcionamento do programa por dois anos completos.
Por outro lado, os professores afirmaram nao estar preparados para assumir
a responsabilidade por atividades desse tipo, uma vez que isso implicaria
uma mudanca de atitude, e eles teriam de fazer o acompanhamento das
criancas e, além disso, ter tolerancia para com a independéncia e a 6bvia
indisciplina dos alunos, o que para eles seria inédito.
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Naio ha mais necessidade de determinar, mas apenas de sugerir,
estimular e organizar. O objetivo nao ¢ criticar, julgar e avaliar
comportamentos ou pessoas, mas unicamente ouvir, liderar discussoes e
ajudar, nas criangas, o desenvolvimento de autoctitica e o reconhecimento
de suas emoc¢oOes e necessidades.

Tudo o que ¢ necessario ¢ uma mente aberta e uma auto-
reavaliacio.

Apenas alguns dos professores estdo preparados para submeter-se
a treinamento pessoal.

Ao fim de dois anos de pesquisas, parece-nos que o treinamento
de professores ¢ de importancia essencial para que os beneficios de um
programa de estudo dessa natureza nao se veja reduzido a algumas técnicas
ou a um curso de rotina de treinamento para a cidadania. Professores que
tenham sido bem-treinados na organizacao de programas como esse serao
capazes de usar esse conhecimento a qualquer momento em que apare¢a
a oportunidade de fazé-lo.

Acreditamos, portanto, que boa parte do que foi aprendido possa
ser utilizado a qualquer hora do dia, durante a semana letiva, sempre que
surja a necessidade — como, por exemplo, quando ocorra conflito
internamente a um grupo, ou no caso de incidentes dentro ou fora de sala
de aula. O que esta em questao nao ¢ o treinamento académico, mas sim o
desenvolvimento emocional e social, ndo apenas para as crian¢as mas
também para os adultos que estao incumbidos de sua educacao.
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3. COMPORTAMENTOS VIOLENTOS E
AGRESSIVOS NAS ESCOLAS INGLESAS

Prof’. Carol Hayden ¢ Catherine Blaya ™

DEFINICAO DOS TERMOS

As primeiras questoes a serem levadas em conta na apresentagao de
um panorama do estagio atual do conhecimento sobre os comportamentos
violentos e agressivos nas escolas inglesas sao, antes de mais nada, definir
os termos empregados e, em seguida, determinar de onde provém essa
violéncia ou agressao, e contra quem ela ¢ dirigida. As defini¢oes de
dicionatio para violéncia e agressiao' sugerem um uso muito especifico para
cada um desses termos. “Violento”, na lingua inglesa, ¢ um termo com
conotagoes emotivas, nao sendo usado com muita freqiéncia no discurso
académico para qualificar o comportamento de adultos ou criangas nas
escolas. No entanto, o uso do termo violéncia, quando relacionado a criangas
em idade escolar, ¢ de uso mais comum nos sindicatos de professores e na
midia. As definicdes dadas pelos dicionarios a essas palavras tendem a sugerir
ataque ou lesao fisica. “Agressao” e comportamento “agressivo”, por outro

* Universidade de Portsmouth e Observatério Europeu da Violéncia nas Escolas.

1 Violento (adjetivo): que faz uso intenso de forca; ato impetuoso e incontido; tiranicamente veemente;
devido 4 violéncia, manifestando violéncia. Violéncia (substantivo): o estado ou qualidade de ser ou de
fazer uso extremo de forg¢a fisica, principalmente quando injustificada; insulto, profanacao; dano,
estupro. Agressivo (adjetivo): que toma a iniciativa do primeiro ataque ou que tem tendéncia a tal;
descortesmente hostil ou hostil; auto-afirmativo; ofensivo, como o oposto de defensivo; que mostra
energia e iniciativa. Agressdo (substantivo): um primeiro ato de hostilidade ou ataque; o uso das forgas
armadas, por parte de um Estado, contra a soberania e a integridade territorial ou a independéncia
politica de um outro Estado; autoconfianga, tanto como uma caracteristica positiva quanto como um
sinal de instabilidade emocional. (Chambers Concise Dictionary).
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lado, sdo termos usados com maior freqtiéncia em relagio a0 comportamento
dos alunos, particularmente nas pesquisas sobre intimida¢ao por colegas
(bullying) ou expulsao.

Diversos termos costumam ser usados para designar
comportamentos problematicos ou indesejaveis nas escolas inglesas.
“Insubordinacao” (disruption) e “desinteresse” (disaffection) sao
freqiientemente empregados para indicar comportamentos que provocam
interrup¢ao nas aulas ou no aprendizado (insubordinagio) ou
comportamentos que demonstram falta de interesse na educagao ou no
ensino (desinteresse). O comportamento anti-social toi definido como “atos
que tmpliguem desobediéncia a lei e atos que nao sejam necessariamente ilegats, on
que ndo tenham dado margem a processos judiciais” (Rutter et al., 1998). O
termo comportamento delingiiente geralmente é reservado para casos que
poderiam ser considerados como infragoes da lei, ou que estariam
potencialmente sujeitos a intervencoes da justica penal (como, por
exemplo, ataques fisicos, danos criminosos, roubo, etc.) Na Inglaterra,
sa0 poucas as pesquisas que enfocam especificamente os comportamentos
delinqtientes e criminosos dentro das escolas. O comportamento de intimidagao,
por outro lado, é um conceito relativamente bem-definido, contando com
uma longa e bem-estabelecida tradicio nas pesquisas inglesas. Diz-se, as
vezes, que as criangas, nas escolas, apresentam comportamentos
perturbados, e essas observagdes, em geral, partem daqueles que tomam
como objeto a saude mental e tentam explicar os comportamentos com
base na “crianca interna”. E de conhecimento geral que todos esses
conceitos relativos ao comportamento sao, de uma maneira ou de outra,
passiveis de contestagao, especialmente com relagdo a quem toma a decisao
quanto ao que ¢ definido como anti-social, delinqiiente ou perturbado, ou
em relagdo a quem ou o qué é submetido a perturbag¢ao da ordem.

Ao que tudo indica, os pesquisadores interessam-se também pelas
questoes de seguranga escolar, na esteira dos diversos acontecimentos
que tiveram lugar na Inglaterra, na década de 90. Entre esses episodios
dramaticos estdo o esfaqueamento de uma menina de 12 anos, em sala de
aula, cometido por um invasor; o “massacre’ de criangas de escola primaria
em Dunblane, em 1995; o ataque a machado cometido contra uma
professora e varias criangas de escola maternal em Wolverhampton, em
1996, e diversas outras ocorréncias que foram objeto de intensa
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publicidade. O governo reagiu com a criagio de um Grupo de Trabalho
sobre Seguranca Hscolar, contando com a participacao de representantes
dos sindicatos de professores, de membros do Parlamento, das autoridades
educacionais locais e dos pais de alunos, e também com a promulgacio
de uma emenda a Lei de Armas Ofensivas (Offensive Weapons Bill),
enquadrando como crime o porte de armas em estabelecimentos escolares.

A VIOLENCIA NO TRABALHO

Na Inglaterra, a violéncia nos locais de trabalho, de modo mais geral,
tem sido objeto de pesquisas, e certos grupos profissionais, como, por
exemplo, os assistentes sociais, os enfermeiros e a policia vém, nos tGltimos
anos, manifestando-se de maneira relativamente explicita sobre a questao.

Os professores, representados por seus sindicatos, as vezes parecem
algo ambivalentes quanto a essa questdo. Ao mesmo tempo em que eles,
em falas proferidas em conferéncias, pedem mais apoio para a disciplina
e a seguranga nas escolas, eles a0 mesmo tempo parecem ansiosos por
“minimizar’” as sugestoes de que a disciplina esteja piorando ou de que a
agressao esteja aumentando nas escolas (Carrington, 1999).

Um estudo realizado pelo Ministério do Interior sobre a violéncia
nos locais de trabalho observa que qualquer que seja a definicao dada a
palavra wiokncia , ela sera sempre polémica, e que as defini¢oes para esse
termo situam-se num continuo que vai desde aquelas que cobrem
unicamente os ataques fisicos até defini¢des mais amplas, que incluem
também ameacas. Os que favorecem a inclusao, na categoria “violento”,
de atos nao-fisicos, argumentam que as consequéncias desses atos, em
alguns casos, podem ser tdo graves quanto as dos atos de natureza fisica
(Budd, 1999). O estudo realizado pelo Ministério do Interior incluiu tanto
ataques quanto ameagas em sua defini¢io operacional de violéncia,
enfocando principalmente os atos cometidos por um membro do publico
contra uma pessoa, em local de trabalho. O Education Service Advisory
Committee — ESAC (Comissao Consultiva do Servico Educacional) da
Comissao de Saude e Seguranca trata dessas questdes e da aconselhamento
quanto a problemas que possam colocar em risco a saude das pessoas que
trabalham no setor educacional. Sua defini¢io de violéncia ¢ a seguinte:
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“Qualguer incidente em que um empregado sofra abuso, ameagas on ataques
por parte de um estudante, aluno ou membro do piiblico, em circunstancias
relacionadas ao desempenho de suas fungoes.”

O British Crime Survey sugere que o numero de ocorréncias de violencia
no trabalho aumentou de forma significativa entre 1991 e 1995, tendo porém
cafdo entre 1995 e 1997. Esse estudo coloca os professores na categoria de
“ocupagoes de alto risco”, com 1,8% (risco médio = 1,2%) de risco de
serem atacados e 2,0% (risco médio = 1,5%) de risco de receberem ameagas
no trabalho, num determinado ano, por um membro do puiblico. Embora
nao haja um método estabelecido e consensual de registro e acompanhamento
de incidentes violentos nas escolas inglesas, as Autoridades Educacionais
e os conselhos de dirigentes de escolas tem a responsabilidade de assegurar,
tanto quanto possivel, a saude, a seguranca e o bem-estar de seus empregados
nos locais de trabalho. Esta dltima responsabilidade inclui proteger a equipe
de incidentes violentos, nos casos em que estes possam ser considerados
previsiveis, devendo, inclusive, haver um compromisso por escrito nesse
sentido (Secao 2, Lei de Saude e Seguranca no Trabalho, 1974). A partir de
1992, essas normas trabalhistas foram aplicadas também a todas as escolas
e, atualmente, os administradores escolares tém maior responsabilidade legal
sobre a seguranca da equipe e dos alunos.

INDICADORES DE COMPORTAMENTOS
VIOLENTOS E AGRESSIVOS NAS ESCOLAS

Os indicadores de comportamentos violentos e agressivos nas
escolas provem de diversas fontes e campos de pesquisa especificos,
podendo ser caracterizados como enfocando, até o presente momento,
quatro areas principais: comportamento de alunos, intera¢do entre
alunos e professores , padroes éticos da escola e comportamento de
estranhos na area escolar.

Comportamento de Alunos
— Levantamentos sobre comportamento e disciplina (por
exemplo, o Levantamento Elton, 1989).
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— Pesquisas sobre intimida¢do por colegas (por exemplo,
Tattum, 1993).

— Pesquisas sobre desinteresse (por exemplo, Pearce e Hillman,
1998).

— Pesquisas sobre expulsdes da escola (por exemplo, Hayden,
1997).

Relagio Professor-Aluno e Padrdes Eticos da Escola

— Administragido comportamental e psicologia educacional (por
exemplo, McManus, 1988).

— Pesquisas sobre melhorias escolares (por exemplo, Sammons,
1995).

— Queixas de professores quanto a insultos (nao foram ainda
encontrados exemplos).

Comportamento de Estranhos dentro da Escola
— Seguranca Escolar (por exemplo, Gill e Hearnshaw, 1997)

Ha, decerto, muita superposi¢ao entre essas areas de pesquisa,
principalmente entre comportamento de alunos e relagao aluno-professor
e os padroes éticos da escola. Vem havendo também um crescente
interesse nas questoes de cidadania, crime e seguran¢a comunitaria, no
tocante ao papel das escolas e também ao que acontece nas dependéncias
da escola e a sua volta (Marlow e Pitts, 1998). No entanto, uma vez que
a questdo dos indicadores de comportamentos violentos e agressivos nas
escolas inglesas foi tratada numa bibliografia vasta demais para ser aqui
analisada em sua totalidade, iremos nos ater as areas a serem detalhadas a
seguir, de modo a estabelecer o contexto para os resultados preliminares
de nossa propria pesquisa. Neste ponto, enfocaremos principalmente o
comportamento dos alunos, com algumas referéncias ao que se sabe sobre
os padroes éticos da escola e o comportamento dos professores.
Reconhecemos que a bibliografia sobre as melhorias escolares ¢ vasta e,
embora de interesse, ela extrapola o ambito deste capitulo.

Além do trabalho que trata das escolas, ha também, na Inglaterra,
uma longa tradi¢ao de pesquisa no campo dos servigos de saide e da
assisténcia social, que investiga os comportamentos caracteristicos de
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condi¢bes ou experiéncias especificas, principalmente nos casos de
abandono e maus-tratos de criangas (ver, por exemplo, a publicagao Child
Abuse Review). Verifica-se também interesse em pesquisar o impacto exercido
sobre as criangas pela violéncia na midia (ver Varma, 1997, para um
panorama geral desses debates). Nas pesquisas deste dltimo tipo, o termo
violéncia ¢ usado com freqiiéncia, embora predomine a tendéncia a enfocar
a violéncia a que as criangas sao submetidas, ocasional ou constantemente,
mais do que os atos cometidos pelas préprias criangas. Por exemplo, a
Comissao Nacional sobre Criangas e Violéncia, criada pela Fundagio
Gulbenkian, publicou, em 1995, um relatério que conclui que: “a viokncia é
um problema masculino, que tem raizes na promogao de atitudes e modelos machistas”
(Fletcher, 1995, p. 1). O relatério da Comissao enfocava as circunstancias
sociais relacionadas a familias violentas e a seu impacto sobre as criangas,
os castigos fisicos aplicados as criancas e a influéncia da midia. Com relac¢ao
a0 castigo fisico de criangas, como também as humilha¢Ges deliberadas a
que elas sao submetidas, a Comissao concluiu que essas praticas continuam
sendo de ocorréncia generalizada, sendo aceitaveis, tanto juridica quanto
socialmente, na Inglaterra. Essa dltima conclusao ¢ corroborada por uma
pesquisa de opinido de abrangéncia nacional, realizada junto aos pais, que
trazia uma pergunta sobre o castigo corporal nas escolas. Essa pesquisa
mostrou que um pouco mais da metade (51%) dos pais acreditavam que a
reintroduc¢ao dos castigos corporais melhoraria a disciplina nas escolas. Dois
tercos dos pais afirmaram acreditar que a disciplina escolar havia piorado
nos ultimos dez anos, e quase um quarto deles acreditava que os
comportamentos insubordinados e as criangas mal-comportadas sao os piores
problemas enfrentados pelas escolas (Carvell, 2000). Os castigos corporais
foram abolidos das escolas publicas inglesas em 1986 e, nas escolas privadas,
apenas em data muito recente (1999). As liderancas dos professores
responderam a essa pesquisa, afirmando que nao havia qualquer possibilidade
realista da reintroducao dos castigos corporais, opiniao essa resumida por
Hart, da Associacio Nacional de Diretores de Escola, NAHT*

2 NAHT - Associagdo Nacional de Diretores; NAS/UWT — Associagdo Nacional de
Professores/ Unido das Mulheres Professoras; NUT — Sindicato Nacional dos Professores;
PAT Associacdo Profissional de Professores; NOP — National Opinion Polls, uma empresa
de pesquisas de opinido.
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“E possivel que os pais queiram reintroduzir a vara de marmelo, mas essa
nao ¢ uma ope¢do praticavel. Nao conbego um iinico diretor on um rinico
professor que a aprove, e ela seria contriria a Convengao Européia sobre

Direitos Humanos.” (Carvel, 2000, p. 2).

As pesquisas tratando do tema da violéncia e da agressao nas
escolas sdo, portanto, vastas. Para os fins da presente analise, iremos nos
concentrar nas trés categorias antes citadas: comportamento de alunos,
relagao professor-aluno e padroes éticos da escola e comportamento de
estranhos dentro da escola.

Comportamento de Alunos: o Levantamento Elton

O Levantamento Elton (DES/WO, 1989) costuma ser citado
em todas as discussdes sobre as pesquisas que tratam do
comportamento de alunos na Inglaterra. Esse levantamento aconteceu
como reacao as preocupag¢des expressas pelos docentes, de que
comportamentos insubordinados, e até mesmo violentos, vinham se
tornando mais visiveis nas escolas.

As expulsoes de alunos foram vistas, naquela época, como
“indicadores aproximados das dimensoes que haviam assumido os casos de mau-
comportamento grave” (p. 55). No entanto, a época do levantamento, nio
havia ainda dados que abrangessem todo o pafs, e os dados entdo
existentes nao evidenciavam tendéncias claras.

Desde entao, essa situacao foi sanada, como veremos mais adiante
neste capitulo. O Levantamento Elton efetuou amplas consultas e
encomendou uma enquete nacional a respeito das opinides e
preocupagoes dos professores quanto a disciplina, e também entrevistas
com professores de escolas localizadas nas areas centrais das grandes
cidades nao abrangidas pela enquete.

Uma das principais conclusées do Levantamento foi que o grande
problema, na opiniao dos professores, eram os efeitos cumulativos dos
pequenos atos de mau-comportamento cotidiano. O Levantamento
apresentou um grande numero de recomendag¢des, algumas das quais
ainda estao por serem postas em pratica.
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No entanto, a intensificagao das politicas escolares relativas a
comportamento e ao treinamento na area da administra¢ao de
comportamento nas escolas talvez possa ser relacionada as recomendagoes
do Levantamento Elton. Quatro sindicatos de professores contribuiram
também com dados de pesquisa.

Essas pesquisas, até certo ponto, foram prejudicadas ou por baixos
indices de respostas ou por amostragens relativamente reduzidas, e falta
a elas uma defini¢ado consensual do objeto em estudo. Seus resultados
encontram-se resumidos no Quadro 1.

Quadro |
Levantamentos em Sindicatos de Professores — experiéncias dos docentes com
comportamentos agressivos e insubordinados

% dos que
L Tamanho da indice de acred.lta.m' que % dos que sofreram
Sindicatos a disciplina
amostragem respostas . ataque
piorou em anos
recentes
NAHT 15 diretores 45% 25% JA haviam recebido
ameagas: 25%
fili A ilti
NASUWT Os . i 13.Ldos ao 4% 80% tacssdos nos tltimos
sindicato seis meses: 4%
00 fe
ek gl Ameagados ou
NUT v P - 33% atacados no ano
um GCrCSCntantC aﬂterior' 7%
da NOP '
Os filiados 20 Sofreram ataque em
PAT - <4% 94% algum momento de sua
sindicato .
carreira: 32%

Fonte: DES/WO, 1989, Disciplina nas Escolas. Londres: HMSO. Paginas 58-59.

Esses levantamentos mostram uma ampla divergéncia de opiniao
entre os professores quanto a disciplina ter ou nao piorado, embora, em
todos eles, minorias bastante significativas dos que responderam as
pesquisas tenham afirmado terem sofrido ameagas ou ataques. O
Levantamento Elton obteve resposta de 2.500 professores de escola
secundaria sobre suas experiéncias com a violéncia numa semana
especifica. Os resultados sao mostrados no Quadro 2.
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Quadro 2
Professores — experiéncias de violéncia numa semana especifica

15 % Ofensas verbais
1,7% Agressio fisica direta, em sala-de-aula
1,1% Agressdo fora de sala-de-aula

Fonte: DES/WO, 1989, paginas 58-59.

Apesar disso, entrevistas posteriores com os professores,
individualmente, revelaram uma ampla divergéncia de opinides
quanto ao que “violéncia fisica” significava para eles. Os dados
relativos a extensdo da violéncia contra o corpo docente, na Inglaterra
— embora limitados — sdo coerentes com os dos estudos realizados
nos Estados Unidos. A maior parte da violéncia dirigida contra o
pessoal das escolas (inclusive o pessoal de apoio) é cometida por
alunos, com uma minoria sendo cometida por pais e intrusos. As
autoridades educacionais, na Inglaterra, nao tém como pratica de
rotina coletar ou divulgar os numeros relativos a incidentes violentos
ou agressivos ocorridos nas escolas. No entanto, a ILEA (Autoridade
Educacional da Area Central de Londres) forneceu cifras, mostrando
que, em 1987-88, 187 professores de escolas comuns deram parte
de terem sofrido algum tipo de dano em incidentes envolvendo
alunos, pais ou outros adultos. Esse nimero, a época, correspondia
a 1% dos professores dessas escolas. Cuidados médicos foram
recomendados ou prestados em menos de 20% desses casos (0,2%
dos professores das escolas da ILEA, a época).

No computo geral, o Levantamento Elton concluiu que os
professores nao viam os ataques dirigidos contra eles como um problema
de grandes proporg¢oes. Os professores “preocupavanms-se, principalmente, com
os efeitos cumulativos da perturbacio de suas awulas, provocada por man-
comportamento relativamente trivial, embora constante” (p. 11). As pesquisas
mostram também que as agressoes cotidianas, como empurroes e insultos
verbais, sao lugar-comum no dia-a-dia das escolas, representando uma
fonte de stress cronico para os professores (EASC, 1990).
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INTIMIDACAO POR COLEGAS (BULLYING)

Bullying é uma palavra inglesa que foi adotada em outros
paises. O bullying foi definido como “o desejo consciente e deliberado
de maltratar uma outra pessoa e coloca-la sob tensiao” (Tattum e
Herbert, 1993). Os xingamentos sao a forma mais comum desse
tipo de intimidagao, seguidos por agressoes fisicas, incluindo
também gestos ofensivos, extorsao e exclusio de uma crianca de
um grupo de amizades, bem como a disseminag¢ao de boatos. Essa
intimidag¢do muitas vezes é vista como um abuso de poder
sistematico (Smith e Sharp, 1994) e, segundo Olweus (1993), cla
implica uma vitimizagao repetida ao longo do tempo: “um abuso de
poder agressivo e sistemdtico, que se prolonga no tempo.” Todas as
defini¢des convergem para a dificuldade que a vitima tem de se
defender. As primeiras pesquisas sobre a intimida¢ao por colegas
foram realizadas na Escandinavia, tendo sido motivadas por
suicidios cometidos por criangas. A intimida¢ao por colegas foi
identificada como um dos fatores que geravam o alto nivel de
tensao e a baixa auto-estima que teriam provocado os suicidios.
Na Inglaterra, pesquisas sobre esse tema entraram em pauta em
fins da década de 80, principalmente em conseqiiéncia do
Levantamento Elton, que indicou que o problema era generalizado
e tendia a ser ignorado pelos professores. Essas pesquisas
centraram-se principalmente nas escolas, embora saiba-se que a
intimida¢dao ocorre também em instituicoes de outros tipos e que
ela ocorre também entre adultos, bem como entre adultos e
criancas (Bullying Online). Até o presente, as pesquisas publicadas
sobre a intimida¢do nas escolas vém-se concentrando na
intimidacao entre criancas. O tema vem atraindo tanto interesse
que foi incluido nos procedimentos de inspe¢io de Ofstead. A Lei
de Padrées e Estrutura Escolares (Schoo/ Standards and Framework
Act), de 1998, passou a estabelecer que os diretores sdo obrigados
a adotar medidas para evitar todas as formas de intimidagdo entre
os alunos (S61.4b).
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Quadro 3
Ocorréncia de Intimidagdo por Colegas nas Pesquisas

Autores Area TEIPO de Intimidadores | Vitimas Freqiiéncia
scola
Whitney e S B o o
Smith (1993) Sheffield Primdria 11% 27%
Elliot (1986) | Inglaterra Priméri/a‘e - 5% 68% (pelo
secunddria menos uma vez)
Nordeste
Stephenson e Primdria N
Smith (1987) da (6 ano) - 23%(e/ou) -
Inglaterra
Glover (1997) | Inglaterra secunddria - - 40-48%

Como mostra o Quadro 3, ha diversas estimativas da incidéncia
da intimidagao por colegas, mas, seja qual for a estimativa usada, fica
claro que a intimidacao ¢ uma caracteristica significativa da vida escolar,
afetando nao apenas o individuo, mas também toda a atmosfera da escola
e a freqiéncia as aulas. Alguns alunos vitimas de intimidagao tendem a
cabular as aulas, ao invés de enfrentar o intimidador, e a ter problemas de
concentra¢ao quando vao a escola (Sharp, 1995, 1996). Costuma-se pensar
que a intimidacdao diminui a2 medida em que as criangas crescem. As
pesquisas indicam que, mais freqientemente, os intimidadores sao
meninos e, embora os meninos intimidem as meninas, a intimidacao de
meninos por meninas ¢ mais rara. Entre as meninas, as queixas mais
frequentes referem-se a intimidagao verbal, a terem sido socialmente
excluidas e a outros comportamentos dessa natureza, a0 passo que 0s
meninos tendem mais a ser ameacados ou submetidos a agressoes fisicas.
Insultos racistas fazem parte do comportamento intimidador, e ja ficou
claro que essas ofensas racistas sao uma caracteristica da vida escolar das
criangas pertencentes a minorias étnicas (Troyna e Hatcher, 1992). Nem
sempre os intimidadores provém de ambientes sociais carentes, ¢ o baixo
desempenho escolar ndo parece ser um fator preponderante. No entanto,
o ambiente familiar geralmente ¢ identificado como sendo de algum modo
“dificil” ou “perturbado”, e é frequiente que essas criancas tenham sido
submetidas a violéncia doméstica. As criancas intimidadas muitas vezes
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sofrem de dificuldades sociais com os pares, e é possivel que elas sejam rejeitadas
por eles. Algumas delas tém uma aparéncia fisica diferente das demais, ou
apresentam uma fragilidade ou deficiéncia que se torna alvo de zombaria por
parte dos colegas. As criangas portadoras de necessidades educacionais especiais
correm o tisco de apresentar um padrao vitima/intimidador (Sharp, 1995). Consta
que a maior parte das ocorréncias de intimidagao na escola se da no patio de
recreio (Boulton, 1995; Blatchford, 1998), ou na cantina e nos corredores, ¢ 0s
problemas de intimidacao em sala de aula tendem a ocorrer mais na escola
secundaria. As conseqiiéncias da intimidacao por colegas tendem a ser graves
ou até mesmo fatais e, no caso de muitos alunos, elas contribuem para o
desinteresse pela escola, para o absentefsmo, e também para o baixo nivel de
desempenho académico (Imich e Jeffries, 1989).

EXPULSAO DA ESCOLA

Na Inglaterra, as expulsdes vém-se constituindo num tema
importante, tanto para as pesquisas quanto para as politicas educacionais
e para a midia, a partir de inicios da década de 90, quando foram divulgados
os primeiros dados de acompanhamento de nivel nacional (DfE, 1992).
Na Inglaterra, as autoridades educacionais locais sao responsaveis por
oferecer educagao as criangas que foram expulsas da escola e, até data
recente, nao havia sido estabelecida uma meta para a quantidade do ensino
(em termos de horas semanais) que a crianga deveria receber.

Tipos de Expulsido

Costuma-se fazer distingao entre expulsao oficial e nao-oficial. As
expulsdes oficiais sao principalmente de dois tipos: expulsio definitiva
de uma escola especifica (sujeita a recurso) e expulsio por um periodo de
tempo determinado, que, em geral, ¢ de alguns dias, mas que pode se
estender a 45 dias ou até um ano letivo inteiro. Esta tltima alternativa
permite a possibilidade de uma expulsio por 45 dias ocorrer num periodo
continuo. Além disso, ha nimeros desconhecidos de expulsdes nao-oficiais,
que incluem uma série de praticas que vao desde mandar o aluno para
casa para um perfodo de “esfriamento” ap6s um incidente especifico, até
a sugestao de que uma mudanga de escola seria “vantajosa’” para a crianga.
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Quadro 4
Dados Oficiais sobre Expulsdes Definitivas

Ano Total de Expulsées
1990/91 2910
1991/92 3.833
1992/93 8.636
1993/94 11.181
1994/95 11.084
1995/96 12.500
1996/97 12.700
1997/98 12.300
1998/99 10.400

Fonte das cifras: 1990-92 e 1994-99 sao estimativas do DfE e do DfEE; 1993-94 sao estimativas de
Parsons, 7n Parsons e al; 1995 e 1992-93 sao estimativas de Hayden, 7# Hayden, 1997.

Em 1998-99, o total das expulsdes definitivas oficiais praticadas
correspondeu a 0,15% da populagio discente total, discriminado em 0,03%
dos alunos da escola primaria, 0,28% de alunos da escola secundaria e
0,45% de alunos de escolas especiais (DfEE, 2000). Ja ha algum tempo,
as pesquisas vém demonstrando também que escolas do mesmo tipo nao
apresentam os mesmos indices de expulsdes definitivas (Galloway ez a/,
1982; Rowbotham, 1995; Hayden, 1997; Parsons, 1999).

Os numeros do DfEE mostram que a grande maioria das escolas
primarias (94%) e das escolas especiais (82%) nao praticam expulsoes
definitivas oficiais de alunos num ano letivo especifico, ¢ tampouco o fazem
quatro em cada dez (42%) escolas secundarias. Na verdade, a maioria das
escolas que chegam a recorrer a expulsoes definitivas num ano especifico
o fazem apenas em relagdo a um ou dois alunos. As diferengas sao maiores
nas escolas secundarias, onde mais de um terco (35%) das escolas
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determinam a expulsdo definitiva de trés ou mais alunos a cada ano, e
numa minuscula minoria de escolas secundarias (91, 0,025%), que
expulsam mais de dez alunos a cada ano. Desse modo, o padrio ou o
impacto geral ¢ bastante desigual entre os diferentes niveis escolares e
também entre as diferentes autoridades educacionais locais, tendo
variado entre 0,05% e 0,37% da populagao escolar entre 1997-98 (DfEE,
1999). Isso sugere que as circunstancias da escola, incluindo a autoridade
educacional local e os padroes éticos nela vigentes, sejam fatores
importantes da equaciao que determina quem sera expulso da escola, e
por que razao. A maior parte dos comentarios sobre esse aspecto das
expulsoes enfoca os padroes éticos da escola, uma vez que muito
sabemos a respeito do que vem a constituir padroes éticos positivos
numa escola. Fala-se menos sobre as circunstancias especificas de
algumas escolas com altos indices de expulsio. Pelo menos algumas
delas sao “escolas receptoras”, que aceitam uma maior propor¢ao de
alunos que ja foram expulsos de outras escolas e, de fato, funcionam como
uma espécie de “deposito de refugo”, numa area onde as demais escolas
erigiram barreiras contra criangas que possam demandar mais do sistema,
sem uma contrapartida de desempenho que compense os esfor¢os da equipe
escolar (Hayden, 2000).

O enfoque exclusivo nas expulsoes definitivas fornece um quadro
pouco preciso do que vem ocorrendo nas escolas e com relagio as
autoridades educacionais locais, e isso por uma série de razdes. Em
primeiro lugar, é evidente que o nimero de criangas que abandonam a
escola a cada ano é maior do que o total das expulsdes definitivas,
principalmente devido ao fato de que muitas dessas criangas jamais
retornam a escola. Desse modo, para alguns jovens, uma expulsio aos 14
anos de idade talvez signifique que eles freqientardo em tempo parcial
uma unidade externa (conhecidas, em geral, como Unidades de
Encaminhamento de Alunos ou Centros FEducacionais de
Encaminhamento de Alunos) por aproximadamente dois anos (as vezes
mais), até que atinjam a idade de 16 anos, quando lhes é permitido deixar
a escola. Em segundo lugar, os dados mostram que um grupo muito mais
numeroso de alunos ¢ suspenso da escola por periodos determinados, o
que, para alguns alunos, pode acontecer por diversas vezes ao longo de
um mesmo ano letivo. Dados sobre suspensoes por perfodos determinados,
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de um dia ou mais, vém sendo coletados pelas Autoridades Educacionais
Locais desde setembro de 1999, mas ainda nao haviam sido publicados a
época em que este artigo foi redigido. De fato, uma pesquisa nao-publicada,
realizada por uma das autoras deste capitulo, encontrou registros de
suspensao de mais de 500 alunos, o que corresponde a aproximadamente
um em cada 50 alunos matriculados em escolas publicas numa determinada
Autoridade Educacional Local, num periodo de observagdo de um ano
letivo. Grande parte desses registros correspondiam a suspensoes por
tempo determinado, a maioria delas inferior a cinco dias, que, a época do
estudo, nao precisavam ser notificadas a autoridade local. No entanto,
como prova da incidéncia de comportamentos que as escolas se recusam
a aceitar (ou, quem sabe, como prova dos niveis de desinteresse dos alunos
ou pela escola ou por professores ou disciplinas especificas?), esses ultimos
dados apontam para a existéncia de um problema muito maior que o
sugerido pelos dados oficiais sobre expulsdes definitivas.

Alunos Expulsos — o que Eles Teriam Feito Para Tal?

As principais razoes alegadas para a expulsao de alunos incluem
agressao fisica (geralmente dirigida contra outras criangas e,
ocasionalmente, contra professores e auxiliares de ensino) e a perturbagio
causada ao aprendizado dos demais alunos. Os comportamentos
fisicamente agressivos mostraram ser um fator em cerca de um quarto
(27%) dos casos (DfE, 1992) e, segundo outros estudos (Hunter, 1993;
Hayden, 1997) em mais da metade. Esse comportamento, na maioria das
vezes, toma a forma de brigas, raramente havendo uso de armas. Além
disso, comportamentos de intimidacdo e ameacas a colegas aparecem em
muitos casos, como também uso de drogas e roubo (Hayden, e a/, 2001).
No entanto, as razoes oficialmente declaradas para as expulsoes, por
defini¢dao, ndo passam disso mesmo — razoes oficiais. O uso de termos
como ‘“ataque” ou “roubo”, com suas conotag¢oes de comportamentos
criminosos, soam mais preocupantes do que “brigas no recreio” ou “roubo
das lancheiras dos colegas”. Diversos pesquisadores vém observando, ja
ha algum tempo, que, na realidade, as expulsoes geralmente se dio apos
um perfodo relativamente longo de relacdes dificeis e de incidentes
ocorridos na escola (Galloway e al., 1982; Cohen et al., 1994; Blyth e
Milner, 1996; Hayden, 1997). Esse efeito cumulativo talvez explique a
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aparente trivialidade dos incidentes especificos que acabaram por
desencadear expulsoes, que, em alguns casos, chamaram a atengdo da
midia e de outros grupos, tais como “recusa insistente em obedecer as normas
da escola com relagao ao tamanho do cabelo” e ““comportamento insubordinado”
(Blyth e Millner, 1993).

Desinteresse

O desinteresse pode ocorrer em qualquer momento da vida escolar
(Barrett, 1989) e pode estar relacionado a toda uma gama de fatores que
afetam a vida de uma crianca. No entanto, como observa Barrett (1989),
“os adultos criam o ambiente de aprendizagem escolar para as criangas, e as teorias
dos adnltos criam wuma forma de realidade dentro da gual as criancas tém que
Sfuncionar, e que elas acabam por assimilar” (p. 15). O ambiente de
aprendizagem de uma escola especifica talvez ndo seja adequado a todas
as criancas. Tem havido um reconhecimento crescente das dimensoes
assumidas pelo problema do desinteresse pela escola entre alunos
secundaristas, e de até que ponto esse fato pode estar relacionado as
limitages impostas pelo Curriculo Nacional. Esse reconhecimento serviu
de inspiracdo a programas como o “New Start” (Novo Comego),
incentivou o crescimento de organizag¢des tais como a “Include”
(Inclusao), uma associa¢ao beneficente que trabalha com jovens
desinteressados e excluidos e, além disso, suscitou a possibilidade da
revogac¢ao do Curriculo Nacional no Estagio 4 (idades entre 14 e 16 anos
). Todas essas iniciativas reconhecem que o curriculo académico nio é
adequado para todos os jovens. Experiéncia de trabalho, bem como
qualificagoes técnicas e vocacionais, figuram em todos esses planos
(Hayden, 2000). Tudo isso pode soar um pouco “de volta ao futuro” e, na
verdade, muitas dessas maneiras aparentemente “novas’” de prestar
assisténcia a jovens desinteressados deve muito de sua inspiragao as
alternativas disponiveis antes da introdugao do Curriculo Nacional,
correspondendo, alids, a0 pensamento que norteou a Lei da Educagio de
1944 ¢ a criacio de um sistema educacional tripartido. T fato conhecido
que as criangas das zonas urbanas centrais e das areas de baixas condi¢des
econdmicas sio as que correm os maiores riscos de vir a se desinteressar
pela escola. As Zonas de A¢ao Educacional (Education Action Zones) foram
criadas pelo governo para tentar fazer face a essa desvantagem e reduzir
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as disparidades de desempenho escolar. Essas zonas oferecem apoio
suplementar, tais como dias letivos mais longos e melhores recursos e
instalagoes, tanto para alunos quanto para professores. Outras iniciativas
importantes, tais como programas de instru¢do comunitaria e familiar,
tentam lidar com a questio correlata das atitudes da comunidade e da
familia com relacao a educacao.

O desinteresse pode ser demonstrado pelos alunos de diversas
maneiras ¢ pode estar relacionado a uma série de questdes. Por exemplo,
em alguns casos, o comportamento que acaba por resultar em expulsio
esta vinculado ao desinteresse. Faltar as aulas pode ser um sintoma de
desinteresse, ou pode estar relacionado a outras questdes, como, por
exemplo, o jovem pode ser arrimo de familia. O desinteresse pode se
dever também a experiéncia de o jovem ter sido vitima de intimidagao,
ou de ele sentir inseguro na escola. Os alunos de baixo desempenho
académico podem desenvolver uma cultura anti-escola. Uma baixa auto-
estima e sentimentos de frustragdo podem leva-los a se afastar e a nao
tomar parte ativa no trabalho da classe, a nao ser por meio de mau
comportamento, desaten¢ao e perturbaciao das aulas, comportamentos
esses que foram citados como os maiores problemas enfrentados pelos
professores (DES/WO, 1989). Para alguns jovens desinteressados, o
comportamento insubordinado e a atuagao em sala de aula ou na
comunidade podem ser vistos como as Gnicas maneiras de atrair aten¢ao
e adquirir status frente a seus pares.

A freqiiéncia as aulas ha muito se constitui num tema de interesse
para as pesquisas sobre as escolas (Reid, 1985; Catlen ef a/, 1992). Em
fins da década de 80 e ao longo de toda a década de 90, fortes vinculos
foram estabelecidos entre a nao-frequéncia a escola, os padrdes de
desempenho escolar e o comportamento na comunidade (comportamentos
criminosos e delinquentes, inclusive). Desinteresse pela escola, falta as
aulas e cabulagao nio sio vistos como problemas exclusivamente
escolares. Diversos estudos mostraram que ha uma forte correlagiao entre
baixo desempenho académico, desinteresse, falta as aulas e delinqiéncia
juvenil: “uma crianca que se sinta cronicamente diminuida em meio a competicao da
sala de anla pode sentir que ¢ justo acertar as contas li fora, através de violéncia,
roubo e outras formas de ilegalidade desafiadora” (Wilson e Hernstein, 1985).
Outros dados também corroboram essa idéia: em 1996, consta que cerca
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de 30% dos crimes de autoria de jovens foram cometidos em horas em
que eles deveriam estar na escola (Muncie, 1999). Parsons (1999) também
enfatiza o vinculo existente entre cabulacao de aulas e criminalidade juvenil,
mostrando que 75% dos jovens que foram definitivamente expulsos da
escola cometem delitos. No entanto, embora a falta as aulas esteja
relacionada a criminalidade, sendo um de seus principais indicadores,
nenhum vinculo causal pode ser estabelecido: “nem todas as criancas que
cabulam aula se envolvem em atividades criminosas e, na maioria dos casos, o que
parece ¢ que elas nao fazem nada em particular”” (Lewis, 1995, citado em
Parsons, 1999, p. 64). No entanto, as autoridades educacionais vém-se
concentrando em maneiras de reduzir a cabula de aulas, tais como o
Truancy Watch, langcado em 1993, quando foram criadas patrulhas de cabula
e o crime juvenil teria diminuido. Na Inglaterra e no Pais de Gales, a Lei
de Crime e Desordem (Crzme and Disorder Aci) de 1998 ampliou os poderes
da policia para lidar com os gazeteiros e leva-los de volta a escola, sempre
que eles forem encontrados pelas ruas sem permissao dos pais ou da escola.
Os pais podem se ver estigmatizados e acusados de serem maus
pais, em raziao do comportamento de seus filhos na escola. Nos termos
da Lei de Crime e Desordem de 1998 cabe aos pais a responsabilidade
pela freqiiencia de seus filhos as aulas. Existe também a possibilidade de
que eles serem obrigados a assistir a cursos sobre os seus deveres. Os
contratos Casa-Escola, firmados entre as familias e as escolas, passaram
a ser obrigatorios a partir de setembro de 1999. Esses contratos especificam
as expectativas e as responsabilidades das escolas e das familias, bem
como as das criangas, em relacdo ao tempo que elas passam na escola.

COMPORTAMENTO DE ESTRANHOS NA AREA
ESCOLAR

Nas ultimas décadas, as escolas inglesas, em muitos sentidos,
tornaram-se lugares mais abertos, ¢ a parceria com os pais ¢ ativamente
incentivada, bem como a idéia de que os pais tém direitos e expectativas
com respeito a educagiao que seus filhos estao recebendo. Muitas escolas
oferecem espago a toda uma série de atividades comunitarias, inclusive
pela razao de isso lhes trazer uma tio necessaria receita suplementar. Todos
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esses fatos ampliam as razoes e as oportunidades legitimas para a presenca
de adultos na area escolar. Um levantamento nacional sobre seguranca
pessoal e violéncia nas escolas da Inglaterra (Gill e Hearnshaw, 1997)
mostrou uma alta incidéncia de comportamentos abusivos, violentos e
criminosos nas escolas. No entanto, parte desses dados — por eles serem
expressos em termos de niveis escolares — nao coincide , necessariamente,
com a experiéncia cotidiana dos professores. Além disso, é necessaria maior
precisao na definicio de quem deva ser considerado como um estranho
para a escola. Na Franca, por exemplo, a maioria dos levantamentos
verificou que os intrusos nao eram totalmente desconhecidos na escola, e
que a maior parte dos incidentes provocados pelos supostos estranhos foi
de fato cometida por alunos expulsos ou por ex-alunos que retornavam
para acertar contas com membros da equipe escolar, com conhecidos seus,
ou com outros pais de alunos (Debarbieux, 1999).

Gill e Hearnshaw (1997) mostram que mais da metade das escolas
ja registrou ocorréncias de ofensas verbais cometidas por pais de alunos
contra membros da equipe escolar, e que um quarto delas ja registrou
agressoes desse tipo partindo de pessoas de fora. Ja as agressoes fisicas
contra a equipe foram bem mais raras, atingindo cerca de seis em cada
cem escolas. No entanto, uma em cada cem escolas registrou incidentes
de um membro da equipe ser agredido com uma arma ou outro objeto.
Quando aconteceu de membros da equipe serem atacados por pessoas de
fora, tratava-se, na maioria das vezes, de pais de alunos ou de ex-alunos.
Cerca de uma em cada seis escolas registra casos de alunos atacados por
estranhos, e em duas em cada cem escolas alunos foram atacados com
armas ou outro objeto. Os ataques a alunos foram cometidos,
principalmente, por alunos de outras escolas ou por ex-alunos. Cerca de
um terco das escolas havia, no decorrer do ano imediatamente anterior,
sido vitima de assalto, e uma propor¢ao semelhante havia registrado roubo
de objetos pessoais. Roubos envolvendo ameagas ou agressao fisica foram
muito mais raros, ocorrendo em uma em cada 52 escolas (1,9%).
Aproximadamente metade das escolas registrou incidentes de danos
intencionais e malévolos a seu patrimonio. Incéndios criminosos ocorreram
em cerca de uma em cada catorze escolas (7,2%) e 12% das escolas
registraram porte de armas por alunos, em suas dependéncias. Apesar de
todos esses fatos, a maior parte das pessoas entrevistadas no levantamento
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(mais de 70%) acreditava que a violéncia nas escolas era exagerada pela
midia, e a grande maioria delas era de opinido que as escolas nao deveriam
ser transformadas em fortalezas.

Um estudo da ILEA (Poyner e Warne, 1988) deu énfase ao risco
de membros da equipe escolar terem de enfrentar um intruso nas
dependéncias da escola. O estudo dos poucos incidentes tragicos ja
registrados, em que intrusos feriram e mataram alunos e professores nas
dependéncias da escola, sugere que esses ataques sejam aleatérios, isto €,
que nao havia necessariamente a intenc¢ao de atingir aquela escola
especifica, ou determinados professores ou alunos (Leyden, 1999).

E acalorado o debate entre os que sio de opinido que as escolas
deveriam ser transformadas em fortalezas e protegidas contra a
influéncia da “contamina¢ao” vinda da comunidade externa e aqueles
que afirmam que nao faz sentido isolar as escolas das influéncias
externas, uma vez que as escolas sio um reflexo daquilo que ocorre na
cidade, seja ela grande ou pequena, ja que tudo o que acontece fora da
escola costuma ser trazido para dentro dela. Segundo Wilson (1977;
48), “boa parte do que ¢ chamado de ‘crime nas escolas’ ¢, na realidade, um
crime cometido por jovens que, coincidentemente, encontram-se matriculados numa
escola on que, incidentalmente, cometem um crime no caminho para a escola, ou
da escola para casa”. Encarar a violéncia na escola como um problema
exclusivamente externo significa acreditar que a escola pouco possa
fazer quanto a esse fenomeno. Por outro lado, encara-la como um
fenomeno unicamente interno significaria estigmatizar as escolas e os
professores, responsabilizando-os por aquilo que talvez seja um
problema da comunidade ou da sociedade. No entanto, enfocar
unicamente as escolas pode sugerir que o ambiente social tenha
pouquissima influéncia, minimizando o papel das caracteristicas e da
responsabilidade individuais. Entretanto, sem negar o fato de que uma
melhor segurang¢a escolar e um controle mais severo sobre o que
acontece nas dependéncias da escola possa ter o efeito de reduzir a
criminalidade e as intrusOes externas, acreditamos que o problema deva
ser localizado no contexto da comunidade. Quanto a isso, concordamos
com Gottfredson e Gottfredson (1985), que demonstram o impacto
exercido sobre a escola pela atmosfera e pela criminalidade existentes
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na comunidade em geral. “Os resultados |...] documentam fortes vinculos
entre o contexto da comunidade na qual a escola se situa e as perturbagies da
ordem na escola. [...] Essas associagies corroboram tanto a teoria quanto
pesquisas ecolggicas anteriores, que sugerem que a delingiiéncia esteja relacionada
a organiza¢ao soctal da comunidade (pgs. 73-74).

No entanto, com base em dados constantes da bibliografia sobre
a eficacia da escola (Lawrence, 1998; Sammons ez al, 1995;
Debarbieux, 1996, 1999), e de acordo com as conclusdes a que
chegaram nossos proprios levantamentos (ver abaixo), ha muito que
as escolas podem fazer para influenciar, evitar e lidar com os
comportamentos agressivos e violentos. Os padroes éticos da escola
exercem impacto sobre sua atmosfera geral e sobre sua maneira de
lidar com os alunos — se eles sdo tratados com respeito, qual a incidéncia
de intimidagao por colegas e de violéncia de outros tipos, etc. As
politicas e os programas da escola, tais como planos anti-intimidagao,
programas de aconselhamento entre pares, sistemas de apoio pastoral,
como também suas praticas de ensino, a disponibilidade e coeréncia
dos adultos e sua equanimidade na aplicagao da disciplina, sio todos
fatores importantes. O contexto escolar, em termos do respeito
existente entre adultos e criancas/jovens e dos canais de comunicac¢io
existentes entre eles pode ter um impacto maior sobre o comportamento
que o ambiente social. Apresentaremos agora os resultados iniciais de
nossas proprias pesquisas quanto a essa questao.

