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EPIGRAFE

“Diga quem vocé ¢, me diga. Me fale sobre a sua
estrada, me conte sobre a sua vida. Tira a mascara
que cobre o0 seu rosto, se mostre e eu descubro se eu
gosto do seu verdadeiro jeito de ser. Ninguém
merece ser s6 mais um bonitinho, nem transparecer
consciente inconsequente, sem se preocupar em ser,
adulto ou crianga. O importante é ser vocé, mesmo
que seja estranho. Seja vocé, mesmo que seja
bizarro, mesmo que seja, estranho! Seja VoOCE,
mesmo que seja... Meu cabelo ndo € igual... A sua
roupa ndo é igual... Ao meu tamanho nédo € igual...
Ao seu carater ndo é igual... Nao ¢ igual, ndo é igual,
ndo é igual! 1 had enough of it, But | don't care [Eu
tive o suficiente, mas eu ndao me importo]” — Pitty,
Mascara (2003).



RESUMO

Esta dissertacdo vincula-se a linha de pesquisa Cultura e Processos Educacionais e discute o
bullying escolar na perspectiva da teoria critica frankfurtiana (mais detidamente, na producédo
de Theodor W. Adorno e Max Horkheimer). Para tanto, analisamos algumas definicdes
centrais relativas ao bullying escolar e a sociedade, como: preconceito, escola, cultura, mundo
do trabalho, individuo, violéncia, narcisismo, estereotipia, ideologia da racionalidade
tecnoldgica, alienagdo, emancipagdo, esclarecimento, educacdo inclusiva, contato e
experiéncia. Do ponto de vista metodologico a natureza desta pesquisa é tedrico-bibliogréafica.
Entre os autores pesquisados, aléem de Adorno e Horkheimer, destacam-se Karl Marx,
Sigmund Freud, Eric J. Hobsbawm, José Leon Crochik, Jurandir Freire Costa. Quanto aos
resultados encontrados, estes apontam que, para se estabelecer enfrentamento em relacéo ao
bullying escolar, faz-se necessario reconhecer as contradicdes presentes nas mediagdes
culturais e institucionais em relacdo ao sujeito; que o bullying escolar é apenas uma das
formas de manifestacdo de uma violéncia intensa e tolerada, enraizada pela economia politica
hegemonica (exploragdo do trabalho humano, soberania do lucro financeiro, formagéo para a
alienacdo); e que os determinantes sécio-historicos sao insuficientes para a compreensdo do
bullying escolar e mesmo da cultura: os elementos subjetivos do psiquismo sé&o
complementares e essenciais neste processo. De posse desses resultados, conclui-se que, entre
as demais instituicdes, a escola € um espaco essencial para a superacdo do modelo social
opressor vigente; que a emancipacdo dos sujeitos passa pelo esclarecimento; que, mesmo a
violéncia permeando as relagdes humanas, naturaliza-la corresponde perpetuar ndo somente o
preconceito, mas também a barbérie; e, finalmente, que a educacdo inclusiva, quando
implementada adequadamente (sem idealizacGes e devidamente contextualizada), inaugura
novos paradigmas capazes de romper, em todos 0s aspectos, com o modelo social
hegeménico, indo além da superacdo do bullying escolar, mas formando sujeitos
verdadeiramente emancipados.

Palavras-chave: Bullying escolar; Preconceito; Educacao.



ABSTRACT

This Masters dissertation is bound by the research line Culture and Educational Processes and
discusses school bullying in perspective of the Frankfurt School Critic Theory (more
specifically in the production of Theodor W. Adorno and Max Horkheimer). Therefore, we
analyze some central definitions of school bullying and society, such as prejudice, school,
culture, working world, individual, violence, narcissism, stereotyping, ideology of
technological rationality, alienation, emancipation, clarification, inclusive education, contact
and experience. The methodology used in this research was a bibliographic review. Between
authors surveyed, beyond Adorno and Horkheimer , stand out Karl Marx , Sigmund Freud ,
Eric J. Hobsbawm, Jose Leon Crochik , Jurandir Freire Costa. About the results, they point
out that, to establish coping in relation to school bullying, it is necessary to recognize the
contradictions in cultural and institutional mediation in relation to the subject; that school
bullying is just one of the manifestations of an intense and tolerated violence, rooted by the
hegemonic political economy (exploitation of human labor, sovereignty of financial gain,
training for the alienation); and that the socio- historical factors are insufficient for
understanding of school bullying and even of culture: the subjective elements of the psyche
are complementary and essentials in this process. With these results, we conclude that, among
other institutions, the school is an essential space to overcome the current oppressive social
model; the emancipation of individuals passes through the enlightenment; hat even the
violence pervading human relationships, naturalizing it corresponds perpetuate not only a
prejudice, but also the barbarity; finally, that an inclusive education, when implemented
properly (without idealizations and properly contextualized), opens new paradigms able to
break in all aspects with the social hegemonic model, going beyond overcoming make school
bullying, but forming subjects truly emancipated.