Resultados Iniciais de um Levantamento sobre a Atmosfera

das Escolas na Inglaterra

Ja afirmamos que as pesquisas sobre os indicadores de
comportamentos violentos e agressivos fragmentam-se em uma série
de temas e tradi¢oes de pesquisa ja ha muito estabelecidos. A maioria
das pesquisas fornece dados sobre aspectos particulares da questio,
tais como estudos sobre intimidagdao por colegas, que enfocam um
aspecto dos comportamentos violentos e agressivos, deixando de lado
atos de outras naturezas, como, por exemplo, brigas, atitudes agressivas
e violentas dirigidas contra professores, comportamentos agressivos e
violentos da parte dos professores em rela¢do aos alunos, vandalismo,
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extorsao, assédio sexual e ataque racial, etc. Nossa propria pesquisa
se propoe a investigar de maneira mais ampla a “atmosfera da escola”,
enfocando a experiéncia dos alunos em relagdo a agressao e a
violéncia nas dependéncias da escola. Esta pesquisa faz parte de um
levantamento comparativo, abrangendo toda a Europa, e tem como
objetivo avaliar a questdo da atmosfera da escola e do medo de
violéncia e de vitimizacao ali existente. Ela tem sido executada na
Bélgica, na Franca e na Espanha, e pretende, futuramente, abranger
outros parceiros vinculados ao Observatério Europeu da Violéncia
nas Escolas (sediado na Universidade de Bordeaux e fundado por
Eric Debarbieux).

Delinearemos, a seguir, os resultados iniciais extraidos de um
questionario de depoimentos pessoais sobre a atmosfera verificada
numa amostragem de escolas urbanas inglesas. Esse questionario foi
preenchido por 796 alunos, de idades entre 12 e 18 anos, matriculados
em seis escolas secundarias urbanas da Inglaterra. Essas escolas foram
selecionadas para a obten¢ao de uma amostragem de jovens de escolas
urbanas inglesas, localizadas em areas relativamente carentes, e todas
elas aceitaram voluntariamente participar da pesquisa. Constam dessa
amostragem escolas de duas cidades da costa sul e de diversos bairros
londrinos. Os fatores socioeconomicos foram avaliados com base no
numero das refeicbes gratuitas servidas na escola, no nimero de pais
de alunos em situagao de desemprego e na proporg¢ao de alunos
residindo em conjuntos habitacionais publicos. Seis escolas
participaram da etapa inicial do levantamento. Foi sorteada uma
amostragem aleatdria de alunos, representando cada uma das séries e
todos os grupos de interesse da escola. Os objetivos do levantamento
foram explicitados para os alunos, e a confidencialidade de suas
respostas foi-lhes assegurada. Eles nao foram obrigados a declarar seus
nomes, a nao ser que desejassem participar de uma entrevista face a
face com o pesquisador. Todos os questionarios foram preenchidos
pelos jovens no decorrer de um mesmo ano letivo, sob a supervisao
unicamente do pesquisador. As perguntas diziam respeito ao ano letivo
como um todo. As perguntas foram lidas em voz alta para os alunos, e
o vocabulario usado foi definido, quando necessario.
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O QUESTIONARIO

O questionario usado foi concebido por Debarbieux, tendo sido
testado com 26.000 estudantes franceses, em 130 escolas secundarias
daquele pafs (Debarbieux, 1996, 1999), e abrange trés indicadores

principais da atmosfera da escola:

1. Vitimizacdo: incluindo extorsio, roubo, ataques verbais,
intimidacdo, racismo e extorsao auto-delatada.

2. Medo da violéncia na escola: incluindo uma definicao escalonada
de violencia, de onde ela ocorre e de sentimentos de inseguranca e
tensao dentro da escola.

3. Atmosfera geral da escola: incluindo relagdes com pares, com
os professores e com outros adultos, administra¢ao da
disciplina, politica geral da escola em relagcio a
comportamento, lugares preferidos e evitados nas
dependéncias da escola, avaliacao da vizinhanga da escola,
resultados académicos e sugestdes dos alunos para melhorar

a atmosfera da escola.

Naio ¢é colocada uma definicao preestabelecida de violéncia, e
os estudantes sao solicitados a responder perguntas subjetivas, apos
terem afirmado que um tipo especifico de violéncia de fato ocorria
dentro da escola. O questionario consta de 49 itens, expressos nas
escalas de Lickert, que os alunos conseguem preencher com
facilidade. Alguns itens selecionados sao mostrados nas tabelas a
seguir. As entrevistas detalhadas com cada aluno, individualmente,
como também o trabalho de observagao e o feedback formal sobre os
resultados do levantamento em cada escola, ajudam no
aprofundamento e na verificagio dos dados quantitativos,

contribuindo com observacoes e comentarios.
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Os Resultados

A Tabela 1 ilustra a maneira pela qual os alunos percebem
determinados aspectos do “clima da escola”, incluindo a qualidade de
suas relagdes com os demais, bem como a qualidade dos resultados

académicos.
Tabela |
A Atmosfera ou o “Clima” da Escola
Pratica-
Péssima mente Mediana Boa Excelente Total
inaceitavel
Atmosfera geral 5,5% 4,9% 30,5% 47,0% 12,1% 100%
Relagd
e:tizc’:lznos 3,4% 6,3% 34,8% | 48,0% 7,4% 100%
Com 0, 0, 0, 0, 0, 0,
professores 3,0% 7,4% 28,8% 43,2% 17,6% 100%
iﬂl':o:”tms 3,4% 8,9% 29,5% | 42,4% 15,7% 100%
Violéncia 5,2% 15,9% 31,1% 42,4% 5,4% 100%
:::::;ocr‘;:’ 5,6% 9,,5% 18,2% | 46,3% | 203% | 100%
Aprendizado 2,5% 4,3% 18,7% 39,2% 35,2% 100%
g‘zsr‘;'i‘:d“ 41% 8,2% 27,4% | 44,1% | 162% | 100%

Como mostrado na Tabela 1, um em cada dez (10,4%) dos alunos
entrevistados tém sentimentos negativos quanto a atmosfera de suas
escolas — eles a véem como “péssima” ou “praticamente inaceitavel”. Por
outro lado, seis em cada dez (59,1%) véem a atmosfera de suas escolas
como “boa” ou “excelente”. Nesse levantamento, padroes semelhantes
foram encontrados em todas as respostas a perguntas tratando da
atmosfera. No entanto, é mais comum os alunos descreverem como

“excelentes” suas relagdes com os professores (17,6%) que com os demais
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alunos (7,4%). De fato, as relagdes com os professores e com outros
adultos, dentro da escola, recebem mais freqiientemente a classificagao
de “excelentes” do que a atmosfera geral e as relagoes com outros alunos.
Os alunos viram como altamente positivos os resultados académicos de
sua escola, que foram descritos como “excelentes” por mais de um ter¢o
deles (35,2%). Além disso, outros quatro em dez alunos (39,2%) eram de
opiniao de que os resultados académicos de suas escolas eram “bons”.
Essa dltima percepgao ¢ interessante, no sentido de que todas as escolas
participantes do levantamento classificaram-se ou abaixo ou proximo a
média nacional, em termos das tabelas classificatérias de resultados de
exames, sugerindo, talvez, que as escolas tenham obtido éxito em se
contrapor aos efeitos potencialmente negativos dessas classificagoes. Por
outro lado, trés em cada dez alunos (28,5%) viam sua escola como
“mediana”, em termos da atmosfera geral.

A tabela 2, a seguir, apresenta as respostas as perguntas:

1. Ha algum tipo de violéncia, violéncia verbal, intimidacdo por
colegas, assédio de qualquer tipo ou ofensas raciais em sua escola?
2. Vocé sente que existe tensao entre professores e alunos (coluna

“tensao”)?

Tabela 2
Violéncia na Escola e Tensio com os Professores

Enorme Muita Média Pouca Nenhuma Total
Violéncia 5,2% 15,9% 31,1% 42,4% 5,4% 100%
Tensdo 5,6% 9,5% 18,2% 46,3% 20,3% 100%
Total % 5,4% 12,7% 24,7% 44,4% 12,8% 100%

Um em cada cinco alunos (21,1%) afirma que ha “muita” ou “uma
quantidade enorme” de violéncia ocorrendo em suas escolas. Apenas um
em cada vinte (5,4%) tinha a impressao de nao haver “violéncia nenbuma’
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em sua escola. Trés em cada dez alunos (31,1%) via a existéncia de
violéncia em sua escola como “média”. T importante observar que
esses resultados nao trazem dados sobre o indice de violéncia de
fato existente, mas sim sobre a importancia do sentimento de
inseguranga, uma vez que eles ndo se referem a vitimizagao de fato,
mas a maneira como ela é encarada. Por outro lado, os alunos relatam
um nivel de tensdo relativamente baixo com seus professores, sendo
que quase seis em dez alunos (57,1 %) relatam que essa tensdao ¢
“pouca” ou “nenhuma”. No entanto, um em cada seis alunos (15,1%)
afirma ter a experiéncia ou de “uma quantidade enorme” ou de
“muita” tensao com os professores. Quase um em cada cinco alunos
(18,2%) percebe o nivel de tensdo nas relacdes com os professores
como sendo “média”. Para obter uma percepcao mais precisa daquilo
a que os alunos chamam de “violéncia”, pedimos a eles que dessem
exemplos de atos violentos que eles haviam assistido, como mostrado
na Tabela 7.

Tabela 3

O que os Alunos véem como “Violéncia”
Tipos de Violéncia Numero de citacdes %
Discussdes com professores 2 0,2%
Extorsio 3 0,4%
Ameagas 5 0,6%
Empurra-empurra 14 1,7%
Outros 23 2,8%
Brigas 74 8,9%
Intimidagdo por colegas 155 18,6%
Insultos 203 22,4%
Sem resposta 354 44,5%
Total de citagdes 833 100,0%
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A Tabela 7 ilustra as respostas a pergunta que pedia aos alunos
que detalhassem o que eles entendiam por “violéncia”.

Embora quatro em cada dez alunos (42,5%) nao tenham
respondido a essa pergunta, a Tabela 7 mostra claramente que a
violéncia verbal e a intimida¢ao sao os principais tipos de violéncia
mencionados pelos alunos que responderam a pergunta, seguidos de
brigas e empurra-empurra. A violéncia mencionada refere-se
exclusivamente a violéncia entre colegas, embora a maioria dos alunos
pareca relativamente satisfeita com suas relagdes com os pares, como
mostrado na Tabela 1. Os roubos referem-se principalmente a material
escolar e dinheiro, seguido de comida tirada das lancheiras. F
interessante observar que, embora a intimidagao seja citada por cerca
de um em cada cinco dos alunos que responderam a essa pergunta
(18,6%), ela nio é colocada como o principal tipo de ocorréncia
associada por eles a “violéncia”. Discussdes com professores, extorsoes
e ameagas sao extremamente raros nas escolas estudadas por nos,
segundo os alunos que responderam a essa pergunta.

O passo seguinte do estudo foi avaliar os indices de vitimizagao.
Como parte dessa etapa, enfocamos inicialmente a extorsao, ou seja,
perguntamos aos alunos se havia ocorréncia de extorsao no interior da
escola, e se eles haviam sido vitimas de extorsio, ou cometido extorsio.
A diferenga entre o sentimento de que havia algum nivel de extorsiao
ocorrendo na escola e a percentagem de alunos que afirmaram ter sido
vitimas ou ter cometido extorsio ¢ um outro indicador do nivel de
inseguranga existente dentro da escola. Contrastando com as afirmagoes
dos alunos (apenas trés deles citaram a extorsao como seu exemplo de
violéncia na escola), mais que um em cada cinco alunos (22,4%) acreditam
que algum nivel de extorsio aconteca na escola; um em cada catorze
(7%) afirma ter tomado parte em algum tipo de extorsao e mais que um
em dez (11,9%) relatam terem sido vitimas de extorsao. “Extorsio”, no
caso, referia-se principalmente a dinheiro para comprar lanche e a
figurinhas de “Pokemon”, ou a objetos que nao devem ser levados para a
escola, como “gameboys” ou telefones celulares. Os diversos tipos de
violéncia identificados pelos alunos ocorrem (em ordem de importancia):
“no patio de recreio” (29,1%); “por toda a parte” (27%), “fora dos portoes
da escola” (12,6%) e “em sala de aula” (11,7%).
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Diversos pontos interessantes foram levantados a partir desses
resultados iniciais da pesquisa, em relagio a maneira pela qual a violéncia
¢ percebida pelos alunos das escolas inglesas e ao impacto da vitimizagao
sobre as percepgoes da escola como um todo. E interessante observar
que o indice de vitimizagao relatado pelos alunos ¢ muito inferior a
violéncia que, conforme se acredita, ocorre nas escolas. O exemplo da
extorsao mostra uma diferenc¢a de dez pontos entre o fenémeno, tal como
percebido, e as ocorréncias reais. O indice real de vitimizagdo mostra a
influéncia que alguns tipos de violéncia ou de agressao podem exercer
sobre o sentimento de seguranc¢a das criangas e sobre a maneira pela qual
eles véem sua escola, principalmente, talvez, quando o problema nio ¢
rapidamente resolvido pela escola. Neste dltimo caso, as criancas podem
ser deixadas com a sensacao de nao estarem num ambiente que se preocupa
com elas, e que a escola nao ¢ um lugar seguro. A alta percentagem de
alunos que afirmam que a violéncia ocorre “por toda a parte” dentro da
escola (27%) corrobora essa ultima idéia, e deve ser motivo de grande
interesse para as escolas atingidas pelo problema. Ficou evidente que as
escolas de nossa amostragem nao enfrentam dificuldades idénticas, as
que s30 vistas como seguras por seus alunos para aquelas onde os padroes
éticos da escola sao positivos. Isso significa que os padroes éticos da escola
baselam-se no respeito mutuo, e a disciplina e as expectativas quanto a
comportamentos sao explicitadas com clareza, mas os professores e 0s
funcionarios sio abertos a discussoes e vistos pelos alunos como justos.
Para ilustrar esse ponto, citaremos frases de alunos falando sobre seus
professores, neste estudo:

“Eu me don bem com eles porgue eles se comportam da mesma maneira com
todos os estudantes.”
113 ~ by by »
Porgue eles sdao muito bons e respeitam os alunos.
“Porque eles falam de um jeito simpatico.”
“Porque nds nos respeitamos um ao outro e sabemos o que esperar’.

Como verificado pelo Levantamento Elton (DES/WO, 1989) e
pela pesquisa de Gill e Hearnshaw (1997), também em nosso estudo as
ofensas verbais foram o tipo de violéncia mais frequentemente citado
pelos alunos. Esse ¢ o problema encontrado com maior freqiiéncia dentro
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das salas de aula, embora, ali, os alunos estejam sob a supervisao direta
de um adulto. As ofensas verbais, embora possam nao resultar em agressao
fisica, podem ter grande impacto psicologico, principalmente quando elas
tomam a forma de intimidagdo por colegas, cujas consequéncias podem
ir da baixa auto-estima até o desinteresse pela escola, podendo levar até
mesmo a estados depressivos graves. As mengdes de intimidagao nos
depoimentos constantes deste estudo corroboram as percentagens
encontradas por Whitney e Smith (1993) e por Stephenson e Smith (1987).
No entanto, foi pedido aos estudantes que afirmaram estar sofrendo ou
ter sofrido intimidacio em algum momento do ano letivo que relatassem
o ocorrido. Os resultados dessa pergunta subjetiva foram altamente
surpreendentes, uma vez que 80% das descricbes nada tinham a ver com
intimidagao, tal como definida pela pesquisa — ou seja, “opressao repetida,
qguer psicoldggica on fisica, de uma pessoa mais fraca por ountra mais forte” (Farrington,
1993). A maior parte das descri¢cOes tratava de incidentes casuais, ou de
implicancia entre alunos, mas sem qualquer indicio de abuso de poder
continuado, ou de desigualdade entre os alunos em questao. Frases
proferidas pelos alunos servem para ilustrar esse ponto:

“Eles me arrastaram de um lado para o outro e me empurraram.”’
“Alguém chegou perto de mim e comegon a me xingar e a me empurrar.”’
“Eu fui xingado e, nma vez, me bateram.”

“Men amigo me den uma cabecada, en chutei ele, depois nds ficamos amigos
de novo.”

“Alguém atirou uma lata na minha cabega.”

Embora a intimida¢ao por colegas nao deva ser minimizada, em
razdo dos danos e do sofrimento causado as vitimas e das consequéncias
potencialmente negativas em relagdo ao comportamento futuro dos que a
praticam, é muito importante examinar com cuidado o que é chamado de
intimidagao e como as queixas serdo interpretadas. De fato, nossa pesquisa
sugere que o termo costuma ser mal-empregado, apesar de todas as
campanhas informativas e dos planos de intervengao ja concebidos e
implementados na Inglaterra. Se esse uso equivocado da palavra nao for
levado em conta, as pesquisas e os dados sobre a ocorréncia de intimidagao
nas escolas poderdo se ver comprometidos. Gostarfamos também de
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ressaltar que a intimidag¢do nao ¢ o unico tipo de vitimizagao a ser levado
em conta no ambiente escolar e, também, que ela nao foi citada como a
de ocorréncia mais freqiiente pelos alunos que participaram de nosso estudo
foram as ofensas verbais o principal tipo de vitimizagao mencionado. O
problema quanto a isso é que esses dois tipos de vitimizagao se
sobrepoem, e a Unica maneira de obtermos uma perspectiva realistica
dessa intimidagao ¢ pedir aos alunos que expliquem o que eles querem
dizer com essa palavra. Na Inglaterra, a maior parte das pesquisas e da
cobertura jornalistica véem a “‘violéncia” nas escolas como significando
o mesmo que “intimida¢ao”. Esse enfoque ¢ demasiadamente estreito
se levarmos em conta toda a gama de vitimizagao verificada nas escolas.
Nos altimos anos, um grande esfor¢o tem sido feito no sentido de evitar
e minimizar a intimida¢do por colegas, como parte das estratégias de
administracdo de comportamento adotadas pelas escolas. Sabe-se que
sao muitas as queixas relativas a outros tipos de incidentes que nao a
intimidag¢ao, que ocorrem nos patios de recreio, como, por exemplo, brigas
e extorsao (Blatchford, 1998). Embora muitas escolas tenham tentado
aumentar a vigilancia nesses locais, o fato ¢ que, nas escolas, nao ha um
numero suficiente de adultos que possam se encarregar da supervisao
das atividades menos estruturadas, que acontecem fora das salas de
aula. Os alunos querem a presen¢a de um nimero maior de adultos nos
patios de recreio, nas escadas, nos corredores, nos banheiros e nos
“cantos escondidos”, e também na saida da escola, como mostram as
seguintes citagoes:

“Que honvesse mais professores nos intervalos entre as anlas.”’

“Mais cameras e mais supervisao de professores no pdtio de recreio.”’
“Um patio de recreio maior e mais seguro.”

“Acho que deveriam  haver professores patrulhando a drea da escola.”

Em nossa amostragem, nas escolas onde foi verificado um
problema de violéncia no patio de recreio, esses patios eram mal-projetados
e pequenos demais para acomodar todos os alunos. Nesses casos, o
escalonamento das aulas e dos intervalos de recreio e a intensificacio da
supervisao de adultos seriam solu¢bes possiveis para reduzir os incidentes
ocorridos nos intervalos.
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O presente estudo mostra que a violéncia nas escolas ¢ um problema
enfrentado por uma propor¢ao significativa dos alunos, e medidas visando
a evitar e administrar essas ocorréncias deveriam ser tomadas por todas as
escolas. No entanto, nosso estudo mostrou que a vitimiza¢ao de fato atinge
a uma propor¢ao bem menor da populacio escolar, se comparada ao
sentimento de inseguranca ali existente. Hsse sentimento talvez resulte da
cobertura dada pela midia e das informagdes ali veiculadas, mas ele se deve
também ao fato de algumas escolas talvez nao estarem levando a sério
incidentes que podem parecer insignificantes aos adultos, mas que, quando
repetidos e nao solucionados, podem assumir grande importancia na vida
escolar cotidiana. Insultos verbais, roubos e extorsao sdo aspectos bastante
importantes da vitimiza¢ao nas escolas. A intimida¢do parece ser
relativamente comum, embora o termo deva ser usado de maneira mais
circunspecta, pois ¢ evidente que o significado que ele tem para os alunos
nem sempre ¢ 0 mesmo que para os pesquisadores. Reconhecemos que o
pequeno tamanho da amostragem usada neste levantamento significa que
devamos ver estes primeiros resultados como exploratérios, sem pretender
generalizar, no estagio atual. A época em que este artigo estava sendo esctito,
outras coletas de dados haviam sido concluidas na Inglaterra (em sete outras
escolas) e estavam em curso em diversos paises europeus. Nos artigos a
serem futuramente esctitos, serd necessario examinar os resultados de uma
amostragem maior de escolas. O objetivo de longo prazo do trabalho é
identificar maneiras de lidar com uma questao que é de interesse para os
paises europeus e para outras regides do mundo.

CONCLUSAO

Tanto nossa analise da bibliografia existente quanto os resultados
preliminares de nossa pesquisa mostram que serdo necessarios maiores
esclarecimentos sobtre como obter indicadotres confiiveis sobre a violéncia
e a agressao nas escolas, visando, inclusive, a desenvolver uma defini¢ao
e uma compreensao consensual desses temas.

Trata-se de um grande desafio para as pesquisas internacionais e
comparativas, de interesse nao apenas para pesquisadores e politicos, mas
também para as pessoas que sio o objeto da pesquisa — os alunos e
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professores. Em certo sentido, as pesquisas sobre os comportamentos
violentos e agressivos estd bem avancgada na Inglaterra. Houve algum
progresso no reconhecimento da necessidade de aperfeicoar os
padroes éticos da escola e de tomar providéncias para tratar da
questao. No entanto, como indica nossa pesquisa, ainda ha muito
trabalho a ser feito. Damos énfase aqui ao fato de que as escolas nio
sdo capazes, por si soés, de resolver todos os problemas: outros
ingredientes indispensaveis para enfrentar o problema da melhoria
do ambiente escolar sao o trabalho conjunto de diversas agéncias, a
participacao da comunidade, além de um maior reconhecimento por
parte do governo, que tera também que destinar maiores verbas para
esse fim. Em fins da década de 80, um fato novo ocorreu na
Inglaterra: foi reconhecida a existéncia da intimida¢ao por colegas
nas escolas, a questio tornou-se objeto de um grande numero de
pesquisas e muitas medidas foram tomadas quanto a ela. Desde entao,
este tem sido o tema predominante das pesquisas sobre a violéncia
nas escolas. O numero de pesquisas sobre expulsio aumentou
rapidamente durante a década de 90, paralelamente a criagio de um
sistema nacional de monitoramento. O desinteresse pela escola
tornou-se também um outro foco das pesquisas e do desenvolvimento
de politicas. No entanto, nem as pesquisas nem as politicas enfocaram
especificamente a violéncia nas escolas. Mais recentemente,
entretanto, o uso da palavra “violéncia” tem-se tornado mais
freqiiente, tanto na imprensa quanto em meio a alguns sindicatos de
professores, com relacao a esses temas. Um dos grandes desafios
para as pesquisas sobre comportamentos violentos e agressivos nas
escolas ¢ a confiabilidade de seus resultados, uma vez que nio existe
ainda um método consensualmente estabelecido para o registro e o
monitoramento dos incidentes violentos ocorridos nas escolas
inglesas. Essas ocorréncias sio mensuradas por meio do uso de
diferentes defini¢oes, técnicas e metodologias, que, as vezes, sequer
sao comparaveis entre si. Essa é uma das razdes que motivaram o
presente panorama do estagio atual do conhecimento, na Inglaterra.
A apresenta¢do de nossos resultados preliminares de pesquisa deve
servir como um incentivo a mais para o surgimento de novas pesquisas
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comparativas, de nivel mais aprofundado e que usem mensuragoes
mais precisas da violéncia, da agressao e da vitimiza¢dao nas escolas.
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4. VIOLENCIA NAS ESCOLAS:

ORIENTACAO E SITUACAO ATUAL DAS
PESQUISAS NA FRANCA

Dr. Yves Montgya *

A violéncia nas escolas ¢ um assunto complexo, que pode ser
encarado de angulos muito diferentes, o que ¢ demonstrado pelo grande
namero de trabalhos recentes e pelas diversas contribui¢oes que véem sendo
feitas a questao. Nem sempre foi assim. Na década de 80, apesar de toda
a atencao dada pela midia aos primeiros “encontros’” ocorridos em Vaulx-
en-Velin (Bachmann e e Guennec, 1990), a violéncia nas escolas, como
tal, era pouquissimo estudada, sendo sempre incorporada a um tema mais
amplo, que inclufa a emblematica violéncia urbana. No entanto, uma série
de relatorios oficiais e de depoimentos prestados por educadores e por
profissionais clinicos vieram a mostrar que, em fins dos anos 70, o
sofrimento tanto dos alunos como dos professores era grande nas areas
socialmente carentes (Debarbieux e Montoya, 1998a). As pesquisas
sociologicas nao levavam essa dimensao suficientemente a sério, relegando-
a, ao contrario, a condi¢ao de uma “fantasia de inseguranga” — o que
representava uma atitude bastante desdenhosa para com as vitimas. Os
primérdios da criagdo de um tema de pesquisa cientifica tratando
especificamente das escolas surgiu com a publicagao de trabalhos de
autoria de educadores (Pujade-Renaud, 1983, 1984; Douet, 1987;
Zimmermann, 1982; Debarbieux, 1990, etc.) que, naquela época,
enfatizaram a gravidade do problema. No entanto, pode ser dito que a

* Universidade Victor Segalen, Bordeaux 2, Franca.
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analise e as propostas apresentadas com base nesses modelos nio
levavam suficientemente em conta os mecanismos sociais em operagao.
Trabalhos posteriores levaram essa tendéncia ainda mais longe,
superestimando as possibilidades da escola e deixando-as sem
alternativas _ “Escola: violéncia ou educagao” (Pain, 1992) — e, ainda
mais recentemente, através de uma rea¢ao exagerada — “Escola ou
guerra civil” (Meirieu e Guiraud, 1997). Entretanto, num periodo em
que a violéncia nas escolas era tabu, e em que nao havia politicas
publicas especificamente concebidas para lidar com ela, esses trabalhos
foram uma maneira de chamar a ateng¢ao para o sofrimento das vitimas,
e o proprio fato de elas existirem ja colocava perguntas a serem
respondidas.

A década de 80, portanto, produziu um grande numero de
trabalhos pedagogicos e psicolégicos que, direta ou indiretamente,
tratavam da violéncia nas escolas. As politicas publicas inexistiam e
os trabalhos sociolégicos eram muito esparsos: a questao da “‘violéncia
nas escolas” ainda nio havia se transformado numa questao social. O
desinteresse da midia no decorrer dos anos 80, que camuflava os
trabalhos e a preocupacio presentes dentro das escolas, foi substituido
por uma efervescéncia sem precedentes, na imprensa escrita e na
televisao, que algou a violéncia nas escolas a condi¢ao de um problema
ou fendmeno social. A “violéncia nas escolas” tornou-se um topico
jornalistico candente, e a maneira como ele foi explorado pela midia
raramente fol examinada, e apenas por uns poucos pesquisadores
(Debarbieux, 1997). Nao ha davida entao de que, na Franga, a imprensa
escrita e audiovisual refor¢ou a ja entdo crescente preocupagao do
publico com esse fenémeno. O assunto viu-se transformado numa
questao ideoldgica, que acontecia em meio a uma impressao
generalizada de declinio global da moral educacional, relacionada a
decadéncia dos valores familiares e a um suposto excesso de
indulgéncia por parte dos professores, demonstrando assim a
deficiéncia das politicas e, de maneira mais geral, a fragilidade do
Estado. Essa mobiliza¢io sem precedentes chamou a atencao das
autoridades publicas, injetando novo animo as pesquisas ¢ gerando
novos relatorios e novas medidas.
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A MOBILIZACAO DAS AUTORIDADES PUBLICAS E O
NOVO iIMPETO DADO AS PESQUISAS

As institui¢des que tomaram conhecimento do problema
participaram ativamente da obten¢ao de melhores informacoes sobre esses
fenémenos, abrindo licitagdes publicas, as quais as equipes de pesquisa
acorreram. Em 1994, pela primeira vez na Franga, foi montado um vasto
programa de estudos empiricos sobre a violéncia escolar, patenteando a
intencao do Estado de assumir o compromisso de entender o problema e
tratar dele. Esse aumento de interesse ndo deve nos levar a pensar que o
fenémeno seja mais novo que de fato o é, uma vez que os primeiros
relatérios oficiais, os primeiros “planos” para lidar com a violéncia nas
escolas e com a pressio da midia aconteceram antes ou a0 mesmo tempo
que a maior parte das pesquisas. Essa licitacado foi uma iniciativa conjunta
do Ministério da Educacao Nacional (D.E.P) e do Ministério do Interior
da Franca (Instituto de Altos Estudos para a Seguranca Nacional,
LH.E.S.I)). Essa combinagao pouco comum mostrou que o problema da
violéncia escolar, dai por diante, seria percebido pelas instituicoes também
como um problema de seguranga publica. Nao apresentaremos aqui 0s
detalhes de todas essas pesquisas, uma vez que uma obra na qual tivemos
participacdo reune diversos artigos escritos pelos proprios pesquisadores,
que ali apresentam suas diferentes conclusoes (Charlot e Emin, 1997).
Seus instrumentos metodolégicos eram extremamente variados:
“depoimentos sobre violéncia”, questionarios enviados pelo correio ou
aplicados pessoalmente, grupos de trabalho, entrevistas individuais,
levantamentos de vitimas, analise secundaria de dados estatisticos e de
documentos administrativos, observagoes etnograficas e de estudos de
casos, pesquisas sobre intervencao por meio de arbitragem e abordagens
sociolégicas da arbitragem no nivel global.

AS DIVERSAS ORIENTACOES E A SITUACAO ATUAL
DAS PESQUISAS FRANCESAS

Essas pesquisas podem, de maneira muito ampla, ser agrupadas
segundo dois tipos de abordagem: a que privilegia os aspectos legais esta
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relacionada a estrutura juridica, no que se refere a quantificagao e as
defini¢coes; enquanto a que trata da administracao interna dos conflitos
nao confere importancia exclusiva aos aspectos penais, no exame da
disciplina e da incivilidade nas escolas. O pesquisador que tenha a
inten¢ao de compreender esse fendmeno é confrontado com dois
grandes riscos. A primeira cilada seria procurar uma defini¢ao
totalmente objetiva, ignorando a experiéncia e a inevitavel
subjetividade dos protagonistas, e sem levar em conta a época e o
lugar onde a violéncia ocorre. A segunda, ao contrario, seria um
absoluto relativismo subjetivo, que exclui a extensio de uma
conceituagao possivel, uma vez que, nesse caso, a violéncia descrita
representaria unicamente o que as pessoas ou 0 grupo social acreditam
que ela seja, sem qualquer necessidade de referi-la a outros pontos de
vista. No entanto, a pesquisa pouco teria a ganhar caso fosse obrigada
a escolher entre abordagens “objetivas” e “subjetivas”, ou mesmo se
contrapondo a elas. Temos que reconhecer que a violéncia, em seus
aspectos fisicos ou criminosos, pode ser submetida a defini¢does que
permitem uma certa quantificacao objetiva, que leve em conta os
problemas de mensuracdao e as cifras ocultas. Deve ser dito também
que aquilo que pensamos ser objetivamente real é o produto de
interagdes coletivas ou de processos individuais que trazem a marca
do sujeito — filtros esses pelos quais inventariamos, categorizamos e
tentamos ler o que de fato constitui essa “realidade”.

No tocante a nossos proprios trabalhos (Debarbieux e Montoya,
1998b; Debarbieux et al., 1999; Montoya, 2000), longe de contrapormos
ou optarmos entre o “objetivo” e o “subjetivo”, tentamos sobrepor essas
diferentes dimensoes por meio de escolhas e defini¢des metodoldgicas
que podem estar abertas a criticas — e que podem ser falseadas — mas que,
acima de tudo, se recusam a congelar o debate. A vantagem de nao separar
essas duas perspectivas ¢ que se torna entdo possivel examinar os hiatos
entre a observagao empirica quantificavel e as representagoes daf surgidas.
Niao aceitamos a idéia de que a distancia entre os fatos e suas
representagdes seja demasiadamente grande, e afirmamos que esses hiatos
podem se constituir numa parte essencial do problema. Concordamos com
Wierviorka que, atualmente, “ha concordancia entre os pesquisadores
[...] quanto a necessidade de associar as duas dimensoes do problema, a
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realidade objetiva da violéncia e suas percepcdes necessariamente
subjetivas” (Wieviorka, 1999, p.15).

Seria, entretanto, ilusorio imaginar que, numa sintese de dimensoes
razoaveis, toda a pesquisa realizada na Franca sobre a violéncia nas escolas
possa ser mencionada. Propomos, portanto, apresentar de maneira muito
breve alguns dos trabalhos mais importantes, usando critérios de selegao
baseados em suas dimensoes sociologicas.

A REDUGAO DA “CIFRA OCULTA” E OS
LEVANTAMENTOS DE VITIMIZAGCAO

Se levassemos em conta apenas o baixo numero dos delitos
passiveis de punicao, talvez nos convencéssemos a minimizar a magnitude
dos crimes e admitir a tese da fantasia social de inseguranca. No entanto,
esse modelo pode ser posto em questdo em pelos menos dois aspectos
essenciais. Em primeiro lugar, a existéncia de uma cifra oculta, resultante
do fato de muitos delitos ndo terem sua ocorréncia registrada e de as
vitimas nao serem levadas em consideragdao, compromete a objetividade
das cifras disponiveis (Duglery, 1994, p. 42). O segundo ponto deriva do
primeiro, e da énfase a impossibilidade de contabilizar a pequena
delinqtiéncia que, na Franga, representa o grosso das perturbagoes da
ordem mais comuns e que, em alguns estabelecimentos, realmente
prejudica a vida escolar. Longe de ser uma preocupagao injustificada num
periodo de rarefagao do crime (Chesnais, 1981), a inseguranca relaciona-
se a essa “microvitimizagao” (Debarbieux ez al, 1999) impossivel de ser
enfrentada pelas autoridades publicas. Foi entao desenvolvido um primeiro
tipo de pesquisa.

Pesquisa Epidemioldgica

A existéncia da “cifra oculta” esta relacionada a propria produgio
de dados estatisticos oficiais, diretos e indiretos. Tomando como base
seus proprios estudos epidemiologicos, Facy e Henry (1997) mostraram
que a dificuldade de definir e quantificar de forma exaustiva o fen6meno
da violéncia reside nos problemas de interpretar e coletar os elementos
observados. Os profissionais incumbidos da administragao dos casos de
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violéncia ocorridos nas escolas podem contribuir, por meio de descri¢oes
rotineiras e adaptadas, para o aperfeicoamento da avaliacdo estatistica
desse fendmeno. Isso pressupoe que exista coordenagao entre os diferentes
departamentos que produzem dados heterogéneos e coeréncia na coleta e
no uso desses dados, e ambos esses objetivos ndo sao passiveis de serem
alcangados no campo. Outros estudos epidemioldgicos também fornecem
informagoes interessantes: o levantamento realizado por Choquet e LLedoux
(1994, pags. 155-173) mostra que um em cada seis jovens admite ter sido
vitima de violéncia fisica. O estudo de autoria de Horenstein e Voyron-
Lemaire (1997), médicos psiquiatras trabalhando no MGEN;, tentou
analisar, do ponto de vista da saude mental, as reacdes de stress pos-
traumatico de professores que haviam sofrido agressao fisica ou ameacas
graves. De partida, os autores observaram a representacao excessiva de
professores na faixa etaria de 50-60 anos, colocando assim em questdo o
vinculo entre violéncia e inexperiéncia. As pessoas que mais sofrem com
O stress pos-traumatico vao a médicos para tratamento, nao apresentam
queixa oficial e pedem para ser transferidas; 36% das vitimas nada fazem
a esse respeito, fato esse que nos remete de volta ao problema da
quantificagao desses ataques. Por outro lado, quando os agressores sao
alunos de outras escolas, 90% dos professores apresentam queixa. Esse
namero se reduz a 53%, no caso de os agressores serem alunos da propria
escola. Esse levantamento nos faz lembrar que nas escolas privilegiadas,
onde os professores vitimados sao estatisticamente raros, o trauma sofrido
¢ muito maiof.

Levantamentos de Vitimizagio

Uma outra maneira de reduzir a imprecisao da cifra oculta seriam
os levantamentos de vitimizag¢ao. Foi isso que Carrat e Sicot (1997)
tentaram fazer, ao tratarem da questao da polissemia do conceito de
violéncia por meio da experiéncia de vitimizagao. Segundo eles, a
vitimizagdo varia principalmente conforme duas variaveis demograficas:
sexo e idade. A situacao familiar e a nacionalidade também influenciam
significativamente a varia¢ao da vitimizagao. Alguns fatores pesam muito
nessa variacao, dependendo da escola (quando considerada como uma
organizagao social, com efeitos especificos da violéncia). As diferencas
assim medidas sao explicadas principalmente por meio de determinadas
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caracteristicas dos alunos, da localizagao geografica, da “porosidade” da
escola em relacdo a seu ambiente e da atmosfera da escola, caracterizada
por sentimentos de injustica e por conflito. A correlagao entre a vitimizagao
e uma atmosfera pouco saudavel tem vinculos estreitos com a forma como
a escola ¢ administrada e organizada, estando relacionada aos diversos
regulamentos adotados pela escola, sem excluir as praticas de alguns
professores. Desse modo, o tratamento insatisfatorio dado a “casos” pode
levar 2 um ciclo de vitimizacio, devido 2 maior conscientizacio, e/ou
desencadear um ciclo de violéncia reativa, devida a vinganga.

*  Os Primordios de uma Cultura de Vitimizacao

Em termos gerais, ao tentarmos dar énfase excessiva aos aspectos
quantitativos da violéncia, corremos o risco de aprisionar as vitimas em
sua culpa e em seu siléncio. Ao tomar a decisio de ouvir as vitimas, esses
levantamentos provocaram mudang¢as nao apenas na maneira como a
violéncia escolar era abordada, mas também em sua definicao. Na Franca,
esse novo interesse pelas vitimas levou, em 1999, a assinatura de um
acordo com o Instituto Nacional de Auxilio as Vitimas, tratando dos
cuidados e do acompanhamento a serem prestados a elas. No entanto, a
“violéncia simbdlica”, tal como teorizada por Bourdieu e Passeron (1970),
continuou sendo um modelo subjacente e muito informativo em um grande
numero de pesquisas: a violéncia da dominagdo social, a naturalizacao
das dificuldades sofridas em razdao da etnicidade e procedimentos de
resolugao através de orientagao. Essas quantificacbes apresentam grande
variabilidade, uma vez que elas diferem tanto entre alunos e professores
quanto entre professores e administracoes, por exemplo. No entanto,
embora todos os protagonistas concordem quanto ao exame da violéncia
em termos do Codigo Penal, o debate é bem mais acirrado quando se
trata da violéncia ténue do dia-a-dia e da nocao de incivilidade.

*  Pesquisas Extensivas, Comparativismo e Relativismo Assumido

Um outro ponto de vista privilegiado encara a violéncia como
sendo, antes de mais nada, “o que eu acho que ela seja” (Debarbieux,
1990). Nao se trata de uma posi¢ao exclusivamente fenomenoldgica e
subjetivista, mas sim de uma tentativa de agrupar os atos qualificados
como violentos pelos préprios atores sociais segundo categorias sociais e
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posturas institucionais. Debarbieux (1996a; 1996b; 1999) transpos a
demonstragao de Roché (1996) para a escola, usando o conceito norte-
americano de incivilidade, conceito este aceito pela maior parte das equipes
de pesquisa, embora contestado por algumas delas (Bonafé-Schmidt, 1997;
Ramognino, Frandji, Soldini e Verges, 1997). A tradugdao dos textos
pioneiros, como o famoso “Broken Windows” (Janelas Quebradas), de
autoria de Wilson e Kelling (1982, traduzido pelo IHESI, 1994) e os
trabalhos e sinteses produzidas por Roché (1993) muito contribuiram
para provocar uma mudanca de paradigma no pensamento francés sobre
a inseguranca, usando esse prisma da incivilidade.

Num estudo comparativo de grande escala, a equipe de pesquisa
liderada por Debarbieux (1996, 1999, 2000) mostrou que a “violéncia” é
altamente dependente das condig¢bes sociodemograficas da populagao
escolar: quanto mais socialmente carente for a populagao da escola, mais
degradada sera a atmosfera e mais profundo o sentimento de inseguranga.
A ambicao dessa equipe era a de obter uma visao tanto local quanto global,
constituida por uma amostragem ideal-tipica de varias centenas de escolas
primarias e secundaria da Franca e de outros paises (Blaya e Debarbieux,
1998; 1999), com mais de 30.000 alunos e 1.000 professores entrevistados
por meio de questionarios. Esse trabalho inclufa também um levantamento
de vitimizacao, tomando como base a extorsdo. A equipe construiu
“indicadores”, em outras palavras, vises parciais que permitissem que a
“violéncia” fosse percebida de um ponto de vista tanto objetivo (os delitos)
quanto fenomenoldgico (tendo em mente a “experiéncia” dos
protagonistas. A equipe estabeleceu um vinculo direto entre o acirramento
do sentimento de inseguranga e a vitimizagao genuina, ou, para Sermos
mais precisos, entre o sentimento de inseguranca e o conhecimento das
vitimas, no interior de uma “rede de vitimizacao” (Grémy, 1996;
Zaubermann e Robert, 1995), mostrando que a inseguranca é palpavel
nas areas urbanas dificeis e nas classes segregadas das demais. O sentimento
de violéncia e a exposi¢ao aos riscos sao socialmente desiguais e sao
correlacionados a exclusao social, sem que haja uma fatalidade inevitavel
(Debarbieux, Dupuch, Montoya, 1997). Chegou-se a um consenso, em
meio aos pesquisadores, quanto ao forte vinculo existente entre violéncia
e exclusido interna, exclusio essa devida as praticas freqiientemente
disfarcadas das turmas menos adiantadas das escolas secundarias (Payet,

110



1995; Ramognino et al, 1997; Debarbieux, 1997). Outros projetos de
pesquisa, contudo, tomam como ponto de partida as modificagoes
estruturais de nosso sistema educacional.

» A Viokéncia na Escola ¢ a Padronizacao da Educacao

Em abordagens dessa natureza, a violéncia escolar aparece como
uma rea¢ao inadequada e muitas vezes ineficaz aos aspectos nao-
igualitarios do mercado escolar. Esse “mercado” esta relacionado as
estratégias de manutencdo do status social dos pais de classe média, que
querem evitar a escola “de classe baixa”. A escola nao ¢ caso unico, e o
jogo de escolher a “escola certa” (Ballion, 1991) poe mais em questio o
igualitarismo republicano do que a violéncia daqueles que se véem
envolvidos na exclusio (Dubet, 1996; Dubet e Martucelli, 1996): a
padroniza¢ao, num contexto de desemprego generalizado entre as pessoas
de menos de 25 anos, ndo pode ser assimilada a democratizagao. Essa
democratizagao esta mais proxima a uma “demografizacio” (Langouet,
1994) relativa a igualdade de oportunidades. Na opinidao de muitos (por
exemplo, Dubet, 1994; Payet, 1995; Ballion, 1997; Peralva, 1997; Dubet
¢ Duru-Bellat, 2000), a padroniza¢iao produziu uma diversifica¢io e uma
complexidade maiores em face da escola e do trabalho escolar, abalando
a “meritocracia” e as fundagdes republicanas da escola. Simultaneamente,
uma quebra na unidade da escola republicana foi provocada pela politica
diferenciadora das “Zonas de Educacao Prioritaria” (ZEP) (Chatlot, 1994;
Bouveau e Rochex, 1997; Rochex, 1997). Acredita-se que esse principio
de ruptura ja tenha sido adotado ha muito tempo, com a especializagao
das escolas segundo as diferentes classes sociais dos alunos. Desse modo,
embora seja verdade que a escola, em si, tenha uma natureza uniforme,
que ¢ a do curriculo e dos decretos oficiais, pode-se observar, no campo,
uma grande diversidade relacionada ao surgimento do “mercado escolar”
(Ballion, 1982, 1991). A primeira pesquisa sobre o efeito do tipo da escola
(Paty, 1981) mostrou que a disparidade originalmente existente entre a
ordem educacional e os sujeitos escolares podia agora ser observada no
estabelecimento de uma outra disparidade (Cousin, 1998). Prost mostrou
também a maneira pela qual um sistema abertamente nao-igualitario —
escola primaria para as classes trabalhadoras e escola secundaria para os
“herdeiros” — havia sido substituido por uma escola na qual a estratificagao
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social fora paradoxalmente legitimada por uma visibilidade inédita dos
processos de selecao: “as reformas pelas quais passou a escola secundaria
nao apenas consolidaram a estratificacao social, como também a
legitimaram, uma vez que essa estratificagao agora tem como base critérios
aparentemente académicos, e ndo mais critérios explicitamente sociais”
(Prost, 1992). Desse modo, na modificagao da composi¢dao social dos
alunos, pode-se ver a origem da desregulamenta¢ao, como Testaniere ja
havia analisado em 1967.

As tensoes e as contradicoes entre a funcio de treinamento ¢ a
fungao seletiva e produtora de qualificacio de uma escola constituem
a base do fendmeno da violéncia. Muitos autores desenvolveram seu
trabalho a partir desse paradigma, baseando-se nas mudangas
estruturais ocorridas nas escolas e nas microvitimizagoes, sejam elas
passiveis ou nao de puni¢ao. Outros autores questionaram também o
papel da orientagdo e das turmas organizadas segundo o nivel de
aproveitamento. (Payet, 1995; Montoya, 1994; Debarbieux, 1996).
Peralva (1997) da seguimento a uma analise de Dubet, para quem
certas formas de violéncia sio parte de um registro “anti-escola”. Elas
mostram resisténcia a imagem negativa que a escola pode exibir a
alguns alunos e consistem na expressao de um tipo de “raiva”, que ¢
“a unica forma de ndo se identificar com as categorias vergonhosas da
exclusio” (Dubet, 1994, p. 25).

Na mesma linha desta ultima analise, Ballion (1997) tratou da
divisao socialmente diferenciada das escolas em relacao a difracio do
significado que, anteriormente, construia a concordia na escola. O
enfraquecimento do significado da escola, resultante da padronizacao
(Charlot, 1987; 1994), implica o desaparecimento do consenso quanto
ao que significa “lei”. Apds a desregulamentagio das situagdes
escolares, em boa parte devida aos efeitos da padronizacdo da educagio,
tem sido possivel distinguir trés ordens de dificuldades com as quais
as escolas se véem confrontadas: a disparidade dos niveis educacionais
dos alunos, a falta de motivagao e o descontentamento dos jovens. O
fato de a populagao estudantil ter um baixo indice de expectativa de
sucesso so faz agravar esses problemas. Ballion (1993a; 1993b) propoe
a imagem do ambiente como uma “esponja” do “fracasso das escolas

112



secundarias sociais” nas areas urbanas carentes. Em sua opinido, nessas
escolas secundarias sociais, o tratamento dado aos alunos vem
fracassando porque o modelo dos conjuntos habitacionais populares e
da rua impdem sua propria lei.

No entanto, as abordagens desse tipo transformam o
comportamento anti-escola numa extensio do comportamento
juvenil, tal como ele ocorre nas ruas do bairro. Assim, a escola se
desobriga de suas responsabilidades, uma vez que a origem da
violéncia ¢é localizada no bairro ou nos proprios jovens. O debate
cientifico ¢ também um debate estratégico de importancia
fundamental: deveria a escola ser isolada do bairro e protegida contra
as agressoes externas? Ou, pelo contrario, a solugao nao residiria
numa parceria genuina com a familia e com os habitantes da
comunidade local? A escola deveria ser uma escola distrital ou uma
escola no distrito? (Debarbieux, 1994). As causas da violéncia escolar
seriam puramente externas ou o BEPLE' seria parcialmente
responsavel por elas? Seja qual for o caso, as escolas continuam sendo
um lugar onde os jovens estabelecem relagdes sociais, embora essas
relagdes venham sendo cada vez mais restringidas pela natureza
competitiva da educagdo. No entanto, damos énfase ao fato de que
o surgimento da violéncia no cenario escolar, em termos da
desregulamentagao do sistema relacionado a padronizagio, nao ¢é
meramente um efeito do aumento do numero de alunos. A crise da
ordem escolar tem raizes tanto na evolucao das estruturas
institucionais quanto nas rela¢des educacionais em si. A relativa
homogeneidade dos critérios que definem a norma da escola vem
sendo substituida por uma pluralidade de modelos de escola
(Derouet, 1992, cap. 1II), precipitando uma desestabilizagdo da
identidade profissional dos professores. O simples fato de dominar
uma matéria escolar nao é mais o bastante para assegurar a constru¢ao
da ordem escolar, principalmente quando se trata de lidar com grupos
de alunos. A ampliacao dos efeitos da padroniza¢ao somou-se a
exasperacao sentida por geragoes de jovens, que, muitas vezes, nada

1 Etablissement Public Local d’Enseignement — Estabelecimento de Ensino Publico Local.
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conhecem além da exclusido, seja ela educacional ou social. As
abordagens etnograficas vém tentando examinar essas dimensoes em
maior profundidade.

*  As Pesquisas Etnogrdficas

Em sua abordagem etnografica e interacionista, Payet (1995,
1997a; 1997b) coloca o problema em termos nao apenas da segregacao
interna, mas também da externa, sublinhando a dimensao étnica. Em sua
opinido, duas tendéncias vém ganhando proeminéncia na evolu¢ao do
fenomeno: a segregacdo escolar e a distancia cultural entre os professores
e os alunos de classe trabalhadora. Nas “turmas mas”, a oposi¢ao a escola
pode ser vista como a reconstru¢ao de uma identidade positiva por
intermédio da reafirmacao do proprio valor em meio a grupos de pares.
Isso pode levar ao paradoxo de uma escola republicana que defende a
integracgao e a heterogeneidade mas que, para se salvaguardar, cria “turmas
protegidas™: a defesa da heterogeneidade socioétnica leva portanto a
segregacdo na escola. A resisténcia oferecida pelos alunos das turmas
“mas”, longe de expressar uma tentativa de retornar a fonte, assume uma
dimensao de etnicidade “reativa” ou até mesmo “oposicionista”’, que é
sintomatica de seu nao-acesso ao jogo social. Para esses alunos, portanto,
a violéncia na escola pode ser vista como uma reagdo a experiéncia de
estigmatizagao, num lugar onde uma “nova civilidade”, ou uma “nova
, ainda esta por ser construida.

Numa continuagao desses trabalhos, Debarbieux e Tichit (1997a;
1997b) mostram até que ponto o regime repressivo traz marcas étnicas e
sociais, e de que forma ele, no caso de alguns tipos de alunos, contribui

cidadania”

para a construgao de uma carreira de delinqtiéncia, colocando uma mascara
etnicizante sobre essas relacoes de classe, num processo de designacio/
autodesigna¢ao das populagoes em questio. A etnicizagao da violéncia
escolar, para os pesquisadores, representa um dos elementos mais
inquietantes do pacto escolar republicano, nio no sentido de uma
“violencia étnica” relacionada a tracos culturais pré-formados, mas sim
no sentido de uma diferenga que é imposta, e que termina por ser
reivindicada (ver também Barrére e Martucelli, 1997; Lorcerie, 1996).
Em sua grande parte, os pesquisadores estudam, essencialmente, as
dimensdes intra-escolares que explicam seus graus variaveis de porosidade
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a agressao ou aquilo que ¢é diretamente responsavel pela violéncia gerada
por suas caracteristicas (Ballion, 1997; Payet, 1995; Debarbieux, 1996,
1997, Carra e Sicot, 1997).

*  Efeto da Escola, Efeito da Turma

Segundo Walgrave (1992), a escola possui um “inegavel efeito
causativo” sobre a origem da delinqiiéncia. Para ele, o fator decisivo ¢,
sobretudo, a “atmosfera sociocultural da escola, composta da soma de
seus valores, atitudes e comportamentos em comum”. Até o presente, na
Franca, o “efeito da escola” foi estudado com relagio a producao de
capacidades escolares (por exemplo, Cousin, 1993; Grisay, 1993).
Diferentemente dos resultados que abrangem essas aquisi¢oes (Bressoux,
1995; Meuret, 1997), tudo indica que, no tocante a violéncia, o efeito da
escola é mais importante que o efeito da turma, com a ordem global sendo
a ordem comum. As areas externas a sala de aula sao também os locais
mais perigosos e menos regulamentados pelos adultos. No entanto, o efeito
da turma e o “efeito do sujeito escolar” sao também importantes (Payet,
1995; Montoya, 1994; Montoya, 1998a). Debarbicux (Debarbieux, 1997,
Debarbieux e Montoya, 1998), incidentalmente, recusa-se a contrapor
uma dimensao a outra nos primeiros anos da escola secundaria: o efeito
da turma esta relacionado a politica geral da escola, que administra a
heterogeneidade por meio da formagao de turmas de nivel uniforme ou
da transferéncia dos sujeitos, visando segrega-los. O efeito da turma,
portanto, parece seguir-se ao efeito da escola, que transfere os alunos em
dificuldades, matriculando-os nas turmas “panela de pressao”.

Na tradi¢ao da “literatura sobre as escolas eficazes”, as pesquisas
francesas vém tentando identificar as caracteristicas que explicam o que
faz com que algumas escolas oferecam maior resisténcia a violéncia ou
estejam mais expostas a riscos, quando todos os demais fatores sdo
idénticos, em termos sociolégicos. Numa primeira aproximacao, pode-se
afirmar que esses estudos, de maneira geral, mostram os mesmos
resultados que os levantamentos anglo-saxdes mais antigos (Gottfredson,
1985; Hellmann e Beaton, 1986). As caracteristicas “fisicas” (tamanho,
populagdo escolar) e humanas da escola sio examinadas. Por exemplo,
para Grisay (1993) e Debarbieux (1996), pareceria que o numero de alunos
matriculados na escola desempenha um papel consideravel nos
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estabelecimentos que atendem a populagdes carentes, fato esse que parece
corroborar a politica de discriminacao positiva das Zonas Educacionais
Prioritarias. O papel do diretor da escola, a importancia da mobilizagao e
da coesdao da equipe e as parcerias interinstitucionais sao também
elementos de importancia essencial. Os conflitos entre os adultos (Pain,
1993; Debarbieux, 1994) parecem contribuir para a perturbagiao da ordem
escolar, repercutindo sobre a atmosfera da escola e podendo chegar a
influenciar a violéncia em todas as suas formas. Os espagos
“intermediarios” tornam-se entao lugares de alto risco. Os determinantes
macrossociologicos da violéncia escolar sao, portanto, significativos,
embora, nem por isso, a reflexdo interna deva ser excluida. Essa reflexao,
ao contrario, deve levar em conta que o fato de os protagonistas possuirem
liberdade real e de que a ag¢ao permanece sendo possivel. Ao mostrar a
existéncia dos efeitos da escola, ela desmonta as indicaces falsas de uma
relagdo de causalidade direta entre escolas que apresentam dados
sociolégicos desprivilegiados e violéncia escolar, ajudando a desconstruir
a crenca fatalista na “desvantagem sécio-violenta” (Debarbieux, Garnier,
Montoya, 1997).

*  Comparagoes Internacionais

Embora as pesquisas francesas paregam corresponder as levadas a
cabo nos paifses anglo-saxdes, alguns pontos que sio especificamente
franceses foram identificados, podendo ser explicados, em parte, pelos
antecedentes historicos de nossas escolas publicas, os quais ja foram
brevemente mencionados. As comparagoes internacionais ressaltam esses
aspectos especificos (Body-Gendrot, 1997; Barrier e Pain, 1997; Blaya e
Debarbieux, 1999). Desse modo, os estudos psicoldgicos comparativos
do canadense Laurier Fortin e do francés Daniel Favre (Favre e Fortin,
1997) colocam um modelo de multiplos niveis, que ordena as variaveis
previsiveis das desordens comportamentais (Fortin e Bigras, 1996) e parece
tanto corresponder as variaveis estudadas nos trabalhos de pesquisa
sociolégica (a importancia do género, da idade, da gravidade das
dificuldades de aprendizado, etc.) quanto ser aplicavel as populag¢oes
francesas e norte-americanas em questao. Outras equipes vém tentando
fazer comparagdes sobre o nivel escolar. Barrier e Pain (1997) realizaram
um estudo comparativo de 12 escolas secundarias da Alemanha, Inglaterra
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e Franca. O estudo mostrou que, dependendo de sua cultura, cada pafs
formula uma defini¢do especifica do que ¢é entendido por violéncia,
empregando para tal estratégias especificas. A grande diversidade de
percepgoes dos atos de violéncia, portanto, esta estreitamente
correlacionada ao contexto nacional.

Embora Body-Gendrot (1993; 1996; 1997) tenha demonstrado
que a sociedade americana de fato se baseia nos valores do liberalismo,
ao contrario da sociedade francesa, que tem suas rafzes numa preocupagao
com a igualdade, ela ressaltou também que nao podemos levar longe demais
essa generalizacdo. Ela tenta apresentar uma andlise da situagao atual em
relagdao a essas questdes nos Estados Unidos (1997) e menciona algumas
solugoes e tendéncias que foram testadas em algumas grandes cidades
para tratar da violéncia nas escolas. Em nitido contraste com a abordagem
da “tolerancia zero”, muitas outras foram postas a prova nos Hstados
Unidos, tais como as técnicas de mediagao e resolugio de conflitos que
Bonafé-Schmidt (1997, 2000) tentou adaptar as realidades francesas, e
que parecem possibilitar a redu¢ao do nivel de violéncia. Esse estudo
tentou introduzir um processo educacional de mediagao escolar nas escolas
primarias e secundarias francesas. O processo foi posto em pratica pelos
proprios alunos e pretendia promover um novo modelo de resolucao de
conflitos. Ele foi apresentado como uma alternativa ao “modelo
disciplinar”, permitindo o surgimento de uma nova cultura consensual,
mas também de novas formas de acio em termos da administracao de
conflitos junto aos alunos. Body-Gendrot, no entanto, mostrou que as
iniciativas individuais e coletivas, por intermédio de programas preventivos
de base comunitaria, permitiram aos Estados Unidos construir um vasto
estoque de experimentos eficazes em distritos carentes, tomando como
alvo principalmente as familias. Ao contrario do modelo integrativo
americano, os pais de alunos e a comunidade num sentido mais amplo, na
Franga, muitas vezes sao vistos como intrusos e nao sao aceitos (Payet,
1992; Debarbieux, 1996; Dubet e Martucelli, 1996; Dubet (dit.), 1996;
Meirieu (dir.), 2000). As diretrizes emitidas pelo Ministério encontram
dificuldade em mobilizar as familias e a comunidade e, freqiientemente,
sao os demais servigos publicos e os assistentes sociais que S0 Vistos
como parceiros. Talvez uma das grandes diferengas existentes entre a
Franga e os Estados Unidos “provenha do fato de que a América tem
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programas, a0 passo que nos temos servicos publicos” (Body-Gendrot,
1997, p.351), e esse apelar ao Estado para a resolucao de problemas de “ordem
publica”; tais como a civilidade, seja uma tentacao constante na Franca (Roché,
1996, p. 75), fazendo com que a questao da civilidade seja encaminhada a
especialistas como, por exemplo, os Conselheiros Educacionais Superiores,
cujo papel nao tem paralelo na Europa (Pain e Barrier, 1997, p. 365). No
entanto, as pesquisas comparativas internacionais sobre o assunto vém- se
tornando mais comuns, e algumas esquipes de pesquisa vém sendo organizadas
em laboratorios e observatorios, tais como o “Observatério Europeu da
Violéncia nas HEscolas”, da Universidade de Bordeaux II (Blaya e Debarbieux,
1998; Blaya e Debarbiecux, 1999; Blaya, 2000).

o Trabalho Académico e Avaliacio de Politicas Piblicas

Hoje em dia, as avaliagdes tendem a se tornar uma parte onipresente
das iniciativas e da vida publica. Estas, de fato, estio intimamente ligadas
as idéias de eficiencia e de qualidade dos servigos publicos, e também a
do direito democratico do cidadao de ter acesso a informacgdes. As
avaliagbes parecem ser um meio pragmatico de valorizar e, sobretudo, de
racionalizar as a¢oes (Demailly ef a/, 1998). Na Franca de hoje, portanto,
o incentivo ao “gerenciamento por feedback” é visto como uma obrigacao
institucional. A avaliacao das politicas publicas, particularmente as
adotadas pelo sistema nacional de educagio, ilustra até que ponto se tornou
critica a questdo da qualidade e da eficiéncia do sistema de ensino,
principalmente em relagao a evolugao da regulamentacao do sistema
educacional. Isso nos levou — juntamente com outros — a avaliar um certo
namero de politicas publicas para diversos ministérios.

Em novembro de 1997, um plano de prevencgao da violéncia nas
escolas foi lancado em dez localidades-piloto, situadas em seis regides
diferentes. Trés equipes de pesquisadores” — inclusive a nossa — foram
mobilizadas para analisar e monitorar as mudangas verificadas na situagao
de diversas dessas localidades. Essa politica publica foi avaliada em
escolas situadas em regides-chave do pais, abrangendo tanto escolas

2 A saber, Jacqueline Costa-Lascoux, a equipe coordenada por Bernard Charlot e formada por Laurence
Emin e Olivier de Peretti e nossa equipe, liderada por Eric Debarbieux.
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beneficiadas por essas medidas quanto escolas nao beneficiadas por elas.
Essa avaliaciao foi possivel gracas a uma analise longitudinal que se
estendeu por um periodo de quatro anos (1995-99), culminando numa
analise da nova situagao (Debarbieux e Montoya, 1998; Debarbieux 7 al,
1999; Montoya, 2000)°. Ficou assim demonstrado que, num contexto de
agravamento do fenéomeno da violéncia, havia grandes disparidades entre
as localidades afetadas por essas medidas e que, indo além da confirmagao
da existéncia de efeitos da escola especificos, havia efeitos locais positivos
e negativos que desempenhavam um papel importante no agravamento
ou na redugao da violéncia. A segunda fase desse plano foi implementada
a partir de janeiro de 2000, abrangendo um maior numero de localidades
e de autoridades educacionais regionais: ele agora cobre dez regides e 20
localidades geograficas. A consciéncia que as autoridades publicas tém
agora do problema atingiu um ponto tal que, em 24 de outubro de 2000,
uma Comissao Nacional Antivioléncia foi criada pelo Ministério da
Educacio®. Essa Comissio tem a incumbéncia de identificar e analisar os
fenémeno de violéncia escolar e de propor maneiras de enfrenta-lo, em
colaboracao com os demais ministérios.

Deve-se concluir que se vem generalizando a pratica de recorrer a
equipes de pesquisa trabalhando sob as ordens das autoridades, a fim de
fornecer novos esclarecimentos aos diferentes problemas que se
apresentam como problemas sociais atuais. Enquadra-se também nsesse
caso o relatorio recentemente encaminhado ao Ministro das Cidades
(Baudry, Blaya, Choquet, Debarbieux, Pommereau, 2000), que tenta
reverter a abordagem usual de enfatizar a violéncia dos jovens, mais que
seu sofrimento, combinando essas duas dimensdes por meio do uso de
diferentes abordagens teéricas. O mesmo se aplica ao volumoso relatério
encaminhado ao THESI, tratando de um estudo sobre as mudancas
verificadas na delinqiiéncia entre os menores franceses (Blaya, Cossin,
Debarbieux, Mancel, Montoya, Rubi, 2000).

3 Apresentamos a analise dessa politica pablica em outro artigo publicado nos anais desta conferéncia
internacional (Montoya, 2001).
4 O unico pesquisador patticipante dessa Comissao é E. Debarbieux.
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*  Uma Pletora de Publicacoes Recentes

Em um petiodo de tempo pouco superior a uma década, o problema
da violéncia nas escolas deixou de ser um assunto tabu para passar a ser
visto como uma questio social, dando origem a uma vasta gama de
publica¢des mais ou menos académicas. O assunto ¢ tao atual que até
mesmo romancistas que escrevem para um publico adulto (Hunter, 2000;
Vinteuil, 1999) ou para leitores jovens (Jarman, 2000; Pyne, 1999) fizeram
uso dele. Indo além de nossas fronteiras, o Conselho da Europa (2000)
vem-se interessando pela natureza e pela escala do fenéomeno. Podemos
ver um crescente volume de pesquisas, em campos tao diversificados como
a psicologia (Dumas, 2000) e a biologia (Vincent, 2000), alguns dos quais,
por vezes, chegam praticamente a explicar o problema como sendo de
natureza inata. Alguns manuais para educadores afirmam ensinar a “evitar
e tomar medidas contra a violéncia nas salas de aula” ou propoem uma
“nova pedagogia” (Montférier, 1999). O tabu que cerca a violéncia nas
salas de aula, ja denunciado por Debarbieux (1990), hoje cedeu lugar a
indmeros depoimentos de testemunhas oculares, prestado por pessoas
que trabalham no sistema educacional. As linguas se soltaram, e os sujeitos
— e até mesmo as vitimas — dao testemunho de suas experiéncias cotidianas,
das mudangas no sistema educacional e do ponto de vista dos jovens
(Duvigneau e Fabiani, 1999; Revol, 1999), e até mesmo as criancas vém
ganhando voz (Dujardin, 1996). Além dos conselhos pedagdgicos a serem
usados em sala de aula, ha também estratégias mais gerais, que questionam
se o surgimento desse fenomeno nao seria inevitavel (Doudin e Erkohen-
Markus, 2000). A prépria questido da erradicagao da violéncia nas escolas
pode hoje ser levantada (Fotinos e Fortin, 2000). Outros autores viram o
problema pelo avesso, propondo alcangar a “nao-violéncia através da
violéncia”, embora admitindo, a0 mesmo tempo, que essa possa ser uma
“abordagem dificil” (Pain, 1999).

CONCLUSAO

Ao final deste trabalho, observamos que as autoridades de nivel
nacional se tornaram genuinamente conscientes dos problemas da violéncia
escolar, e que o mesmo vale para os diversos departamentos de pesquisa.
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A partir da década de 70, muitas facetas do assunto da desordem nas
escolas vém, gradualmente, transformando-se em questdes sociais.
Disfar¢cada como era no inicio pelos problemas urbanos, a questio
da violéncia escolar em si surgiu na esteira dos incidentes ocorridos
dentro ou em volta das escolas. Na medida em que isso acontecia e
com o surgimento de novos problemas relacionados a violéncia e a
incivilidade nas escolas, os debates tratando do tema passaram a
colocar em questao a capacidade do modelo republicano de escola
vir a estabelecer ordem nessa situacao.

Os pesquisadores (Charlot e Emin, 1997; Demailly, 1991;
Debarbieux ¢ al., 1999; Dubet e Martucelli, 1996; Wieviorka, 1999,
etc.) chegaram a um consenso quanto ao fato de os alunos que se
beneficiam com a padronizagdo muitas vezes nao estarem
familiarizados com as normas e os regulamentos implicitos da escola
ou, em outras palavras, com a cultura escolar. O objetivo, agora, ¢é ir
além das explicacdes da violéncia escolar que tomam como base
unicamente a padronizacao da educagao secundaria, que hoje ja tem
mais de 25 anos. Nao teria o mito da meritocracia levado a criacao de
um sentimento de injusti¢a entre alunos e professores, permitindo a
eles um vislumbre de uma mobilidade social que pouquissimos deles
chegarido de fato a alcancgar, indo, assim além da abordagem estrita
em termos da distancia cultural? Simplificando ao extremo, as escolas
francesas podem ser caracterizadas por duas contradi¢oes essenciais:
uma contradicao social entre as fun¢des de educacio de massa e as
funcdes de criacao de uma elite, e uma contradicao técnica entre a
necessidade de misturar os alunos em nome da paz social e o interesse
de separa-los em grupos uniformes, segundo linhas culturais — ou
étnicas —, de modo a facilitar a pratica pedagdgica, do ponto de vista
dos professores. O colapso do mito da escola igualitaria apontou, de
um modo critico, a questao do vinculo entre o individuo e o geral,
com base na tensiao existente entre as atividades cotidianas e os
principios. Podemos assim entender melhor o fato de que as escolas,
enredadas no paradoxo dos principios contraditorios, sejam incapazes
de estabelecer um acordo social que seja valido por toda a parte. Entre
os adultos e as criancgas, os incidentes muitas vezes sao desencadeados
por atos de autoridade vistos como legitimos pelos primeiros e como
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injustos pelos segundos. Como ja vimos antes, os alunos tém a
expectativa de respeito mutuo e, quando nao o conseguem, podem ser
provocadas reagoes repreensiveis. A questio da violéncia escolar nao
pode ignorar as tensoes trazidas para o interior da relagdo pedagogica
assimétrica pelas novas demandas dos adolescentes, demandas essas
que, em boa parte, sdo inaceitaveis para os atores do sistema, tal como
ele ¢ hoje. Todos os estudos sublinharam o aspecto da constitui¢cao
social dos problemas da violéncia escolar, rejeitando a idéia de que
um simples determinismo encontre-se em operagao. A violéncia nas
escolas parece se constituir de uma série de fatos que, acima de tudo,
estdo sujeitos a interpretacdo dos participantes.

Ao longo da década de 80, a violéncia escolar permaneceu
escamoteada pela questdo urbana, nao parecendo representar, em si
mesma, um problema social. O impacto que os muitos incidentes
ocorridos na década de 90 tiveram na midia levaram a uma
conscientiza¢do inédita, em termos tanto publicos quanto politicos e
académicos. A partir dessa nova visio, a “violéncia nas escolas” passou
a aparecer como um tema que merecia ser pensado separadamente.
Os fatos estabelecidos e o desgaste cotidiano tornaram-se um assunto
digno de ser objeto de pesquisas, possibilitando assim que fosse
demonstrada a constru¢io interativa da desigualdade, em face do risco
e do seu desenvolvimento relacionado a exclusiao social (Debarbieux,
2000). Embora os socidlogos continuem a relacionar essa violéncia as
desigualdade sociais e a questio urbana, eles, mesmo assim,
sistematizaram o papel desempenhado pelas caracteristicas das escolas
na produgdo — ou na prevengao — da violéncia, demonstrando a eficacia
de determinadas culturas escolares (Debarbieux, 1996; 1999; Montoya,
2000a). Por meio dessa maneira de ver as coisas, eles fizeram com
que fosse possivel conceber estratégias que fossem além da mera
repressdao, ou de uma retirada timida de volta ao “santuario”. Eles
colocaram em questao o proprio significado da escola, em sua dimensao
socializadora e, por fim, deram énfase as novas dimensoes da sele¢ido
social que vém ocorrendo nas escolas, que incluem tendéncias “étnicas”
ou até mesmo raciais, e que estdo em processo de se tornar objeto de
novas pesquisas, em razao da sua importancia para a escola.
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5. AVIOLENCIA NAS ESCOLAS
ALEMAS — SITUACAO ATUAL '

Dr. Walter Funk ™

INTRODUCAO

A Estrutura Federalizada da Educagao na Alemanha

A Republica Federal da Alemanha é um Estado democratico de
bem-estar social (ver o artigo 20 da Constituicaio Alema), estruturado
como uma federagao. O artigo 7° da Constitui¢ao coloca a totalidade do
sistema educacional sob a supervisio do governo, enquanto os artigos
70-75 conferem “soberania cultural e educacional””— e, portanto, a
responsabilidade geral pela politica educacional — aos diferentes Ldinder
(estados). Desde a incorporagao da antiga Republica Democratica Alema,
em 3 de outubro de 1990, a Alemanha passou a se constituir de 16 Ldnder,
cada um deles possuindo sua propria politica educacional. Essa estrutura
federalizada reflete-se ndo apenas em diferentes visdes (em grande parte
determinadas pela politica partidaria) relativas a organizagao das escolas
e a0 conteudo e os objetivos da educagdao, mas também em diferentes
abordagens a questao da violéncia nas escolas.

A Violéncia nas Escolas como Problema Social
Em anos recentes, a midia alema vem dando cobertura cada vez
mais freqiiente a violéncia e a brutalidade crescentes, verificadas entre os

1 Versao revisada de um trabalho originalmente apresentado na Conferéncia Européia sobre “(Mais)
Seguranga nas Escolas”, realizada em Utrecht, Holanda, em fevereiro de 1997.

* Dr. Walter Funk, Instituto de Sociologia Empirica, Niuremberg, Alemanha

2 Isso significa que ¢é conferida a cada um dos Lander responsabilidade primaria legislativa e administrativa
nos campos da educacao, da cultura, da ciéncia e da pesquisa (ver Secretaria da Conferéncia Permanente dos
Ministérios da Educacio e de Assuntos Culturais dos Idnder da Republica Federal da Alemanha, 1997:33).
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alunos das escolas. Ao invés de descrever a questio de uma maneira matizada,
esses relatos tenderam sempre a dar uma apresentagao grafica e sensacionalista
a casos extremos. No entanto, nao demorou para que essa cobertura jornalistica
pusesse a mostra as fragilidades das abordagens educacionais e sociologicas no
tocante a questdo da violéncia nas escolas, fazendo com que fosse pedida a
atualizagao dos estudos empiricos sobre o tema. Ja foi afirmado, e com razao,
que “esse tema nao ¢ inteiramente novo, ja tendo sido discutido em diversas
ocasides e com graus variados de intensidade e de énfase” (Schubarth, 1993:
41). Até uns poucos anos atras, entretanto, nao havia dados cientificos atualizados
sobre as dimensoes atuais do problema e, em particular, nao havia dados que
corroborassem as afirmagoes que a midia repetidamente fazia de que a violéncia
nas escolas vinha aumentando. As verificagdes empiricas mais recentes — de
autoria de Bach e outros (1986), Klockhaus e Habermann-Morbey (19806) e
Holtappels (1987) — nao geraram estudos de acompanhamento comparaveis
entre si, e assim nao houve conclusdes cientificamente validadas quanto a
violéncia nas escolas estar aumentando ou diminuindo.

Feltes (1990) e Hurrelmann (1990) voltaram ao assunto em seu relatorio
especial apresentado a Comissao Governamental Independente de Prevencao
e Controle da Violéncia, ou “Comissao da Violéncia” (ver Schwind ez al.,
1990). A Comissao concluiu que “nao ha razes que levem a crer num aumento
continuo dos comportamentos agressivos entre os alunos das escolas alemas”
(Schwind ez al., 1990: 71). Esse interesse recente pela questio da violéncia no
ambiente escolar deu origem a inumeros projetos de pesquisa sobre o tema,
que tiveram entdo inicio (ver Schubarth, 1993: 32).

Descrigao e Analise

Até o presente, nao foram executados estudos quantitativos que
representassem toda a Alemanha, sobre a questao da violéncia nas escolas.
Como se sabe, a natureza localizada da questao levou a que fosse realizada
uma série de levantamentos de escala local e regional sobre o tema,
conduzidos entre diretores de escolas, professores, alunos, pais de alunos,
etc.’ No entanto, em parte porque pesquisas realizadas em sala de aula,

3 Para uma lista desses levantamentos, com uma avaliacio de sua metodologia, ver Krumm (1999). A
fundamentacao tedrica desses levantamentos ¢ examinada em Holtappels (1999).
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como ¢ aqui o caso, estdo necessariamente sujeitas a aprovagao ministerial
de nivel estadual, esses levantamentos sempre se restringiram aos Linder
em questao, fornecendo dados apenas sobre eles proprios e, em alguns
casos, apenas sobre sistemas educacionais locais especificos. O resultado,
na escala nacional, ¢ uma imensa colcha de retalhos de conclusdes que,
apesar de sua diversidade, podem servir de base a uma avaliagao realista
do problema da violéncia nas escolas.

Definigao

Enquanto os conceitos constantes da literatura especializada de
outras linguas que ndo o alemao sao “bullying” (intimidacio) e
“comportamento anti-social”’, o debate, na Alemanha, vem-se centrando
no conceito de “violéncia”.* Apenas recentemente foi realizado um estudo
representativo de escala nacional sobre o “comportamento anti-social” (nao
socialmente aceitavel) entre criancas e adolescentes (Doptner ez al, 1996).

Um grande nimero de defini¢oes diferentes para “agressao” e
“violéncia” pode ser encontrado na literatura especializada. Schubarth
(1993: 31) observou, em anos recentes, uma ampliacao, uma diferenciagao
e uma pluralizacao do conceito de violéncia. Atualmente, os estudos
alemaes sobre a violéncia nas escolas tendem a usar a definicdo proposta
por Hurrelmann, em seu relatorio especial apresentado a Comissao de
Violéncia: “A violéncia nas escolas abrange todo o espectro de atividades
e atos que resultem em sofrimento fisico ou mental a individuos que
operam no ambiente escolar, ou cujo objetivo seja o de danificar objetos
nas dependéncias da escola” (Hurrelmann, 1990: 365). Essa definicao
abrange atos de violéncia fisica e verbal/psicologica, incluindo formas de
violéncia ameagadoras ou sexistas cometidas por ou contra alunos,
professores ou outros individuos, bem como a violéncia dirigida a bens
materiais (vandalismo). Essa definicao relativamente abstrata foi tornada
mais operacionalmente especifica em estudos empiricos, por meio da
investigagao dos atos especificos ocorridos no ambiente escolar. Schwind
et al. (1999: 84) deixaram claro que o conceito de violéncia nao ¢ aplicado

4 De fato, na atual versao alema do relatério Olweus, o verbo “zo bully” é traduzido como “mobben”
(“vitimizat”) e o substantivo “bully’, como “Gewalttiter’ (“perpetrador de violéncia”) (ver Olweus, 1996: 11).
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de modo consistente, mesmo por aqueles que operam no ambiente escolar.
Os estudos atualmente existentes em boa parte ignoram os atos agressivos
cometidos por professores contra alunos, como também a “violéncia
estrutural” da escola.

A Disseminag¢do da Violéncia no Ambiente Escolar”

o Comportamentos Agressivos ¢ Anti-sociais entre Criangas e

Adolescentes Alemaes

Segundo Déptner e outros (1996: 13), cerca de 3% das meninas e 6%
dos meninos de idades entre 4 e 18 anos sdo vistos por seus pais como
“particularmente agtessivos”.” Aproximadamente 1% das ctiancas com idades
entre quatro e 10 anos, bem como 1,5% das meninas e cerca de 3% dos
meninos de idades entre 11 e 18 anos, sio vistos por seus pais como

“particularmente anti-sociais™

. Embora essas percentagens, a primeira vista,
possam parecer baixas, elas significam um total de 600.000 criangas e
adolescentes em todo o pafs. Em auto-avaliagoes realizadas por adolescentes
de idades entre 11 e 18 anos, e fazendo uso dos mesmos critérios, cerca de
6% das meninas e 7% dos rapazes viram-se como “particularmente
agressivos”, e aproximadamente 3% das meninas e 5% dos rapazes como

“particularmente anti-sociais” (ver Dopfner ef al., 1996: 14).

o Atos de Violéncia nas Escolas

No Levantamento da Populacio Estudantil de Nuremberg de
1994: Violéncia nas Escolas’, perguntou-se aos alunos quantas vezes eles
haviam cometido vinte atos especificos de agressao ou de violéncia no
decorrer do semestre letivo imediatamente anterior. Xingamentos ou
ofensas verbais dirigidos a colegas apareceram, claramente, como o ato
mais comum de violéncia ou de transgressao (meninos, 82,9%; meninas,
74,1%). Esse resultado, que confirma a alta freqiiéncia previsivel de

5 Trata-se aqui de “formas graves de comportamento agressivo”, tais como destruir objetos proprios ou
alheios, envolver-se em brigas freqiientes, atacar ou ameacar a outros ou ter ataques de raiva (ver Dopfner
et al., 1996: 13).

6 Estas seriam “formas graves de comportamento anti-social”’, como, por exemplo, fugir de casa, brincar
com fogo, roubar em casa ou fora dela, matar aulas ou usar dlcool e drogas (ver Dopfner e al, 1996: 13).
7 Quanto a introdugdo tedrica desse estudo e sua metodologia, ver Funk (1995a).
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padroes de comportamento verbalmente agressivo, apareceu também em
outros estudos (ver Schubarth, 1997: 4; Fuchs e a/, 1996: 94; Holtappels
e Schubarth, 1996: 17; Schwind ¢# a/., 1999: 87; Greszik et al., 1995: 270;
Meier et al. (1995: 171). Brigar com outros alunos (meninos, 48,4%;
meninas, 15,8%), espalhar mentiras sobre outros alunos (meninos, 40,9%o;
meninas, 23,0%), ofender verbalmente aos professores, cara-a-cara ou
pelas costas (meninos, 35,6%; meninas, 32,4%) e danificar (meninos,
40,1%; meninas, 27,7%) ou sujar (meninos, 32,0%; meninas, 31,6%) a
propriedade escolar também apareceram como transgressdes comuns. As
transgressoes citadas a seguir, pelo contrario, foram mencionadas como
relativamente raras: assediar sexualmente outros alunos (meninos, 6,2%o;
meninas, 1,6%), ameaca-los com armas (meninos, 3,9%; meninas, 0,9%0)
e, especialmente, assediar sexualmente professores (meninos, 3,1%;
meninas, 0,9%) ou ameaca-los (meninos, 3,0%; meninas, 1,2%). Fuchs e
outros (1996: 81ss., 96 ss.) apresentam resultados semelhantes, com base
em avaliagOes feitas por professores e alunos.

Com base na analise fatorial, as transgressdes e atos violentos
relatados podem ser resumidos sob os quatro tipos seguintes (ver Funk,
1995b): (1) mentiras e xingamentos; (2) brigas; (3) vandalismo; e (4)
ameagas envolvendo armas ou assédio sexual. Mais de trés quartos das
meninas, no estudo de Niremberg, (77,3%) e nove em cada dez meninos
(86,9%0) admitiram ter mentido a colegas ou té-los xingado. Mais de metade
dos meninos (53,1%), mas apenas uma menina em cada seis (17,7%)
admitiu ter-se envolvido em brigas. Mais da metade dos meninos (57,7%)
e quase a metade das meninas (45,4%) admitiram ter cometido atos de
vandalismo, e um menino em cada dez (10,8%), e menos de uma menina
em cada 20 (3,6%), afirmaram ter ameacado outros com armas, ou ter
assediado sexualmente a colegas (ver Funk, 1995b: 52). Fuchs e outros
(1996: 99) relatam que agressoes verbais foram admitidas por 84,4%;
atos de violéncia fisica, por 36,3%; e atos de vandalismo pessoal, por
29.4% dos alunos na Bavaria.

Em seu levantamento das escolas da Bavaria, Von Spaun (1996:
31) relata que, durante o ano letivo de 1992-93, delitos violentos foram
cometidos em quatro quintos (81,5%) das escolas para criangas com
dificuldades de aprendizado, em quase dois tergos do ciclo inferior das
escolas secundarias [Hauptschulen| (63,2%) e das escolas primarias e do
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ciclo inferior das secundarias [Grund und Hauptschulen] (62,2%), e em
mais da metade das escolas profissionalizantes [Berufsschulen| (56,9%),
escolas secundarias propedéuticas [Gymnasien| (56,4%) e escolas secundarias
gerais [Realschulen| (53,6%). O levantamento de Von Spaun também
confirma basicamente as diferencas nos niveis de violéncia das areas urbanas
e rurais (Von Spaun, 1996: 35f; ver também Meier ez al., 1995: 179). Na
Bavaria, xingamentos e ferimentos fisicos foram os atos violentos dirigidos
contra pessoas mais freqientemente registrados nas escolas de todos os
tipos, enquanto os danos a propriedade e as pichagoes foram os principais
atos de vandalismo (Von Spaun,,1996: 38ff). Por outro lado, os diretores do
Liénder de Hesse e Saxonia consideraram o vandalismo como a forma de
violéncia mais frequente, de modo geral (ver Meier ef al, 1995: 174).

De acordo com diversos estudos, a violéncia em relagiao a
professores ¢é relativamente rara (ver Schwind ez 4/, 1999: 91; Fuchs ez
al., 1996: 112ss; Funk 1995b: 43; Greszik e al., 1995: 279; BaySUKWK,
1994: 13). No entanto, Von Spaun relata uma generalizada “falta de
respeito entre os alunos com relagao aos professores” e aponta que “nas
escolas primarias, no ciclo inferior das escolas secundarias, nas escolas
secundarias gerais e nas escolas primérias/ciclo inferior das escolas
secundarias... cerca de 40% dos xingamentos registrados [foram dirigidos]
contra professores, com esse nimero se elevando a mais de 60% nas escolas
profissionalizantes e nas escolas para criancas com dificuldades de
aprendizado (Von Spaun, 1996: 41 e 54ss). Nesse particular, as professoras
mulheres pareciam ser mais freqlientemente vulneraveis a violéncia verbal/
psicologica que seus colegas do sexo masculino (Schubarth ,1997:8).

DPercepeies de Aumento de Violéncia nas Escolas

Entre os pesquisadores, ha controvérsia quanto a violéncia entre
criangas e adolescentes, em geral, ou a violéncia nas escolas, em particular,
estar aumentando ou nao, embora haja consenso generalizado quanto a
que a violéncia nas escolas, em geral, nao vem apresentando crescimento
(ver, por exemplo, Hurrelmann , 1990: 367; 1991: 103; Schwind ez 4/,
1990: 70ss.; Greszik et al., 1995: 280). Embora a opinido geral, mesmo
neste caso, seja de que as transgressoes “de menor importancia” tenham
aumentado, e que a violéncia verbal, em particular, seja hoje parte
integrante da vida escolar cotidiana (ver Schubarth, 1997: 6; Schwind ez
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al., 1999), nao ha provas cientificas de que o mesmo possa ser dito da
violéncia “grave” (ver, por exemplo, Dann, 1999; Schwind e# a/, 1999: 99
ss.; Fuchs, 1996: 69). Tudo isso sugere que a questao da violéncia nas escolas
nao deva ser dramatizada além do necessario. A situagao real parece ser de
que, numa minoria das escolas, um pequeno nimero de alunos violentos e
inescrupulosos, portadores de uma combinagao de diferentes problemas,
chamaram a si uma atengao consideravel, por meio de formas brutais de
violéncia fisica (por exemplo, ver Meier e al. ,1995: 181).

Comparando hoje os anos 1994 e 1999, Lamnek (1999: 9) chega a
conclusdo de que nio ocorreram, nas escolas, mudangas decisivas em
termos da violéncia auto-relatada por estudantes bavaros. A violéncia
dirigida contra pessoas e o vandalismo parecem ter permanecido nos
mesmos niveis e a violéncia psiquica parece até mesmo ter diminuido.
Apenas a violéncia verbal sofreu um ligeiro aumento.

o “Experiéncias de Vitimizaciao” nas Escolas

Tomando como base relatos de alunos, o Estudo da Populagao
Estudantil de Niremberg distingue entre “experiéncias de vitimizagao”
de tipo verbal (ser submetido a ofensas verbais, a calunias, xingado ou
insultado) e as de tipo nao-verbal (ser surrado, intimidado, ameagado com
armas ou sexualmente assediado). Embora as meninas (81,4%), mais que
os meninos (75,2%), atirmassem ter sofrido maus-tratos verbais e também
assédio sexual (meninas, 5,8%; meninos, 3,7%), no caso de todos os demais
delitos foram os meninos que relataram “experiéncias de vitimizagao”
mais frequentemente que as meninas (Funk, 1995b: 54).* Na Baviria,
59,7% dos alunos afirmaram ter sofrido maus-tratos verbais da parte de
um colega pelo menos uma vez no ano letivo em curso, enquanto 41,5%
deles disseram ter sido vitimas de “comentarios indecentes” feitos por
outros alunos (ver Fuchs e al, 1996: 152ss).

Fuchs detectou “um grau relativamente alto de superposi¢ao entre
os perpetradores e as vitimas” (1996: 62): em outras palavras, os alunos

8 Meninos zersus meninas: “Xingamentos/ofensas verbais”, 69,5% x 57,1%; “Calanias”, 58,7% x 51,6%;
“Surras”, 19,2% x 5,5%; “Chantagens”, 8,9% x 6,6%; “Espancamento por uma gangue”, 7,0% x 1,6%;
“Ameagcas (com arma)”, 4,8% x 1,4% (ver Funk, 1995b: 54).
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que cometiam violéncia freqientemente relatavam experiéncias nas quais
eles proprios haviam sido vitimas e vice-versa. Essa conclusio ¢
corroborada pelas correlacdes encontradas entre: (a) caluniar e xingar
outros alunos; e (b) ser caluniado e xingado por outros alunos (r = 0,3902),
e também entre :(a) bater em outros alunos; e (b) apanhar de outros alunos
(r = 0,3089), constantes do Levantamento da Popula¢ao Estudantil de
Nuremberg (Funk, 1995b: 59; ver também Funk e# a/, 1996: 160 ss. ou
Dettenborg e Lautsch, 1993).

*  Diferengas de Géneros

Em cada uma das subpopulag¢oes identificadas no Levantamento da
Populagao Estudantil de Niremberg (alunos de 77, 8% e 9% séries do ciclo
inferior da escola secundaria, escola secundaria geral e escola primaria) e
também para cada um dos indices de violéncia, os valores médios foram
mais altos para os meninos que para as meninas. Em outras palavras, os
meninos, mais freqiientemente que as meninas, relataram ter contado
mentiras, xingado pessoas, se envolvido em brigas, cometido atos de
vandalismo, ameagado com armas ou assediado sexualmente outras pessoas
(ver Funk, 1995b: 61). Niveis de violéncia maiores ou mais claramente
identificados entre meninos foram também relatados por Schubarth (1997:
7), Fuchs et al. (1996: 104), Holtappels e Schubarth (1996: 17), Schwind e#
al. (1999: 93), Von Spaun (1996: 43ff), Meier ¢z al. (1995: 180) e Greszik ez
al. (1995: 270).

*  Diferengas com Base em Idade on Série

Déptner e outros (1996: 28) referem-se as “influéncias da psicologia
desenvolvimentalista” nas demonstragdes de comportamentos agressivos ou
dissociais por parte de criangas e adolescentes. Na literatura especializada, os
problemas de violéncia nas escolas sao vistos como incidindo particularmente
nas turmas mais avangadas da escola primaria e nos primeiros anos da escola
secundaria (por exemplo, ver Feltes, 1990: 327). Fuchs ef al. (1996: 102)

9 Como quase todos os estudos empiricos sao concebidos como estudos transversais, isto é, como as
perguntas sio feitas num unico momento do tempo, nao é possivel extrair conclusoes sobre a direcao
da causalidade — em outras palavras, nao ¢é possivel concluir que os alunos s6 se tornam violentos apos
serem vitimados por experiéncias de violéncia.
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detectam um decréscimo da violéncia verbal nas escolas, 2 medida em que os
alunos se tornam mais velhos e, nesse sentido, eles se referem a ela como um
“problema passageiro”. Por outro lado, ndo ha diferencas de idade
interpretaveis no caso das demais formas de violéncia (ver Funk, 1995b: 63).
Fuchs e colaboradores (1996: 103) véem os alunos entre 13 e 15 anos como
sendo os mais violentos do ciclo inicial das escolas secundatias, e os de 13 a
18 anos, das escolas secundarias gerais. Nao ha diferencas relacionadas a
idade nas escolas primarias e vocacionais. Holtappels e Schubarth (1996: 17)
relatam que os niveis de violéncia mais elevados ocorrem na faixa de 12 a 14
anos em Hesse, e de 12 a 13 anos na Saxonia.

*  Diferencas entre Tipos de Escola

Em Niremberg, as mentiras e os xingamentos foram admitidos de
maneira relativamente uniforme pelos alunos das escolas secundarias gerais
(82,5%), do ciclo inferior das escolas secundarias (82,3%) e das escolas
primarias (81,4%). Os relatos de participagao pessoal em brigas com outros
alunos foram menos frequentes entre os alunos das escolas primarias (22,8%0)
e mais freqiientes entre os alunos do ciclo inicial das escolas secundarias
(49,1%) (para as escolas secundarias gerais, a percentagem foi de 31,5%). Por
outro lado, a menor freqiiéncia de relatos de atos pessoais de vandalismo foi
verificada entre os alunos das escolas secundarias gerais (44,6%) e a maior
freqiiéncia, entre os alunos das escolas secundarias propedéuticas (59,5%) (a
percentagem do ciclo inicial da escola secundaria foi de 49,6%) (Funk, 1995b:
63). Fuchs e al. (1996: 102) relatam (unicamente em relacdo aos tipos gerais
de ensino) que os alunos do ciclo inicial das escolas secundarias mostraram
os niveis mais elevados de formas de violéncia verbais, psicolégicas (do mesmo
nivel que os alunos das escolas secundarias gerais) e fisicas. Apenas os atos
de vandalismo foram relatados com maior frequiéncia pelos alunos das escolas
secundarias gerais, no estudo de Fuchs. Holtappels e Schubarth (1996: 17),
Von Spaun (1996: 31). Greszik e colaboradores. (1995: 273ff) e Dettenborg
e Lautsch (1993) também mostram que a violéncia ¢ particularmente
problematica nas escolas do ciclo inicial da escola secundaria e — até o ponto
em que estas foram investigadas — nas escolas especiais."

10 Como a organizacdo das escolas profissionalizantes e os alunos que freqiientam as escolas especiais
sao atipicos, escolas desses dois tipos nao costumam ser incluidas nos levantamentos.
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*  Diferencas entre a Antiga Repriblica Federal da Alemanha (REA) ¢ a

Antiga Repiiblica Democritica Alema (RDA)

No tocante a0s comportamentos agressivos e anti-sociais, Dopfner
e colaboradores (1996: 21) nao detectaram diferencas entre as criancas e
os adolescentes da antiga RFA e da antiga RDA. Num estudo comparativo
realizado entre diretores de escola no Land ocidental de Hesse e no Land
oriental da Saxonia, Meier e outros (1995:172) concluem: “De modo geral,
a violéncia e os comportamentos anormais sao mais (claramente) evidentes
em Hesse que na Saxonia, em cada uma das dimensdes investigadas e
também nas comparagoes entre os diferentes tipos de escola” (1995: 172).
Num levantamento correspondente realizado entre os alunos, Holtappels
e Schubarth (1996: 17) relatam freqiiéncias e tipos de violéncia em boa
medida semelhantes nas duas antigas Alemanhas. No entanto, eles
detectaram uma tendéncia a niveis de violéncia ligeiramente inferiores na
Saxonia, especialmente no tocante aos tipos de violéncia “mais extremos”.
Por outro lado, os alunos da Saxonia mostravam atitudes mais visivelmente
autoritarias e nacionalistas que seus colegas de Hesse (para uma
comparagao mais detalhada entre as Alemanhas Oriental e Ocidental,
ver Dattenborg e Lautsch, 1993).

*  Diferengas entre os Alunos Alemaes e os Alunos Pertencentes a Minorias

Etnicas

No que se refere a mentiras, insultos verbais e xingamentos,
participagao em brigas, vandalismo, ameagas envolvendo armas e assédio
sexual, o estudo de Niiremberg nido encontrou diferencas estatisticamente
significativas entre os alunos alemaes e os pertencentes a minorias étnicas
(Funk, 1995b: 62). O estudo de Niremberg verificou que, enquanto os
alunos alemaes (83,1%) mencionaram as agressdes verbais com maior
freqiiéncia que seus colegas de minorias étnicas (78,7%) e também
cometeram atos de vandalismo com maior freqiiéncia (alemaes, 52,4;
minorias étnicas, 49,3%), os alunos pertencentes a minorias étnicas
envolveram-se em brigas mais freqientemente que as criangas alemas
(alemaes, 34,1%; minorias étnicas, 43,0%), o mesmo acontecendo com
as ameagas com armas e o assédio sexual (alemaes, 6,3%;, minorias
étnicas, 11,0%). Fuchs e a/. (1996: 107) relatam mais vandalismo e mais
violéncia fisica e mental entre os alunos das minorias étnicas, sendo que
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apenas no caso da violéncia verbal nao foram detectadas diferencas com
base na nacionalidade (ver também Fuchs, 1996: 65).

o “Objetos Defensivos” e Armas na Escola

No estudo de Niremberg, 15% dos alunos admitiram ter trazido
“objetos defensivos” para a escola. Os meninos responderam “sim” a
essa pergunta com freqiiéncia duas vezes maior (19,7%) que as meninas
(9,7%), diferenga essa estatisticamente significativa (ver Funk, 1995b:
65 ss.). Nao foram detectadas diferengas estatisticamente significativas
entre tipos de escola, séries ou nacionalidades (ver Funk, 1995b: 65£f).
Em Berlim, 26% dos alunos relataram ter portado objetos defensivos (ver
Dettenborg e Lautsch, 1993: 760). Schwind e outros (1999: 90) relataram
que 24,5% dos alunos da cidade de Bochum havia trazido uma arma para
a escola no minimo uma vez. Num levantamento de nivel estadual dos
alunos bavaros, admitiram o fato cerca de 30% dos alunos que
responderam ao questionario (ver Fuchs ez 4/, 1996: 123). Von Spaun,
por outro lado, relata pouquissimos casos de uso de armas nas escolas
(Von Spaun, 1996: 42 s.), e o Ministério da Educagao da Bavaria descreve
a posse de armas como nao sendo “um problema real nas escolas bavaras,
até o presente” (BaySUKWK, 1994: 14). Por fim, num levantamento
realizado em Kassel, Greszik e outros (1995: 273) relatam “niveis
altissimos” de porte de armas, chegando a 47% para os meninos ¢ 44%
para as meninas de escola secundaria janior, e 41,0% para os meninos de
escolas secundarias gerais.

Ha indicios que sugerem que os alunos que carregam “objetos
defensivos” também caluniam, xingam e batem nos colegas mais
freqiientemente, cometem mais atos de vandalismo e admitem com maior
frequéncia ter ameagado ou assediado sexualmente outros alunos, em
compara¢ao com 0s que nao carregam objetos desse tipo. Os alunos que
portam armas também sdo vitimados por violéncia verbal e nao-verbal
com freqiiéncia muito maior (Funk, 1995b: 68). Aqui também, um unico
levantamento da populagdao estudantil ndo pode servir como base a
conclusoes sobre os vinculos causais. No entanto, o vinculo entre porte
de armas e violéncia estudantil foi identificado como sendo um problema
por Fuchs ez al. (1996: 121), Funk (1995b: 6), Greszik ez al, (1995: 8) e
Dettenborg e Lautsch (1993: 763).
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AS CAUSAS SUPOSTAS DA VIOLENCIA

Hurrelmann procura as causas da violéncia em quaisquer situacoes
onde “uma clara redugdo da auto-estima e das oportunidades de
desenvolvimento pessoal futuro seja percebida” (1990: 368). Funk (1995a:
13 ss) e Losel e Bliesener (1995: 8) identificam os seguintes fatores
especificos como tendo influéncia sobre a disposi¢ao dos jovens a fazer
uso da violéncia: tracos individuais de personalidade, ambiente familiar,
grupo de pares, escola e exposicao a midia (ver também Schwind e a/,
1990: 91 ss.; 1999: 94 ss).!

Os fatores problematicos no ambiente familiar do jovem incluem:
mas relacoes familiares (“falta de afetividade”); divércio e separacao dos
pais; auséncia de irmaos; pobreza e dificuldades econémicas; uma atitude
parental imprevisivel, agressiva, excessivamente rigida ou excessivamente
permissiva em relagdo a criagao dos filhos; falta de supervisao; os pais
(ou pai/mie solteiros) trabalharem fora de casa em tempo integral, etc.
(ver Doptner ez al., 1996: 29; Funk, 1995¢; 1996a; Meier e al., 1995: 180;
BaySUKWK, 1994: 17; Hurrelmann, 1990: 367). A superlotacao dos
domicilios também é mencionada em conexao com a situacao familiar
(ver BaySUKWK, 1994: 17).

No entanto, os fatores ambientais e organizacionais presentes nas
escolas, um mau ambiente de trabalho em meio a equipe docente, a
qualidade das relagdes professor-aluno, a alienacao ou a falta de
compromisso para com a escola, as normas e os valores da escola e o
baixo desempenho escolar foram também identificados como fatores que
predispdem a violéncia (ver Hurrelmann, 1990; 367 ss.; 1991: 106 ss.;
Losel, 1993: 117 ss.; BaySUKWK, 1994: 17, 18 ss.; Funk, 1995a: 13 ss.;
Meier e al., 1995: 180).'

11 Losel e Bliesener (1995: 14 ss) identificam também como fatores importantes a situacao especifica na
qual o ato de violéncia acontece e o ambiente geral social e politico (quanto a isso, ver Secao 1.5).

12 Entre os alunos das minorias étnicas, “vivendo em dois mundos diferentes” — vivendo de acordo
com as normas alemas vigentes fora de casa, ¢ habitando um mundo de “estruturas tradicionais, muitas
vezes marcadas por padroes autoritirios, em casa, na familia mais ampla e na comunidade religiosa” (Bay
SUKWK, 1994: 18) — ¢ visto como um problema adicional.

142



Outros grupos de causas provaveis foram identificados também
por associacoes de professores (por exemplo, ver Krauss, 1995) e pelos
proprios professores (ver Schul- und Kulturreferat der Stadt Niirnberg,
1992: 8 ss.). Segundo Fuchs ez a/. (1996: 184), os professores bavaros
véem a filiagao a grupos transgressores (ver também Déptner ez al, 1996:
30) e a exposicdo a filmes de terror e de “agao” como fatores que exercem
particular influéncia sobre a violéncia entre os alunos. Os professores
veéem as atividades de lazer dos jovens como sendo determinantes de
maior importancia que os aspectos familiares ou de meio social.

A opiniao dos proprios alunos é também interessante. A razao
para a violéncia na escola citada com maior freqiiéncia — por dois tergos
das meninas (66,5%) e por um nimero quase igual de meninos (63,5%) —
¢  exibicao, tentar ser aceito”. Os alunos, desse modo, dio clara énfase a
natureza expressiva da violéncia, como uma maneira de obter atencido e
estima. Nessa identificacao de causas, as meninas demonstraram uma forte
capacidade de formar juizos sociais: quatro entre dez meninas (41,8%),
contra apenas trés em dez meninos (30,5%) referem-se a “‘situacao familiar”
como sendo a causa da violéncia na escola, enquanto uma em cada trés
meninas (33,5%), contra apenas um em cada cinco meninos (20,4%) véem
a “pressao dos pares” como sendo a causa. Por outro lado, os meninos, mais
que as meninas, tendem a citar atributos individuais, tais como “gostar de
violéncia” (meninos, 48,7%; meninas, 41,4%) ou “tédio” (meninos, 38,0%0;
meninas, 35,0%). Os meninos, além disso, mencionam com frequéncia muito
maior (10,2%) que as meninas (6,1%) a “escola” como uma das causas da
violéncia (Funk, 1995b: 70 ss.); ver também Schwind ez a/., 1999: 95;
Dettenborg e Lautsch, 1993: 754 ss.).

VINCULOS ESTATISTICOS RELATIVOS A
VIOLENCIA NAS ESCOLAS

Tragos de Personalidade

Com base no Levantamento da Populacao Estudantil de
Nuremberg, podem ser feitas as seguintes observag¢des: quanto mais
isolados os alunos se sentem, mais eles se envolvem em brigas. Quanto
maior a necessidade que eles tém de estimulos, mais eles mentem, xingam,
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entram em brigas, cometem atos de vandalismo, ameagam outros com
armas ou os assediam sexualmente. Inversamente, quanto mais
conscienciosos sao os alunos, menos eles se envolvem em violéncia

fisica e verbal, em vandalismo, em ameagas ou em comportamento sexista
(ver Rojek, 1995).

Familia

Uma criagdo que seja sentida como dominadora e rigida anda de
maos dadas com maiores niveis de violéncia (mentir, xingar, brigar,
vandalizar, ameagar ¢ assediar). Quanto mais compreensivas forem as
maneiras de os pais criarem seus filhos, ou quanto melhores os jovens
sentirem que sdo suas relacoes sociais com seus pais, menos eles mentem,
xingam, cometem atos de vandalismo ou ameagam e assediam os colegas
(ver Funk, 1995c, 1996a; Rojek, 1995). Funk (1996a: 16) niao detectou
diferencas entre alunos de familias de um tnico genitor ou de familias
com dois genitores, ao se tratar de mentiras, xingamentos, brigas,
vandalismo, ameacas ou assédio. Dopfner ¢ al., (1996: 23) também
verificaram que os meninos de familias de um ou de dois genitores nao
diferiam em termos de comportamentos agressivos ou anti-sociais. Por
outro lado, as meninas de familias de um unico genitor eram vistas como
mais agressivas, tanto por si proprias quanto pelos demais, e seus pais as
viam como mais dissociais do que o que ocorria com as meninas de familias
de dois genitores. Os alunos com dois genitores ou com um unico genitor
trabalhando fora de casa tendiam a se envolver em brigas e a cometer
atos de vandalismo com maior freqiiéncia que os alunos de familias com
um padrio diferente de emprego parental. Por outro lado, nenhuma relagiao
pode ser demonstrada entre o desemprego dos pais e uma afinidade dos
alunos com a violéncia (Funk, 1996a: 18 ss).

Bairro/Comunidade Local

Nos dados de Niiremberg, o unico vinculo significativo encontrado
entre a violéncia dos alunos e a maneira como eles viam seu bairro dizia
respeito ao vandalismo: quanto mais positiva a avaliagio dos alunos de
seu bairro ou comunidade, menos atos de vandalismo eram cometidos
por eles no ambiente escolar (Funk, 1995c: 143 ss.; ver também Fuchs ez
al., 1996: 293 ss.).
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Grupos de Pares

Atos de vandalismo eram significativamente mais comuns entre
alunos cujas horas de lazer eram passadas principalmente na companhia
de grupos informais do que entre os que participavam principalmente de
atividades de clubes formalmente organizados (Nasa e Weigl, 1995; ver
também Fuchs e# al., 1996: 326 ss.). Funk (1996b) encontrou uma clara
correlagdo positiva entre o fato do aluno perceber seu grupo de pares
como violento e os atos de violéncia cometidos por aquele aluno no
ambiente escolar.

Escola

Segundo Déptner ef al. (1996: 21 e Fig. 26a), cerca de 20% das
criangas e dos adolescentes notoriamente agressivos — um numero quatro
vezes maior que os dos que nao se sobressaiam nesse particular (5,3%) —
ja haviam anteriormente repetido um ano escolar. O mesmo indice para
os alunos notoriamente anti-sociais (12%), embora menor, correspondia,
mesmo assim, ao dobro da cifra relativa aos alunos que nio eram
notoriamente anti-sociais (5,1%).

O Estudo sobre a Populacio Estudantil de Nuremberg revelou
claros vinculos entre a auto-avaliagao do desempenho escolar e os relatos
de mentiras, xingamentos, brigas e vandalismo: os alunos que viam a si
proprios como indo bem na escola tendiam a ser menos violentos que 0s
que se viam como indo mal. Altos indices de violéncia entre os alunos
que haviam repetido o ano foram particularmente evidentes nos casos de
vandalismo, de ameagas com o uso de armas e de assédio sexual. Nao
foram encontrados vinculos entre as avaliacdes das relacoes entre alunos
ou de problemas subjetivamente percebidos na escola e as quatro categorias
de violéncia. Por outro lado, quanto melhor era vista a relacdo professor-
aluno, ou quanto mais os alunos sentiam ter influéncia sobre a maneira
pela qual as coisas eram feitas na escola, menor era o numero de atos
violentos relatados por eles (ver Keiling e Funk, 1995).

Midia

Ha claros indicios da existéncia de vinculos positivos entre a
exposi¢ao a filmes de “a¢ao” ou de terror e a violéncia nas escolas. Quanto
mais freqiiente a exposi¢ao a filmes desse tipo, mais os alunos cometem
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mentiras, xingamentos, brigas, vandalismo, ameacas ou assédio sexual
(Kreuzing e Maschke, 1995; ver também Fuchs ez a/, 1996: 231 ss.).

OS DETERMINANTES CAUSAIS DA VIOLENCIA NAS
ESCOLAS

No Levantamento da Populagao Escolar de Nuremberg, a analise
causal (regressao linear multipla) foi usada para identificar as razoes das
mentiras, dos xingamentos, das brigas e do vandalismo entre alunos, com
o auxilio de determinantes provenientes de cada contexto suspeito de
exercer influéncia. Essa analise revelou as seguintes influéncias: ser do
sexo masculino, ter maior necessidade de estimulos e pertencer a um grupo
de pares violentos aumentavam o nivel dos trés tipos de violéncia, ao
passo que uma boa relagao professor-aluno tendia a reduzir esses niveis.
Ter pais trabalhando em tempo integral aumentava o nivel tanto da
violéncia verbal quanto do vandalismo, enquanto um bom contato social
com os proprios pais os reduzia. Uma maior conscientiza¢ao entre os
alunos, e a percepcao de ter meios influenciar o modo como as coisas
eram feitas na escola também reduziam o nivel de vandalismo. Os alunos
mais velhos se envolviam em menos brigas, e os alunos das minorias étnicas
usavam de menos violéncia verbal. Os alunos que eram expostos a filmes
de terror e os que freqientavam escolas secundarias ;propedéuticas
cometiam mais vandalismo, enquanto os que freqlientavam o ciclo inicial
de uma escola secundaria se envolviam em brigas com maior freqiiéncia
(ver Funk, 1996a: 29 ss.; 1996b: 29 ss.).

Indicios da influéncia dos fatores relativos a turma e relativos a
escola sobre a violéncia dos alunos apareceram de maneira muito esparsa.
Por exemplo, uma maior propor¢io dos meninos na turma aumentava a
incidéncia de mentiras, xingamentos e brigas entre os individuos daquela
turma. Por outro lado, uma maior propor¢ao de alunos pertencentes a
minorias étnicas na turma reduzia a participagao individual em brigas. Quanto
maior a escola, mais vandalismo tendia a ocorrer entre os alunos, ao passo
que uma relacio aluno/professor favoravel (ou seja, menos alunos por
professor) reduzia os niveis de vandalismo (ver Funk e Passenberger, 1999).
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PROCESSOS SOCIAIS GERAIS QUE AFETAM A
VIOLENCIA ENTRE OS ALUNOS

Um fator social geral que incentiva a violéncia entre os
jovens e, por conseguinte, a violéncia nas escolas, é o aumento
observavel (resultante das transformacoes sociais) da importancia
subjetiva dos grupos de pares e da midia, em detrimento das relagoes
sociais tradicionais, como familia, vizinhanga, clubes e igreja. A
individualizagao e a pluraliza¢ao dos estilos de vida ¢ acompanhada
pela perda dos sistemas de valores e dos significados homogéneos. No
caso de alguns jovens, isso leva a processos desintegradores’ e, se
“essa desintegracao for sentida e percebida como uma perda do
sentimento de pertencer a um grupo e uma perda do espago
participativo e consensual” (Heitmeyer, 1992: 109; ver também
BMFESE], 1995: 18), ela pode se manifestar através de atos de violéncia.
Nesse contexto, é compreensivel que as escolas sejam chamadas a
desempenhar um novo papel no desenvolvimento das criangas — papel
esse que, no minimo, complemente, mas que, na pratica muitas vezes
substitua a influéncia cada vez mais insignificante da casa da familia.
Do mesmo modo, vém sendo pedida a criagao de servigos que vao
desde supervisao extracurricular até escolas em tempo integral, e,
embora essas reivindicagdes variem em conteddo, dependendo de sua
orientagao politica, elas hoje partem tanto de politicos (ver
BaySUKWK, 1994: 34-35; Schnoor, 1993: 36), como também de
grupos de representacao dos interesses dos professores (ver Krauss,
1995: 43) e dos proprios professores (ver, por exemplo, Schul- und
Kulturreferat der Stadt Nurnberg, 1992: 15 ss).

13 Heitmeyer, por exemplo, os define como “(a) reducao das relacoes com outras pessoas e instituicoes;
(b) diminui¢io da participacao real nas instituices sociais; e (c) diminuicao do consenso e das percepcoes
coletivas das normas e valores” (1992: 109).
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6. AVIOLENCIA ESCOLAR NA GRECIA:

PANORAMA DAS PESQUISAS E
ESTRATEGIAS DE ACAO

Dr. Vasso Artinoponton *

INTRODUCAO

Violéncia ¢ um termo vago. Seu significado ¢ definido num certo
contexto social, economico e cultural. O nivel de tolerancia para com a
violéncia esta relacionado ao sistema de valores de uma sociedade.
Atualmente, como os limites da tolerancia em relacao a violéncia vém
encolhendo a cada dia, principalmente no Ocidente, passamos a rotular
de violentas formas de comportamento que, até entdo, eram vistas como
tradicionais e tinham aceitagdo ampla. A caracterizagao de alguns atos
como violentos pressupoe o questionamento do sistema de valores de
uma sociedade. O significado da violéncia difere nas diferentes épocas e
nas diferentes sociedades.

A violéncia nas escolas ¢ um reflexo da violéncia

na sociedade, embora — e simultaneamente —

ela nasga da propria instituigao escolar

Em tempos recentes, a violéncia escolar foi colocada na agenda
da Comissdo Européia®. Na Grécia, o reconhecimento do fendémeno da
violéncia escolar ainda nao amadureceu, estando esse tema, tanto com

1 Professor-Assistente de Criminologia, Universidade Panteion, Departamento de Psicologia, Atenas,
Grécia.

2 a) A Organizacao da Conferéncia de Utrecht sobre a Seguranca nas Escolas em fevereiro de 1997; e b)
a Iniciativa da Comissao Européia sobre Violéncia Escolar.
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relacdo a pesquisa quanto a formulagdo de politicas, ainda “em
constru¢ao”. Embora tenham sido realizadas diversas pesquisas sobre o
topico em questao, em sua maioria qualitativas, elas tratam ou do campo
da delinqtiéncia juvenil como um todo ou das disfungdes do processo
educacional. A agenda politica ainda ndo percebeu a violéncia nas escolas
como uma questdo autbnoma, a ser objeto de estudos e de politicas
preventivas. Mesmo as referéncias a violéncia escolar nos meios de
comunica¢ao de massa sio esporadicas. A questao chega a midia por meio
de alguns de seus aspectos marginais, como gangues delinquentes, uso de
drogas pelos estudantes, conflitos raciais, minorias estudantis, etc.

O estudo da violéncia nas escolas pressupoe a analise do contexto
cultural. Quais sdo os valores, as prioridades, as atitudes, as expectativas e as
percepgoes dos jovens numa sociedade? Como essa violéncia se reflete na
sociedade, na familia, na escola e em outras instituicbes sociais? A violéncia
ja se constituiria num cédigo de comunicagdo estabelecido nas sociedades
contemporaneas? O que os jovens esperam do sistema educacional? Como é
feita a avaliagao final do processo educacional, e qual é o nivel de qualidade
do sistema educacional? Essas sao algumas das perguntas que devem ser
feitas, a0 abordarmos a questio da violéncia nas escolas. E 6bvio que o sistema
¢ multidimensional e demanda uma abordagem interdisciplinar. No que
concerne a essa questao, nao somos capazes de analisar em profundidade a
ocorréncia desse fendOmeno na Grécia. Podemos, entretanto, “tocat’” o assunto
e apontar seus aspectos e caracteristicas, bem como a necessidade de planejar
estratégias para enfrenta-lo.

A abordagem comparativa da violéncia nas escolas nos Estados-
Membros da Comissao Européia é de extrema importancia. A juventude
da Europa compartilha objetivos e tem problemas em comum. Ela
adquire uma identidade européia; ela é unificada por meio de seu direito
a diferenca. No que concerne a esse Estados-membros da Comissao
Européia, contudo, a analise pode apenas ser introdutéria e — até um
certo ponto — descritiva. Para fazer uma analise aprofundada das
abordagens tedricas e das pesquisas relativas a fenomenologia e a
interpretagao da violéncia escolar em cada pafs, muitas e muitas paginas

seriam necessarias.
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O presente livro representa uma tentativa séria e notavel de
reconhecer a existéncia do fenémeno sob uma perspectiva européia,
sugerindo a necessidade de estratégias eficazes e mostrando um
sentimento de respeito para com a juventude de nossos paises, os jovens
da Europa...

A FENOMENOLOGIA DA VIOLENCIA ESCOLAR NA
GRECIA

A relatividade do conceito de violéncia influencia as estimativas
quanto a seu grau de ocorréncia e suas formas. As abordagens
quantitativas dos comportamentos violentos descrevem mais a reagao
social a violéncia que a ocorréncia da violéncia em si’. Os diretores de
escolas geralmente acreditam que registrar incidentes de violéncia escolar
possa prejudicar a reputagao da escola. Portanto, a cifra oculta da
violéncia nas escolas é alta. Gracas aos levantamentos das vitimas,
podemos tratar da ocorréncia e dos aspectos do fendmeno. A defini¢ao
de violéncia, a experiéncia de violéncia sofrida pelas vitimas e o nivel
de tolerancia em relagdo a esta ultima sao alguns dos resultados dos
levantamentos de vitimizagao.

Nesse contexto, descrevemos os dados relativos ao grau de
ocorréncia e aos aspectos da violéncia nas escolas, analisando também as
abordagens qualitativas do fenomeno, levando em conta a exclusao social,
o abandono da escola ainda durante os anos de escolarizagio compulsoria,
o racismo e a xenofobia.

Ocorréncia e Aspectos da Violéncia Escolar
Resultados recentes, originarios de uma ampla amostragem
nacional de estudantes’ mostram que o problema da violéncia nas escolas

3 Artinopoulou, Vasso, Incesto, Aspectos Tedricos e Dados de Pesquisa. Nominiki Bibliothiki, Atenas,
1995, pp. 11-123 (em grego).
4 Secretario-geral da Juventude, Ministério da Educacao Nacional, Peridédico “TA NEA”, 16-3-2000.
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talvez nao seja tao agudo ou generalizado como o ¢ em outros paises do
mundo. Isso nao significa, contudo, que esta nao seja uma questao a
exigir aten¢do, nem que intervencoes Nao sejam necessarias, em especial
quando se adota uma perspectiva de prevencao.

Um dos resultados de pesquisa refere-se ao aumento da violéncia
escolar entre “gangues” de jovens®, estudantes gregos e imigrantes,
estudantes e pessoas de fora da escola. Esses aspectos da violéncia escolar
refletem as transformagdes gerais por que vem passando a populacio
estudantil, apds as recentes ondas de imigracio ocorridas na Grécia.

Trés em cada dez estudantes (29,4%) ja testemunharam incidentes
violentos entre estudantes gregos e imigrantes. Essa percentagem teve
um aumento extraordinario em Salonica, atingindo 58,2%, enquanto em
Atenas ela chega a 39%.

Saldnica Atenas

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educacao Nacional, 2000.

Em média, seis em cada dez estudantes do pais ja presenciaram
incidentes violentos em suas escolas ou em seus arredores, 23,2% ja
participaram de incidentes violentos e 11,6% foram vitimas de

comportamentos violentos.

5 Quando usamos o termo “gangue” neste texto, referimo-nos a grupos de delinquentes juvenis, ou as
subculturas de jovens num sentido mais amplo, e ndo estritamente as gangues como uma forma
organizada de comportamento criminoso.
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Observagio de Participagio em Vitimas de
incidentes violentos incidentes violentos incidentes violentos

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educagio Nacional, 2000.

A violéncia ¢, principalmente, um fenémeno masculino, uma vez
que esses 23,2% sdo discriminados em 36,5% de meninos que relatam
terem participado de atos violentos, enquanto apenas 10,4% das meninas
admitem té-lo feito.

Meninos Meninas

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educagao Nacional, 2000.
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No entanto, a maiotia dos incidentes violentos relaciona-se a danos
cometidos contra a propriedade da escola, ofensas verbais e ameagas
(76,7%) e agressoes fisicas (57%) e nao a incidentes assassinos. De fato,
21% dos estudantes relatam ter testemunhado mais de cinco atos de
vandalismo em suas escolas, e 15,7% deles presenciaram mais de cinco
incidentes violentos.

Nas areas urbanas, os incidentes mais graves sao os conflitos entre
gangues de jovens.

Especificamente em Atenas, uma percentagem de 63,8% dos
estudantes ja testemunhou conflitos dessa natureza, ao passo que, no
restante do pafs, a média é de 50,4%.

em Atenas Média Nacional

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educacao Nacional, 2000.

Também sao verificadas perturbagdes da ordem nos encontros
esportivos (hooliganism), testemunhadas por 48% dos estudantes.

Vale observar também que quanto mais altas sdo as notas dos
estudantes, menos eles se envolvem em violéncia, tanto como vitimas
quanto como perpetradores. Apenas 10% dos alunos que alcangam
notas altas mencionaram ja ter participado de incidentes violentos,
enquanto esse percentual atinge 33,6% entre os estudantes com notas
medianas. O mesmo ocorre com relagdo as vitimas da violéncia: apenas

158



3,5% delas tém notas altas e 22,7% apresentam notas medianas ou
abaixo da média.

Excelente desempenho Desempenho académico
académico mediano

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educagio Nacional, 2000.

Excelente desempenho Desempenho académico
académico mediano ou abaixo da média

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educa¢io Nacional, 2000.
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O que vale mencionar, entretanto, ¢ que um numero maior de
estudantes da Classe A do Liceu (24,4%) participou de incidentes violentos,
em comparagao com os alunos da Classe B (23,3%) e da Classe C (22,9%).

24.5

24

23,3%

23

22.5

22

Turma A Turma B Turma C

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educagio Nacional, 2000.

O oposto ocorre em relacao as vitimas: a maioria delas vem da
Classe C do Liceu (13,2%), e a minoria, da Classe A (10,5%).

Turma C Turma A
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Tamanho da escola em nimero de alunos
Problemas Total
1-199 200-399 400-599 600 ou mais

Rolubo de dlnh(le|ro ou de 599 82% 90% 87% 79%
objetos pessoais
Vandalismo (prédios ou 47% 53% 66% 53% 54%
equipamentos)
Chamadas 2 policia 27% 32% 59% 67% 45%
Brigas sérias entre alunos 32% 27% 62% 57% 43%
Extorsao 12% 35% 59% 73% 43%
Agressdes fisicas a alunos 12% 15% 17% 30% 18%
praticadas por professores
Assédio sexual 6% 15% 17% 30% 17%
Agre:ssoes fisicas a professores 0% 6% 10% 30% 1%
praticadas por alunos
Incéndios criminosos 3% 3% 3% 13% 6%
Sem problemas 6% 3% 0% 0% 2%
Nimero de escolas
(=100%) 34 34 29 30 127

Fonte: Secretaria Geral da Juventude, Ministério da Educacao Nacional, 2000.

Essa imagem nao difere significativamente da mostrada por
levantamentos anteriores. Numa pesquisa usando uma amostragem
geograficamente limitada de estudantes® concluiu-se que:

e Mais de 40% dos estudantes responderam que houve um
aumento de violéncia em suas escolas.

¢ Um em cada quatro estudantes ja foi vitima de violéncia fisica
na escola ou na rua, a caminho da escola ou de casa.

e 35% deles sao de opiniao que os estudantes deveriam aprender
a se defender melhor da violéncia, através do uso de diversos meios
de protecao.

¢ Ath. Gotovos, Juventude ¢ Transformagoes Sociais, Atenas: Gutenberg, 1996 (em grego).
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e Mais da metade da amostragem afirma ter presenciado
incidentes de violéncia fisica e verbal e de vandalismo.

Num outro levantamento’ usando uma amostragem representativa
de estudantes da regidao de Atenas, foi estimado que:

¢ 060% dos estudantes participaram — mesmo que raramente —
de conflito de algum tipo no decorrer do ano anterior.

* 11% dos estudantes haviam muitas vezes usado de violéncia
verbal.

* (6% da amostragem haviam participado muitas vezes de
conflitos violentos, envolvendo insultos verbais e agressoes fisicas.
* 3% da amostragem haviam participado de conflitos envolvendo
unicamente agressoes fisicas.

Num levantamento fazendo uso de auto-depoimentos®, com base
numa amostragem de jovens de idades entre 14 e 21 anos, concluiu-se
que a forma de violéncia mais freqiente é o vandalismo (54,5%), e a
menos freqiiente ¢ o uso de violéncia fisica.

Apesar das diferencas metodologicas entre os levantamentos’,
verificamos que, até o presente, apenas a freqiéncia e as formas de
violéncia existentes entre os estudantes foram examinadas. Outras formas
de violéncia — como a violéncia dos alunos em relagiao aos professores —
nio foram incluidas nas pesquisas até hoje realizadas. F provavel que
esse fato seja reflexo de uma imagem estereotipada da violéncia, que enfoca
apenas o comportamento dos estudantes e as diferencas entre eles. O
papel socializador da escola, no aprendizado e na reprodugdo da violéncia
como co6digo de comportamento, incluindo todos os fatores dos
procedimentos educacionais, ainda carece de exame mais aprofundado.

7 Fakiolas, N.; Armenakis, A. Delinqiiéncia e Agressividade entre Jovens Estudantes. Revista Educacao
Atual, vol. 81, pp. 42-50, 1995 (em grego).

8 Call, D. Spinellis ¢ al, Key-findings of a preliminary self-report delinquency study in Athens, Greece.
In J. Junger Tas, Cert-Jan Terlouw, Malcolm W. Klein (eds.) Delinguent Behavior among Young Pegple in the
Western World. First Results of the International Sel-report Delinquency Study, Amsterdam-New York: Kugler and
Dutch Ministry of Justice, 1994, p. 288-30.

9 Ver também, Beze L. (org.), Violéncia na Escola, Violéncia da Escola. Ellinika Grammata, Atenas,
1998 (em grego).
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Dados Qualitativos: Exclusao Social e Violéncia Escolar

Em minha opinido, além dos indices de vitimizagao existentes nas
escolas, ¢ necessatio examinar também, e de forma mais aprofundada, o
perfil da populagdo escolar e os problemas gerados pela qualidade do
processo cognitivo. Nessa perspectiva, os dados relativos aos alunos que
abandonam a escola, aos estudantes desajustados devido a problemas de
lingua, o uso de drogas entre a popula¢ao estudantil e o racismo, irdo compor
o perfil da juventude estudantil contemporanea, na Grécia.

Uma primeira conclusao extraida das pesquisas realizadas na Grécia
contemporanea confirma a correlacio entre violéncia escolar e exclusao
social. Esta tltima fornece o pano de fundo para diversos aspectos da
violéncia nas escolas. A exclusiao social ¢ um fenomeno que se auto-
alimenta, atuando conjuntamente com a atmosfera em sala de aula e o
sistema educacional. A violéncia escolar pode ser vista tanto como sintoma
quanto como fator da exclusao social.

O perfil da populagio escolar da Grécia vem-se alterando ha quase
uma década. As ondas macicas de imigrantes, que hoje ja representam 6% da
populagio total do pais — provenientes principalmente da Albania, pais vizinho
a Grécia, vem influenciando o perfil da populacao em geral, bem como o
perfil das cidades e dos bairros. Em todos os niveis educacionatis, foi observada
uma importante participagao de alunos imigrantes que apresentam dificuldades
de aprendizado devido ao problema da lingua. Ao mesmo tempo, esses alunos
muitas vezes véem-se isolados de suas familias, escolas e ambiente social.

As mudangas cosmogonicas ocorridas nos paises do Leste Europeu
ocasionaram uma onda de repatriados gregos, que, juntamente com as
minorias tradicionais de ciganos e mugulmanos, constituem uma grande
parcela da populaciao escolar do pais, que se encontra em expansao
constante. E tipico que, enquanto a populagdao escolar total do pais —
segundo dados oficiais do Ministério da Educagao — decresca de 3 a 4% a
cada ano, o numero de alunos pertencentes a minorias aumente num ritmo
proximo a 50% ao ano'’. Conseqlientemente, tendéncias e preconceitos

10 Militis A., Minorias nas Turmas Escolares, uma Relagao Interativa. Edi¢oes Odisseus, 1998, p. 10. Em
grego.
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xeno6fobos, em todos os niveis socioecondmicos, comecam a ser
observados na Grécia. Essas atitudes refletem-se e sao reproduzidas no
proprio ambiente escolar. Numa pesquisa recente, relativa as minorias
presentes nas turmas escolares (baseada numa amostragem retirada das
escolas primarias) concluiu-se que: “o ingresso de estudantes de minorias
étnicas nas turmas provoca intensos conflitos entre os estudantes
majoritarios, conflitos esses resultantes de preconceitos e de atitudes
xendfobas que tém origem, principalmente, no ambiente familiar... Os
“outros desconhecidos” da classe sdo classificados como formando um
grupo a parte, sendo relegados a uma condi¢ao indefesa e isolada durante
a fase mais dificil de sua socializacio no novo ambiente!!. Durante essa
fase, nas turmas escolares, ocorre uma intensificacao das diferencas entre
0s grupos que, entretanto, se ameniza com o correr do tempo. Nos demais
niveis educacionais, principalmente nos Liceus, observa-se um conflito
multicultural, principalmente entre as diferentes minorias, resultante do
isolamento, da estimagtizac¢ao e da exclusao.

O fracasso escolar ¢ um fator que contribui para a manifestacao da
violéncia na escola.

O abandono da escola, tanto primaria como secundaria, pelos
alunos e o fracasso escolar sio indicadores da qualidade do sistema
educacional. Numa pesquisa conduzida pelo Instituto Pedagdgico, foi
revelado que a percentagem de alunos que abandonam a escola durante
os anos de educagiao compulsoria ¢ baixa, tendo decrescido em cerca de
10% ao longo da ultima década. O problema, contudo, existe de fato nas
prefeituras das regides montanhosas do centro-oeste da Grécia continental,
nas ilhas, na Tracia, na Macedonia Central e em algumas areas do
Peloponeso, onde criangas abandonam a escola para contribuir para a
renda familiar, trabalhando nos setores turistico e agricola. A pobreza,
um ambiente familiar negativo e o preconceito com relagao a grupos sociais
especificos (refugiados e ciganos) sao algumas das razoes que levam as
criangas a ter que trabalhar. O abandono da escola e o fracasso escolar
sao indicadores das disfungdes do sistema educacional contemporaneo. Ao
mesmo tempo, esses fatores implicam que parte dos jovens nao se sente a

11 Ibid., p. 156.
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vontade no processo de aprendizagem. Embora o percentual de abandono
da escola seja baixo'?, ele é um indicador do tédio sentido pelos alunos
durante as aulas. Nove em cada dez alunos afirmam que “seus melhores
momentos na escola sao quando eles estdo... fora de sala de aula"”.

E evidente que a questdo da violéncia escolar, geralmente, esteja
relacionada ao fenémeno da delinqténcia juvenil. Na Grécia, como foi
descrito por levantamentos sobre o tema, a delinqiiéncia juvenil nao inclui
patticipacio desses jovens em delitos graves'’. Consequentemente, uma
abordagem mais global da questao implicaria a analise das caracteristicas
e das formas da delinqtiéncia juvenil, do uso de drogas pelos jovens, de
sua vitimiza¢ao, bem como o estudo das subculturas juvenis. Esse enfoque,
como ja mencionado antes, ¢ impossivel aqui, dada a limitagdao de espaco.

Concluindo, a fenomenologia da violéncia escolar, na Grécia,
demonstra que essa forma de violéncia — pelo menos no momento atual —
nao representa um problema social agudo, e que ela ainda nao se alastrou
ao ponto de causar alarme.

Os resultados dos levantamentos sobre a questao fornecem uma
primeira impressao sobre a ocorréncia e as formas da violéncia escolar.
No entanto, eu apontaria que o fenémeno exige estudos mais aprofundados,
por ineio da realizagao de amplos levantamentos de vitimiza¢ao e de outros
estudos qualitativos que enfoquem as caracteristicas tanto das vitimas
quanto dos perpetradores e, igualmente, as maneiras pelas quais a violéncia
¢ adotada como um codigo de comunicagdo entre os jovens.

Na Grécia, o termo “bullying’ nao é usado com muita freqiiéncia,
sendo de dificil traducao em lingua grega. O termo mais amplamente
usado ¢ “violéncia escolar” e delinqiéncia juvenil. O resultado é que os
levantamentos que tratam do tema concentram-se em formas que se
enquadram no estereo6tipo classico da violéncia escolar, com os resultados
esperados. No entanto, as transformagdes gerais das estruturas sociais,
econodmicas e culturais, que hoje vém ocorrendo na Grécia tém reflexos na

12 Coura+kis, N., Juvenile Delinguents and Society, European Studies and Law, N° 1, Ant. Sakkoulas Publishers,
1999, p. 85.

13 Katsikas X., no periédico “TA NEA”, 12-2-1996, pp. 18-19.

14 Courakis, bid., pp. 11-181.
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educacao e influenciam também a atmosfera da escola. Sob essa
perspectiva, creio que a violéncia escolar deva receber um maior
reconhecimento social. A questao deveria ser incluida na agenda dos
centros decisorios e uma politica de prevencao e intervengao deveria
ser planejada. A estigmatizacao dos jovens que causam perturbacao ao
processo educacional nao ¢ o objetivo, e tampouco a ado¢ao de modelos
rigidos para lidar com a delinqiiéncia juvenil. O objetivo deveria ser a
prevencao e o tratamento social desses jovens, de modo a que eles nao
assumam o rétulo de criminosos, ingressando definitivamente numa
carreira de criminalidade.

ESTRATEGIAS DE INTERVENCAO
A amplitude do problema da violéncia escolar, como descrita
anteriormente, ja serve de esboco para as estratégias de intervencao:

1. O nivel de interven¢ao primaria, que inclui estratégias que
tratem da populagiao em geral e das estruturas sociais, econdémicas
e culturais que (re)produzem a violéncia.

2. O nivel de intervenc¢ao secundaria, que enfoca a detecgdo e a
interven¢ao nos grupos de “alto risco”.

3. O nivel de intervengao terciaria, que visa a redu¢ao da reincidéncia
e o tratamento justo aos delitos no sistema de justica penal.

A eficacia das intervencoes, em relacao a esses niveis de
referéncia, ja foi avaliada. Sabemos que a preven¢iao primaria tém os
efeitos mais positivos, duradouros e de longo prazo, que a segunda ¢
de abrangéncia limitada, de médio prazo e positiva (na medida em que
ela for aplicada discretamente, sem estigmatizar familias ou pessoas)
e a prevengao terciaria e de curto prazo é de eficacia menor,
demonstrando, as vezes, até mesmo efeitos negativos.

Na Grécia, as politicas de prevencdo da violéncia escolar estio
inseridas no contexto das reformas educacionais que foram anunciadas
em 1999 e colocadas em pratica em nivel nacional. Apresentarei a seguir
os eixos da reforma educacional, as iniciativas de nivel local e, por fim,
mencionarei os problemas dessas politicas, ressaltando o planejamento
de estratégias que devem ser adotadas num futuro préximo.
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Violéncia Escolar e Reforma Educacional:

A Politica Nacional da Grécia

A violéncia escolar ndo ¢é explicitamente mencionada, ou, pelo
menos, nao é tida como uma alta prioridade na agenda da reforma

educacional®®

. As dimensoes qualitativas da violéncia nas escolas, contudo,
constam dos objetivos da politica nacional de educagao, na forma como
foram anunciadas e aplicadas em todas as escolas do pafs.

Em termos mais especificos, os seguintes itens foram incluidos no

contexto da reforma educacional:

e Criagdo de estruturas de apoio no ambito do sistema
educacional, com a introdu¢do de programas para alunos com
dificuldades de aprendizagem, para que a escola possa oferecer
oportunidades iguais nos procedimentos de aprendizagem;

¢ Introducdo de programas de ocupagio criativa (atividades
recreativas), com educadores especialmente treinados, que
oferecam maneiras alternativas de ocupar os alunos na escola,
durante as horas em que seus pais ainda nao voltaram do trabalho;
* Criagao de escolas “Segunda Oportunidade”, que oferecam aos
jovens de mais de 18 anos a possibilidade de retornarem a escola
para completar sua educagio compulsoria;

* Fundac¢io de um Centro Nacional de Consultotia e Orientacio
Vocacional, contando com uma equipe de profissionais treinados.
Setenta centros distritais espalhados por toda a Grécia e duzentas
representacoes nas escolas rurais ja foram criadas, estando
eletronicamente conectados entre si;

e Promogao do treinamento de professores;

e Foram implementadas medidas de apoio para a ambienta¢ao
social de imigrantes, repatriados, ciganos e muculmanos, dando a
devida atencdo a suas caracteristicas culturais e necessidades
educacionais. Essas medidas tratam de:

— melhorias dos materiais audiovisuais de ensino e outros;

15 Relatério da Reforma Educacional, Ministério da Educacao Nacional.
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— criagdo do Instituto de Educacdo para alunos da Diadspora e
educacao multicultural;

— criagao de oito centros de linguas européias, em colaboragao
com as escolas.

Além disso, medidas de apoio e complementacdo foram criadas,
como, por exemplo:

¢ Desenvolvimento de programas de educagao para a saude
(fisica e mental) dos estudantes.

¢ Tundagdo de 1.500 bibliotecas em escolas de todo o pais.

e Desenvolvimento e expansao de programas de mobilidade de
alunos e professores.

e Reforgo a instituicio das “parcerias escolares”.

* Desenvolvimento de programas de educacio ambiental.

e Expansio dos programas de “cultura na escola”.

Tais medidas visam a melhoria da qualidade dos processos
educacionais, e também da atmosfera da escola. O objetivo ¢ tornar os
estudantes competitivos o suficiente para enfrentar os desafios do século
XXI. No entanto, nio reconhecemos a violéncia escolar como um
fenémeno social, mas apenas como estudos de caso ou como
comportamentos individuais de jovens delinqientes, ou sequer a
mencionamos para nao sugerir que as escolas sejam locais de conflito, ao
invés de locais de consenso na vida cotidiana. Eu gostaria de ressaltar
que essa questdo esta ausente da agenda dos centros decisorios. Essa
auséncia, em si, ¢ uma questdao sociologica'®.

No tocante a violéncia escolar, especificamente, deve-se observar que,
ha trés anos, o Ministério da Educacao Nacional tomou a iniciativa de formular
e implementar um seminario de treinamento de professores tratando dessa
questao. No entanto, nao apenas a curta duraciao dos cursos (200 horas), mas
também o nimero de professotes participando do programa (20 professores de
todo o pais) fazem com que ele tenha abrangéncia limitada e seja de eficacia

16 Artinopoulou, Vasso, Novos Movimentos Sociais: uma Perspectiva Criminoldgica. Nomiki Bibliothiki, Atenas,
2000 (em grego).
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relativa. A avaliacao interna do programa foi positiva em relagiao as unidades
tematicas, enquanto as deficiencias das estratégias de prevencao e interven¢ao
na violéncia escolar foram mais uma vez detectadas'’.

Por fim, na estrutura da politica nacional, ¢ fornecido apoio psicologico
aos jovens, prestado pela Rede de Assisténcia Social a Juventude, que recebe
o apoio do Secretario-Geral da Juventude e a colaboraciao de centros
consultivos de municipalidades e universidades. A Rede desenvolve atividades
de prevencao e intervengao nos problemas enfrentados pelos jovens na escola,
na familia e também em suas relages interpessoais. A Rede da énfase a
colaboracdo e a coordenagao dos planos e programas também de nivel local,
por meio de sua colabora¢do com as autoridades locais. A Rede esta em
funcionamento hd apenas poucos meses, de modo que ainda nao nos ¢ possivel
efetuar uma avaliacao de seus trabalhos.

Iniciativas em Nivel Local — A Descentralizagiao

e a Relagao entre a Escola e a Sociedade Local

A histéria da administra¢ao publica na Grécia mostra que existe
uma politica educacional de orientacio centralizada, concebida de cima
para baixo, e nao vice-versa. O resultado dessa politica educacional é que
as iniciativas de nivel local nunca eram levadas em conta.

Nos ultimos anos, contudo, essa tendéncia vem acusando
mudangas. A descentralizagao administrativa e a politica de conferir mais
responsabilidade as autoridades regionais e locais constituem-se agora
nas caracteristicas da organizagao interna do pafs. As escolas, como
estabelecimentos e como lugares sociais de importancia vital, pertencem
a jurisdicao da municipalidade na qual elas se enquadram.

“A descentralizacio é uma dimensio fundamental da
democratizagao do sistema educacional, que ¢ baseado nos valores da
participagao, da coletividade, da auto-organizacao e da justi¢a social.
Gragas a descentralizagao, incumbéncias e responsabilidades fundamentais
passaram para Institui¢oes nao-governamentais, participativas e
representativas, que operam com flexibilidade e divisao de responsabilidades.

17 Artinopoulou, Vasso, School Violence: recent Trends in research and confrontation. Keynote speech in the
seminar “Education and Social Exclusion”, Atenas, 1998.
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As escolas podem vir a ser um elo de importancia decisiva numa

politica que vira a incluir as escolas e a comunidade na tentativa de reforcar
os vinculos sociais entre seus membros, no ambito dos bairros ou de areas
mais amplas, de modo a desenvolver atividades e iniciativas que porao
em evidéncia o senso de coletividade e reduzirio o sentimento de
inseguranga que, hoje em dia, encontramos com tanta freqiiéncia entre os
jovens”!®.
Até o presente, as iniciativas locais e regionais nao enfocaram
de forma exclusiva a questao da violéncia nas escolas, formulando
programas ad hoc para a prevencao e o enfrentamento desse fenomeno.
Ha uma perspectiva mais ampla com relagao a essa questdo. A relacdo
“funcional” entre e escola e seu bairro parece ser alcangada por meio
de uma diversidade de outros programas tratando de cultura, ecologia,
educagido para a saude, drogas, utilizacao do “tempo livre” dos alunos,
atividades recreativas, etc. Todos os anos, sio realizadas palestras sobre
esses temas, proferidas por especialistas, pelas autoridades
responsaveis pela formulacao das politicas e por representantes da
comunidade local, bem como a projeciao de material audiovisual. Essas
intervengoes tém como objetivo conscientizar os jovens estudantes
sobre esses problemas.

Nos ultimos cinco anos, as escolas vém funcionando como uma
forca motriz do desenvolvimento das comunidades locais. Diversos
programas de combate a exclusio social foram formulados e
implementados, principalmente sob a supervisao do Instituto Pedagdgico
e o cofinanciamento do Fundo Social Europeu. Uma dessas iniciativas
sao as “Hscolas Cooperadas contra o Racismo e a favor dos Direitos
Humanos”, que puseram em pratica o Programa “Exclusao Escolar: A Quem
Ela Interessa?”’. Esse programa refere-se a implementac¢ao de planos-pilotos
educativos, e foi colocado em pratica nos anos de 1998 e 1999 (Escola
Secundaria Janior de Mournia). A contribui¢do desse programa,
especificamente, concentra-se no estudo e no enfrentamento do problema
dos alunos que abandonam a escola durante os anos de educagio

18 Harambis, P, The decentralization and educational Policy: the case of Teachers’ Training. http:/ /www.teikozz.gr/
dynmei/teuxos10/eisigixara.html.
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compulsoria, com base nas condi¢oes socioeconomicas locais. Foi realizado
um mapeamento da ocorréncia de abandono da escola e das caracteristicas
dos alunos excluidos, bem como das condi¢bes socioeconomicas em que
vivem essas criangas, e foram examinadas as raz0es que as levam a abandonar
a escola primaria e secundaria. No nfvel da interven¢ao comunitaria, foi
implementado um amplo processo informativo sobre a importancia do
exercicio do direito a educagao, sobre as conseqiiéncias do analfabetismo e
das formas alternativas de organizagao escolar, visando a atingir maior
igualdade de oportunidades (Educagio Multicultural)”.

Ha um grande nimero de intervencdes similares que vale a pena
mencionar, que tém como base a participacao dos estudantes e a
mobilizacao dos professores. Elas constituem-se em exemplos de “boa
pratica”, sendo iniciativas importantes, que enriquecem o papel
desempenhado pelas escolas em seus respectivos bairros®.

Embora essas iniciativas tenham efeitos muito positivos no
microclima da escola, elas nio sao bem coordenadas no contexto de uma
politica mais ampla de prevencdo da violéncia escolar. Seus resultados
com relagao a prevencao dessa violéncia sdo indiretos e, muitas vezes,
elas nao sio objeto de avaliagao, por falta de um processo de avaliacio
sistematica. Mesmo quando pesquisas de avaliacao sao realizadas, ¢ sempre
no nivel descritivo, nao se atingindo, portanto, a continuidade e a inovagao
dessas iniciativas. Desse modo, o principal problema ¢ a falta de
coordenacao dos programas de interven¢ao, o que nao permite o
envolvimento de um nimero maior de representantes das institui¢oes da
sociedade local, e também a pouca eficiéncia das avalia¢Oes.

Por fim, a lei que determina a criagio de Conselhos Locais para a
Prevengao da Criminalidade, recentemente promulgada pelo governo
grego, tem como objetivo o planejamento, a organizac¢ao, a coordenagao e
a implementacdo de iniciativas, contando com a participagao de todos os
agentes da comunidade local, a fim de evitar e enfrentar o problema da
criminalidade. Minha sugestao ¢ que a cooperacio, tanto no ambito da

19 http://www.otenet.gr/keteme/fplans.html.
20 Artinopoulou, Vasso. Promoting Pro-Social Behavior as a School Violence Prevention Policy: the
Case of Greece. In, Anais do Workshop Pro-Social Pupil Develgpment, Nijmegen: ITS, 1998.
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comunidade local (incluindo as escolas) quanto no nivel estatal, vird a
trazer muitos beneficios, tais como:

* dar énfase ao papel crucial da escola na sociedade local;
 contribuir para uma cooperagao mais intensa entre os servigos
sociais e as medidas de apoio existentes em nivel local, bem como
a uma melhor coordenacio entre eles;

¢ enfocar novos campos de intervengao e de atividade, como,
por exemplo, a violéncia escolar;

* tratar do problema da delinqiiéncia juvenil;

e fortalecer o sentimento de seguranca entre os cidadaos em geral
e os jovens em particular.

As estratégias de prevencao da criminalidade no nivel local
baseiam-se nas responsabilidades conjuntas dos cidadaos, das autoridades
locais e do Estado. A escola, como uma unidade social funcional, deve
ter aumentada sua parcela de responsabilidade nessa politica de
descentralizagdo. Todos os participantes dos processos educacionais
(estudantes, professores, pais de alunos) devem ser legalmente
reconhecidos como uma coletividade de parceiros, trabalhando para o
enfrentamento dos problemas relativos a seguranga dos cidadaos.

Para concluir a parte que trata da interven¢ao, eu ressaltaria
o seguinte:

e a partir de meados da década de 90, vem sendo feita uma
tentativa de reforma do sistema educacional grego, e de
aperfeicoamento da qualidade da educagdo oferecida por ele;

* ndo ha uma concentracao explicita e clara, por parte das
iniciativas nacionais e comunitarias, na preven¢iao e no
enfrentamento da violéncia escolar. Tampouco existem agentes
especializados que oferecam servicos sociais e de apoio aos
estudantes e aos instrutores, ¢/ou aos perpetradores e vitimas da
violéncia escolat;

e a violéncia escolar, como fenomeno, esta ligada a exclusao
social. Todas as iniciativas de nivel nacional ou local-regional,
portanto, tratam de evitar que os alunos abandonem a escola, de
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lidar com o racismo e a xenofobia, de reduzir o uso de drogas e de
implantar uma educagao multicultural;

* em muitas escolas de todo o pafs, ha exemplos de “boas
praticas”, que tém como objetivo melhorar a qualidade da atmosfera
da escola, e assim contribuir para a redugao da violéncia escolar.
Esses objetivos, contudo, estio relacionados a iniciativas paralelas,
que tém que ser incluidas num contexto de agdes bem planejadas
e bem organizadas, no que se refere a prevencao e ao enfrentamento
da violéncia escolar;

* o que tem que ser implementado ¢é a relagao funcional entre a escola e
a sociedade local, e também a cooperagio com os agentes do nivel local.
Os Conselhos Locais de Prevengao da Criminalidade devem colocar a
violéncia escolar como uma de suas prioridades maximas.

CONCLUSAO

A questao da violéncia nas escolas ainda se encontra “em
construcao”, tendo apenas recentemente sido colocada como prioridade
pelos centros decisérios europeus, nacionais e locais.

A ambigiiidade do termo “violéncia”, os aspectos
multidimensionais do fend6meno e sua intera¢ao com a agressio ¢ a
delinqtiéncia juvenil, sdo apenas alguns dos parametros que devem ser
levados em conta. Nossa forma de tratar a questao da violéncia escolar
deve ser realista e discreta, nunca dramatica. Nossa intervencao deve
ser racional e equilibrada, nio buscando uma “normalidade” e uma
uniformidade tediosas em sala de aula, que rotula de violéncia escolar
ou de “/ntimidacao” tudo o que for diferente e perturbe a paz da escola.
Ao mesmo tempo, devem ser adotadas uma abordagem e uma pratica
que privilegiem as pessoas prejudicadas, visando a prote¢ao e a0 apoio
das vitimas da violéncia escolar. As estratégias para a preven¢ao € o
enfrentamento da violéncia escolar devem ser coordenadas em niveis
europeu, nacional e local. Sua avaliacdo é o instrumento para a
continuidade, o aperfeicoamento e a inovagao do sistema educacional e
também da sociedade.
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/. PARCERIAS DE EDUCACAO E
ASSISTENCIA A JUVENTUDE: O
APERFEICOAMENTO DA INFRA-
ESTRUTURA SOCIAL NAHOLANDA

Prof- Dolf Van Veen'

INTRODUCAO

Inimeras pesquisas realizadas em diversos paises demonstram as
consequiéncias sociais do fracasso escolar, risco a que estao hoje expostos
muitas criangas e jovens. Nos altimos anos, vem crescendo tanto o nimero
de criangas e jovens que podem ser vistos como correndo esse risco quanto
o nivel da situagao de desvantagem a que eles se véem relegados. Desafios
especialmente criticos sao enfrentados pelas escolas urbanas, que lidam
com riscos de diversos tipos, ao tratar dos problemas enfrentados pelas
criangas e por suas familias, e muitas dessas escolas estio tendo altos
indices de desisténcia, de alienagao de estudantes e de professores e de
desempenho académico fraco, condi¢bes essas que se mostram dificieis
até mesmo para os professores e as escolas mais eficazes.

Na Holanda, a formulagdo das politicas relativas a educagao vem
sendo descentralizada, cabendo agora aos conselhos escolares, as redes
de escolas e as cidades e, no caso da satde e da assisténcia a juventude,
as cidades e as provincias. Essa descentraliza¢ao criou condi¢bes para
uma visao politica ampla, cooperativa e coesa, e também para agoes
concretas, nas quais os sistemas preventivos, a intervencao precoce e a
assisténcia encontram-se interligadas. Incluidas nessas a¢oes estio a
melhoria dos locais e das condi¢oes de trabalho dos profissionais, a
reformulacdo das funcoes de lideranga e das responsabilidades das diversas

1 DWA/ Cidade de Amsterda, Holanda. Centro para o Desenvolvimento do Professor e da Escola,
Universidade de Nottingham, Inglaterra, NIZW/ Centro Nacional de Parcerias para a Educacio e a
Assisténcia aos Jovens, Holanda.
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profissoes e agentes e a percep¢ao da necessidade de criacio de melhor infra-
estrutura (social) no nivel regional. Para tanto, temos que enfocar a escola, a
comunidade e os recursos regionais. Na Holanda, essa tendéncia, aliada a
necessidade de maximizar o uso de recursos limitados, implica a interconexao
de escolas, e mesmo de redes de escolas, criando, portanto, uma lideranga
educacional cooperativa. Nesta apresentacao, tentarei esclarecer as medidas
tomadas a esse respeito pela cidade de Amsterda, visando a aperfeicoar uma
infra-estrutura social que interligue os sistemas de prevengio, a intervengao
precoce e a prestacao de assisténcia. Antes de mais nada, no intuito de oferecer
um pano de fundo para essa discussiao, examinaremos a base de
conhecimentos e os enfoques atualmente adotados, bem como as politicas
que basearam as medidas estratégicas tomadas por nos.

JUVENTUDE EM RISCO E ESCOLAS EM RISCO:
A BASE DE CONHECIMENTOS

E muito dificil reverter o ciclo do fracasso educacional, no caso
de alunos provenientes de ambientes escolares de risco, embora haja razdes
para crer que seja possivel fazé-lo. As escolas sao importantes. Elas
fornecem “valor adicionado” a educacao dos alunos, de modo que temos
que partir do pressuposto de que os educadores sejam capazes de intervir
de forma a criar melhores condi¢des de aprendizado para os estudantes
de risco. Além do mais, contamos com uma notavel base de conhecimentos
sobre o aprendizado escolar (Wang, Haertel e Walberg, 1993). No entanto,
antes de mais nada, temos que ampliar nossa compreensao sobre as
condi¢Oes nas quais vivem as criangas e os jovens de risco, e também
sobre o papel da escola no atendimento as necessidades dessas criangas e
de suas familias. As politicas e programas planejados e implementados
sem levar em conta as condi¢bes e culturas presentes na comunidade e
na escola acabam por mostrarem-se ineficazes, tendo que ceder lugar as
inovagdes centradas no cliente, que atendem as necessidades de nossa
sociedade cada vez mais diversificada.

Os problemas encontrados nas escolas urbanas dos Estados Unidos
da América, do Canada e de paises europeus como a Inglaterra, a Alemanha
e a Holanda sio muito semelhantes. Nas realidades atuais da educacao
urbana, podemos identificar diversos problemas importantes relativos as
praticas adotadas (ver Forsyth e Talterico, 1993; Van Veen, 1994):
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e entender o contexto urbano e as condi¢gdes nas quais a pratica
ocofre;

¢ estabelecer objetivos, visdes e metas;

e envolver as familias no processo educacional, dando a elas
maior poder de ac¢io;

e coletar e usar informagoes para a solugdo de problemas e a
tomada de decisoes;

* integrar, mais que excluir, as questoes de lingua, de cultura e
de situagoes de desvantagem no curriculo de sala de aula;

* administrar a diversidade de niveis de instrucao;

* construir atmosferas saudaveis, democraticas e inovadoras nas
escolas urbanas;

* adquirir e utilizar recursos urbanos;

e gerir as escolas urbanas; e

e gerar capacidade de mudanca nas escolas urbanas.

Muitos paises encontram dificuldades em ampliar as oportunidades
educacionais das criangas e dos jovens imigrantes em situagao de
desvantagem, que, em sua maiotia, provém de ambientes familiares carentes
e com faixas de renda inferiores. Se examinarmos o indice de abandono da
escola e a percentagem desses jovens que, por toda a FEuropa, freqientam
escolas secundarias que preparam para a educacio superior, concluiremos,
forcosamente, que nossos sistemas educacionais nao estio preparados para
atendé-los. Nas dreas urbanas, principalmente, ha problemas graves, tanto
nas escolas primarias quanto nas secundarias. Acredita-se, por exemplo,
que as criangas tornaram-se mais dificeis de controlar e que elas nao tém
motiva¢ao para o trabalho escolar. Verificou-se um aumento do absenteismo
e da gazeta, e também do abandono da escola antes da época prevista. O
nimero de criangas portadoras de necessidades especiais de aprendizagem
vem crescendo vertiginosamente. Hsses problemas estio se mostrando
persistentes. Uma tensao tremenda vem sendo colocada sobre o sistema
educacional e, em especial, sobre os professores (Van Veen e Van der Wolf
,1994). Nessas circunstancias, produzir qualidade, ampliar a prestagao de
assisténcia e evitar o abandono da escola sao tarefas além da capacidade de
muitos professores e escolas, tanto primarias quanto secundarias.

Nas maiores cidades, onde os problemas de escolarizacao e
educagao sio mais prementes, os limites criticos da oferta de educagio
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de qualidade parecem ja ter sido ultrapassados. O absenteismo entre
professores e alunos ¢ alto, e as instalagoes destinadas a grupos especiais,
principalmente as minorias étnicas e culturais das escolas secundarias,
sao extremamente limitadas. O mais provavel ¢ que esses jovens tendam
a abandonar a escola antes de se formar, correndo um risco relativamente
alto de desemprego. Para um grande numero de jovens, a educacio
claramente falha no desempenho de suas fungoes. O quadro geral é de
um piora constante dos problemas estudantis, professores exaustos e
desiludidos e sistemas escolares sob pressao. Além disso, em muitas
cidades, ¢ dificil encontrar professores qualificados que estejam dispostos
a trabalhar nas escolas “de risco”.

A verdade ¢ que a maioria das escolas nio foi concebida para
acomodar as necessidades de desenvolvimento e de aprendizado da
juventude de hoje, e tampouco estio os professores preparados para lidar
com essas necessidades. Alguns alunos aprendem independentemente do
ambiente que lhes ¢ oferecido, ao passo que outros desistem da escola, se
esta nao for adequada. Algumas vezes, as escolas nao sao os lugares certos
para oferecer experiéncias de aprendizado e, por nio estarem preparadas
para sua clientela, elas culpam os pais, as criangas e a sociedade em geral
por esse fracasso. Nessas circunstancias, abandonar a escola, as vezes,
representa um passo positivo para um futuro melhor, incentivando
progressos educacionais. Ha muito a ser aprendido com as abordagens
alternativas de educagao e de assisténcia a juventude que abandona a
escola. Temos que continuar a investir na educa¢ao, mas nao
necessariamente nas escolas tradicionais.

UMA POLITICA AMPLA PARA A JUVENTUDE

Em muitos paises europeus, as politicas voltadas para os jovens se
concentram numa pequena parcela da populagiao, chamada de “criangas e
jovens de risco”. O equilibrio entre a politica geral para a juventude e a
politica especifica que enfoca grupos-alvo parece ter deixado de existir, se
¢ que algum dia existiu. A situagao ¢ ainda mais complexa nas areas urbanas,
nas grandes cidades e nas escolas dos centros urbanos, em particular. De
modo geral, os professores e as escolas das areas urbanas nao se encontram
preparados, nem recebem o apoio necessario, para lidar com as realidades
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enfrentadas pelas criangas, pelos jovens e por suas familias. As politicas e
estratégias educacionais sao reativas por natureza e, além disso, fragmentarias,
como ficou demonstrado em diversos estudos. Como parte das estratégias
de geracao de eficacia, foram desenvolvidos programas de aperfeicoamento
e restruturagao das escolas, visando a elevar a qualidade das escolas e do
ensino. Essas estratégias, contudo, geralmente ndo sao direcionadas a
criangas e jovens de risco. Mesmo nesta area, os experimentos e as chamadas
praticas inovadoras parecem muitas vezes ignorar o corpo de conhecimentos
e de pesquisas existente (Wang, Haertel e Walberg, 1993). Além do mais,
na literatura especializada em melhoria e renovagao escolares, ¢ preocupante
a falta de atengdo para com as famfilias de risco e as criangas, jovens, escolas
e comunidades vulneraveis (por exemplo, Mortimore, 1996; Goodlad’s
National Network on Educational Renewal ,1994).

Na Holanda, rigidas barreiras foram erigidas entre as varias areas
das politicas para a juventude e os sistemas de prestagdo de servigos.
Em nivel nacional, sio muitos os departamentos que tratam das politicas
voltadas para os jovens, como, por exemplo, politicas tratando do
mercado de trabalho, assisténcia a juventude, educacio, renda e saude
publica. Desse modo, ndo ¢é de surpreender que seja necessaria maior
coordenagdo entre as varias agéncias do governo central responsaveis
pela aplicagdao das politicas, de modo a torna-las mais consistentes e
coerentes entre si. O Memorando Governamental de 1993 (A Juventude
Merece um Futuro) fala de uma politica inter-setorial para a juventude,
e o Ministério do Bem-estar, da Sadde e da Cultura ¢ responsavel por
essa coordenagao permanente.

Muitas barreiras podem também ser percebidas nas relagdes entre
os diversos niveis administrativos, os diferentes sistemas de financiamento
e controle e entre as diferentes culturas politicas. As instituicdes voltadas
ao bem-estar da juventude, a presta¢do de servigos basicos de saude e os
setores educacionais, por exemplo, estao sob jurisdi¢ao local, em termos de
planejamento e financiamento. As provincias e as quatro maiores cidades
sao responsaveis pelos servicos de assisténcia a juventude, ao passo que as
institui¢des judiciais para a juventude e as instituicoes de saude mental sio
financiados pelo governo central, ou regidos por regulamentagoes estatutarias.
O governo holandés apdia um processo de renovagao administrativa que
ira levar a novas relagdes entre as politicas locais, regionais e nacionais,
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deixando para tras a mera divisao de tarefas para alcancar um modo
administrativo mais baseado na complementaridade. Dessa forma, podera
haver uma melhor coordenagao entre os diversos objetivos politicos e 0s
sistemas de prestacao de servigos. Esse ideal de administragao
complementar ainda ndo foi alcangado, na pratica. As barreiras existentes
entre os diversos departamentos, niveis administrativos e sistemas de
prestacao de servigos vém- se mostrando muito persistentes.

Na Holanda, essa conclamagio por maiores consisténcia e
coeréncia nas politicas direcionadas a juventude e pela criagaio de uma
politica inter-setorial para os jovens tem eclipsado um grande numero de
problemas enfrentados por nés (Van Veen e Van Rijswijk, 1993). Sao
exemplos destes problemas:

* a acessibilidade, a eficacia e a eficiéncia das varias instituicOes
e setores de servicos em nossa sociedade multicultural,
principalmente nas grandes cidades;

* o0s jovens e 0s pais que voltam as costas as instituigoes
tradicionais, por acreditarem que elas nao atendem a suas questoes
e necessidades;

e problemas de qualidade relacionados a pessoal, programas,
organizagao, participagao dos clientes; e

* 0s pais, professores e assistentes sociais e outros profissionais
que trabalham com jovens percebem que as dificuldades sdo cada
vez maiores, citando, como exemplo, o numero crescente de jovens
e criancas em situacdo de risco, a insuficiéncia dos sistemas de
apoio direcionados aos jovens e a eles proprios, a incerteza quanto
aos objetivos, as tarefas e a estrutura do ambiente de vida, de
aprendizado e de tratamento (Van Veen e Van der Wolf ,1994).

A situagao é complexa e desconcertante. As diferentes instituigdes
e setores (educagao, saude, assisténcia a juventude, emprego para jovens,
etc.) tém seu proprio ritmo de desenvolvimento, seus proprios objetivos e
suas proprias estratégias. Em muitos casos, a resolugao dos problemas
internos, a integracao e a diferenciacao tém precedéncia sobre a
colaboracio com os demais setores. Em meados da década de 80, na
Holanda, por exemplo, visando a fortalecer a capacidade das escolas
regulares de lidar com criangas portadoras de necessidades especiais e
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reduzir o nimero de criangas colocadas em escolas especiais, as escolas
regulares e as escolas especiais foram mais ou menos forcadas a colaborar
entre si. Cerca de quinze a vinte escolas regulares tiveram de cooperar
com outras escolas de educagao especial, integrando-se numa rede regional
que visava aperfeicoar o ambiente de aprendizado para um nimero maior
de criangas. No entanto, essa opera¢ao politica ndo levou em conta os
conhecimentos especializados do sistema de assisténcia a juventude no
trabalho com criangas portadoras de problemas psicossociais e com suas
familias. Processos semelhantes ocorreram também em outros setores.

Por muito tempo, na Holanda, os diversos sistemas de apoio a
criangas e jovens portadores de necessidades especiais se caracterizaram
por um desenvolvimento auténomo. Crescimento, diferenciagao,
especializagao e — de forma tipicamente holandesa — a sustentagao, foram
os resultados desse processo. No decorrer da década de 70, o governo
holandés passou a promover o planejamento e a coordenagao entre 0s
diversos sistemas assistenciais. Novas ideologias e alternativas politicas
foram entido formuladas. Institutos especiais (escolas, tratamento
residencial, etc.) deixaram de ter aceitacdo. A integragao tornou-se a palavra
magica, mantendo os jovens e suas familias em seu proprio ambiente (com
oferta de servicos de cuidados diurnos, treinamento em casa, etc.), ¢ maior
énfase foi colocada na prevencao. Durante os anos 80, essa tendéncia
teve continuidade e alguns sistemas e setores assistenciais — em parte
devido a descentralizagdo — passaram a ser mais regionalizados.

No entanto, sio muitas as dificuldades da cooperagio e da
colaboracdo entre os diferentes setores. Como ja foi dito antes, muitas
barreiras ainda existem. Os diferentes setores apresentam diferentes
dimensdes regionais, diferentes relagdes entre seus niveis administrativos,
diferentes sistemas de financiamento e controle e, por fim, mas de
importancia nao menor, diferentes culturas, procedimentos, cronogramas
e modos de comunicagio, fato esse que em nada facilita a cooperagio e a
colaboragdo entre profissionais, clientes, institutos e setores. Hssas
barreiras dificultam muito o reconhecimento sistematico dos problemas
dos jovens ainda em estagio inicial e a formula¢ao e implementagao de
estratégias multifatoriais eficazes. Em outros casos, isso faz com que os
servigos oferecidos aos jovens e seus pais nao seja adequado, provocando
peregrinacoes de um servigo a outro.
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A descentralizagdo, aliada a uma abordagem mais funcional e
centrada no projeto e no cliente, criam um maior nimero de oportunidades
para o desenvolvimento de um planejamento politico mais solido, gerando
também soluges praticas e de natureza local para os problemas dos jovens
e de suas familias. Felizmente, contamos com um grande nimero de
iniciativas de nivel local e regional, capazes de superar os obstaculos
burocraticos. A cooperagao entre as escolas, os servigos de atendimento
aos jovens e as instituicdes policiais e assistenciais vém crescendo, com
os objetivos de ajudar os jovens com problemas e de desenvolver
estratégias preventivas e ambientes facilitadores, tanto para a vida quanto
para o aprendizado. E, o que ¢ ainda mais importante, a cooperagao e as
redes locais e regionais mostram resultados promissores. Nas areas urbanas,
principalmente, as mudangas demograficas e socioeconomicas, aliadas
aos efeitos cumulativos da pobreza, geraram ambientes sociais que desafiam
os educadores, profissionais de saude fisica e mental, assistentes sociais,
lideres comunitarios e autoridades encarregadas da formula¢ao de politicas
a inventar novos tipos de respostas (institucionais).

Até este ponto, vimos tentando descrever algumas das
caracteristicas das politicas européias que tratam da questao dos jovens,
bem como os resultados alcangados por elas. De fato, a necessidade que
hoje sentimos de enfoques mais amplos e integrados, relativos tanto a
politica quanto a pratica das escolas, deve-se, em parte, ao fracasso dos
enfoques fragmentarios e voltados para a oferta. Enfoques alternativos
téem que ser desenvolvidos, em especial nas areas urbanas, uma vez que
as escolas e as demais instituicGes nao sao capazes de atender as complexas
necessidades dos jovens de hoje. Uma proporcao significativa da populagao
escolar ndo ira alcancar sucesso sem transformagdes macicas nas maneiras
pelas quais os jovens sio educados, assistidos e atendidos. Formular o
problema ¢é mais facil que conceber estruturas e estratégias para soluciona-
lo. Para que as criangas venham a se tornar membros bem-sucedidos da
sociedade, precisamos de novas maneiras de empregar os recursos da
comunidade. Muitos afirmam que, para que as instituicdes de servicos
humanos que trabalham em ambientes urbanos se tornem mais eficientes,
elas terao de ser reestruturadas de forma a complementar e coordenar a
assisténcia oferecida pelas escolas as criangas e suas familias. Felizmente,
estao surgindo novas e promissoras parcerias entre os servicos educativos
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e os servigos de assisténcia voltados as criangas, aos jovens e as familias
em situacao de vulnerabilidade.

Integragao de Servigos e Escolas de Servigos Multiplos

As transformagoes demograficas, sociais e culturais em curso
incentivaram os governos da Europa, dos Estados Unidos e do Canada a
examinar o impacto exercido pelas novas realidades sociais sobre as
familias, criangas e jovens, e¢ a adaptar ou modificar os sistemas de
fornecimento de servigos, para fazer face as novas necessidades criadas
por essas realidades (Hodginkson, 1989; Mawhinney, 1995; Corrigan e
Udas, 1996; Van Veen, 1996). Como os sistemas educacional, de servi¢os
sociais ¢ de saude se expandiram e vém-se tornando crescentemente
especializados, ficou agora claro que diversas agéncias fornecem servi¢os
as mesmas criancas e familias e que, freqiientemente, falta coordenagao e
funcionalidade a oferta profissional de servigos especificos e ao
fornecimento eficiente desses servicos (Hodgkinson,1992; Corrigan e
Bishop, 1997). Desde os anos 50, o processo de profissionalizacio dos
servicos humanos e de saide, com suas caracteristicas de diferenciacio,
especializacao e divisao de trabalho, esta projetando longas sombras. O
atual sistema de provimento de servigos relativos a crianga ¢ fragmentado
e muitas vezes marcado por duplica¢do, desperdicio e falta de coordenagao.
Essa situagao gera grandes dificuldades e riscos, principalmente para as
criangas vulneraveis, que chegam a escola com problemas multiplos que
perpassam os sistemas convencionais de saude, de assisténcia social e de
educagao, problemas esses com os quais a escola, por si s6, nao esta
preparada para lidar. Muitas dessas criangas passam despercebidas e
acabam por nao receber os servicos de que precisam (Kirst ,1990).

Ao longo de muitas décadas, educadores visionarios vem tentando
desenvolver escolas que, em sua opinido, seriam mais eficazes, mais
produtivas, mais eficientes e orientadas para atender as necessidades de
uma populacao diversificada. O tempo e a criatividade geram novos
vocabularios com cada oscilagio do péndulo. No entanto, a realidade
indica que estamos vivendo em uma sociedade onde a mitologia das
mudangas ¢ mais evidente que a realidade das mudangas (Georgiades,
1991, p. 106). Tanto as praticas de implementagdo quanto as pesquisas
mostram que, na maioria dos casos, a mudanga nao passa de um mito.
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Isso, em parte, se deve 4 falta de abordagens mais sistémicas e cooperativas,
e também liderancas e politicas direcionadas a transformagoes e inovagoes
educacionais (Day, Van Veen e Sim, 1997).

No decorrer das duas ultimas décadas, muitas estratégias e
modelos foram implementados com o objetivo de elevar os padroes
através do aperfeicoamento dos professores e do ensino: estabelecimento
de padroes, provas referenciadas a critérios e normas, desenvolvimento
profissional, desenvolvimento organizacional, desenvolvimento
curricular, melhorias escolares, redes de reforma escolar, escolas eficazes,
descentralizacio da administragao e do gerenciamento, e restruturagao.
Nao seria dificil acrescentar novos exemplos a essa impressionante lista
de “inovagoes”. Mais dificil, contudo, ¢ avaliar essas estratégias e modelos
em termos de sua eficacia e eficiéncia. Tendemos a plantar muitas
arvores de inovagdo, para entao derruba-las caso nao lancem raizes de
forma suficientemente rapida. Em muitos casos, nao ha esforco
sustentado. Estratégias unicas e isoladas, desenvolvidas para resolver
problemas existentes dentro do atual e ja falido sistema educacional,
vem e vao. O sistema educacional foi construido basicamente para servir
ao ter¢o superior do corpo estudantil, destinado a prosseguir até os niveis
mais avangados de educagao académica ou profissional; para tolerar o
outro ter¢o, que permanecera na escola, porém sem aprender nada que
venha a ser de grande utilidade para eles apds a formatura; e a reprovar
pelo menos um ter¢o da populagao estudantil que, originalmente, 12
chegou para ter aprendizagem. Remediar um sistema defeituoso consome
tempo e dinheiro, e os resultados muitas vezes sao fracos. Ha falta de
enfoques amplos, sistémicos e de longo prazo — programas de renovagao
baseados num novo conceito de educacio e escolarizacao — e sdo excecao
a regra os esforcos a eles associados de aperfeigoar a educagao e o
desenvolvimento profissional de professores, diretores e
paraprofissionais, visando levar a melhores praticas em escala mais
ampla. No entanto, exemplos de boas praticas e de novos conceitos
estao surgindo, e um notavel corpo de conhecimentos experimentais e
cientificos esta hoje disponivel para apoiar os esfor¢os de reformular e
aperfeicoar a pratica educacional.

Em anos recentes, uma vertente importante das politicas e das
praticas criadas para fazer face aos problemas da crescente desigualdade
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e de suas consequiéncias para as escolas e para as familias, e também da
fragmentacido das profissoes assistenciais e da prestagao de servigos, vem
propondo sistemas de educacao, saude e assisténcia humana centrados
na crianga e na familia. Ha consenso amplo de que as escolas tém de
encontrar novas abordagens que propiciem a coordenagao e a integragao
dos servigos. Uma vez que as escolas mantém um contato de longo prazo
com a maioria das criangas e de suas familias, elas sio o portal 16gico para
a oferta de servigos multiplos a essas criangas. Em alguns paises, como os
Estados Unidos da América, talvez seja correto falar do “movimento de
servigos integrados”, enquanto em outros, como a Holanda, o Canada, a
Espanha, a Inglaterra e Portugal, esse movimento de servigos integrados
ainda nao existe, embora haja uma longa tradi¢do, bem como o
compromisso de longo prazo de melhorar a vida das criangas e das familias
de risco por meio de parcerias que compartilham a mesma visio e de
estruturas e praticas de trabalho cooperativas, que tém lugar em ambientes
especiais e, por vezes, até mesmo em instituicdes normais e tradicionais.

A idéia de que a colaboracao entre educadores e outros
profissionais, clientes, lideres comunitarios e autoridades incumbidas da
formulagao das politicas é de importancia crucial para a transformagio
dos sistemas de prestagao de servigos educacionais, de saude (mental) e
de assisténcia social que atendem a criangas e familias vem ganhando
aceitacdo cada vez maior entre as partes interessadas. Na maioria dos
paises industrializados, essa crenca é compartilhada por muitos e, apesar
das diferencas de contextos socioeconomicos, culturais e de outros tipos,
gera um impeto que estimula e da sustentagdo a novas experiéncias de
colaboragio entre diferentes agéncias, servigos diversificados sediados
na escola ou a ela vinculados e escolas comunitarias que prestam
assisténcia as familias. De fato, muitos pafses tém grande necessidade de
abordagens sistémicas e cooperativas. Experimentos vém sendo realizados
quanto a integracao dos servigos, tanto os sediados na escola quanto os a
ela vinculados, e ja estio comegando a se acumular pesquisas sobre as
caracteristicas dos diversos programas, sua viabilidade e eficacia, e sobre
questdes de implementagao, administragdo e gerenciamento (Adler e
Gardner, 1993; Crowson e Boyd, 1993 e 1995; Cibulka e Kritek, 1994
Dryfoos, 1994; Mawhinney, 1994; Corrigan e Udas, 1996; Dryfoos, Brindis
e Kaplan, 1996; Lawson e Briar-Lawson, 1997).
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A integragao dos servigos ¢ um modo coordenado e sistémico de
tratar das necessidades das criangas, dos jovens e de suas familias, por meio
da oferta de um amplo espectro de servigos educacionais, de saide e de
assisténcia humana. Nesses programas, as escolas sio o fulcro de uma rede
coordenada de prestadores de servicos, e o elo de ligagdo entre esses
prestadores de servigos e as criangas e suas familias. Os programas de
servicos integrados com base nas escolas tém como foco a prevencio, a
promogao do bem-estar das criangas e de suas familias e a oferta de servigos,
inclusive aqueles que removem as barreiras a aptidao escolar e ao sucesso
académico (Centro de Pesquisas, 1992). Nao ha um modelo unico para
esse servigos integrados sediados nas escolas ou a elas vinculados. Alguns
programas siao sediados nas escolas, e os servicos sio fornecidos no local
por pessoal da propria escola, enquanto outros programas fornecem servigos
nas agéncias comunitarias, nos ambulatoérios de servigos humanos ou na
propria casa do aluno. Os programas-modelos sao centrados nas criangas,
tém como foco a familia, sio direcionados a prevencao, tém como base a
comunidade e sao sensiveis a suas necessidades. Além disso, eles oferecem
um espectro amplo de servigos, evitam duplicagdes e hiatos por meio da
comunicagao entre os prestadores de servigos e da colaboragao entre eles
e, freqiientemente, se caracterizam por uma administragdo conjunta, por
financiamento e planejamento integrados e por constante treinamento e
desenvolvimento profissional de suas equipes. A colabora¢ao e a
coordenagio entre prestadores de servicos humanos e educacionais sao as
caracteristicas fundamentais dos programas de servicos integrados e
vinculados as escolas que obtiveram éxito. Na primeira fase de
experimenta¢iao, o movimento pela integracio dos servicos com sede nas
escolas revelou enfoques promissores e, simultaneamente, limitagoes graves.
Entre essas limitages estao a falta de coordenacio entre as politicas e as
praticas dos prestadores de servigos de assisténcia, a natureza centrada na
crianga de boa parte da prestacao de servigos, a incapacidade de tratar das
causas fundamentais e de fazer uso dos conhecimentos das proprias familias,
criangas e jovens. O desafio consiste na integracao dos sistemas escolares e
dos sistemas de aprendizado e de servigos que tém como base a comunidade.

Naio ¢ dificil escrever sobre a histdria, as caracteristicas e as diferentes
faces desse movimento. Muito mais desafiador ¢ desenvolver estruturas de
servicos amplos e adequados ao contexto e aos problemas em pauta; formular
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estratégias de implementagao e desenvolver estruturas de apoio, bem como
as demais condigOes necessarias para surtir efeito sobre as vidas das criangas
e das familias e também as condi¢oes de trabalho dos profissionais que
lidam com criangas provenientes de ambientes de risco e suas familias. Muitas
perguntas ainda continuam sem resposta, e muitas outras ainda irdo surgi,
a partir dos experimentos embasados em pesquisas e das discussoes entre
colegas e entre todas as partes interessadas. Pesquisas comparativas e
parcerias transnacionais nos campos da pesquisa, analise politica e
aperfeicoamento de praticas contribuem para nossa compreensao dos
diversos programas desse tipo, bem como do éxito de sua implementacao
(Day e Van Veen, 1996; Van Veen, Day e Walraven, 1998). As pesquisas
mostram que é possivel transformar as pedras do caminho em degraus, e
construir duradouras e bem-sucedidas relacoes de colaboracgao, visando as
boas praticas de ensino e aprendizagem. As implementagoes e as descri¢oes
de casos de boas praticas, se embasadas em pesquisas, sao instrumentos
poderosos para energizar a renovagao necessaria para a superagao da atual
crise do ensino. Politicas educacionais facilitadoras, tanto em nivel local
quanto em nivel nacional, sio de importancia crucial para que esses esforcos
tenham continuidade, garantindo seu impacto futuro sobre as condi¢oes de
trabalho da comunidade educacional.

No entanto, ¢ 6bvio que, na pratica, as condi¢oes fundamentais
para a experimenta¢ao ¢ a implementa¢ao em geral nido siao suficientes
para promover as mudancas necessarias. A visao ¢ de importancia vital,
embora ela deva vir acompanhada pelo desenvolvimento de estratégias e
de planos operacionais, contando com a colaboracao de pais, professores
e dos outros profissionais e paraprofissionais afetos a questdo. Para prestar
apoio a esses esforcos, as universidades e as autoridades encarregadas da
formulacio das politicas educacionais tém de entrar em contato e colaborar
com as escolas e comunidades, além de praticar, por intermédio de
parcerias, uma colaboragao ativa com os pais, professores e estudantes
que vivem, trabalham e estudam em condic¢oes dificeis. Construir
capacidade de mudanga é de extrema importancia.

Muitos paises, em suas agendas, conferem alta prioridade a essa
vincula¢do entre as escolas e os diversos servicos de atendimento a criangas
e familias em situagdo de risco, bem como aos diversos tipos de parcerias
que buscam a reforma das escolas urbanas. A necessidade de ampliar essas
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parcerias de atendimento as criangas, jovens e familias, por meio da
colaboragio entre as diferentes praticas profissionais e a integracio dos
servicos ¢ evidente. No entanto, a proliferacao desses servicos integrados
sediados ou vinculados as escolas vem- se acelerando em ritmo mais intenso
que a producdao de pesquisas e de resultados de avaliagoes. As pesquisas
sao encorajadoras, embora nao apresentem provas conclusivas de sucesso,
e as pesquisas sobre impacto tém-se mostrado menos consistentes. Os
conceitos e os modelos amplos de reforma sistémica, integracao de servicos
e de desenvolvimento comunitario carecem de esclarecimentos adicionais.
Acreditamos que as futuras reformas escolares de natureza ampla e
cooperativa, bem como as reformas da educacao profissional que tenham
como base trabalhos de pesquisa, exigem comunidades de praticas que
contem com a participagao de todos os interessados.

Com base em nossa préopria experiéncia, chegamos a trés
conclusoes:

1. Tentar reformar a pratica profissional sem reformar também
as atividades de treinamento e desenvolvimento nao ira trazer bons
resultados. No presente momento, ha poucas interagoes e parcerias
entre os departamentos universitarios de educa¢ao, de saude e de
servicos humanos visando ao desenvolvimento e a implementacao
de seus respectivos curriculos profissionais. Se nao pautarmos a
atitude cooperativa nos setores de pesquisa e treinamento das
diversas profissoes, ¢ pouco provavel que os futuros prestadores
de servico venham a entender a importancia dessa coordenagao,
ou estejam preparados para funcionar dentro dos novos sistemas
unificados (ver Corrigan, 1995). As escolas de amanha serdo o
centro de uma rede comunitaria destinada a facilitar o acesso aos
diversos componentes do sistema de prestacao de servigos
humanos. Elas se constituirdo em escolas de “servigos multiplos”
ou de “servicos totais”. FEssas escolas talvez venham a ser os
melhores lugares para dar inicio ao treinamento e as pesquisas
interprofissionais, porque é nelas que estara localizado o ponto de
contato entre as diferentes areas profissionais. Elas possuem grande
potencial como centros de educagao profissional de servicos
multiplos enfocados nas escolas, e também como veiculos para o
aperfeicoamento dos sistemas de fornecimento cooperativo.
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2. Antes que as escolas ou redes de escolas possam colocar em
pratica suas fungdes e seu potencial, muitas barreiras terdo de ser
superadas. Os lideres educacionais, as autoridades encarregadas
da formula¢do das politicas e os coordenadores do setor de
atendimento a juventude precisam receber apoio, para poder
facilitar as parcerias no planejamento e na prestacio de servigos.
Programas de servicos integrados e educagdo interprofissional
necessitam ser priorizados, de modo a oferecer assisténcia as
criancas, familias, escolas e comunidades em situaciao de risco.
Essas duas questoes exigem respostas apropriadas por parte do
governo, do setor de educagao superior e das agéncias participantes,
e elas tém de ser tratadas agora.

3. Na Holanda, a descentralizagao da formulag¢io de politicas
educacionais relativas as escolas, aos distritos e as cidades, e
também no caso dos servicos de saude e de assisténcia a
juventude em cidades e provincias, criou o ambiente para uma
visdao politica ampla, cooperativa e coesa, e para iniciativas nas
quais os sistemas de prevencao, interven¢ao precoce e
assisténcia encontram-se relacionados. Constam dessas
iniciativas a melhoria dos locais e das condi¢coes de trabalho
dos profissionais, a reformulacao dos papéis de lideranca e das
responsabilidades das diversas areas profissionais ¢ a
necessidade de aperfeigoar a infra-estrutura (social) de nivel
regional. Para que esses objetivos sejam atingidos, é necessario
enfocar tanto as escolas quanto a comunidade e os recursos
regionais. Na Holanda, e em Amsterda, em particular, essa
tendéncia, acrescida da necessidade de otimizar o uso de recursos
limitados, implica criar vinculos entre escolas ,e até mesmo redes
de escolas, gerando assim liderangas educacionais colaborativas.
Esse enfoque inclui desde estratégias escolares de construir arcas
para enfrentar as tempestades, até uma nova formulagao dos
sistemas e da infra-estrutura social regional, visando ao
desenvolvimento e a implementacao de parcerias entre a
educacio, a saude e os servicos humanos nas escolas, de modo a
salvaguardar e manter as melhorias do ensino e da prestagao de
servicos de apoio as criangas, aos jovens e as familias.
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O Aperfeicoamento da Infra-estrutura Social de Amsterda

A parte final de minha apresentagdo tratara das respostas
estratégicas e operacionais da Cidade de Amsterda em relagdo ao
aperfeicoamento da infra-estrutura social, buscando a interconexao dos
sistemas de prevengdo, intervengao precoce e assisténcia.

Na Holanda, as iniciativas passadas e presentes, desenvolvidas
para fazer com que as escolas funcionem em beneficio das criangas, tém
como foco principal estratégias internas ao sistema educacional. Nos
ultimos anos, o conceito de escolas de servicos multiplos, ou “escolas
amplas”, como nds as chamamos, vem dando origem a uma nova agenda,
que inclui novas parcerias entre os servigos de saude e 0s servigos
humanos. Vém surgindo novas praticas e diferentes modelos, que englobam
o enriquecimento do curriculo, a ampliagio da programacao diaria
(enfoque recreativo ou énfase no desenvolvimento), o apoio as familias e
a assisténcia as criancas, a educa¢iao de adultos e o fortalecimento
comunitario. Muitas escolas, entretanto, nio possuem a capacidade de,
por si mesmas, sustentarem essas mudangas e esses avancos. Pesquisas
anteriores mostraram que precisamos de um enfoque diferente em relagao
as reformas escolares e sistémicas como um todo. O elemento-chave ¢ a
idéia de redes de escolas _ grupos de escolas funcionando conjuntamente
para o aperfeicoamento do sistema educacional e para desenvolver e
manter parcerias com os pais e com outros recursos da comunidade,
incluindo os servicos de saude e os servicos humanos. As estratégias de
reforma tém de enfocar tanto as redes de escolas como a colaboracio
com as familias, os servicos de saude e de assisténcia humana e os demais
recursos comunitarios. Esse enfoque da énfase a importancia da
construcao de capacidades, como parte de inovagdes infra-estruturais mais
amplas, que visam a desenvolver uma melhor infra-estrutura social. Além
do mais, cidades e comunidades que se preocupam com a educagao e a
assisténcia necessitam novas formas de lideranca (liderancas educacionais
e nao apenas liderangas escolares) e novas formas de desenvolvimento e
implementacao de politicas.

Essa tendéncia traz vastas implicagdes quanto as praticas atuais
do cenario de assisténcia aos jovens, no sentido de que ela consiste num
enfoque preventivo e voltado a interven¢ao precoce, e no apoio as familias
e escolas, fundamentado nas necessidades das criancas, das familias e
dos profissionais que lhes prestam atendimento direto, na necessidade de
desenvolver diferentes programas e novas maneiras de prestacao de
servicos, nas praticas de trabalho interdisciplinares e cooperativas, etc.
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Na Holanda, o sistema de assisténcia aos jovens vem sendo bastante lento
no desenvolvimento de relagdes estruturais com o sistema educacional.
No ensino primario, criamos as chamadas equipes consultivas de
assisténcia a juventude, que trabalham junto as redes de escolas. No ensino
secundario, uma iniciativa semelhante estd ocorrendo.

Caracteristicas:

* 0s servigos de assisténcia aos jovens sao planejados para serem
complementares aos atuais servigos de apoio educacional voltados
as criancas e a suas famfilias, e oferecidos nas escolas e nas
residéncias dessas familias ou em suas redondezas. Isso significa
que cada uma das escolas (estrutura interna de apoio mais agéncia
de servicos educacionais mais servico escolar de atendimento a
saude), as redes regionais de escolas (mais as escolas e os programas
especiais e os especialistas em educac¢do) e o sistema de assisténcia
a juventude desenvolvem uma relagao estrutural.

Desafios

* considerar os problemas, as necessidades e os objetivos
identificados pelas criancas, pelas familias e pelos professores como
sendo de importancia central no processo de ativagao da auto-
ajuda, do apoio comunitario e profissional e da prestacao de
servicos, e de um apoio imediato, concreto e flexivel que melhore
as condic¢des de vida e de aprendizagem, e também da colaboragao
entre as diferentes agéncias, independentemente de consultas;

* colocar especialistas de alta qualidade trabalhando nas escolas
e em suas redondezas (inclusive, na linha de frente, psiquiatras de
criancas e adolescentes!);

* criar liderangas cooperativas nas politicas e na pratica, ¢ nao
apenas liderancas educacionais (constru¢ao de capacidades nas
escolas, redes de escolas, comunidades e autoridades localis),
construindo escolas democraticas e preocupadas com o bem-estar
dos alunos; conferir mais poder aos pais, alunos e professores e
apoiar a colaboragdo entre as escolas, entre as escolas e 0s servigos
de saude o os servicos humanos e entre as escolas, as familias e as
comunidades em geral;
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* distribuir as verbas adicionais entre os servicos de assisténcia
a juventude;

e criar sistemas regionais de prevencio, intervengao precoce e
assisténcia;

¢ colocar profissionais de qualidade trabalhando nas linhas de
frente.

Os servicos de saude e os servicos humanos sediados na escola
ou a ela vinculados ndo devem ser vistos como fazendo parte de uma
agenda separada da missao educativa, que visa ter impacto no desempenho
academico dos alunos. Em termos de politica, pratica e pesquisa, esses
dois objetivos tém de ser vistos como parte de um continuum de
intervengodes que compreende um componente integrado para fazer face
as barreiras e maximizar a aprendizagem e o bem-estar (Adelmann e Taylor,
1997). Na Holanda, um numero crescente de experimentos de campo
vem adotando essa posi¢ao. A descentralizacao da autoridade educacional
em escolas, distritos e cidades e, no caso dos servicos de saude e de
assisténcia aos jovens, as cidades e provincias, pede uma visao politica
ampla, cooperativa e coesa, na qual os sistemas de prevenc¢io, de
intervengao precoce e de prestacao de assisténcia estejam interligados.
Hsses esforcos incluem melhorias dos locais e das condi¢oes de trabalho,
bem como das responsabilidades dos profissionais (Lawson, 1998),
reformulagdo dos papéis de lideranga e aperfeicoamento das infra-
estruturas (sociais) regionais (Van Veen, 1999). Para tal, o foco deve ser
colocado nas escolas, nas redes de escolas e nos recursos regionais.

Para concluir, as politicas adotadas pela Cidade de Amsterda
deixaram de enfocar projetos escolares isolados e de abrangéncia limitada,
passando a adotar estratégias de componentes multiplos, centradas nas
criangas e nas familias, que sejam sediadas nas escolas ou a elas vinculadas
e estejam inseridas numa abordagem regional e infra-estrutural. Esse
enfoque demanda um planejamento politico amplo no nivel urbano e
provincial, fortes parcerias entre as cidades e as partes interessadas
(conselhos escolares, instituicdes de servicos de saude e servicos humanos)
e uma clara defini¢do de papéis, tarefas e responsabilidades entre todos
os participantes. O foco da politica para a juventude niao recai em
programas e instituigdes que tenham como alvo uma percentagem de 5 a
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15% da populagao, os chamados jovens de risco, mas sim em dar apoio as
criangas e familias e, igualmente, aos profissionais que trabalham em
institui¢oes regulares, principalmente em escolas, para que todos eles
possam funcionar melhor. Ainda é cedo para avaliar esse enfoque em
termos de processos e resultados, e também em termos de sua eficacia e
eficiéncia. Nao estamos prontos para afirmagoes ousadas nem para
conclusdes peremptorias. Contudo, permanece o fato de que, no curto
periodo de quatro anos, ja ha importantes sinais de progresso, bem como
produtos e criagdo de estruturas para desenvolvimento, teste e avaliagdo
dos modos de operagao. Li¢cSes importantes foram aprendidas sobre os
obstaculos, as limitacdes e os elementos facilitadores. Melhores resultados,
mudangas organizacionais e impactos politicos estio surgindo. Ja temos
provas de que essas inovagdes lancaram raizes e tém capacidade de
permanecer. Felizmente, o governo holandés apoia essas novas praticas.

Para facilitar a implantacao nos niveis local e regional, os
Ministérios da Satde e do Bem-estar, da Sadde e dos Esportes criaram,
no NIZW, um centro nacional para parcerias de Educagao e Assisténcia
aos Jovens. Além disso, a nova Lei de Assisténcia a Juventude, que ird ao
Parlamento em junho, cria as condi¢oes necessarias para tal. Mesmo assim,
um assustador volume de trabalho e de aprendizado ainda estao pela frente.
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8. o PROJETO DE SEVILHA CONTRA A

VIOLENCIA NAS ESCOLAS: UM
MODELO DE INTERVENCAO
EDUCACIONAL DE NATUREZA
ECOLOGICA

Prof* Rosario Ortega '

TORNANDO VISIVEL O PROBLEMA
DA VIOLENCIA NAS ESCOLAS

Como tantas vezes ocorre no campo das ciéncias sociais, o trabalho
em psicologia educacional exige que o fendmeno em questao seja visto
como importante. Um certo grau de consenso social ¢ necessario com
relagio a matéria em estudo, e ¢ preciso que haja alguma consciéncia
sobre o problema, para que os pesquisadores sintam que o objeto de sua
investigagao nao ¢ nem secreto nem ilegitimo, enfrentando a questao tal
qual ela se apresenta. A violéncia era um assunto que costumava provocar
certa ambivaléncia moral, especialmente quando se tratava da violéncia
entre criangas. O tema ainda permanece sendo tabu. A simples mencao
da violéncia nas escolas ainda causa uma espécie de rejei¢ao, embora, em
inicios dos anos 90, essa rejeicao fosse mais aguda do que ¢ agora.

Mesmo assim, era hora de levantar o véu desse misto de ignorancia
¢ ingenuidade; era hora para isso a que Gil Calvo (1996) chama de a
“visibilidade” do fendomeno avangar para o primeiro plano, para que o
problema adquirisse entidade social, tornando evidente a necessidade de
investiga-lo. Essa questao tem de ser colocada com sensibilidade extrema,
para que ela possa ser examinada da forma correta. De outra forma, a

1 Professora de Psicologia Educacional e Desenvolvimental da Universidade de Sevilha, e responsavel,
nessa Universidade, pelo Projeto Europeu sobre a Natureza e a Prevencao da Intimidacao por Colegas
e da Exclusao Social (ERB-FMRX-CT97-139. Comissao XII da Uniao Européia).
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mensagem transmitida estara eivada de erros e de hiatos de informacao.
Somente quando a sociedade vier a aceitar que esse é um problema grave,
embora nao necessariamente drastico, e admitir sua presenga nas escolas
como uma institui¢ao social, o pesquisador psicoeducacional podera,
finalmente, reivindicar legitimidade para seu objeto de estudo. A primeira
pesquisa de nossa equipe, focalizando os maus-tratos entre colegas, foi dificil
de ser realizada, uma vez que o problema era visto como demasiado
insignificante para merecer atengao, ou visto unicamente como um distarbio
de comportamento presente em algumas criangas (mais nas vitimas que
nos agressores), ou mesmo como algo que sequer existia, nao justificando
qualquer esfor¢o de pesquisa. Essa atitude esta em flagrante contraste com
o interesse pelo problema surgido em nosso pafs ha quase dez anos.
Atualmente, ¢ o préprio Defensor do Povo do Estado Espanhol, juntamente
com o UNICEF, e sob a dire¢do de uma equipe de pesquisadores da
Universidade Autonoma de Madri (Del Bartio e al, 1999), que financia e
executa um estudo sobre a existéncia de maus-tratos entre alunos.

O PRIMEIRO TRABALHO DE PESQUISA NA
ESPANHA

No decorrer do ano académico de 1991-92, em cooperagio com o
Professor Smith, entio lecionando na Universidade de Sheffield, e contando
com apoio financeiro do Programa de A¢bes Integradas Espanha-Reino Unido,
executamos um primeiro estudo exploratorio sobre esses problemas, sob o
titulo provisorio de “mas relages interpessoais na escola”. A intimidagao foi
entdo situada como um problema de intimidagdo e vitimizagao; suas
caracteristicas foram descritas com algum grau de detalhe aos alunos que
responderam ao questionario, de forma a evitar confusao com outros
fenémenos, como falta de disciplina, turbuléncia, distirbios de comportamento
pessoal, etc. No entanto, algumas dividas ainda permaneceram: teria sido o
problema sido corretamente entendido, dada a falta de tradicao da questao e
a falta de vocabulario cotidiano para designa-lo?

Esse primeiro trabalho, que foi visto como uma experiéncia-piloto
(Ortega, 1992), consistiu num estudo descritivo que deixou claro que o
fenomeno das mas relagdes e os episddios de ofensas verbais, abuso de
poder, assédio psicologico, intimidagao, ameagas ¢ maus-tratos em geral
ocorridos entre colegas ndo apenas nao estavam ausentes de nossas escolas
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como também estavam presentes de modos muito semelhantes aos
descritos por investigagoes levadas a cabo em outros pafses (Olweus,
1978; Smith e Sharp, 1992; Hirano, 1992, Haselager, 1992).

Aquela época, as principais dificuldades tericas relativas a esses
fendémenos ja se faziam presentes: sua definicdo como problema escolar,
a necessidade de encontrar um enquadramento conceitual no qual ele
pudesse ser interpretado, as dificuldades metodologicas de estuda-lo e
também de considera-lo como um problema psicolégico, social e
educacional. Todos esses aspectos teriam de ser esclarecidos antes que
modelos educacionais e preventivos pudessem ser formulados. No
entanto, parecia errado devotar todo o nosso tempo a investigagao, sem
oferecer, pelos menos provisoriamente, algumas alternativas de
intervengao. Isso porque a violéncia é nociva em si mesma e porque nao
¢ moralmente correto saber que ela existe sem tentar elimina-la. Desse
modo, ja a partir dos primeiros estudos, o grupo de pesquisa da
Universidade de Sevilha sempre trabalhou sobre o problema em duas
dire¢oes: a pesquisa e a prevencao.

O simposio “Bullying and Vicitmization in Several Countries” (Smith,
Lieshout e Olweus, 1992), ocorrido no ambito da 5* Conferéncia Européia
sobre Psicologia do Desenvolvimento, que teve lugar em Sevilha, em
setembro de 1992, foi o primeiro encontro cientifico a ser realizado sobre
esse problema em nosso pais, e onde os resultados desse primeiro estudo
sobre o fenémeno da intimida¢ao em nossa comunidade foram apresentados.
Se algo emergiu com clareza dessa reuniao de especialistas foi a necessidade
de dar continuidade as pesquisas sobre a natureza do fenomeno, uma vez
que ele nao poderia ser visto como meramente um problema pessoal dos
meninos e meninas envolvidos, mas como um problema social e escolar.
Foi igualmente ressaltado que a familia, a escola e a sociedade em geral
eram areas que precisavam ser exploradas como fatores que exerciam graus
variaveis de influéncia direta sobre o fenomeno. Por fim, todos nds
concordamos quanto a necessidade de aliar pesquisa e intervengao, uma
vez que esse ¢ um problema que pode representar um obstaculo grave ao
desenvolvimento psicologico e social dos que sao afetados por ele, e essa é
a razao pela qual as propostas de interven¢ao nao deveriam ser rejeitadas.

Uma sintese desse primeiro estudo mostra dois tipos de resultados:
os dados descritivos que foram publicados dois anos depois (Ortega, 1994a
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e 1994b) e os problemas e questdes suscitados por esses resultados. Esse
primeiro estudo, executado por meio da aplica¢ao do questionario criado
por Dan Olweus, cobriu uma amostragem de 859 alunos (284 de escola
primaria e 575 de escola secundaria). Os dados foram coletados em duas
escolas primarias e trés escolas secundarias que, aquela época, eram escolas
de ensino supletivo, para alunos que ja haviam ultrapassado a idade de
escolaridade obrigatéria (dois colégios supletivos e uma escola
profissionalizante). Essa amostragem foi retirada de camadas da populagao
vivendo em condi¢oes economicas e socioculturais de grande caréncia,
no caso dos alunos de escola primaria, e de classe média e média-inferior,
no caso dos alunos de escola secundaria.

Ao analisarmos os resultados, nossas hipoteses se viram
confirmadas: insultos, xingamentos e intimidagao (bullying) verbal foram
as formas de maus-tratos mencionadas com maior freqiiéncia, seguidas
de ameagas e maus-tratos indiretos, enquanto a violéncia fisica apareceu
em quarto lugar, e a exclusio e o isolamento social, em quinto. As meninas
foram mencionadas com menor freqiiéncia que os meninos. As salas de
aula e o patio de recreio apareceram como os lugares onde os atos de
maus-tratos e de intimidagdo ocorreriam mais freqiientemente.

O estudo mostrou também que os alunos nao acreditavam que
seus professores tivessem conhecimento do problema, embora metade
deles tenha afirmado té-los comunicado a esse respeito, e muitos terem
dito que viam os professores como as pessoas mais interessadas em por
fim a violéncia e aos abusos.

Ficou claro para nés que a gravidade do problema nio era
uniformemente distribuida, dada a diversidade dos fatores em questio: a
consciéncia que tanto a vitima quanto o agressor t¢ém do impacto moral
de seu comportamento; a violéncia com a qual ele ou ela ¢ vitimado; e o
tipo de maus-tratos recebidos ou infligidos; a duracao dessa vitimizagao;
os recursos que ele ou ela podem mobilizar para fazer face a vitimizac¢ao;
a ajuda recebida e a rapidez com que essa ajuda chega.

Por exemplo, com relagio a freqiiéncia do fenémeno, encontramos,
ja em nosso primeiro estudo, dois niveis de gravidade: a dos alunos que
sao ou se sentem vitimados com muita freqiéncia (uma ou duas vezes
por semana) e a dos alunos que dizem que a vitimizagao ocorre de vez em
quando. Ha diversas razdes para considerar de modos diferentes a
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experiéncia bastante comum de ser ocasionalmente submetido a insultos
ou ameacas, por um lado, e a experiéncia pouco comum de ser submetido
a isso de forma continua, por outro. Um outro fator diferencial é a
combinacio circulo de amigos-rejeicio/maus-tratos. Se os maus-tratos
provém de um grande nimero de pares, a vitima sente-se como se fosse
um bode expiatério numa situagdo generalizada de maus-tratos; ele ou
ela talvez nao tenha amigos com quem compartilhar o problema e,
conseqiientemente, se vé numa situagdao de total isolamento social. Se
diversos fatores se acumulam, o resultado pode acarretar perturbagdes
psicologicas e morais graves na vitima. Se esse acimulo nao ocorre, 0s
efeitos sao ainda negativos e cruéis, mas nao tao perniciosos como os
acima citados. Por meio dessas distingdes, podemos falar de uma situagao
de maus-tratos graves, com consequéncias certamente nocivas, e de uma
situagdo que é menos grave, embora muito comum entre os alunos (cerca
de 35% afirmam que ela ocorre “de vez em quando”).

Meninas e meninos mais velhos percebiam que os professores
geralmente se mantém a margem dessas questoes (apenas 14% eram de
opinido que seus professores “quase sempre’” intervinham para por fim
ao tratamento abusivo, enquanto 37% afirmaram que eles o faziam apenas
“as vezes”. Esse fato se mostra ainda mais alarmante quando visto do
ponto de vista dos “bullies” (intimidadores): 44% deles afirmaram que
nunca haviam sido repreendidos por seu comportamento ameagador.

Mas, acima de tudo, esse estudo serviu para gerar perguntas e para
dar énfase a necessidade de um aprofundamento da coleta de dados, cuja
analise deveria ir além do estudo descritivo, para pesquisar a consisténcia
da maneira com a qual os alunos se diferenciam entre vitimas, agressores
e espectadores da violéncia, vinculando os dados de suas percepgdes sobre
si mesmos como sendo mais ou menos ofendidos ou atacados por outros
com as nuances conferidas pelas caracteristicas pessoais e sociais dos
alunos. Novas analises foram necessarias e os dados tiveram que ser
processados com um pouco mais de detalhe. Para tal, um campo conceitual
complexo teve que ser criado em torno do fenémeno, uma vez que este
nao poderia ser considerado como um simples problema de mau
comportamento individual (entre os intimidadores) ou de déficit de
habilidades sociais (entre as vitimas). Nos , entdo, decidimos (Ortega
,1994a e 1994b) que, no minimo, as areas antes citadas, ou os elementos
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a serem levados em conta para a compreensao do problema, teriam de
ficar estabelecidos. O primeiro deles era a propria existéncia do fenomeno
do que estamos considerando como maus-tratos (abuso de poder, insultos
e agressao verbal, ameacas, assédio e maus-tratos psicologicos; abuso
indireto tais como boatos, exclusio social ou isolamento, agressao fisica,
vandalismo, roubo, etc.) O segundo era o grau de envolvimento e seu
nivel de ocorréncia em cada escola, que nos dariam uma visao geral da
presenca do fenémeno numa escola, e também uma certa idéia do risco
de algo realmente sério vir a acontecer num dado momento.

O terceiro elemento era a ocorréncia de cada um desses tipos de
comportamentos violentos, fornecendo-nos uma idéia do grau de
deterioragao dos alunos afetados. O quarto era a identidade dos agressores
e das vitimas, e o tipo de relagdes estabelecidas entre eles (por que eles
estdo juntos, se a vitima pode evitar o intimidador, de quem e de que isso
dependeria, etc.).

Os lugares onde os maus-tratos tendem a ocorrer sio de grande
importancia, pelas razdes anteriormente .descritas. Como é possivel que
quase metade dos incidentes ocorram na propria sala de aula e, portanto,
na presenga dos professores? Foi por essa razao que decidimos que esta
seria a quinta area. A sexta foi a sensibilidade moral para as atitudes de
todas as meninas e meninos, nao apenas das vitimas e agressores, mas
também dos espectadores e dos alunos de modo geral. Esse tipo de
informagao merece interesse, pois, se esse fenomeno for visto como um
comportamento infantil inconseqiiente e normal, ninguém tomara medidas
para evita-lo e, por outro lado, se ele for visto como algo errado que deve
ser evitado, as pessoas tenderdo a se mobilizar contra ele. B sempre
interessante fazer uma interpretacao moral de um problema que, em si, é
uma questdao ética: cometer violéncia contra outros é moralmente
inaceitavel, e mais ainda se nao encontrar justificativa.

Por fim, o sétimo e ultimo campo relacionava-se as opinides,
atitudes e comportamentos dos professores. Somente se os professores
tiverem conhecimento do problema e aceitarem que é preciso por fim a
ele, poderemos vislumbrar a possibilidade deste vir a ser erradicado.

Nosso trabalho sobre esses dados e sobre as dificuldades colocadas
por eles nos levou a adotar uma postura conceitual fundamentada na
complexidade do problema, tornando a pesquisa tanto mais interessante
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quanto mais complicada para nds. A partir dai, teve inicio, para nossa
pequena equipe, uma peregrinacao por assembléias, administragoes e
instituicdes que poderiam se interessar pelo problema e atuar como uma
estrutura de trabalho que servisse de base a nossos estudos.

Paralelamente, realizamos novas analises dos primeiros dados
descritivos (Ortega e Mora-Merchan, 1995, 1996, 1997; e Mora-Merchan
e Ortega, 1997 e 1998), de modo a ajustar a definicio do problema e os
perfis de seus protagonistas (vitimas, agressores, vitimas agressivas e
espectadores de diversos tipos), bem como a avaliagao necessaria de sua
presenca em nossas escolas. Encontramos os resultados apresentados a
seguir quando cruzamos as respostas e verificamos a consisténcia da
autodefini¢do dos alunos em relagiao as condig¢oes de cada protagonista
(Mora-Merchan e Ortega, 1995): 22% dos alunos foram de opiniao que o
problema nio os afetava, embora 90% tivessem pleno conhecimento dele;
10% das meninas e meninos se disseram vitimas ao longo de todo o
questionario (iremos chama-los de vitimas “puras” em nossa terminologia
interna rudimentar, porque eles nunca se véem como intimidando outros);
20% se viram como agressores, sem jamais se descrever como vitimas (0s
consideramos como agressores “puros”); e, por fim, a maioria dos alunos
participantes consideraram a si proprios como simultaneamente vitimas e
agressores (os denominamos “ambivalentes”, agressores intimidados ou
intimidadores-vitimas).

O estabelecimento dessa tipologia como resultado da analise da
consisténcia das respostas as diversas perguntas confirmou a complexidade
do problema e a dificuldade de seu estudo. Usando processos de
autodenominagao, verificamos que a percepcao de ser vitima de outros
nem sempre ¢ clara (muitas criangas que nao se consideram afetadas pelo
problema, quando perguntadas se ja haviam sofrido intimidagao, admitiram
que ja foram submetidas a implicancias ou a agressOes injustificadas e
vice-versa). Isso nos levou a crer que uma simples investigacao, mesmo
se efetuada nas melhores condi¢gdes possiveis de anonimato e
confidencialidade, nio seria suficiente. O grau de consciéncia quanto a
quais comportamentos deveriam ser vistos cOmo maus-tratos e quais nao
passavam de brincadeiras teve influéncia sobre as respostas.

No entanto, estabelecer a primeira tipologia de quatro grupos foi
de grande utilidade, embora tenha ficado progressivamente mais evidente
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que cada um desses tipos continha varios papéis. Ha4 muitas maneiras de
se sentir a vitima de outros ou espectador de maus-tratos (participando,
dando apoio e estimulo ao agressor, ajudando a vitima quando possivel,
permanecendo frio e indiferente, genuinamente nao se sentir atingido pelo
problema, desconhecer sua existéncia, etc.).

O PROJETO DE SEVILHA PARA LIDAR COM A
VIOLENCIA ESCOLAR

Em 1995, dirigimo-nos a assembléia geral do Plano de P&D do
Estado Nacional e obtivemos financiamento para efetuar uma pesquisa
de larga escala sobre o problema, para apresentar uma proposta de
intervenc¢ao educacional que pudesse ser adaptada as caracteristicas de
nosso sistema educacional. Essa pesquisa viria a ser o Projeto de Sevilha
para Lidar com a Violéncia Escolar (Sevilla Antivioléncia Escolar, ou
SAVE). Nesse projeto, tivemos a nossa disposi¢ao uma amostragem muito
ampla de criangas de escolas publicas e pudemos contar com a colaboragiao
de seus professores, para buscar possiveis alternativas educacionais
exigidas pelo complexo problema da violéncia escolar.

Muitos estudos descritivos estdo sujeitos a tendéncias ideoldgicas
muito individualistas, e as tendéncias metodoldgicas psicométricas nem
sempre sao compreensiveis, embora de fato fornecam informacao. Essa ¢
a falha de muitos estudos psicoeducacionais, concebidos para atender as
solicitagdes dos professores, que pedem ferramentas conceituais e
metodoldgicas que fagam com que eles sintam que, ao entregarem suas
escolas e seus alunos a um trabalho de pesquisa, eles terdo, como retorno,
informagoes e conhecimentos gerais que lhes sejam uteis. O projeto SAVE
foi concebido para evitar esse problema, tendo sido executado com a
colaborac¢io da equipe docente das escolas participantes, levando em conta
o fato de que um plano de intervengio teria que ser formulado com base
no trabalho de pesquisa atingido no segundo ano do estudo. Os dados
também passariam a ser analisados a partir desse momento, e sabfamos
que seria necessario ir além do descritivo, tentando encontrar as relagdes
que porventura existissem entre o fenomeno e as condi¢oes e
caracteristicas dos individuos, das escolas e das familias.

Embora o projeto original consistisse no estudo de dez escolas, a
conscientiza¢ao sobre os problemas da indisciplina e dos comportamentos
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incontrolaveis, que ja entao havia se generalizado nas escolas, fez com
que nossas expectativas fossem superadas, e 26 centros foram afinal
examinados. Também foi importante a influéncia de um procedimento
concebido para atrair a aten¢ao dos diretores: a participagao da Delegacao
do Conselho Regional de Educagio num seminario informativo.

O SEMINARIO DE CONSCIENTIZACAO

O Diretor de Orientacao Educacional local enviou
correspondéncia aos diretores das escolas escolhidas pela propria
Delegagao. O seminario, consistindo de trés sessoes de quatro horas,
teve como objetivo conscientizar sobre o problema e delimitar areas
especificas por meio da apresentacao de dados confiaveis sobre a questao,
bem como buscar a colaboragiao das equipes que desejassem dar inicio
a um processo de intervenciao, que estaria necessariamente vinculado a
um trabalho de pesquisa.

Apobs o seminario, demos aos professores tempo para refletir e
decidir quanto a se engajar ou nao no projeto, que havia sido apresentado
como uma tarefa conjunta, envolvendo pesquisadores e professores. Apos
esse periodo de reflexao, 23 escolas deram resposta afirmativa. A maioria
delas situava-se em areas descritas pela administragio como Zonas de
Interesse Preferencial (Poligono Norte, Poligono Sul, Torreblanca e Dos
Hermanas), e apenas duas localizavam-se numa area de classe trabalhadora
sem grandes problemas sociais — o distrito de Aljarafe. Dois anos mais
tarde, duas outras escolas juntaram-se ao projeto (uma primaria e duas
secundarias) por solicitagao expressa de seus diretores e da propria
administracao educacional.

As escolas teriam de assumir parte da responsabilidade pelo projeto.
Para tal, o conselho de professores teria que optar pela participagio.
Simultaneamente, um grupo de professores assumiria a fun¢ao de equipe
de coordenagio do projeto SAVE na escola, responsavel pela
implementagao das iniciativas geradas pela equipe docente como medidas
a serem tomadas contra a violéncia escolar. Aquela época, o projeto nio
oferecia qualquer plano concreto para o sistema. Ele estava aberto as
iniciativas de todos os participantes, principalmente as adotadas pela equipe
docente em suas proprias escolas. Esses projetos preliminares, entretanto,
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tomaram como ponto de partida a necessidade de tratar o problema de
forma predominantemente preventiva e mais como uma interven¢ao
curricular do que como tratamento de episddios isolados que afetavam
determinadas meninas e meninos, embora nao tivéssemos esquecido que
estes também careciam de ajuda especifica.

Um total de 4.914 alunos entre 8 e 18 anos, a maioria deles
freqiientando a escola primaria e alguns poucos de escola secundaria, foram
perguntados sobre suas relagdes interpessoais; seu mundo social na escola
e na familia; sua autopercep¢ao como vitimas ou agressores; 0s tipos mais
comuns de maus-tratos, comportamentos abusivos e exclusio social que
ocorriam em suas escolas; suas opinioes e suas atitudes com relagdo a
esse fenomeno; o nivel de comunicagdo e confianga sentido por eles na
assisténcia prestada por seus professores, sua familia ou amigos quanto a
essa situagao, etc. (ver questionario Ortega, Mora-Merchan e Mora, 1996).

OUTROS SEMINARIOS

Um sistema de semindrios permanentes para professores, e de
coordenagao entre todos os membros da equipe (professores e
pesquisadores) garantiu a estabilidade do processo e seu desenvolvimento
gradual como area de inovagao educacional. Os professores participantes
estavam familiarizados com a coleta e a analise de dados e com seus
resultados. As informagdes ja obtidas — estavamos agora utilizando nosso
proprio questionario (Ortega, Mora-Merchan e Mora, 1996) — foram
apresentadas num seminario monografico a cada escola que estivesse
preparada para dar um passo adiante — para intervir —, e relatorios foram
enviados aquelas que nao haviam manifestado esse desejo. Desse modo,
dez escolas separaram-se das demais (sete escolas primarias e trés
secundarias), a fim de dar inicio ao processo de interven¢ao nos problemas
de maus-tratos na escola, tendo como alvo a prevencao.

O ponto-chave do desenvolvimento do projeto veio com a
concepe¢ao de um modelo global de intervencao educacional publicado
em diferentes formatos, sendo o mais completo deles o material didatico
chamado de “Convivéncia na escola — o que ela é e como trata-la”,
publicado em forma de livro pelo Conselho Regional de Educacao
(Ortega et al., 1998). Ele contém uma proposta educacional baseada na
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analise da comunidade educacional como um cenario complexo, onde
os fenomenos confluem, podendo ser observados de dois angulos: o
das relagoes interpessoais e o das atividades de ensino-aprendizado. De
um ponto de vista psicoeducacional, o modelo parte do reconhecimento
de que as escolas publicas compulsérias nao correspondem
necessariamente ao ideal, no campo estritamente educativo e académico,
sendo, entretanto, um local de convivéncia, onde as criangas vao e que
esta sob a direcio de um Conselho Escolar e de um Conselho de
Professores, dos quais todos os membros da comunidade participam:
familias, professores e alunos.

A concepgao de um modelo de intervengao, mesmo que em
colaboragdo com os professores que irdo implementa-lo, ndo assegura que
seu desenvolvimento sera sempre homogeneo. Por essa razio, o modelo ¢
formulado para cada escola, e cada equipe de professores o adota como
parte de sua filosofia educacional, adaptando-o a analise particular da
situagdao existente em sua propria escola, as caracteristicas dos alunos e
as condi¢bes e recursos humanos, tecnolégicos e organizacionais
disponiveis. O que ¢ fornecido sao as ferramentas conceituais e analiticas
que abrem caminho para que a equipe docente formule as interpretagdes
vistas como necessarias, elabore seus proprios significantes e atue em
conformidade com essas interpretagdes e significantes. A filosofia deste
modelo implica a necessidade de aliar teoria e pratica educativa, nas quais
os professores sio os atores das inovagdes educacionais, e também de
seu proprio desenvolvimento pessoal.

O Save como um modelo curricular,

ecoldgico e aberto de intervengao preventiva

O SAVE ¢, acima de tudo, um modelo interpretativo e uma
proposta que visa a compreensiao do estabelecimento educacional como
um lugar onde ¢é possivel a ocorréncia de fenomenos indesejaveis relativos
a integragao social e ao respeito pelos direitos alheios. Entre esses
problemas estdo os comportamentos abusivos, o assédio, os xingamentos,
a exclusio social e os maus-tratos em geral entre colegas. Mas ha também
outros tipos, como o abuso de poder que pode ocorrer entre professores e
alunos, a falta de respeito pelos professores por parte dos alunos, as
pressoes intimidantes das autoridades, etc. O SAVE vé o estabelecimento
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educacional como um lugar onde a convivéncia deve ser tratada de forma
democratica, onde as atividades de ensino devem ser cooperativas e onde
a educagdo deve ir além da instrucao, para incluir o ensino dos valores,
por intermédio da educagdo dos sentimentos e das emogoes.

O SAVE esta aberto ao debate continuo com os professores, que
sao convidados a se verem como uma equipe executando uma pesquisa
inovadora sobre sua propria pratica. Essa é uma pratica que nao deveria
ficar a cargo apenas dos professores, devendo ser baseada no principio
educacional de “comunidade escolar”: professores, alunos, familias e
ambiente social — todos os elementos que deveriam se unir no trabalho
educacional, ao invés de deixar a escola se tornar um lugar fechado em
seus proprios problemas.

O SAVE incluiu linhas de conduta no campo do treinamento de
professores, trabalhando com processos que siao paralelos aos utilizados
na implementagao dos curriculos junto aos alunos. O treinamento
permanente dos professores deve andar de maos dadas com a inovagao
educacional, no sentido de os professores perceberem sua atua¢ao
profissional como estando vinculada a pesquisa e a otimizacao dos
processos de ensino-aprendizagem desenvolvidas por eles. E por essa
razao que a linha proposta pelo SAVE ¢ de treinamento na propria escola
(Ortega, Gandul e Fernandez, 1998).

Embora boa parte dos problemas de maus-tratos sutrjam nas proptias
escolas, muitos sio os professores que pensam que sua origem pode ser
encontrada nas falhas da educacao dada na familia e na influéncia exercida
pela sociedade e por seus valores sobre os alunos. Enquanto isso, as familias
e a sociedade véem a escola como o lugar que deveria estar oferecendo as
respostas necessarias a educagao integral das criangas. No entanto, parece
nao haver comunicacio entre os dois lados. O problema tem que ser
elaborado e, para tanto, o SAVE propde (Ortega e Fernandez, 1998)
sistemas para aperfeicoar a comunica¢ao entre as familias e as escolas.

Os sistemas concretos por nds sugeridos nao sao os Unicos
existentes e, para que déem resultados, tém ter a aprovagao de toda a
equipe docente. Por essa razao, o SAVE sugeriu areas de trabalho propostas
como programas concretos, e da a cada equipe a incumbéncia de dar forma
a essas atividades.
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A prevencao da violéncia por meio do aperfeicoamento das
condi¢bes de convivéncia implica, como todos os demais processos
preventivos, a mobilizacao de muitas motivagdes que nao podem ser
limitadas a area restrita de um programa concreto, tendo que ser distribuidas
em diversas frentes. A educacio das emocdes, sentimentos e valores nao
pode se tornar um simples esquema no processo, mas a incorporagao de
objetivos, conteudos e estratégias ao processo curricular pode permitir
que os alunos expressem suas emogoes, tomem conhecimento de seus
proprios sentimentos e assumam atitudes e valores de respeito mutuo.
Nesse processo, varios tipos de atividades e sequéncias sao validos para o
desenvolvimento dessa area. No SAVE ha uma vasta gama deles,
apresentados como exemplos, embora nao tendo, necessariamente, de ser
repetidos em todas as escolas, ou ser executados da mesma forma.

Ao propormos o trabalho cooperativo de grupo como uma linha de
desenvolvimento curricular ndo estamos impondo aos professores e alunos
uma unica linha de a¢ao, mas sim dando énfase ao fato de que o aprendizado
cooperativo também gera uma melhor comunicagao, maior interesse pelos
outros, a cria¢do conjunta do conhecimento, respeito pelas proprias idéias
e pelas idéias alheias, etc. No ambito de um modelo cooperativo, cada
professor ou equipe docente sabera como implementar os objetivos e
conteudos especificos do curriculo a ser desenvolvido por eles.

A oferta de uma diretriz de trabalho para abordar a convivéncia,
convivéncia essa que necessariamente sera profundamente democratica,
ndo surtira qualquer efeito se essa diretriz for aplicada como um esquema
fechado, no qual o professor é um mero executor. A administracao de qualquer
fendomeno social e, portanto, da vida escolar, implica que o administrador
seja capaz de fazer interpretagoes gerais e especificas dos processos que ali
ocorrem, das relagoes cotidianas, inclusive, e tenha a capacidade de formular
sistemas reguladores para orientar a escola em termos de habitos e
convengoes que sejam da livre escolha dos participantes. O gerenciamento
democratico de todas as regras de conduta que tém de ser tornadas
obrigatorias, mas que sdo livremente escolhidas e nao impostas, ¢ uma tarefa
complexa, que s6 pode ser concretizada se os fatos forem interpretados
com liberdade. O SAVE oferece sugestoes para a interpretagao correta dessas
situacOes, para a obtenc¢ao de recursos e para tirar partido das conseqiiéncias
estabelecidas dos sistemas de comunicagao e do exercicio do poder. Ir além
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de oferecer diretrizes seria interferir na capacidade deciséria que os
professores devem possuir, como gerentes.

ALEM DA PREVENCAO:
INTERVENCOES QUANTO AOS RISCOS

O fato de o SAVE dar énfase a prevencao por meio do bom convivio
na escola nao significa que tenhamos esquecido a existéncia de criancas
que, devido a suas condigdes pessoais, familiares e sociais, correm o risco
de virem a se envolver em problemas de intimidagao. Assédio psicolégico,
insultos, xingamentos e cagoadas, exclusdao, marginaliza¢ao ou isolamento
social — todas essas coisas representam um risco a que muitos alunos
estardo expostos, caso nao recebam apoio. O projeto SAVE oferece
diretrizes especificas, formuladas para ajudar esse alunos com programas
que, necessariamente, sao inéditos no curriculo, devendo ser
implementados conjuntamente com ele.

CIRCULOS DE QUALIDADE

A formacao de grupos de alunos que estejam interessados em
problemas sociais e preparados para contribuir para o manejo das
dificuldades existentes e encontrar as melhores solugdes ¢ um processo
de intervengao social que surte efeitos muito positivos. Esses processos
inespecificos exigem, antes de mais nada, a formulagio clara do problema,
seguida pela adogao das providéncias necessarias. Esses grupos sao
conhecidos como os circulos de qualidade.

Os circulos de qualidade sdo sistemas de intervenc¢ao
organizacional, social e de vinculagio comunitaria que visam enfrentar
os problemas sociais que nao podem ser solucionados através dos esforgos
de uma tnica ou de umas poucas pessoas, exigindo a participa¢ao gradual
de toda a comunidade. Para tanto, é formada uma pequena comissao,
composta por pessoas que tém conhecimento claro do problema a ser
tratado e que irdo mobilizar os recursos necessarios para implementar as
mudangas a serem efetuadas quando ocorrerem problemas.

Os circulos de qualidade, concebidos para evitar a ocorréncia futura
de violéncia ou de maus-tratos nas escolas, sio uma medida que pode ser
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adotada e mantida contanto que determinados recursos estratégicos sejam
conhecidos e utilizados. A formac¢ao de um grupo incumbido de uma tarefa
concreta ¢ um processo educativo de grande potencial para o
aperfeicoamento das condi¢des que cercam o risco de surgimento de
violéncia nas escolas. Numa seqiiéncia de reunides periodicas e sistematicas
onde sao discutidos os diversos aspectos do problema, a busca de recursos
materiais ¢ humanos e o enfrentamento direto das dificuldades inerentes a
toda e qualquer mudanca institucional ou social sao tratados por um grupo
de alunos, alguns deles de risco e outros que, gragas a sua posi¢ao social,
tem a capacidade de desempenhar uma fun¢ao de estimulo e apoio.

Esses alunos consolidam seu papel como agentes das mudangas,
tornam-se conscios de suas responsabilidades como membros do grupo e
constroem sua propria auto-estima. Quando o trabalho consiste em evitar
a ocorréncia de intimidacdo e de comportamentos abusivos entre 0s
colegas, o efeito do circulo de qualidade se alastra, criando uma atmosfera
de vigilancia contra a violéncia, que serve de adverténcia aos intimidadores
e da seguranca as vitimas em potencial. Se medidas concretas forem
tomadas para o aprimoramento da organizagao social da classe e da escola,
o prestigio do grupo aumentara, com o consequente reconhecimento social
de seus integrantes.

A criagdo e a manutengao dos circulos de qualidade sao maneiras
de abordar a prevencao da violéncia que podem ter resultados altamente
positivos para o trabalho com criangas “de risco” (Ortega e del Rey, 1998).

MEDIACAO DE CONFLITOS

Nem todos os problemas de relacionamentos interpessoais levam
a violéncia e a vitimizagdo. Muitos comportamentos agressivos e maus-
tratos sao reciprocos, sendo muitas vezes dificil distinguir entre vitimas e
agressores. Pode ocorrer de conflitos sociais e interpessoais tomarem a
forma de confrontacao entre duas pessoas ou dois grupos, desenvolvendo-
se de maneiras muito diversas. Situagoes extremamente complexas sio
assim criadas, nas quais se torna necessario esclarecer quem é responsavel
pelo que, e como reverter a um sistema mais apropriado de relagoes. O
conflito que, em si, ndo é razao para a deteriorag¢ao das relacGes, mas
pode chegar a produzir esse efeito, uma vez que apenas raramente as
pessoas e grupos contam com os sistemas de comunicagao necessarios
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para lidar de forma sensata com os conflitos. Uma linha artificial de
mediacao de conflitos torna-se entdo necessaria.

Nos dltimos tempos, a pratica da media¢ao se vem afirmando em
nossa cultura, tendo-se mostrado util em muitas areas, que vao da Psicologia
a0 Direito. Essa ferramenta social, entretanto, é, no sentido mais estrito,
uma estratégia psicologica de intervencgao. Arbitrar duas partes em conflito
significa fazé-las reconsiderar suas posi¢Oes, aprender a ouvir as opinides
de seus supostos adversarios, reconhecer mutuamente o valor de cada um
ou, pelo menos, estar disposto a ceder terreno e alcangar um nivel relativo
de acordo. A arbitragem exige dialogo em terreno comum, com regras que
incluem a reciprocidade e excluem a arrogancia ou o predominio de uma
das partes sobre a outra. O arbitro, nesse sentido, esta presente para
assegurar que as regras sejam respeitadas no decorrer da arbitragem.

O treinamento de mediadores e a criagao e manutencao de
programas de arbitragem podem ser de grande potencial, quando se trata
de lidar com conflitos entre pares. Nossa proposta (Ortega e del Rey,
1998) foi a de introduzir a arbitragem nas escolas para trabalhar com o
fenéomeno dos maus relacionamentos entre alunos, evitando que estes
venham a ser afetados por problemas de violéncia real. Nao se trata de
afirmar que a arbitragem sempre alcance éxito, mas apenas de ressaltar
seu potencial como meio de prevengao, quando ha poucas possibilidades
de os conflitos se resolverem por si mesmos devido a incapacidade dos
alunos de abrir mao de suas posturas intransigentes e nao-cooperativas.

O estabelecimento de programas de media¢do exerce influéncia
também sobre os sistemas de valores dos alunos, tendo efeitos
inespecificos sobre as micro-culturas de pares, uma vez que eles sabem
que podem contar com um recurso externo, que fornecera ajuda nas
ocasioes em que eles forem incapazes de ajudarem-se a si mesmos.

PROGRAMAS DE AUTO-AJUDA ENTRE PARES

Os programas de auto-ajuda entre pares sao semelhantes aos
circulos de qualidade e aos programas de mediagao, e vém ganhando
importancia na medida em que vai ficando patente que os professores e
os pais tém dificuldade em ter acesso a muitos desses conflitos e problemas
de relagoes interpessoais.
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Quando os problemas sao gerados pelos proprios alunos, eles sao
influenciados pelas caracteristicas do grupo: convengdes semelhantes,
valores em comum e reciprocidade moral. Isso significa que as tentativas
de intervencdo externa, partindo de professores ou de pais, podem nao
ser particularmente eficazes, devido ao pouco valor atribuido pelos alunos
aos adultos, em comparagao com o valor conferido aos pares.

A organizagao e a manuten¢ao de estruturas sociais de pares, com
o objetivo de ajudar colegas envolvidos em violéncia, consiste num modelo
de intervengao direta que, embora dispendioso em termos de tempo e
treinamento, pode ser altamente eficaz para a criagdo de um clima de
seguranc¢a ¢ de convivio escolar. Trata-se de capacitar os alunos que tém
dificuldades com o contato social ( devido a timidez, problemas familiares,
tendéncia a0 isolamento e solidio, e 2 uma tendéncia a se misturar com
os colegas errados) a extrair beneficios de uma abordagem que conta
com o apoio dos professores, mas que, além disso, ¢ exercida pelos pares.

Muito frequientemente, a vitima é uma crianga com poucas
habilidades sociais que a transformam num bode expiatério ou num alvo
facil, gerando situagGes com as quais ela ndo sabe lidar. O propésito dos
programas de auto-ajuda entre pares é fazer com que os alunos possuidores
de capacidades sociais fortes e ativas, e que sejam dotados de seguranca
e lideran¢a natural, canalizem esse potencial em dire¢do a uma atuagao
pro-social. Hssa medida é também uma boa forma de evitar que eles se
tornem lideres negativos.

O modelo de auto-ajuda entre pares proposto pelo SAVE foi
inspirado num outro, elaborado pelo Prof. H. Cowie (Cowie e Wallace,
1998). Ele consiste numa série de medidas, dotadas de graus variados de
complexidade. Essas medidas vio desde a organizagao de grupos de
amizade que oferecem apoio ocasional a meninos ou meninas que NAo
tenham amigos e precisem de alguém para conversar, por meio de
atividades ou de simples companhia, de modo que eles nao se sintam tao
solitarios, até Programas de Apoio entre Pares, ou estruturas sociais
estaveis, devidamente concebidas em formatos espaco-temporais,
humanos e técnicos, que se assemelham a sessoes de terapia.

Testamos os programas de auto-ajuda entre pares numa escola
primaria e numa escola secundaria, verificando suas vantagens e
desvantagens (Del Rey, Ortega e Rendon, 1999). Uma das conclusoes a
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que chegamos foi que eles precisavam ser diversificados. No tocante a
escola primaria, tratava-se de criar um maior nimero de programas abertos
ou de grupos de amizade, a0 passo que os alunos de escola secundaria
obtinham maior proveito com sistemas mais formais de apoio entre pares.

ALEM DA PREVENCAO, A INTERVENCAO DIRETA

Os problemas da convivéncia nas escolas, o surgimento de
conflitos nao-solucionados e a presenga de maus-tratos e comportamentos
abusivos entre os alunos requerem diferentes niveis de intervencao. Ja
indicamos que a intervengao preventiva é o objetivo basico a ser alcangado
por meio da otimiza¢ao da convivéncia, do ensino da cooperagao e da
educagao das emogoes, sentimentos e valores. No entanto, quando se
leva em conta as criangas que se envolvem em problemas graves de
intimidacao verbal e fisica, de assédio psicolégico e abuso de poder e/ou
exclusao social e violéncia indireta, é evidente que a escola tem de adotar
sistemas de intervencao direta.

O numero de meninos e meninas afetados por esses problemas
nunca ¢ muito alto. Cinco por cento nas escolas secundarias e oito por
cento nas escolas primarias sio os niveis maximos, quando a referéncia
aceita ¢ a autopercepgao de ser vitima ou agressor. Isso significa que nao
mais de um ou dois alunos por turma vao exigir atengao especial, ou
como vitimas ou como agressores.

O SAVE formulou e apresentou propostas de programas de
intervencao direta, visando trabalhar educacionalmente com essas criancas,
sem exclui-las de seus grupos sociais de referéncia (turma, grupos de amigos,
etc.). De todos os programas possiveis, escolhemos trés estratégias concretas,
ou métodos de intervencdo direta contra a violéncia interpessoal: divisao
de responsabilidades (método proposto por A. Pikas, 1987) treinamento da
autoconfianga e desenvolvimento de empatia (Ortega, 1998).

O METODO PIKAS

Anatole Pikas, um dos mais renomados pesquisadores do
problema do mau relacionamento entre alunos e do fenomeno de
comportamentos abusivos entre pares, formulou um modelo de
intervengao que trabalha dentro da estrutura social das criancas afetadas
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por esse fendomeno, usando um processo muito refinado de desestruturar
para depois reestruturar as redes sociais que lhe dio sustentagiao, com
base em sistemas de apoio. Trata-se de desmontar os fortes vinculos de
dominagdo existentes e substitui-los por vinculos emocionais fortes, mas
também por apoio e assistencia.

Esse ¢ um método complexo, que exige um bom treinamento e
que ndo parece se prestar ao uso por professores. Ele se adapta melhor ao
trabalho extremamente especializado dos psicélogos e dos psicoeducadores
que lidam com orientacao educacional. O valor do método reside em seu
desenvolvimento correto, que requer um grande dominio das condigdes
psicossociais dos grupos de criancas e adolescentes, dominio esse que
nao pode ser exigido dos professores ou tutores. Mesmo assim, o potencial
e a importancia do método sao incontestaveis.

O projeto SAVE recomendou essa estratégia de intervenc¢ao direta
em casos onde a violéncia apresenta-se com clareza e afeta pequenos
grupos de criancas que desempenham papéis bem-definidos (agressor,
vitima e grupos de espectadores apoiando o agressor). Embora tenhamos
conduzido uns poucos experimentos-piloto que produziram bons
resultados, nenhuma das escolas que participaram do SAVE adotaram o
método Pikas como estratégia de longo prazo e nds, consequientemente,
nao possuimos resultados concretos para discutir.

PROGRAMAS DE TREINAMENTO DA
AUTOCONFIANCA

Quando o fenémeno da violéncia entre colegas se apresenta em sua
forma mais cruel, estabelecendo modelos de comportamentos abusivos, de
assédio e de maus-tratos, suas conseqiéncias nocivas geralmente se
concentram numa vitima que, direta ou indiretamente, assume o papel de
bode expiatério ou de alvo facil. Quando o problema ja vem de longa data
e se encontra altamente estruturado, a vitima perde o restante de suas parcas
habilidades sociais, sua auto-estima e acaba por submergir em sua propria
incapacidade de agao. E nesse ponto que se tornam necessarios os métodos
especiais e diretos de treinamento da autoconfianga, que auxiliam os alunos
que sofrem intimidagdo social e maus-tratos psicologicos.

A autoconfianga € o trago de personalidade que nos permite afirmar
nossas proprias convicgdes e defender nossos pontos de vista, atitudes e
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comportamentos, sempre que acreditamos ter razao, ou quando os fatos
demonstram que temos razao. Todos nés mostramos um grau suficiente
de autoconfianga — diferente da agressividade — quando falamos a nosso
proprio respeito, escolhemos a partir de diferentes opgdes, nos
apresentamos a outros, etc.

As criangas que sao vitimas de seus pares véem deteriorar o nivel
de autoconfianga necessario para lidar com as tarefas sociais. O efeito da
violéncia nas vitimas destréi sua auto-estima — a propria base do
comportamento auto-afirmativo. Desse modo, quando a violéncia
interpessoal ¢ detectada na escola, a intervencao direta sobre as vitimas
torna-se necessaria, visando a reconstruir sua autoconfianga perdida e
sua auto-estima deteriorada.

Esse tratamento especifico nao significa isolamento. Os programas
de treinamento de autoconfianga, como muitos outros programas de
ensino de habilidades sociais, tém de ser implementados sem que haja
distor¢ao dos contextos naturais nos quais os alunos convivem no dia-a-
dia. A estrutura e o funcionamento de suas habilidades sociais tém deser
trabalhadas em profundidade, para que eles ndo apenas assimilem
determinados habitos, atitudes e comportamentos, mas também que eles
consigam abandonar outros, o que é ainda mais dificil de ser conseguido.

Nos propusemos (Ortega e al., 1998) essas estratégias para criangas
que sao vitimizadas na escola. No entanto, como aconteceu também com o
método Pikas, nio realizamos aplicagoes continuas de experimentos desse
tipo, embora tenhamos experimentos-piloto que produziram bons resultados.

PROGRAMAS DE DESENVOLVIMENTO DE
EMPATIAS

O problema de violéncia nas escolas ndo afeta apenas as vitimas.
Criangas dominadoras, aproveitadoras e intimidadoras representam um
risco nao apenas para o desenvolvimento social futuro das vitimas, mas
sao também um perigo para si proprias e para todos os demais. Um modelo
educacional global, que tenha como objetivo enfrentar o problema em
toda a sua complexidade, nao pode deixar de lado os meninos e as meninas
que se comportam de forma violenta.

Muitos desses valentdes de escola sdo, na verdade, vitimas de assédio,
abuso ou violéncia em sua propria familia ou ambiente social. Essas criancas
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sofrem de graves distarbios de personalidade e necessitam urgentemente
de tratamento. Elas apresentam sérios déficits de empatia, a caracteristica
humana basica que permite compreender os sentimentos alheios e colocar-
se no lugar dos outros, principalmente quando se trata de sofrimento.

Muitas dessas criangas intimidadoras tém de ser especialmente
ensinadas a desenvolver sensibilidade para os sentimentos alheios. Esses
programas de desenvolvimento de empatia foram formulados tendo em
mente especificamente essas criangas, o que nao significa que elas devam
ser isoladas. O enfoque no desenvolvimento da empatia entre criangas de
escola primaria e secundaria exige um certo conhecimento das técnicas
de intervengdo psicoeducacional, nao implicando, contudo, o isolamento
das criancas de seu contexto natural.

Tomando como base experimentos-piloto, formulamos um sistema
especifico (Ortega ez al., 1998) para o desenvolvimento de um programa
de empatia que tem como alvo alunos que demonstram uma tendéncia a
se comportar de forma violenta em relagao aos demais. No entanto, ainda
nao nos foi possivel desenvolver, a longo prazo, um experimento dessa
natureza, que nos permitisse a obten¢ao de resultados concretos.

AS AUTORIDADES EDUCACIONAIS E A PREVENCAO
DA VIOLENCIA ESCOLAR: O PROGRAMA EDUCACIONAL
DE PREVENCAO DE MAUS-TRATOS ENTRE COLEGAS

Em 1995 e 1996, a imprensa internacional, nacional e regional
passou a dar cobertura ao fendémeno da violéncia escolar. i interessante
notar que as primeiras noticias e matérias davam énfase — de forma
bastante sensacionalista — a casos isolados e especificos, e que, pouco a
pouco, a questao passou a receber tratamento mais sério, documentado e
rigoroso. Mesmo assim, independentemente desses e de outros fatos
interessantes, que serviram para despertar a consciéncia do publico para
o fenomeno, deve ser dito que foi apenas quando a violéncia se tornou
visfvel como fendomeno social que as Autoridades Educacionais se deram
conta da necessidade de implementar sua prépria interven¢ao educacional.

Em dezembro de 1996, a equipe de Pesquisa Psicoeducacional
por mim coordenada recebeu do Conselho Regional de Educacio a
determinagao de formular um Programa Geral para a Preven¢ao dos Maus-
Tratos entre Alunos. Deve ser dito, a favor do Conselho Regional, que
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essa foi a primeira iniciativa a ter lugar em nosso pafs. A partir de entdo,
outras tiveram inicio, partindo de solicitagcoes oficiais, como a da
Comunidade das Ilhas Canarias, em 1997; a da Comunidade de Madri,
em 1998, e a que vem sendo executada pela Comunidade de Aragao. Mas
a Iniciativa andaluz foi a primeira.

A solicitagao do Conselho, apresentada pelo Diretor-geral de
Avaliagaio do Ensino e Treinamento de Professores, propunha a criacao
de um servigo de linha telefénica de discagem gratuita. Nossa
contraproposta, contudo, foi a criagdo de um programa especifico, atuando
em diversas frentes e incluindo o servico telefonico, proposta essa que foi
muito bem recebida por todos os técnicos responsaveis pelos Programas
de Aconselhamento Especial. O Programa Educacional para a Prevengao
de Maus-tratos entre Alunos nasceu entao, sob o lema: Diga Sim a Amizade
¢ Nao a Violéncia. Manifeste-se.

Esse programa, denominado de Andaluzia contra a Viokéncia Escolar,
foi concebido como um enfoque de politica educacional para o Conselho,
e como um projeto de pesquisa para o grupo que o formulou, o que
implicava que essa equipe seria responsavel por seu planejamento e
desenvolvimento, pela coleta de informagoes e pelo treinamento do pessoal
que o implementaria, desde a pessoa responsavel pelo servico telefonico
até os técnicos e funcionarios do Conselho que necessitassem de
conscientiza¢do ou de treinamento, e também pela concepgao e redagao
de todos os textos nos quais se baseariam 0s processos.

Cinco areas de trabalho foram vistas como necessarias:

* Conscientizagao da sociedade, da familia e dos professores quanto
ao problema da violéncia escolar e a necessidade de reduzi-lo.

¢ Treinamento especifico dos professores quanto ao problema
da intimidagao por colegas, em dois niveis:

e intermediarios: orientadores, inspetores e chefes de
treinamento permanente

e agentes diretos: professores de escolas primarias e secundarias.
¢ Instituicio de pesquisas sobre os niveis e as caracteristicas da
violéncia entre os alunos de escola secundaria.

e Instalacio de uma linha telefonica de discagem gratuita de
disque-ajuda para tratar dos pedidos de orientagao partindo de
alunos afetados pela violéncia escolar.
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* Produgao de um conjunto de recursos educativos impressos e
audiovisuais, para servir de apoio concreto aos professores que,
tendo conhecimento do problema, desejem implementar os sistemas
educativos em suas escolas.

O desenvolvimento conjunto dessas cinco areas produziria o efeito
colateral benéfico de cada uma delas dar sustentacio as demais. Sua
coordenacio e equilibrio, em termos temporais e de programagao, resultaria
em uma das areas ser mais eficaz que as outras, apesar de cada uma delas
poder ser organizada e aplicada isoladamente. O lancamento do “telefone-
amigo” — a linha de discagem gratuita — foi programado para ocorrer
simultaneamente a primeira campanha de divulgacdo e conscientizagao.

Essa campanha foi montada por meio do uso de um conjunto de
recursos que pudessem ser usados como veiculos informativos, mas
também como material didatico para uso em sala de aula (brochuras,
cartazes, adesivos, marcadores de pagina, etc.). O acréscimo de
informagoes fornecido pela campanha de conscientiza¢ao levou ao
aumento das chamadas recebidas pela linha de disque-ajuda. A chegada
do material didatico nas escolas resultou em pedidos de informacao e de
treinamento, por parte dos professores, o que criou um aumento paralelo
dos cursos de treinamento, seminarios e produciao de material informativo.

A area de pesquisa do programa permitiu que nés, por um lado,
déssemos prosseguimento a coleta de dados sobre o fenomeno da violéncia
entre colegas e, por outro, estabelecéssemos vinculos com os
Departamentos de Otientacao Educacional das Escolas, coordenando os
trabalhos de treinamento dos intermediarios, particularmente dos
orientadores escolares.

Os dados descritivos provenientes desse segundo estudo (Ortega
¢ Angulo, 1998) nos forneceram uma visio mais clara do problema, tal
como ele ocorre em nossas escolas secundarias, o que nos sera de grande
utilidade quando viermos a analisa-los em maior profundidade, de modo
a compreender as relagdes existentes entre os diversos fatores decisivos.

Os relatérios que nos chegaram das linhas de disque-ajuda nos
forneceram dados qualitativos sobre como as vitimas se sentem, sobre
até que ponto elas contam com ajuda vinda do ambiente, sobre quem sdao
os intimidadores, como eles agem, etc. (Gémez e Palacios, 1998)
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O material didatico elaborado para dar sustentacao as medidas de
prevencao da violéncia a serem tomadas pelos professores reuniu o trabalho
executado ao longo do projeto SAVE, transformando-o numa proposi¢ao
que acreditamos ser consistente, globalizada e capaz de oferecer aos
professores recursos que poderao ser usados, ilustragdes que servirdo de
pontos de partida e idéias que ajudarao na compreensio dos problemas
em questao. Em termos de pesquisa, o Programa Educacional para a
Prevenc¢ao dos Maus-Tratos entre Alunos representou um grande incentivo
e, em termos de intervencao educativa, ele consistiu num enorme esforco
envidado por uma vasta comunidade de atores educacionais que
contribufram com seu tempo, motivagao e entusiasmo, na tentativa de
enfrentar o problema da violéncia escolar de forma global e abrangente,
transformando-o numa area de trabalho inovadora.

O PROJETO EUROPEU PARA O ESTUDO E A
PREVENCAO DA VIOLENCIA ESCOLAR

O trabalho realizado pela equipe de pesquisa por mim coordenada
nao teria sido possivel sem o apoio de uma rede de colegas de outras
universidades. Trabalhamos lado a lado com equipes de pesquisa do
Reino Unido, da Italia, de Portugal e da Alemanha, sob a coordenagao
do Professor Smith, da Universidade de Londres. Diversos projetos
bilaterais, com diferentes fontes de financiamento, resultaram, em 1997,
num projeto conjunto que visava ao estudo da natureza da violéncia
entre pares e¢ sua prevenc¢do. Desde entdo, estamos trabalhando sobre
esse tema, somando esforcos e coordenando areas de trabalho. A
descricao do fenémeno em diferentes culturas, a unificacao dos métodos
de estudo, a analise das causas e dos efeitos e a avaliacio dos métodos
de interven¢ao de forma a combater o problema da intimidagdo por
colegas, tudo isso se tornou area de trabalho conjunto para pesquisadores
jovens e nao tao jovens.

Esse projeto, financiado pela Comissao Européia, articula dois
grandes objetivos: o do estudo do problema e o da formacao de jovens
pesquisadores. Entrar nos detalhes desse trabalho de pesquisa seria
extrapolar os limites do presente ensaio. Basta dizer que ele vem se
convertendo numa fonte permanente de conhecimentos que, se nao
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universais, sao pelo menos europeus, enfocando a necessidade de penetrar
no obscuro e destrutivo fenomeno da violéncia interpessoal, em seus
efeitos de curto e de longo prazo e na necessidade de assumir a clara
determinagao de erradica-lo, nao apenas nas escolas mas também nas
familias, locais de trabalho e na sociedade em geral.
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9. VIOLENCIA E INCIVILIDADE NA
ESCOLA:A SITUACAO NA SUICA

Prof. Alain Clémence

Se um fenémeno vem crescendo vertiginosamente ao longo dos tltimos
anos, ¢ o do estudo da violéncia, particularmente o da violéncia escolar e da
delinqtiéncia juvenil. No entanto, os estudos sobre o significado real e sobre
a evolucao da violéncia nas escolas sao raros. Na Suica, nenhum estudo desse
tipo, nacional ou longitudinal, foi realizado até o presente.

Stauffer (1999) contou cerca de vinte estudos realizados nos tltimos
anos. No entanto, ha um nimero consideravel de textos sobre prevencao e
intervengao. Esse hiato entre pesquisas que envolvam coleta de dados e a
aplicagao de diversas medidas sem qualquer avaliacio prévia da situagao
caracteriza muitas das maneiras de abordar o fenémeno da violéncia.
Depreende-se dai que a defini¢ao e a extensio da violéncia sio vistos como
6bvios, ndo necessitando de questionamento. As iniciativas citadas por Stauffer
(1999) contam com o apoio do Centro Suico de Prevencao da Criminalidade
(CSPC), que concebeu uma campanha nacional de prevenc¢io, denominada
Unidos contra a violénca, para o petiodo de 1999/2000, sob o patrocinio dos
chefes dos departamentos de justi¢a e de policia, responsaveis pelo
“fortalecimento da acao policial de modo a colaborar com o ambiente escolar
e com os especialistas em educacao” (CSPC,1998). Vale a pena mencionar
aqui a complexidade com que se véem confrontados os estudos empiricos na
Suica, em razao da organizacao federalizada das escolas, da policia e da justica.
Ha tantos sistemas escolares quanto ha cantoes, com grandes variacoes
relativas a selegao de alunos e ao treinamento de professores. Por exemplo,
determinados cantoes adotaram um sistema heterogéneo de opgdes para o
ciclo inicial das escolas secundarias (de 11 a 14 anos), eliminando assim as
matérias escolares tradicionais mantidas por outros cantdes. Além disso,

1 Universidade de Lausanne, Suica.
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dependendo do caso, os alunos podem ingressar na escola secundaria apos
seis, cinco ou até mesmo quatro anos de escola primaria. Além dessas
caracteristicas especificas dos diferentes cantoes, ha também as diferengas
lingtifsticas, relacionadas a discrepancias economicas e politicas. Tudo isso
em parte explica por que os estudos de ambito nacional sao tio raros.

Devemos, em primeiro lugar, tratar dos estudos realizados por
Eisner e seus colegas, na conurba¢ao de Zurique (Eisner e Manzoni, 1998;
Hisner, Manzoni e Ribeaud, 2000). Os resultados desses estudos mostram
que a delinquéncia entre menores, principalmente as agressoes fisicas,
aumentaram, na Suica, a partir de inicios da década de 90. Uma tendéncia
semelhante pode ser observada na maioria dos paises ocidentais. Durante
esse mesmo periodo, o nimero de delitos cometidos por adultos ou
decresceu ou permaneceu estacionario. A interpretacao desses resultados,
que tém como base estatisticas policiais, da margem a divergéncias. Uma
delas relaciona-se a questao de se o aumento verificado nao seria devido
a maior ateng¢ao dada a delinqtiéncia juvenil, levando assim a um aumento
da intervencao policial (ver Sack, Eisner e Forster, 1999).

A SITUACAO NO AMBIENTE ESCOLAR

No tocante ao ambiente escolar, apresentamos os resultados de
um estudo realizado por nés na Suica francéfona, que fez parte um
programa nacional de pesquisas sobre a violéncia cotidiana, de iniciativa
do Fundo Nacional Suigo de Pesquisas Cientificas (Clémence, Rochat,
Cortolezzis, Dumont, Egloff e Kaiser, a ser publicado). A medida em
que formos prosseguindo, daremos informagoes provenientes de outros
trabalhos cujo principal propdsito seja o de tratar de diferentes questoes
escolares (consumo de alcool e tabaco, por exemplo).

O Referencial da Pesquisa

Essas pesquisas tomaram por base a coleta e a analise de dados
provenientes de diversas fontes. O trabalho de campo foi executado em
trés estagios. Em junho de 1997, enviamos um questionario aos diretores
de todas os estabelecimentos do primeiro ciclo da escola secundaria de
lingua francesa (129 respostas). Com base nesses dados, no inverno de
1998, realizamos uma enquete usando um questionario-padrao,
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direcionado a alunos e professores de 12 escolas caracterizadas por
situagOes e experiéncias contrastantes (1.265 questionarios para alunos
e 194 para professores). Enviamos também um questionario resumido
as forgas policiais dos cantdes, aos 6rgaos judiciais, varas de infancia e
adolescéncia, e a varias instituicdes escolares e extracurriculares
(departamentos médico-pedagogicos e departamentos de protecio a
crianga, por exemplo) e as associagoes de pais de alunos dos cantoes de
Vaud e Genebra. Essas organizacdes foram convidadas a nos enviar
relatorios ou dados estatisticos sobre o fenomeno em questao. Por fim,
no verao de 1998, entrevistamos 42 alunos e 42 professores, a maioria
dos quais havia tomado parte na fase anterior. Entrevistas semelhantes
foram realizadas com 41 maes e pais de alunos.

O procedimento usado por nds teve como objetivo identificar o
problema da forma a mais completa possivel, por meio da coleta de
material junto a maioria das pessoas interessadas, consistindo também
numa estratégia para o desenvolvimento de pontos de vista. Tanto nas
abordagens globais das equipes diretoras como nas histérias narradas pelos
alunos e por seus pais, tentamos avancar da descricao do ambiente até a
compreensiao da dinamica em questao.

Os questionarios foram formulados com o propésito de
determinar a extensao da violéncia escolar e de avaliar as medidas
tomadas para conté-la ou evita-la. Com isso em mente, formulamos
uma pergunta crucial, que tratava do significado da violéncia, ou seja,
nao apenas de sua defini¢io mas também de sua fun¢io no contexto
escolar. As perguntas foram formuladas de maneira a nos permitir
inventariar as situagdes violentas vividas pelos alunos, professores e
diretores. Com o fim de definir o que ¢ normal, grave ou violento no
ambiente escolar, propusemos um conjunto de situagdes as quais, com
graus variados de intensidade, evocavam problemas de dominagao e
violéncia, indisciplina e incivilidade. Pediu-se aos entrevistados que
julgassem essas situagdes usando escalas. Além disso, fizemos perguntas
sobre suas preocupagdes, medos e sentimentos de inseguranca.
Simultaneamente, as pessoas entrevistadas tinham também que avaliar
o risco que elas corriam de verem-se envolvidas em situagoes
desagradaveis. Pedimos aos diretores e professores que avaliassem a
qualidade do clima escolar atual e sua evolugao ao longo dos anos

225



imediatamente anteriores. Uma outra secio do questionario tratava das
explicagoes para as causas da violéncia.

Mesmo se levarmos em conta apenas algumas de suas
caracteristicas, devemos observar que as escolas sdo extremamente
diversificadas, devido, principalmente, a0 seu tamanho e aos tracos
distintivos de seus cantdes. Por exemplo, a percentagem de alunos
estrangeiros varia enormemente conforme o cantao (indo de uma
média de quase 50%, em Genebra, até¢ menos de 10%, no Jura) e o
tamanho da escola (o indice de alunos estrangeiros é maior nas
areas urbanas, onde se encontram as maiores escolas, que nas
regioes rurais).

A Defini¢dao de Violéncia Escolar

Para avaliar a violéncia escolar, precisamos primeiramente saber
como os principais protagonistas demarcam a linha entre atos violentos e
nao-violentos. Também ¢é necessario saber que nivel de gravidade eles
atribuem a esses atos.

Em termos gerais, os professores tém uma definicao mais ampla
de violéncia que os alunos, uma vez que eles incluem nessa lista muitos
atos que os alunos nio incluiriam. No entanto, ha uma similaridade de
pontos de vista entre esses dois grupos sobre o que ¢é violéncia 6bvia e o
que ndo é. Descortesia e gazeta de aulas certamente ndo consistem em
violéncia, enquanto extorquir dinheiro com ameagas e agressoes fisicas
entre dois protagonistas em desigualdade de condigbes claramente o sao.
E quando se trata dos atos que os alunos considerariam como
“intermediarios” que as duas posi¢oes divergem. As agressdes entre pares
e as agressoes verbais sao vistas como violéncia com mais clareza pelos
professores que pelos alunos.

Os alunos, portanto, definem a violéncia como uma agressao
intencional, principalmente fisica, a pessoas em desigualdade de condi¢oes.
A oposi¢ao aos professores, principalmente na escola, nao seria vista como
violéncia, mas sim como uma brincadeira, se nos basearmos na avaliacao
de comportamentos como por exemplo: atirar com uma pistola d'dgna num
passante, ou dizer a um professor que vocé nao se importa com o que ele diz, ou até
mesmo fazer grafitti nas paredes da escola.
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Consideremos esses mesmos atos a partir do angulo da
avaliacao de sua gravidade. Aqui, as diferengas entre os dois grupos
niao siao tdo marcantes, ¢ observamos que os alunos consideraram
atos cuja violéncia eles haviam antes negado, como pichar com tinta
spray, como sendo mais graves do que os professores os haviam
considerado. Ataques verbais (grosseria e insultos) saio vistos como
mais graves que violentos, principalmente pelos alunos. A divergéncia
mais evidente entre alunos e professores, entretanto, ¢ sua avaliagao
da agressao entre pares. Em total contraste com os professores, 0s
alunos consideram que ser descortés com um professor ¢ mais grave que
chutar um outro aluno.

Sido principalmente os adultos que véem problema nos alunos
baterem uns nos outros. Esse resultado ¢ ainda mais significativo a luz do
fato de que os alunos concordam com os professores no tocante aos atos
mais extremos contidos nas representacoes de violéncia. Além disso, os
alunos acreditam que agredir criangas menores ¢ um ato bastante grave,
embora, aqui também, eles sejam menos severos que os professores, em
seu julgamento. Finalmente, observamos que a descortesia aparece como
menos grave a medida em que os alunos se tornam mais velhos. Deve ser
especificado que aqueles que atacam a integridade alheia véem esses atos
como menos violentos e menos graves que aqueles que nao o fazem, ou
que aqueles que sao vitimados.

A Extensio da Violéncia Real nas Escolas | 7sa0 Geral da Situagao

O proposito de uma das perguntas feitas aos diretores foi o de
inventariar as escolas onde situag¢oes vinculadas a expressdao de violéncia
haviam ocorrido no decorrer do ano letivo. Apresentamos uma visao
geral das respostas, levando em conta que é o efeito cumulativo da
totalidade dos casos que fornece uma pista sobre o panorama geral. Um
extrato da situagdo, apresentado na Tabela 1, mostra que esses
problemas afetam as escolas de maneira proporcionalmente comparavel
a mostrada nos dados policiais: os roubos figuram acima dos danos a
propriedade, que, por sua vez sio mais freqientes que os ataques fisicos.
Note-se que exigir dinheiro (ou, em termos mais juridicos, extorquir ou
exigir dinheiro com ameagas) ocorre com tanta freqiéncia quanto a
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violéncia fisica entre alunos. Todos esses atos dependem do tamanho
da escola, com uma nitida acentuacao das situagdes de maior gravidade
nas escolas maiores.

Tabela |
Proporgio (%) das escolas afetadas por diferentes
problemas durante o ano letivo

Tamanho da escola em numero de alunos
Problemas Total
1-199 200-399 400-599 600 ou mais
Roubo de dinheiro ou de
ey 59% 82% 90% 87% 79%
Vanfiallsmo (prédios ou 47% 53% 66% 53% 54%
equipamentos)
Chamadas a policia 27% 32% 59% 67% 45%
Brigas sérias entre alunos 32% 27% 62% 57% 43%
Extorsio 12% 35% 59% 73% 43%
Agre.ssoes fisicas a alunos 12% 15% 17% 30% 18%
praticadas por professores
Assédio sexual 6% 15% 17% 30% 17%
Agre.ssoes fisicas a professores 0% 6% 10% 30% 11%
praticadas por alunos
Incéndios criminosos 3% 3% 3% 13% 6%
Sem problemas 6% 3% 0% 0% 2%
Nimero de escolas
(=100%) 34 34 29 30 127

Essas foram as respostas dadas pelos diretores de escolas.

O impacto do tamanho da escola é perfeitamente l6gico, em
razao do fato de a probabilidade de um incidente vir a ocorrer aumentar
com o tamanho da populagio escolar. Nessas escolas, contudo,
observamos que o aumento consiste mais numa multiplicagao dos
problemas do que numa adi¢do aqueles observados nas escolas
menores. As diferencas entre os cantdes sao igualmente claras,
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diferencas essas que se mantém, mesmo quando o tamanho da escola
¢ neutralizado. A principal discrepancia ocorre entre Genebra e o
restante da Suica francéfona.

As escolas podem ser divididas em duas categorias. O primeiro
grupo consta das 45 escolas nas quais o nivel de violéncia real ¢ baixo.
Nesses locais, um maximo de seis indicadores factuais foram contados
pelos diretores. Desses seis indicadores, o principal é o roubo de
dinheiro ou de objetos pessoais e, em menor grau, problemas de gazeta
de aulas, de bebidas alcodlicas e vandalismo relacionado aos prédios
ou a0 equipamento. O segundo grupo inclui 38 escolas, cujos diretores
indicaram entre seis e onze tipos de ocorréncias ligadas a um clima de
inseguranca. As ocorréncias previamente mencionadas, podem-se
acrescentar os ataques verbais entre alunos e professores, as brigas
sérias entre alunos e os casos de depressio entre professores. Por fim,
o ultimo grupo é composto de 46 escolas, onde os diretores tiveram
de enfrentar mais de onze situagOes relacionadas a violéncia. Além
das citadas anteriormente, ocorrem problemas de extorsdao, roubo de
equipamentos escolares, porte de armas e casos de suicidio entre
alunos. Podemos, portanto, considerar que cerca de um ter¢o das
escolas enfrentam diversos problemas graves. Os casos relatados dizem
respeito principalmente a incivilidade, atos que perturbam o bom
andamento da escola através da quebra das regras de bom
comportamento (ver Debarbicux, 1996, que descreve o mesmo
fenébmeno na Franca).

Voltando nossa atengdo para a percepgao que as pessoas tém da
situa¢do, questao essa abordada por meio de uma pergunta sobre o grau
de preocupagao sentido pelos diretores confrontados com atos de
violéncia, ¢ interessante observar que, neste particular, o impacto do
tamanho da escola ¢ grandemente reduzido. Obviamente, essas
avaliacoes foram baseadas tanto em critérios factuais como em
comparagoes com as situagoes anteriores e as de outras escolas. Dessa
perspectiva, todos os diretores acabaram por estimar que a situagao de
suas escolas era melhor, ou pelo menos semelhante a das demais escolas,
nunca pior. Surpreendentemente, os diretores mais preocupados com
os problemas de incivilidade foram os de Berna e do Jura, enquanto os
de Genebra situaram-se no campo oposto. i provavel que a
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restruturacdo do sistema escolar, que recentemente afetou esses dois
cantoes (agravada por restricdes or¢amentarias, no caso de Berna) tenha
tido impacto na avaliagao desses diretores.

Indicadores de Mudancas no Significado e na

Forma da Violéncia Escolar

Um exame detalhado das respostas sobre a violéncia factual
revela um fenémeno importante, relativo as atitudes para com a equipe
de diregao e os professores. Propomos a hipétese de que um maior
respeito por essas pessoas levara, necessariamente, a diminui¢ao das
agressoes dirigidas contra elas.

A combinagao dos dois resultados (ataques verbais a equipe de
direcdo e agressoes fisicas entre professores e alunos) levanta uma questao
crucial sobre a evolugao da violéncia escolar e, por conseguinte, sobre
sua recente “descoberta”. Nos grandes centros urbanos, ao que parece,
os professores e diretores vém recebendo ameagas verbais e fisicas
dos usuarios de suas escolas ou, em outras palavras, daqueles que
supostamente deveriam confiar neles e respeita-los. Dito em termos
diretos e metaféricos, os pais de alunos vém alinhando-se de forma
ativa para dar apoio a seus filhos na confrontacao com a equipe
docente. Nas demais regides do pafs, as relagOes mais tensas ocorrem
internamente as escolas (como no caso de Valais e, de modo mais
geral, nas escolas rurais).

Essa discrepancia pode significar que a posi¢ao social dos
professores manteve-se mais alta nas areas menos urbanizadas. No
entanto, se examinarmos as respostas dadas pelos professores a uma
pergunta sobre o enfraquecimento de sua autoridade entre os diversos
grupos sociais, essa hipdtese nao se sustenta. O que parece é que 0s
professores percebem a deterioragdao de sua autoridade sobretudo entre
a populacio em geral e as autoridades politicas, e apenas em menor
grau entre os pais de alunos e alunos.

Uma mudanga parece estar ocorrendo nas relagcdes entre os
usuarios das escolas e os profissionais de ensino. Essa mudanga, que ¢é
mais nitidamente perceptivel nas areas urbanas, vem gerando maior
hostilidade por parte dos usuarios com relagio aos professores e
diretores, ao passo que sao os alunos as principais vitimas da
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incivilidade nas escolas. No entanto, essa mudanc¢a nao parece ter
colocado em questao o reconhecimento social dos professores.

Nas Escolas

Agora que estabelecemos o quadro geral, ¢ hora de olhar para
as escolas, em si. Para tratar dessa questdo, comegaremos pelo exame
das descrigoes das relagdes entre professores e alunos em 12 das escolas
francofonas selecionadas por noés. Perguntamos a eles se, #no decorrer
dos trés meses anteriores, eles haviam cometido, sido vitimas ou
espectadores diretos de atos de diversos tipos, capazes de causar danos
fisicos ou psicologicos a pessoas, ou prejudicar o respeito pela
instituicdo escolar.

O Ponto de Vista dos Professores

Os professores estdao mais préximos aos alunos que os
diretores, principalmente nas escolas maiores. Eles, portanto,
encontram-se diariamente com os alunos, com quem ¢ indispensavel
estabelecer boas relagdes, para que os professores possam
desempenhar suas tarefas. Foi por essa razao que nos surpreendemos
quando menos da metade dos professores nos devolveu o
questionario que enviamos a eles. Seria precipitado concluir que esse
indice de resposta, modesto se comparado ao dos diretores, refletia
uma situagao praticamente isenta de problemas. Devemos,
entretanto, manter em mente esse dado, ao avaliarmos o ponto de
vista dos professores que enviaram respostas, porque ele pode servir
para caracterizar uma faixa de professores que, mesmo nio se
sentindo perturbados pelos conflitos ocorridos na escola, estdo no
minimo interessados em trabalhar sobre eles ou simplesmente
denuncia-los.

No nivel factual, a violéncia dirigida contra os professores
parece relativamente limitada, particularmente no caso de professores
do sexo masculino. A violéncia fisica ¢ extremamente rara (apenas
um udnico caso no ano letivo de 1997/98) e os roubos sio pouco
frequentes. Xingamentos sao mais comuns, mas os professores
também recorrem a eles.
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Figura |
Relagdes de incivilidade entre professores e alunos
segundo o sexo dos professores

Professoras

Insultar

’ i Professores
Ser insultado

Ser surrado

O que mais chama a atengao ¢é a discrepancia entre homens e
mulheres. As professoras mulheres sio mais freqiientemente vitimas
que perpetradoras de incivilidade, ao passo que, com seus colegas de
sexo masculino, ¢ o oposto que ocorre (Figura 1). Esse resultado
relaciona-se ao fato de os xingamentos por alunos serem mais comuns
nas areas urbanas, onde o numero de professoras mulheres no ensino
secundario ¢ alto. Por outro lado, os episddios de professores agredindo
alunos sio mais freqiientes nas areas semi-rurais, onde a maioria deles
é do sexo masculino. Desse modo, em Genebra, onde o niumero de
professoras mulheres nas escolas secundarias ¢ o mais alto da Suica,
os professores, de modo geral, sio mais vitimas que perpetradores de
insultos, e os casos de agressao fisica sio mais raros que no Valais, no
Jura, em Berna ou em Neuchatel. Esses resultados, por sinal, coincidem
com as respostas dadas pelos diretores.

Observamos que os alunos sdao as Unicas vitimas de agressoes
fisicas: 7% deles afirmaram ter sido fisicamente agredidos por um professor
no decorrer dos trés meses anteriores, o que foi admitido pelos docentes.
Nesses trés meses, 0 oposto em nenhum momento ocorreu, e houve apenas
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um Unico caso no ano anterior. A tendéncia é a2 mesma, embora menos
nitida, quando se trata de xingamentos (22% dos alunos disseram-se
vitimados, contra 14% dos professores). Aqui, também, esse confronto,
em boa medida, depende do sexo dos protagonistas. As altercagdes mais
virulentas ocorrem entre homens e meninos. Deve-se observar que os
professores enfrentam dificuldades também fora da escola, com 8% deles,
nos trés meses imediatamente anteriores, tendo sido incomodados em
casa por pais de alunos, e alguns pelos proprios alunos. Conflitos entre
professores ou entre professores e diretores sao raros na Suica francéfona.

Por fim, os alunos dao mostras de descortesia para com os
professores. Trata-se aqui de comportamentos de rebeldia, como, por
exemplo, recusar-se a responder. E é aqui que, sem duvida alguma, reside a
maior discrepancia entre a defini¢do de violéncia dada pelos professores,
por um lado, e pelos alunos, por outro.

Problemas Cotidianos

Para esclarecer o vinculo entre indisciplina e violéncia,
perguntamos a diretores e professores como eles lidam, no dia-a-dia, com
as varias formas de violéncia enfrentadas por eles em sua vida profissional.
Julgamos conveniente, nesse ponto, deixa-los falar livremente sobre os
problemas de vandalismo, de indisciplina grave ou de violéncia com os
quais eles foram confrontados, deixando-os explicar de forma breve a
natureza de cada um desses problemas, as medidas tomadas e os resultados
alcancados. Eles relataram os sinais de incivilidade enfrentados em seu
trabalho na escola. Embora os professores e diretores compartilhem o
mesmo local de trabalho, serd que a natureza especifica de suas fungdes
nao resultaria em diferencas, em termos de seus sentimentos em relagao a
violéncia? Ao falar sobre a violéncia nas escolas, estariam eles tratando
de uma realidade comum a ambos os grupos? Essas perguntas foram
concebidas para servir como diretrizes da nossa maneira de pensar.

Os diretores mencionaram maior variedade de problemas que os
professores. Algumas dessas situacoes apresentavam um nivel de
gravidade que as situagoes mencionadas pelos professores nio possufam:
consumo de drogas e alcool, extorsao, ataques verbais de alunos contra
professores, violéncia sexual, alarmes quanto a bombas e suicidios. Deve-
se notar que praticamente nao houve mencao as formas de violéncia que
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as pessoas infligem a si mesmas, como anorexia, tentativas de suicidio ou
casos de depressdao entre professores. O termo violéncia, portanto, nao
era interpretado nesse sentido. Em sintese, as cinco categorias de problemas
apontadas pelos diretores foram: vandalismo, violéncia fisica entre alunos,
indisciplina, violéncia verbal entre alunos e roubos. Os ataques fisicos e
verbais entre alunos representaram a maioria dos problemas, seguidos de
varios tipos de danos causados pelos alunos aos pertences pessoais de
outros e, em menor grau, ataques verbais (indisciplina) e fisicos cometidos
pelos alunos contra os adultos da escola.

Os professores enumeraram 130 situagOes. Brigas entre alunos,
diversas formas de indisciplina (comportamentos pouco académicos, evasao
de autoridade e indisciplina em sala de aula) e vandalismo foram os
problemas mais freqiientemente enfrentados por eles na escola. Se
comparadas as respostas dadas pelos diretores, esses sao tipos mais normais
de violéncia. O termo brigas entre alunos foi freqiientemente usado nas
respostas, sem maiores esclarecimentos. Sera que nos vemos confortados
com um exemplo classico de violéncia escolar que se tornou tio banal que
agora dispensa explicagdes? O vandalismo também figurou com destaque
na lista das incivilidades cometidas por alunos, ocorrendo de trés formas
principais: danos ao equipamento ou as instalacoes escolares, frases
insultuosas escritas nas paredes da escola ou das salas de aula, ou nos
equipamentos escolares (nas carteiras, por exemplo) e danos a objetos
pertencentes aos professores. Os professores que citaram casos de
indisciplina em sala de aula descreveram com freqiiéncia incidentes
relativamente graves. Apenas um deles mencionou indisciplina generalizada
em sala de aula. Nao se trata, portanto, de tumultos ou perturba¢oes da
ordem que envolvam a turma inteira, mas sim de casos de indisciplina
individual que devem ser mencionados. Em suma, os diversos tipos de ataque
que os alunos cometem uns contra os outros continuam sendo a forma
mais comum de violéncia testemunhada pelos professores, seguida de danos
a equipamentos e de hostilidade dirigida contra os adultos.

Surpreendentemente, a violéncia verbal mal chega a ser
mencionada. Talvez isso se deva a dificuldade de enumerar reacoes desse
tipo, em razao de elas terem se tornado tao comuns no ambiente escolar.
Apenas seis professores afirmaram ter assistido a cenas de xingamento
entre alunos, inclusive dois casos de racismo. Uma outra situacio
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assemelhava-se mais a um comportamento ameagador, ¢ ainda um outro,
a zombaria. B facil imaginar que as muitas brigas descritas foram
acompanhadas por trocas de palavras pouco amistosas e, contudo, apenas
trés professores mencionaram o fato.

Embora tenha havido dois casos de alunos armados de facas,
nenhum dos professores citou casos de extorsao, consumo de alcool ou
de drogas, assédio sexual ou de alarmes de bombas. Os roubos atribuidos
a alunos devem ser vistos com alguma reserva, uma vez que, algumas
vezes, nao houve identificagao do culpado. Os professores niao
mencionaram atos de violéncia cometidos contra eles, nem agressoes
cometidas por professores contra alunos. E, no entanto, sabemos que
situagdes como essas existem, porque pelo menos dois diretores em cada
dez mencionaram violéncia fisica de professores contra alunos, e quatro
entre dez citaram violéncia verbal. Contudo, na pergunta narrativa, apenas
um unico caso foi relatado pelos diretores. Embora a pergunta tenha sido
formulada sem mencionar o presumivel perpetrador desses atos, os
professores limitaram-se sempre a falar dos alunos. Trés professores
admitiram ter dado um tapa num aluno, em reagao a insultos graves, ¢ um
outro admitiu ter chutado um aluno no traseiro. Eles, entretanto, nao
escreveram essa resposta na se¢ao dedicada a descrigao das situagbes de
violéncia, mas sim na que tratava da descricio das providéncias tomadas.

Entre os Alunos

Passemos agora as relagdes de antagonismo entre alunos, algo que
muitas vezes é confundido com violéncia escolar. Como ja vimos, 0s
professores dio énfase a essas formas cotidianas de incivilidade,
principalmente as trocas de socos e pontapés. Trataremos agora das respostas
dadas pelos alunos. Em nosso estudo, o exame de trés aspectos da
incivilidade — agressao fisica, extorsao e roubo — revelaram trés dinamicas
importantes. Para evitar interpretagdes divergentes, ¢ importante descrever
com precisao a maneira pela qual as perguntas foram colocadas.

Agressao fisica
— Bater num colega que cagoou de vocé (perpetrador).
— Apanhar de meninos ou meninas de sua escola (vitima).
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— Conhecer um menino ou menina que apanhou dos alunos de
sua escola (espectador)

Extorsao

— FPorgar um aluno a lhe dar dinheiro ou alguma outra coisa que
vocé queira (perpetrador).

— Ser for¢ado por alunos da escola a entregar a eles dinheiro ou
outros objetos que lhe pertencem (vitima).

— Conhecer um menino ou menina que praticam extorsiao
(espectador)

Ronbo

— Roubar objetos ou roupas que pertencem a outros alunos
(perpetrador).

— Ter objetos seus roubados (vitima).

— Nao examinamos esse aspecto do ponto de vista do espectador.

A pergunta foi feita aos espectadores para que pudéssemos ter
uma idéia da atengao dada ao problema e, até certo ponto, do medo assim
gerado. Isso também nos forneceu um indicador — embora limitado — da
importancia atribuida a certos atos por meio do efeito-boato.

As brigas, que, se o leitor esta lembrado, nio sao vistas como
muito graves pelos alunos, estao, de longe, no topo da lista. Os meninos
envolvidos sao duas vezes mais numerosos que as meninas (44% contra
20%). Essa diferen¢a entre os sexos é menos nitida entre as vitimas.
Uma analise mais refinada mostra também que as brigas tendem a ser
mais freqlientes nas escolas localizadas em cidades pequenas. A
extorsao, pelo contrario, continua sendo, de modo geral, marginal,
embora estando mais presente nas grandes escolas das areas urbanas:
ela varia de 0% a 7%. Como ¢é uma forma de violéncia que os alunos
reconhecem como grave, perguntas podem ser levantadas sobre sua
extensao. Expresso como percentagem, o fendémeno ¢ raro, mas, em
numeros absolutos, ele afeta varias centenas de alunos (se os calculos
tomarem como base todos os alunos da Suica francéfona, chegaremos
a um naimero de perpetradores de 700 meninos e 350 meninas).
Observe-se que as ameagas com uso de armas e o assédio sexual
afetam um numero de alunos semelhante ao da extorsao. Aqui também,
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os perpetradores e, em menor grau, as vitimas, tendem a ser meninos.
Deve ser especificado que, embora em trés entre cada dez casos, os
alunos que batem em outros também afirmaram ter apanhado, os que
extorquiam nunca disseram ter sido vitimas de extorsao.

No tocante a extorsao, o numero de espectadores é maior que o
numero dos perpetradores e vitimas auto-relatados. Os percentuais de
espectadores é ainda maior entre os professores. Pode-se portanto dizer
que a divulgacao desse fendmeno pela midia em boa parte toma como
base os relatos de testemunhas oculares que, quando se leva em conta o
numero real de casos, exageram o problema. Corroborando essa
interpretagao, observamos que, no que concerne as brigas, o nimero de
alunos espectadores pouco difere do numero relatado de vitimas. Além
disso, os estudos de casos submetidos a arbitragem, nos Estados Unidos,
mostra que um numero consideravel das situagdes se refere a boatos
(Johnson e Johnson, 1996).

O roubo tem a particularidade de opor um pequeno numero de
perpetradores (3% dos alunos) a um nimero maior de vitimas (22%). Isso
pode significar que uma pequena minoria dos alunos saqueiam as escolas,
ou, simplesmente, que os alunos tém uma memoria melhor para os roubos
sofridos que para os cometidos por eles! No entanto, esse resultado se
encaixa com os dados policiais, segundo os quais os furtos sao
freqiientemente cometidos pelas mesmas pessoas que cometem agressoes
fisicas. Os roubos afetam todas as escolas em propor¢des comparaveis.

Para situar nossos resultados, podemos compara-los com os dados
coletados no lado suico do estudo TIMSS?, realizado em 1996. Os autores
relatam resultados substancialmente maiores que os obtidos por ndés em
dois indices comparaveis, a saber, ser vitima de roubo (36%) e ser ameagado
por outros alunos (13%). Essa discrepancia provavelmente se deve a maneira
pela qual as perguntas foram formuladas, uma vez que nossa formulagao
mais precisa limitou esses atos aos ocorridos dentro da escola. Outros
resultados, publicados pelo ISPA? (Nocelli, Le Gauffey e Francois, 1995)
sobre brigas, sao mais préximos aos nossos, embora as perguntas tenham
sido formuladas de maneira mais geral, abrangendo a totalidade do ano

2 Terceiro Estudo Internacional sobre o Estudo de Matematica e Ciéncias.
3 Instituto Suico de Preven¢ao do Alcoolismo e de Dependéncia de Outras Drogas.
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letivo. Esses dados, deve-se especificar, foram coletados a partir de uma
amostra representativa de alunos com idades entre onze e dezesseis anos,
em todo o tertitorio suico®.

Em ambos esses estudos, a incivilidade entre alunos parece ser
mais comum na Sui¢a de lingua francesa que na Suica de lingua alema.
Um estudo recentemente elaborado pelo ISPA confirma essa diferenca
(Janin Jacquat e Francois, 1999). F provavel que a discrepancia entre
regioes se deva, a0 menos em parte, aos maiores niveis de urbanizacao
da Sui¢a francofona, e a crise econdémica que a afetou de forma mais
severa. Na verdade, Branger e Liechti (1998) relatam os resultados de
um estudo efetuado com 594 alunos cursando o ultimo ano da
escolaridade obrigatéria, em Zurique. Duas das perguntas eram
semelhantes as nossas, embora nio tratassem exclusivamente do
ambiente escolar, e o periodo nao tenha sido especificado. Nesse estudo,
6% dos meninos e 1% das meninas admitiram ter ameacado alguém
com uma arma pelo menos uma vez, enquanto 43% dos meninos e 19%
das meninas afirmaram ter intimidado outra pessoa pelo menos uma
vez®. Debarbieux cita numeros ligeiramente mais elevados para as escolas
francesas, com 9% de vitimas de extorsdao, 7% de perpetradores de
extorsao e 37% afirmando existir extorsao na escola (Debarbieux,
Dupuch e Montoya, 1997, p. 30).

Levando em conta os significados atribuidos por eles, as ocorréncias
relatadas pelos alunos e professores mostram que a violéncia entre alunos ¢
preocupante, se definida do ponto de vista adulto. Observamos que, na
opinido dos alunos, os atos graves sao raros. Para eles, o problema da
violéncia escolar limita-se a casos isolados, nos quais os agressores sao
professores, ou, com a mesma freqiéncia, alunos. Os professores (e,
provavelmente, os adultos em geral) parecem vincular a gravidade desses
atos nao tanto a sua freqiiéncia, mas principalmente a perturbagao causada
as aulas. Desse ponto de vista, o fendmeno da violéncia ¢ mais generalizado
e causado principalmente pelos alunos. Nao devemos nos esquecer que sao
sempre os adultos que questionam e avaliam os problemas.

4 Gostarfamos de agradecer a Erich Ramseier, Yann Le Gauffrey, Luca Nocelli, Béatrice Janin Jacquat e
Yves Francois, por nos fornecerem os dados aqui mencionados.
5 Para um estudo mais detalhado sobre Zurique, ver Eisner, Manzoni e Ribeaud (2000).
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O leitor pode se surpreender com o fato de nossa abordagem nao
tratar especificamente das formas repetitivas de brutalidade (intimidagao
por colegas), que estao atualmente sob o microscopio de muitos estudos
(por exemplo, na Suica, Alsaker, 1993; Alsaker e Brunner, 1998, 1999).
Ha duas razoes para esse aspecto nao se situar no cerne de nosso enfoque.
A primeira é que a intimidagao por colegas é de certo modo comparavel a
situagoes de constrangimento, ameagas e assédio sexual, todas as quais,
em termos de freqiiéncia, encontram-se no mesmo nivel que a extorsao.
E verdade que ndo perguntamos aos alunos com que freqiiéncia eles haviam
sido submetidos a esses ou a outros atos mais sutis, mas igualmente
passiveis de causar sofrimento. E aqui esta a segunda razao, que ¢ tanto
teorica quanto pratica. A intimidagdo repetida parece ser caracteristica
de relagoes entre criangas mais novas, onde bodes expiatérios siao
escolhidos para sofrer nas maos de alguns de seus pares. Com a idade,
esse fenémeno diminui (Olweus, 1993, p. 15), embora certamente assuma
aspectos mais perigosos, como os que foram mantidos em nossas perguntas.
Fora isso, consideramos que enfocar especificamente a intimidag¢ao por
colegas colocaria demasiada énfase nas relagdes psicologicas, que tendem
fortemente a se basear no sofrimento inerente as relagoes entre pares, em
detrimento das relagdes institucionais. Foi por essa razao que preferimos
dar énfase ao senso de segurancga existente na escola.

O Clima da Escola e os Sentimentos de Inseguranga

A avaliacdo do clima da escola foi realizada a partir de dois angulos.
O primeiro consistiu numa avaliagio direta do clima e de sua evolugido
no decorrer dos ultimos cinco anos, feita pelos diretores e professores da
escola. O segundo orientou-se pelo senso de seguranga presente entre
alunos e professores na escola, no patio de recreio e na area circundante.
Quase sete entre dez diretores consideraram o clima da escola como sendo
bastante bom. Ele parecia ser ruim apenas em cinco escolas francéfonas.
A violéncia factual, quer avaliada pelas respostas dos diretores quer pelas
dos alunos, encontra-se estreitamente relacionada a avaliacdo do clima.
Isso é particularmente verdadeiro se tomamos como elemento de referéncia
a proporcao de alunos que foram vitimas de extorsio. Os diretores
mostraram-se menos otimistas quando mencionamos a evolug¢do do clima
da escola no decorrer dos ultimos cinco anos. No entanto, era possivel
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notar que as escolas dividiam-se quase que igualmente entre opinides de
melhora, nenhuma mudanga ou deteriora¢ao. Aqui também, a violéncia
factual pode ser associada a essa avaliagao. A propor¢ao das escolas com
um alto grau de violéncia factual aumentava a medida em que a avaliagao
se tornava mais pessimista. O clima da escola provavelmente se encaixa
no contexto social mais geral. A crise socioecondémica (restrigoes
orcamentarias, futuro dos alunos) é sem duvida alguma o aspecto que
mais preocupa os diretores do primeiro ciclo das escolas secundarias. E ¢é
tentador relacionar as regioes onde o clima parece ser pior (as conurbagdes
de Genebra e Lausanne e a regido do Jura) com a intensidade da recessao
da década de 90.

Os professores entrevistados pareciam mais pessimistas que os
diretores. O clima de violéncia na escola e sua evolugio foram julgados de
maneira severa, especialmente pelas mulheres. Embora o clima seja ainda
satisfatorio, na opiniao destas, ele vem deteriorando significativamente ao
longo dos dltimos anos. Observamos, mais uma vez, que as avaliagoes feitas
pelos professores eram bastante homogéneas, segundo a escola. Além disso,
na opiniao dos professores, o clima de violéncia nao depende da propor¢ao
dos alunos que se declaram vitimas de extorsao. Isso vem a confirmar que,
para os professores, a questao da violéncia concentra-se menos nos atos
mais graves que na incivilidade do dia-a-dia.

A avaliacio mais negativa do atual clima de violéncia vem das
associagoes de pais de alunos. Na opiniao dos representantes dessas
associagoes, o clima vem piorando continuamente, ja ha varios anos. Um
interessante estudo realizado no Valais mostra que os pais estio divididos
com rela¢do a deterioragao da situacao (Melcarne e Revaz, 1995). Para os
departamentos médico-pedagdgicos e de psicologia, a situagdo atual é
bastante boa, embora tenha piorado nos ultimos anos. Esses dados,
entretanto, devem ser tratados com cautela, por virem de um ndmero
limitado de representantes.

O Senso de Seguranga

O pessimismo dos professores quanto ao clima da escola afetaria
seu senso de seguranga na escola? Nao, nao afeta, se observarmos que o
senso de seguranga permanece muito alto — préximo a0 maximo — entre
os homens. Sim, afeta, se nos reportarmos as respostas das professoras
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mulheres, que se preocupam mais que seus colegas de sexo masculino,
principalmente quando estio fora da escola. Por fim, deve-se observar
que esse senso de seguranga tende a diminuir com a idade.

No entanto, os professores sentem-se mais seguros que os alunos,
tanto dentro quanto fora da escola. Mas vale a pena apontar que, mesmo
que a diferenca seja pequena entre os alunos, sao as meninas que se sentem
mais seguras. Em todas as escolas, o senso de seguranc¢a diminui
consideravelmente quando eles deixam o prédio da escola. Embora, na
média, o sentimento fosse bastante bom dentro da escola, mais de um
aluno em cada vinte afirmaram nao se sentirem de modo algum seguros.
No patio de recreio, esse nimero sobe para um em treze, ¢ nos arredores
da escola, para um em nove! Nao ha davida de que o sentimento de
inseguranga é o principal problema nas escolas da Sui¢a francéfona.

INTERVENCOES

Voltaremos agora nossa atengao para as medidas tomadas ou
planejadas pelos diretores, visando a melhorar o clima da escola. Em seguida,
examinaremos o que querem os professores e os alunos. Em termos gerais,
as intervengoes aqui discutidas tratam do desenvolvimento de relagoes
harmonicas e da resolugio de conflitos por meio de negociagio. Isso nao
significa que a lei tenha saido de cena, mas sim que ela funciona como um
pano de fundo. Na verdade, ela continua forte e clara, embora sua aplicagao
seja vista de maneira menos unilateral e mais participativa.

Projetos Escolares

Que tipos de medidas sio implementadas nas escolas francéfonas
para melhorar o clima da escola? Em quase trés entre cada quatro escolas,
foi estabelecida colabora¢ao com o departamento médico-pedagdgico e
com a policia (que foi chamada a intervir em uma em cada duas escolas
durante o ano anterior ao do nosso estudo). Animacdo dramatica e
arbitragem também sio praticadas na grande maioria das escolas. Todas
essas medidas sao mais comuns nas escolas problematicas, mas essa
diferenca ¢é anulada se o tamanho do estabelecimento for levado em conta.
O mesmo vale para a organiza¢ao de semanas de acampamentos, embora
essa atividade decres¢a 2 medida em que as escolas se tornam maiores.
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Algumas diferencas podem ser atribuidas as politicas adotadas pelas
autoridades publicas da 4rea educacional. . esse o caso da presenca de
um arbitro, fun¢ao essa que, em Genebra, ¢ desempenhada por um
psicélogo escolar ou por um assistente social. A educagao religiosa e o
treinamento de professores também variam dependendo do cantao.

No que tange a participagao dos alunos na vida escolar, algumas
diferencas podem ser observadas, conforme o clima da escola. Um jornal
estudantil ¢ publicado na metade das escolas, conselhos de alunos
existem em um quarto delas e, em uma em cada dez escolas, os alunos
participam de reunides de avaliacao das aulas. Essas medidas,
obviamente, foram tomadas para lidar com problemas graves, ja que
elas sdo mais freqlientes nas escolas onde a violéncia factual é mais
comum. A participagao dos alunos em reunides gera uma opiniao mais
positiva sobre a evolu¢do do clima da escola do que quando essas
medidas nao foram ainda adotadas, ou siao vistas como desnecessarias.
A questao da participacio dos alunos em reunioes de avaliagio da turma ou da
escola é, por sinal, uma das que mais gera discordia entre os diretores,
juntamente com a educagdo religiosa. Mais de um ter¢o deles véem ambas
essas medidas como nao tendo qualquer sentido, enquanto apenas um
pequeno numero nido aceita as demais.

Em muitas escolas, os diretores afirmaram ter tomado, ou pretender
tomar, outras medidas. Alguns pouco estabeleceram um projeto escolar
global. Exemplos de projetos desse tipo sdo os cursos de orientagao de
Pérolles, de Friburgo (férum de discussao, arbitragem por pares, grupos
de comunicagdo terapéutica) e de algumas escolas de Genebra. Citamos
também a particular importancia do Centro Pestalozzi de Zurique, onde
varias formas de intervencao vém sendo testadas. Entre elas, as mais
notaveis sao a adogdo de programas centrados no desenvolvimento da
auto-estima, na prepara¢ao para a vida profissional e a promogao de valores
educativos. A arbitragem por pares e a formulacio de uma carta escolar
sao dois aspectos que vém apresentando rapido crescimento, embora seja
diffcil ter uma idéia precisa das condi¢oes de seu funcionamento.

Diversas iniciativas de animagao constam também da agenda.
Algumas delas sdo bastante originais, como as aulas de autodefesa para
os alunos mais novos, programas em que os alunos mais velhos tomam
conta dos mais novos e a criagao de redes que incluem diversos servigos
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extracurriculares. Por fim, nao devemos esquecer os esfor¢os envidados
no campo do apoio escolar, que muitas vezes ¢ dificultado pelas
restricOes orcamentarias.

No entanto, as medidas tomadas para melhorar o clima da escola
ainda nao chegaram a produzir resultados conclusivos. Elas, pelo
contrario, parecem revelar a existéncia de problemas relacionados ao
tamanho da escola.

Projetos de Alunos e Professores

Perguntamos aos alunos até que ponto eles gostariam de se
beneficiar de diversos direitos no ambiente escolar. Os professores foram
convidados a dar sua opinido quanto a esses direitos serem ou nao eficazes
para melhorar o clima da escola. O direito a diversas formas de expressio
foi escolhido por muitos alunos, e os professores foram de opinido que
isso de fato seria benéfico para o clima da escola. Os alunos foram
contrarios a permissao de fumar durante os intervalos, e os professores
também pensaram que isso seria nocivo ao clima da escola. Observamos,
entretanto, que as formas de expressiao tinham valores diferentes para
diferentes pessoas.

Os alunos, acima de tudo, foram favoraveis ao direito de livre
expressao verbal no espaco publico da sala de aula, indo ainda além, para
reivindicar o reconhecimento desse direito em contextos especificos
(publicagao de um jornal, reunides de avaliagao de turma, relagao com os
professores). Sem negar esses direitos, os professores deram preferéncia a
atividades mais organizadas. A seu ver, os debates publicos seriam menos
benéficos para o clima da escola que a publicagio de um jornal ou
entrevistas individuais com os professores. Surpreendentemente, os alunos
— 0s meninos principalmente - nao foram contrarios a idéia de prémios
por boas notas. Os professores, por outro lado, acharam que isso, na melhor
das hipoteses, nio teria influéncia alguma sobre o clima da escola.

O aspecto mais problematico reside no fato de que os alunos que
se sentem mais seguros, os que téem as melhores notas e as menores
probabilidades de vir a ser vitimas de agressao sao os que mais reivindicam
os direitos de expressao aprovados pelos professores. Por outro lado, os
que se sentem menos seguros € mais sofrem agressoes sao mais favoraveis
a atos de rebeldia, como fumar no patio ou recusar-se a fazer educagio
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fisica. Esse é um problema recorrente, que concerne as medidas tomadas
para evitar ou solucionar os problemas de incivilidade. Essas medidas
concentram-se na expressao verbal, que ¢ uma forma de expressao que se
enquadra nas praticas escolares normais. Essas praticas, portanto, sao
particularmente adequadas aos alunos que sdao capazes de usa-las, e esses
alunos, infelizmente, ndo sao seu publico-alvo!

Esse paradoxo baseia-se, de modo geral, na socializa¢do e nas
relagoes mantidas pelos adultos. Podemos ter um vislumbre dessa
situacao quando observamos a importancia dada pelos adolescentes a
opinido de diferentes pessoas. Quando mais importante for para eles a
opinido dos adultos (pais e professores), mais eles aceitam os castigos e
a intervenc¢ao dos pais para resolver as perturbac¢oes da ordem nas aulas.
Eles sio também mais favoraveis a denuncia de atos de agressao
assistidos por eles e mais contrarios a gazeta de aulas e a0 consumo de
tabaco. Pontos de vista diferentes aparecem entre os alunos que se
preocupam mais com a opinido de seus pares (colegas, irmaos e irmas),
principalmente em encontros sociais. Esses alunos sentem-se mais
atraidos pela possibilidade de contestar a ordem escolar, nao apenas
reivindicando o direito de fumar nos intervalos, mas também de
manifestar suas opinides durante as aulas.
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| 0. VIOLENCIA NAS ESCOLAS:
UMA PERSPECTIVA DO REINO UNIDO

Prof* Helen Cowie e Prof. Peter K. Smith 1

No caso da maioria das criangas, 0s comportamentos agressivos
mantém-se em limites razoaveis, de modo a nao perturbar as atividades
dos grupos de colegas, ou causar sofrimento ou problemas prolongados
a outros. Algumas criancas, entretanto, mostram niveis de
agressividade incomumente altos, gerando comportamentos que podem
perdurar ao longo do tempo e, freqientemente, exigir a intervengao
de adultos. Os delitos cometidos por menores e a violéncia escolar
sao reconhecidos como problemas importantes no Reino Unido, e
muitos meninos, em particular, admitem ter cometido atos que
poderiam té-los levado aos tribunais. Nas escolas do Reino Unido,
nos ultimos dez anos, foi também reconhecido que a intimidag¢do por
colegas (bullying) representa um problema grave, que causa muito
sofrimento a um grande numero de criangas ¢ adolescentes, tanto aos
que sao vitimas da intimidagao quanto aos espectadores, que se sentem
incapazes de intervir. Além disso, praticar intimida¢ao ¢ um indicador
de agressividade na vida adulta. Profissionais e pesquisadores vém
colaborando para o enfrentamento desse problema, com algum grau
de sucesso. Neste capitulo, apresentamos dados sobre violéncia e
comportamentos anti-sociais entre alunos de escola e sobre a
intimidacao por colegas que ali ocorre. Entao, examinamos as politicas
governamentais dirigidas a esses problemas e damos exemplos de
interven¢des bem-sucedidas.

1 Prof* Helen Cowie, Universidade de Surrey Roehampton. Prof. Peter K. Smith, Goldsmith University, Londres,
Reino Unido.
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DADOS OFICIAIS

H4 muitas indica¢des que sugerem que fatores multiplos e
interatuantes tém forte impacto sobre o surgimento da agressio e dos
comportamentos anti-sociais nos jovens. Ha fatores genéticos, como o
temperamento. Além disso, as criangas que tém a experiéncia de disciplina
pouco eficaz, falta de afetividade por parte dos pais e falta de orientagao
parental em casa, tém maiores probabilidades de vir a se comportar de
forma agressiva em relagao a seus pares. Além disso, criangas que escolhem
amigos indisciplinados tém mais chances de vir a se tornar indisciplinadas
elas proprias, e essas criangas agressivas, na adolescéncia, tenderdo a
gravitar rumo a grupos anti-sociais, onde elas desfrutardo de alto stazus.
As criangas agressivas, embora rejeitadas por muitos de seus pares, ainda
assim conseguirdo congregar com outros de natureza igualmente anti-
social. Hargreaves (1967), numa investigagao pioneira de grupos
delinqtientes nas escolas secundarias, identificou alunos que eram
reconhecidos como lideres, mas que, a0 mesmo tempo, eram impopulares
e temidos pelos colegas em geral. Esses jovens haviam alcangado alto
status no seu grupo de pares devido ao seu talento para brigas, seu
comportamento permanentemente agressivo e sua postura anti-social e
anti-escola. Por fim, ha fatores sociais mais amplos como a pobreza ou a
vida em uma vizinhanga violenta (Farrington, 1995; Randall ,1990).

Essa agressividade serve de indicador de violéncia e criminalidade
na idade adulta. No Estudo do Desenvolvimento Delinqiiente, realizado
na Universidade de Cambridge, Farrington (1995) acompanhou 411 jovens
de sexo masculino, provenientes da zona sul de Londres, com idades entre
8 e 32 anos. Ele verificou que os mais importantes indicadores de possivel
delinqiiéncia futura eram comportamentos anti-sociais na infancia,
impulsividade, baixos niveis de inteligéncia e desempenho escolar,
criminalidade na familia, pobreza e cuidados parentais deficientes. Nas
idades de 8 a 10 anos, os maiores indicios isolados de delinquéncia juvenil
oficializada (ou seja, condenagoes nas idades entre 10 e 16 anos) eram
“comportamentos rebeldes, atrevimento, desonestidade, um irmao com
problemas de comportamento, um pai cumprindo sentenga judicial e
cuidados parentais deficientes” (p. 941). Farrington observa como eram
precisas as previsdes de comportamento delituoso. Meninos que eram

248



agressivos na infancia ou na adolescéncia, tendiam a cometer mais
infragoes na idade adulta, viviam em circunstancias familiares piores,
apresentavam maior tendéncia a entrar em conflito ou a ser violentos em
relagdo a seus companheiros de trabalho ou sua mulher, tinham maior
probabilidade de desemprego, de serem autuados por dirigirem bébados,
a consumirem drogas e a cometerem um maior nimero de delitos
envolvendo violéncia. Farrington aponta, contudo, que essa continuidade
nao dizia respeito especificamente a agressividade, sendo parte de uma
continuidade geral dos comportamentos anti-sociais e anomalos, a
comegar da infancia. De modo geral, os individuos de sexo masculino
eram menos anti-sociais aos 32 anos do que haviam sido aos 18, mas
aqueles que eram relativamente mais infratores aos 18 anos tendiam a ser
mais infratores aos 32. No caso daqueles cujas familias haviam-se mudado
de Londres, a delinqgiiéncia oficial e auto-admitida havia decrescido. O
casamento e a influéncia de mulheres também contribufam para a
diminui¢ao da delinqiéncia. As implicagdes politicas deste estudo foram
que, para reduzir a delinqiéncia e os comportamentos anti-sociais, a
prevengao precoce na escola ¢ necessaria, tendo como alvo os quatro
principais fatores de risco: baixos niveis de inteligéncia/desempenho;
deficiéncia dos cuidados parentais; impulsividade e pobreza.

VIOLENCIA E INTIMIDAGCAO NAS ESCOLAS DO
REINO UNIDO

Nao ha disponibilidade de estatisticas sistematicas sobre violéncia
escolar no Departamento de Educaciao e Emprego (DfEE). As melhores
indicagOes estatisticas sobre sua ocorréncia e suas implicagoes referem-
se ao item correlato da intimidagao por colegas nas escolas, que vem
sendo intensivamente estudado ja ha uma década (Smith e Shu, 2000).
No Reino Unido, a intimidagao por colegas nas escolas vem sendo objeto
de preocupacio desde 1989, quando foi langado o Relatério
Governamental Elton sobre Disciplina. Os resultados das pesquisas
despertaram o interesse da midia e isso continua até os dias de hoje. As
criangas que sofrem de intimida¢do tendem a ter menos amigos, a
apresentar maior tendéncia a depressdo, a ter menor auto-estima, sendo
suscetiveis a varios problemas de desempenho académico e de satde
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(Hawker e Boulton, 2000). A cada ano, muitos jovens cometem suicidio
tendo a intimidagao por colegas como uma das causas.

Num dos primeiros estudos sistematizados, Arora e Thompson
(1987) usaram a lista de checagem “Minha Vida na Escola” para definir a
natureza da intimidagdo por colegas que ocorria nas escolas secundarias do
Norte da Inglaterra. Os atos mais freqiientemente vistos como intimidagao
sa0 maus-tratos, extorsao de dinheiro, danos a pertences pessoais, socos e
chutes. Uma alternativa possivel a lista “Minha Vida na Escola” ¢ o
questionario de relatos pessoais anonimos, de Olweus, que adota uma
defini¢ao padronizada de intimidagao. Para ser usado no Reino Unido, esse
questionario passou por modifica¢oes, tendo sido utilizado por Whitney e
Smith (1993) no primeiro levantamento de larga escala realizado na
Inglaterra, aplicado em 24 escolas de Sheffield, em finais de 1990. Mais de
6.700 alunos participaram; 2.600 de escola primaria e 4.100 de escola
secundaria. 27% dos alunos de escola primaria relataram sofrer intimidagao
“as vezes” ou com maior freqiéncia, incluidos os 10% que sofriam
intimidagao “uma vez por semana” ou mais. Para as escolas secundarias,
esses numeros foram de 10% e 4%, respectivamente. Na faixa dos 8 aos 16
anos, as queixas de intimidac¢ao apresentaram uma nitida e constante reducao.
Doze por cento dos alunos de escola primaria admitiram ter participado de
atos de intimidagao de colegas, “as vezes”, ou mais freqientemente,
incluidos os que afirmaram participar “uma vez por semana” ou mais. Para
as escolas secundarias, esses percentuais foram de 6% e 1%,
respectivamente. A analise das variagGes entre diferentes escolas sugeriu
que o tamanho da escola nao tinha influéncia. As baixas condigoes
socioeconomicas tinham um impacto modesto, respondendo por cerca de
10% das variagdes (mais intimidagao nas escolas situadas em areas mais
carentes). Os autores, entretanto, consideram provavel que os valores éticos
da escola e as politicas de combate a intimidagao adotadas sejam uma fonte
de maior peso na vatiagao encontrada entre as escolas.

Muitas criancas vitimas de intimidacao tém medo de falar a outras
pessoas sobre suas experiéncias de serem agredidas e intimidadas por
colegas. Num levantamento de escala nacional recentemente realizado,
Smith e Shu (1998) verificaram que 30% das criangas vitimadas por
intimidagao nao haviam se queixado a ninguém; que os meninos e 0s
alunos mais velhos tendiam mais a omitir esses fatos que as meninas e as
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crian¢as mais novas. O medo de falar sobre o assunto, provavelmente,
nasce de uma combinacido de sentimento de culpa, do medo de cagoadas,
da hostilidade dos pares e da retaliacio dos colegas agressores, e da
descrenca quanto a uma providéncia vir efetivamente a ser tomada
(Naylor e Cowie ,1999; Smith e Shu, 2000). E comum que um jovem
vitimizado pense ser mais seguro suportar o tratamento abusivo sem se
queixar a ninguém. Embora algumas das vitimas busquem a ajuda de
colegas, professores ou dos pais, muitas delas fecham-se em si mesmas,
mantendo siléncio sobre seu sofrimento. Mesmo assim, as escolas que
adotam politicas de intervencdo ativa demonstram que as queixas
geralmente dao resultado, e as escolas que praticam sistemas de apoio
entre pares relatam maior ocorréncia de pedidos de ajuda por parte dos
alunos vitimados por intimidagao.

Um levantamento realizado por Mellor (1990), usando uma amostra
representativa de escolas escocesas, revelou que, ali, os niveis de
intimidagao por colegas sio mais baixos que na Inglaterra. Esse projeto
foi realizado em 1989, em dez escolas secundarias, com uma amostragem
de 942 alunos entre 12 e 16 anos. Seis por cento dos alunos escoceses
afirmaram ter sido intimidados recentemente, “as vezes ou com maior
freqiéncia”, e 4% deles, ter intimidado colegas. Os que haviam cometido
intimidagao provinham de todas as classes sociais e ambientes familiares,
mas as criangas que tinham trés ou mais irmaos, ou que viviam com pessoas
que ndo eram seus pais, tinham uma probabilidade ligeiramente maior de
vir a usar de intimidagdo para com outros. As criangas cujos pais eram
profissionais liberais ou trabalhavam em cargos executivos apresentavam
menor probabilidade de intimidarem colegas, ao passo que aqueles cujos
pais eram trabalhadores manuais qualificados apresentavam maior
probabilidade. Um resultado importante do levantamento escocés foram
variagoes significativas nos registros de ocorréncia de intimidagdo por
colegas entre as dez escolas estudadas. Por exemplo, o percentual das
criangas que afirmaram ter recentemente sofrido intimidagao, “as vezes
ou com maior freqiéncia”, ia de 2,4% a 15,4%. Essas diferengas nao
eram passiveis de serem explicadas com base no tamanho da escola, em
seu nivel de desempenho académico, sua localiza¢ado geografica ou na
classe social dos pais de seus alunos. No entanto, embora nenhuma das
escolas tivesse, aquela época, desenvolvido uma politica especifica de
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combate a intimidacao, algumas delas pareciam estar conseguindo conter
os niveis da ocorréncia desse fenémeno.

Em algumas escolas, a violéncia racista vem se manifestando uma
caracteristica particularmente preocupante (Kelly e Cohn, 1988) e, num
caso bem conhecido, ela resultou na morte de uma crianca. I possivel
que as criangas sofram provocagOes e xingamentos racistas (Mooney,
Creeser e Blatchford,1991), e ficou demonstrado que os alunos de origem
étnica nao-branca sofrem mais xingamentos racistas (embora nao
necessariamente outras formas de intimida¢ao) do que as criangas brancas
da mesma faixa etaria e do mesmo género (Moran, Smith, Thompson e
Whitney, 1993; Boulton, 1995). O assédio sexual (de meninas por meninos,
mas, as vezes, também de meninos por meninas) pode ser um problema
importante nas escolas secundarias. Os xingamentos sexuals atingem seu
maximo na faixa dos 13 aos 14 anos. Uma vez que a sexualidade da vitima
¢ o alvo dos ataques, muitas delas se calam quanto a forma como sao
tratadas. Em alguns casos, as agressoes verbals sio tdo graves que as
vitimas sdo levadas a deixar de comparecer as aulas (Duncan, 1999).

Diversos estudos mostram que as criangas portadoras de
necessidades educacionais especiais correm um risco significativamente
maior de vir a se envolver em situa¢Oes de vitimas de intimida¢ao (Martlew
e Hodson, 1991; Nabuzoka e Smith, 1993). Whitney, Smith e Thompson
(1994) realizaram uma cuidadosa comparag¢ao de criangas com
necessidades especiais com criangas normais da mesma faixa etaria escolar,
idade, raca e género. As criangas portadoras de necessidades especiais
corriam riscos duas a trés vezes maiores de virem a sofrer intimidacao,
além de apresentarem maiores riscos de tomar parte na intimidagao de
colegas. Se tomarmos como base o relato dos proprios alunos, os
professores faziam uma idéia relativamente precisa de que essas criangas
tendiam a sofrer intimidagao, embora tendendo a subestimar a freqtiéncia
desses incidentes, em compara¢iao com o relato dos proprios alunos.

Esses estudos apontam pelo menos trés fatores que elevam o risco
de uma crianga portadora de necessidades especiais vir a ser vitimada.
Em primeiro lugar, elas podem possuir caracteristicas particulares,
relacionadas a sua dificuldade de aprendizagem, ou apresentar outras
deficiéncias que fazem dela um “alvo” ébvio. Em segundo lugar, as
criancas com necessidades especiais matriculadas em ambientes escolares

252



integrados sao menos socialmente integradas, faltando-lhes a protecao
contra os intimidadores fornecida pelo circulo de amizades. E, em terceiro
lugar, algumas dessas criangas apresentam problemas comportamentais
que fazem com que elas ajam de maneira agressiva, transformando-se
assim em “vitimas provocadoras”.

Em termos mais gerais, os alunos que sao de algum modo diferentes
podem ser escolhidos como vitimas. Rivers (1999) traca um paralelo com
as situagoes nas quais um membro mais fraco da comunidade ¢ for¢ado
a assumir o papel de bode expiatorio. Os que sao de algum modo
deficientes, ou siao vistos como diferentes, sao particularmente
vulneraveis a agressoes desse tipo. Ela cita o exemplo de jovens gays ou
lésbicas. No Reino Unido, uma série de restriges legislativas determinam
que a homossexualidade nao seja nem promovida nem apresentada como
um estilo de vida socialmente aceito, ou como uma alternativa possivel
a heterossexualidade. Muitos jovens sao confrontados com imagens
negativas de lésbicas, gzys e homens e mulheres bissexuais. Rivers (1995)
obteve de 140 jovens gays e lésbicas respostas a um questionario: 80%
deles haviam sofrido cacoadas em razao de sua orientacio sexual, ¢ mais
da metade havia sofrido agressoes fisicas ou ridicularizagao por parte de
outros alunos ou de professores.

POLITICAS PUBLICAS

As politicas publicas implementadas em nivel nacional, federal,
regional ou local ddo particular énfase na coordenagao das iniciativas das
diversas agéncias (educagao, policia, justiga, servigo social) e da
comunidade.

Politicas de Combate a Criminalidade

Um enfoque desenvolvimentalista da agressividade e da violéncia
entre jovens pode ter influéncia decisiva sobre as politicas adotadas. Bailey
(1997) atirma que uma perspectiva desenvolvimentalista tem implicagoes
quanto ao papel desempenhado pelos profissionais da saide mental infantil
na sua avaliagao precoce de criangas e adolescentes violentos, quanto as
maneiras de intervir nesses casos e, igualmente, quanto ao estabelecimento
de parcerias com outras agéncias e a formulagiao de programas adequados
de prevencao e de intervencao precoce.
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Para quebrar o circulo da violéncia e da agressividade nos jovens,
talvez seja necessario adotar um enfoque multidisciplinar, envolvendo
diversas agéncias, e no qual os pesquisadores e os profissionais possam
intercambiar as informagdes acumuladas ao longo dos tltimos vinte anos.
Esse conhecimento deve ser compartilhado entre os profissionais, de
modo a fornecer as autoridades uma base informativa para a formulagao
das politicas e a influenciar a opinido publica por intermédio dos meios
de comunicagdo de massa. No entanto, ainda existe divergéncia entre
aqueles que gostariam de ver as agressoes punidas com a aplicacio de
sangOes severas, e aqueles que dao preferéncia a adogao de intervengdes
remediativas e preventivas, que levem em conta os fatores causais de
ordem social e familiar. Algum dialogo ¢ possivel entre essas duas
perspectivas, embora fortes pressoes politicas atuem sobre as autoridades,
no sentido de cercear o processo de mudanga.

O Estudo de Cambridge é um bom exemplo de um projeto de
pesquisa que teve influéncia sobre as politicas governamentais que tratam
da criminalidade. A época de sua publicacio, esse estudo influenciou as
idéias do entao secretario do interior, que expediu um Documento Verde
(Green Paper) sobre a prevengao precoce. Infelizmente, como observa
Farrington, devido as elei¢des gerais de 1992, o documento niao chegou a
ser publicado. Contudo, em data mais recente, algumas das idéias nele
contidas vém aparecendo em documentos e nas politicas do Ministério do
Interior, como determinado na Lei da Criminalidade e da Perturbacio da
Ordem (1998). Essa lei exige que as autoridades locais, as forcas policiais e
outras agéncias, em parceria com a comunidade, trabalhem, no ambito de
suas jurisdi¢des, com a criminalidade e com as perturbacées da ordem. A
lei estipula que todas as regides administrativas devem desenvolver uma
forte parceria estratégica com a policia, com as autoridades educacionais e
de saude e outras agéncias afetas a questio. Por exemplo, o Conselho do
juizado da infancia e da juventude, presidido pelo Delegado de Policia e
pelo Executivo-Chefe, ¢ formado por diretores dos servigos de
acompanhamento de menores infratores, pelos servigos de assisténcia aos
jovens, de educa¢ao e saide, e do juizado da infancia e da juventude.
Todas as autoridades locais tém a obrigacao de elaborar um plano de justiga
para menores que integre os esfor¢os de todas as agéncias e promova a
seguranca da comunidade e o acompanhamento judicial dos menores.
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A se¢ao 37 dessa lei aponta a prevencao dos delitos cometidos
por menores como o principal objetivo do sistema judicial de menores.
Mudangas importantes ocorreram no tratamento dado aos menores
infratores, como, por exemplo: participa¢ao da familia, reparacao, cursos
para pais, terapia de comportamento cognitivo, apoio educacional e
profissionalizante, ensino basico de linguagem e aritmética, lazer
supervisionado e tratamento dos usuarios de drogas. Os servicos de saude
e educagio vém sendo incentivados a encaminhar esses jovens de volta a
escola, dando-lhes acesso aos novos servicos de saide mental para criangas
e adolescentes que hoje sdo financiados pelo governo. O Conselho do Juizado
de Menores tem autoridade para solicitar informagoes, acompanhar o
desempenho e publicar informagoes sobre desempenho insatisfatorio. O
atual Ministro do Interior conferiu a0 Conselho a competéncia de contratar
servicos de terceiros visando ao tratamento dos 3.000 menores infratores
que atualmente encontram-se sob custédia. A punicao continua sendo um
fator importante no tratamento dado aos menores infratores, embora esse
tratamento, hoje em dia, concentre-se mais nas mudangas comportamentais
e na prevenc¢ao da reincidéncia futura. O trabalho conjunto das diversas
agencias recebe o refor¢o de sistemas e procedimentos que facilitam o
planejamento conjunto e os contatos com servigos de assisténcia a crianga,
evitam duplicagdo de esfor¢os, maximizam recursos e conferem maior
eficacia ao processo decisorio e de formulagdo de metas. A énfase recai
sobre a interven¢ao precoce para lidar com os comportamentos delituosos,
no reforco da responsabilidade parental e na oferta de oportunidades para
que os menores infratores entendam o impacto de seu comportamento sobre
os demais e assumam responsabilidade por suas a¢des. Ha também
iniciativas patrocinadas pelo governo que tém como objetivo envolver os
proprios jovens na solu¢io do problema, como, por exemplo, Grupos de
Acao Jovem e os Voluntarios do Milénio.

Politicas Visando Evitar os

Comportamentos Agressivos nas Escolas

A Comissao Elton (DES, 1989) recomendou as escolas o
desenvolvimento de normas e disciplinas amplas de comportamento, com
principios claros. A comissao sugeriu que essa politica fosse formulada
apos ouvir os pais de alunos, os professores, o pessoal de apoio das escolas
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e os proprios alunos. Essa politica escolar ampla tem como objetivo criar
uma estrutura na qual estejam presentes diretrizes claras sobre quais
comportamentos sao aceitaveis e quais nao o siao, contendo também
san¢Oes a0s comportamentos que descumpram essas determinagoes.

Em 1994, o Departamento de Educa¢ao produziu o pacote: Nao
Sofra em Siléncio: um Pacote Anti-intimidagio para as Escolas, que foi oferecido
gratuitamente as escolas publicas, tendo sido solicitado por mais de 90%
delas. O pacote foi atualizado e sera reeditado em 2000. Atualmente,
inspegdes regulares das escolas sao realizadas pelo Departamento de Padroes
Educacionais (Office for Standards in Education — OFSTED), incluindo
uma avaliagdo das politicas de combate a intimidagao adotadas por cada
escola, e também das formas pelas quais essas politicas sao implementadas
e monitoradas. A opiniao publica sobre o assunto mudou bastante nos tltimos
oito anos, quando a intimidagao passou a ser discutida de forma mais aberta.
A partir de setembro de 1999, a Lei dos Padroes e Estruturas Escolares
(School Standards and Framework Acd), de 1998, passou a exigir que todas as
escolas possuam uma politica ou uma estrutura que vise a “incentivar nos
alunos o bom comportamento e o respeito pelos outros e, principalmente,
evitar todas as formas de intimidacao entre os alunos”. Na formulacio
dessas politicas de combate a intimidagao, as escolas devem, igualmente,
certificar-se de que essas politicas cumprem as determinagoes da Lei dos
Direitos Humanos de 1998, que entrou em vigor em 2000.

Uma avaliacao das respostas das escolas ao Pacote Anti-
intimidagao de 1994 mostrou que esse pacote foi de grande utilidade para
o desenvolvimento de politicas escolares e de estratégias de combate 2
intimida¢ao (Smith e Madsen, 1997). Numa amostragem das respostas
encaminhadas por 155 escolas, 29% possuiam normas amplas e especificas
relativas a intimidagao; 58% possuiam normas mais gerais de
comportamento ou de disciplina, da qual constava uma sec¢ao relativa a
intimidacao; 10% estavam em vias de desenvolver normas dessa natureza,
ao passo que apenas 3% nao possuiam nenhuma espécie de norma.. As
escolas também informaram sobre o éxito dos diferentes métodos usados
por elas. Esses métodos, em sua maioria, foram vistos como positivos. A
maior parte das escolas, com base em observagdes e registros de queixas
de incidentes ocorridos, acreditavam que os incidentes de intimidacao
haviam diminuido a partir do recebimento do Pacote.
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Em 1992, o Conselho Escocés de Pesquisas Educacionais produziu
um Pacote a ser utilizado pelas escolas na formula¢iao de politicas de
combate a intimida¢ao (Johnstone ez al, 1992; 1993), que foi distribuido
em todas as escolas da Escoécia e, posteriormente, da Inglaterra, do Pais
de Gales e da Irlanda do Norte. Em fins de 1992, tomou-se a decisao de
criar uma Iniciativa de Combate a Intimidacao nas Escolas Escocesas
(Scottish School Anti-Bullying Initiative — SSABI), contendo recomendag¢oes
direcionadas as escolas e aos professores, relativas a aconselhamento,
informacao e treinamento,. Essa iniciativa tinha também como meta o
trabalho conjunto com as autoridades educacionais que estivessem
desenvolvendo suas proprias iniciativas e a realiza¢do de estudos
enfocando as proprias escolas, com o proposito de produzir material de
apoio. Uma das autoridades, a de Strathclyde, respondeu com a produgao
de um pacote de treinamento criado na propria Regiao — Criando
Relacionamentos Positivos (Protegendo  nossas Escolas da Intimidacao).

A Politica de Promogao da Cidadania

O Relatorio Crick (Autoridade de Qualificacao e Curticulos, 1998)
recomendou que aulas de cidadania sejam incluidas no curriculo. O
Governo assumiu o compromisso para com a educagao de seus futuros

cidadaos — os jovens que freqiientam as escolas —, com o objetivo de

)
ensinar aos alunos a serem membros participantes e responsaveis de sua
comunidade, e o curriculo de cidadania vai passar a ser obrigatério a partir
de 2002. O Relatério Crick da énfase a importancia de aprender a gerir o
ambiente de aprendizagem, de forma a incentivar os comportamentos
pro-sociais e a aumentar as relagoes cooperativas, baseadas na confianca
entre colegas e entre professores e alunos. O Relatério recomenda que
uma cidadania engajada deva ocorrer, tanto dentro da escola como na
comunidade em geral.

“E 6bvio que a prepara¢ao formal para a cidadania na vida adulta,
em sua totalidade, pode ser incentivada ou obstruida pelos valores éticos
e pela organizagdo da escola, pelo fato de serem ou nio oferecidas aos
alunos oportunidades de exercicio de responsabilidades e iniciativas, e
também por eles serem ou nao consultados de forma realistica sobre
questoes onde suas opinides possam ser relevantes, tanto para o bom
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funcionamento da escola quanto para sua motivagao para os estudos, de
modo geral.” (QCA, Relatério Crick, 1998, p. 25).

Esse Relatério tem implicagdes quanto ao reconhecimento das
intervencgdes de combate aos comportamentos agressivos nas escolas
e oferece oportunidades para o desenvolvimento de estratégias e
estruturas que promovam comportamentos cooperativos e pro-sociais
entre os jovens.

Colocando em Pratica as Politicas

A produgao do pacote de combate a intimidagdo Nao Sofra em
Siléncio baseou-se em pesquisas empiricas. De 1991 a 1994, o
Departamento de Educa¢ao financiou um projeto executado na
Universidade de Sheffield e formulou e avaliou intervencdes de combate
a intimidacao nas escolas (Smith e Sharp, 1994). O projeto trabalhou
com 23 escolas (16 primarias e 7 secundarias) que haviam recebido um
portfélio de levantamento sobre a ocorréncia de intimidag¢ao, para apoia-
las na formulacao de intervencoes de combate, monitorar seu trabalho
e avaliar sua eficacia, contando com o auxilio de um segundo
levantamento, efetuado dois anos mais tarde. A intervengao principal
ou central foi a formulagao de uma politica total sobre intimidagao, um
documento escrito colocando de forma clara o que esta significa,
explicitando as medidas a serem tomadas caso ela venha a ocorrer, quem
sera informado, que tipos de registro serao mantidos e como a eficacia
da politica devera ser avaliada. Além disso, as escolas eram assessoradas
na escolha entre diversas alternativas de intervenc¢ao (Sharp e
Smith,1994), incluindo:

— trabalho cutticular — usando videos, teatro e literatura em sala de
aula, para conscientizar e discutir sobre questdes de intimidagao, usando
os circulos de qualidade para a resolucao dos problemas surgidos;

— intervengdo no patio de recreio — treinamento de supervisores
da hora do almoco, ensinando-os a reconhecer situacoes de
intimidacdo e a liidar com elas de maneira eficiente, ¢ também
para melhorar o ambiente do patio;

— trabalho com individuos e pequenos grupos — o método Pikas
de interesse compartilhado, concebido para trabalhar com alunos
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intimidadores (Pikas, 1989), treinamento das vitimas para o
desenvolvimento de autoconfianga e aconselhamento de colegas
(Sharp e Cowie, 1998).

As diferentes escolas desenvolveram e implementaram as normas
escolares gerais em graus diferentes. As que colocaram mais tempo e
energia nas politicas de combate a intimidagao, ouvindo a totalidade da
comunidade escolar, obtiveram melhores resultados, em termos da reducao
dos incidentes de intimidac¢ao. Num estudo de acompanhamento de quatro
escolas primarias (Eslea e Smith, 1998), verificou-se que o trabalho de
combate a intimidagdo apresentava tanto desafios quanto oportunidades.
Um fator importante parecia ser o grau em que essa politica era mantida
viva apds o término do projeto. Nas escolas em que as normas continuaram
sendo monitoradas e aplicadas, maiores eram as chances de que os
episddios de intimidagao viessem a diminuir ainda mais.

O programa Escolas mais Seguras — Cidades mais Seguras, posto
em pratica em Wolverhampton, foi um projeto de trés anos de duragio,
constando de intervencgoes (que inclufam uma norma escolar geral) em
15 escolas, e que teve inicio em 1991. Uma versao adaptada do livreto “A
Vida na Escola” foi usada para sua avaliagdo. Esse foi um projeto
ambicioso, realizado com uma base de financiamento reduzida, constando
de um relatério intermediario (G. Smith, 1991) e um relatério final ( G.
Smith, 1997), publicados como capitulo de livros. Ao que parece, a redugdo
nos incidentes de intimidacao foi bastante pequena, da ordem de 1% a
4% nas cinco escolas secundarias (resumido em Arora, 1994). Esse projeto
forneceu o video a ser usado no Pacote do DYE, Nao Sofra en Siléncio.

Um outro estudo, financiado pelo Grupo de Pesquisas sobre
Politicas do Ministério do Interior, em 1991-93, foi realizado em duas
areas urbanas centrais de baixa renda, em Londres e em Liverpool. Em
cada uma das areas, participaram uma escola primaria e uma escola
secundaria. Tanto nas escolas quanto nas comunidades circundantes,
verificavam-se altos niveis de violéncia e de comportamento anti-social.
Um grupo de trabalho anti-intimidagao, formado por professores e alunos,
foi criado em cada uma das escolas, para formular, implementar e monitorar
normas e estratégias de combate a intimidagao. Nas escolas primarias, foi
usado um video e introduzido um programa de apoio entre pares. Nas
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escolas secundarias, foi dada maior énfase ao treinamento da
autoconfianca e em técnicas de mediacio de conflitos. Houve reducao
dos niveis de intimidagao nas duas escolas primarias, modestos no primeiro
ano (10%), mas significativos no segundo (40%); houve uma melhora das
atitudes e foi observado que os professores e os supervisores da hora do
almogo tornaram-se mais ativos a respeito dos episodios de intimidagao.
A intimidagao também sofreu reduc¢ao na escola secundaria de Liverpool,
em cerca de 20%. Na escola londrina, contudo, a intimidacao aumentou
em 7% nos dois anos subseqiientes, a0 que tudo indica devido ao aumento
das tensoes raciais na vizinhanga, ocorrido no decorrer desse periodo,
aliado ao fato de um grupo de ex-alunos ter passado a rondar os portdes
da escola e o perimetro adjacente, prejudicando os esfor¢os da equipe
escolar e dos alunos em aumentar a seguranca na escola. F evidente que
a comunidade circundante é um fator importante na ocorréncia de
intimida¢ao na escola. Em Hull, Randall (1996) trata do trabalho
comunitario para evitar a intimida¢ao e a violéncia.

Uma iniciativa organizada pelos alunos foi desenvolvida pela Policia
de South Wales, a Schoolwatch (Vigilancia Escolar). Ela permite que os
alunos melhorem o ambiente no qual eles vivem, assumindo
responsabilidade pelo préprio comportamento e pelos proprios atos. Um
dos principais objetivos é o de evitar a intimida¢do, o racismo e outras
formas de comportamento anti-social. Os alunos elegem um comité de
organizagao, com o apoio da policia e de um membro da equipe docente
designado para a funcao. Eles propoem e implementam atividades, tais
como criar uma “caixa dos valentdes”, vigiar o patio de recreio para
assegurar que todos os outros alunos estejam bem, projetar um jardim da
amizade, criar areas de preservagao e desenvolver projetos comunitarios.
As escolas trocam idéias e promovem a amizade — recebendo certificados
e prémios numa apresentacao anual. Comparadas as escolas nao-
participantes, as escolas do Schoolwatch acusaram uma diminui¢ao dos
casos de intimidaciao, com os alunos se sentindo mais felizes e valorizados,
gragas ao entusiasmo e ao sentimento de propriedade sentido por eles a
respeito do programa (Warton e Barry, 1999).

Os pais, de varias maneiras, também participaram de iniciativas
de combate a intimidacao. Alguns deles, em sua maioria membros do
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conselho escolar e da associagao de pais de alunos, ajudaram na elaboracao
de normas. Reuniodes e workshops para pais de alunos usaram boa parte do
material e contaram com a participacao de muitos dos responsaveis por
programas de treinamento trabalhando junto as equipes das escolas (Mellor,
1993). Essas atividades receberam um razoavel apoio, que ainda hoje
continua chegando. Por exemplo, o pacote de Stratchclyde contém material
para uso em workshops especialmente concebidos para pais de alunos. No
entanto, o numero e a natureza das chamadas telefonicas recebidas pelo
Chefe de Desenvolvimento nacional, partindo de pais de alunos, indica
que nem sempre ¢ facil encontrar a pessoa certa a quem contactar, nos
casos em que uma crianga esteja sofrendo intimidagao.

Colegas Apoiando Colegas Contra a Intimidagio

Se a agressividade, pelo menos em parte, ¢ vista como uma resposta
conformista as pressdes grupais, principalmente em termos daquilo que
os membros de um grupo de pares esperam de um individuo, os métodos
de mudar os comportamentos dos jovens agressivos, entdo, devem ter
como objetivo minimizar a influéncia do grupo. Isso se coaduna com os
métodos nao-culpabilizantes defendidos por Robinson e Maines (1997),
segundo os quais uma postura agressiva e acusadora por parte dos adultos
¢ abandonada em favor de uma abordagem construtiva, baseada nos
comportamentos positivos existentes no grupo, por meio do
estabelecimento de contratos e do trabalho de cooperagao em grupo. O
argumento ¢ que os comportamentos pro-sociais podem ser aprendidos
no contexto da classe ou do grupo escolar, podendo ser fomentados através
do incentivo, do elogio e do reconhecimento do éxito.

A abordagem de escola total tem como objetivo criar um clima
onde os alunos possam confiar nos adultos, nos professores, mais
especificamente, sabendo que eles reagirao prontamente e de maneira
justa aos casos de intimidagao. Uma filosofia de certo modo diferente
tem sido a de capacitar os proprios alunos a lidar com a intimidagao,
baseando-se nas constatagdes das pesquisas sobre atitudes, nas quais 80%
dos alunos declararam nao gostar da intimidag¢ao (Whitney e Smith, 1993).
Um certo grau de comportamentos pro-sociais pode ser incentivado pelos
professores em sala de aula, por meio de trabalho cooperativo em grupo,
onde os valores democraticos sejam promovidos e reforcados (Cowie,
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1995; Cowie et al., 1994; Foot et al, 1990). A mediacao e a resoluciao de
conflitos baseiam-se na capacidade de ouvir, acrescida de um processo
passo-a-passo, que torna mais facil para individuos em situacao de conflito
chegarem a um acordo quanto a uma solu¢do aceitavel para ambos.
Entre seus principais componentes esta a idéia de que o conflito ndo é
mau em si; que o conflito nao tem, necessariamente, que ser eliminado,
e que ¢ importante distinguir entre o que as pessoas querem e a razao
por que elas o querem. Stacey (2000) descreve o uso, nas escolas
inglesas, de programas de interven¢ao que usam a mediagao. Durante
a mediagao propriamente dita, os proprios alunos sio responsaveis
pela resolu¢do do conflito e pelo trabalho em prol de uma solugiao
mutuamente acordada. Um dos resultados obtidos é que, por meio
de sua participa¢ao no processo de media¢ao, os alunos desenvolvem
competéncia para lidar com conflitos, passam a perceber sua origem
e a entender o processo de sua resolucao e adquirem novas técnicas
de comunicacio.

As intervengoes baseadas no apoio dos colegas reconhecem
que os alunos tém potencial para assumir um papel util no trato dos
problemas surgidos. Os sistemas de apoio entre pares, tanto formais
quanto informais, geralmente incorporam o uso de técnicas basicas de
aconselhamento, inclusive a de ouvir de forma ativa, a de sentir
empatia por pessoas passando por dificuldades sociais ou emocionais
e a disposi¢ao a assumir uma fungao de cooperagao (Cowie e Wallace,
2000). Os adultos desempenham um papel importante nesse processo,
ensinando aos jovens as técnicas necessarias e fornecendo um ambiente
facilitador para a pratica dessas técnicas. Eles treinam os jovens a
responder de forma direta a pedidos de ajuda relativos a problemas
especificos, entre eles, a vitimizagao. Eles fornecem aos alunos que se
propoem a colaborar com seus colegas, técnicas e estratégias para
ajudar as vitimas a encontrar solu¢des para o problema. Embora a
acao direta seja tomada pelos colegas, os adultos conservam sua funciao
de apoio e supervisiao, embora sem impor solugoes.

Um estudo sobre o apoio entre colegas, baseado em entrevistas
e realizado por Cowie em nove escolas, em 1998, verificou que os colegas
que se propunham a prestar auxilio auferiam beneficios em termos de
confianca e responsabilidade, e a escola ganhava em termos de atmosfera
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geral. No entanto, ocorriam também problemas: esses alunos passavam
a ser alvo de um certo grau de hostilidade por parte de seus demais
colegas, havia a questio da divisao de poder com a equipe docente, e
nem sempre era facil encontrar tempo e recursos suficientes para a
implementagao correta do programa. Num levantamento de larga escala,
Naylor e Cowie (1999) estudaram 52 escolas que possufam diretrizes
de combate a intimidagdo e sistemas de apoio entre colegas bem
estabelecidos. Esse levantamento verificou que a maioria dos alunos
percebiam essas escolas como lugares seguros e valorizavam o fato de
a equipe docente se preocupar com eles a ponto de criar e manter
sistemas dessa natureza. Além disso, nessas escolas, a propor¢ao de
criangas vitimizadas que ndo haviam falado a ninguém sobre suas
dificuldades era significativamente menor que nas escolas que nao
adotavam sistemas de apoio entre colegas (Smith e Shu, 2000).
Atualmente, o apoio entre colegas e a mediagdo, como maneiras de
abordar o problema da intimidacao, vém despertando interesse
consideravel. Uma revista on-/ine, a Peer Support Networker, é produzida
pela Universidade de Surrey Roehampton (Escola de Psicologia e
Aconselhamento, West Hill, Londres SW 15 3SN), e pode ser
encontrada no website www. peersupport. co.uk.

Em 1998, foi criada uma parceria entre a ChildLine e as escolas, a
CHIPS, em resposta as informagoes obtidas nas chamadas feitas por jovens
a linha disque-ajuda criada em 1986. (website: www.ChildLine.org.uk). O
objetivo da CHIPS ¢ capacitar os jovens a ganhar mais voz na resolugao
dos problemas que afetam suas vidas cotidianas. Projetos CHIPS foram
criados em 17% de todas as escolas secundarias do Reino Unido,
permitindo a ChildLine estabelecer uma utilissima rede nacional de novos
contatos. Os projetos sao diversificados, embora boa parte deles trabalhe
na promog¢ao de oferta de apoio pastoral, no desenvolvimento de
percepgao emocional entre os jovens e no fortalecimento das politicas de
combate a intimidacao e ao racismo e das politicas em prol da igualdade
de oportunidades. Mais da metade das escolas do CHIPS adotaram
sistemas de apoio entre colegas. Em outras, os conselhos escolares
oferecem aos jovens a oportunidade de desempenhar papéis importantes.
Um Férum de Apoio entre Colegas foi criado, em parceria com a Fundagao
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de Saude Mental, visando a criar condi¢des para o trabalho conjunto e o
intercambio de idéias entre diferentes organizagoes (website: www.
mentalhealth. org. uk/peer/forum.htm).

Perspectivas Atuais

O Pacote de Combate a Intimidacao do DFE oferece assessoria
as escolas, em escala nacional. Inspe¢des regulares das escolas sio
realizadas pelo Departamento de Padroes em Educacio_ OFSTED), e a
questio do comportamento dos alunos esta agora presente na agenda
dessas inspegdes. Existe hoje uma grande quantidade de material disponivel
as escolas do Reino Unido, visando a assessora-las no trato dessa questao.
Possuir uma politica ou uma estrutura de combate a intimidagao agora ¢
legalmente exigido em todas as escolas.

As linhas telefonicas de disque-ajuda continuam sendo uma fonte
de apoio, e a linha telefonica da ChildLine, que trata de casos de intimidacao,
continua a receber milhares de chamadas a cada ano. A maioria dos que
ligam pertencem a faixa etaria de 11 a 14 anos e sao principalmente meninas.
Uma analise detalhada dessas ligagoes, e também de um levantamento sobre
intimida¢ao baseado nelas, é fornecido por McLeod e Motris (1996).

Nos ultimos anos, muitas a¢Oes judiciais foram impetradas por
alunos ou por seus pais contra as escolas onde esses jovens haviam sofrido
intimidagao persistente, algumas delas obtendo ganho de causa, e outras,
nao. Em novembro de 1996, uma escola de Londres foi processada por
um ex-aluno de vinte anos de idade, que ali havia sofrido intimidacao
durante quatro anos. O caso foi resolvido fora dos tribunais, por meio de
um acordo no valor de 30.000 libras (The Guardian,1996). Em novembro
de 1997, uma aluna de 18 anos recorreu contra uma sentenca de trés
meses de prisao e perdeu. Ela havia liderado um ataque de gangue contra
uma outra aluna, que mais tarde veio a cometer suicidio (The Guardian,
1997). Em fevereiro de 1998, dois garotos de 15 anos foram condenados
a 9 e 12 meses de detencdo, por terem praticado intimidagao, usando
inclusive de extorsao de dinheiro com uso de ameacas (The Guardian, 1998).

Existe hoje um numero maior de informagoes e de novos recursos
a disposicao dos professores do Reino Unido, e algum progresso foi
alcancado na reducio da violéncia e da intimidacdo nas escolas, com o
uso de processos que vem passando por avaliacio. A intimidagao por
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colegas, que durante décadas foi um assunto praticamente tabu, ¢ hoje
debatido de maneira muito mais aberta. As escolas estao mais dispostas a
lidar com esses problemas, fazendo uso dos recursos hoje disponiveis e,
além disso, tanto as inspeg¢oes do OFSTED quanto a possibilidade de
agoes judiciais virem a ser impetradas contra elas atuam como incentivos
nesse sentido. As dificuldades que as escolas continuam a enfrentar nao
devem ser subestimadas. No entanto, providéncias continuas e articuladas
da parte dessas escolas podem diminuir o problema da violéncia entre os
alunos e da intimidag¢ao entre colegas, contribuindo assim para os direitos,
a felicidade e o bem-estar futuro dos alunos.
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