Keywords: School Bullying; Prejudice; Education.


http://www.linguee.com.br/ingles-portugues/traducao/bibliographic+review.html

SUMARIO

g ] UV [ PR 16
F N S I ¥ 3 TSRS 17
SUMARIO ...ttt 18
LN RT0] 51U 107:Y JE TR 9
CAPITULO | — BASES SOCIAIS ESTRUTURANTES DO BULLYING ESCOLAR.......... 15
1.1 Individuo e violéncia: contextualizacdo socio-histérica face ao mundo do trabalho......... 20

1.1.1 A necessidade de controle do tempo: a realidade preconcebida.............cccccoerienneee. 25
1.2 Anélise conjuntural: escola e controle SOCIal ...........ccouiiiiiiiiiiii e 27
1.3 Violéncia, cultura e sociedade: aspectos SUDJELIVOS ..........ccereiiririnienicee e 37
CAPITULO Il - BULLYING ESCOLAR E PRECONCEITO .....ccoevevieerreeeeesieniesnienenen, 44
2.1 Elementos constitutivos do bullying escolar: aspectos CliniCoS .........ccccovieveiereieiiecnnne 49
2.2 Caracteristicas psicodinamicas de sustentacdo subjetiva do preconceito.............c.ccccv.ee.. 51

2.2.1 Tipos de personalidade identificados com 0 preconceito...........ccoevvevviievieesieennenn, 55

2.2.2 Tipos de personalidade com baixa identificagdo com o preconceito....................... 59
2.3 Cultura e preconceito: mediacBes sociais e variaveis Subjetivas............ccoverevevereivennane. 61

2.4 Andlise conjuntural: ideologia da racionalidade tecnoldgica, narcisismo e preconceito ...69

CAPITULO Il — O PAPEL DA ESCOLA NO COMBATE AO BULLYING ...........co......... 76
3.1 As contradi¢Oes da educagao € da ESCOIA ........c.cciuririeiieiiie s 78
3.2 Escola, esclarecimento e enfrentamento & VIOIENCIA ..........cccereiiiiiniiiiiec e 81
3.3 Educacéo inclusiva e enfrentamento aos determinantes do bullying escolar ..................... 86

3.3.1 Consideragdes a respeito do contato e da experiéncia para o enfrentamento ao

DUIHYING ESCOIAT .....oeiiie e e e et e s e beeannas 89
3.4 Analise conjuntural: praxis escolar e enfrentamento ao bullying escolar .......................... 91
CONSIDERAGOES FINAIS ...t teses st enes st st nssses s neanensenesans 94

REFERENCIAS ..o e e e e e e e e e e e et e e et e e et et e e et e e es et e e et e e er e e es e e s ere e s 98



INTRODUCAO

Esta pesquisa analisa o bullying escolar, definindo-o como uma atitude
violenta, sadica e eletiva, determinada pelo preconceito dos agressores. E 0 que nos move a
pesquisar este tema € a concretude do fendmeno e a necessidade de interpretd-lo em
perspectiva critica. Para nds, ndo h4 como estabelecer uma postura autbnoma no sentido de
frear 0 avanco da violéncia e da barbarie sem considerar seus constitutivos sociais, culturais e
psiquicos. Dessa forma, abordamos os elementos objetivos e subjetivos da cultura, da

sociedade, da educacao e do individuo, recorrendo a teoria critica frankfurtiana.

Herbert Marcuse, Max Horkheimer, Theodor W. Adorno e Walter Benjamin
sdo expoentes daquilo que conhecemos como Escola de Frankfurt. Fundada em 1923 como
Instituto para a Pesquisa Social, seu objetivo era rediscutir 0 marxismo mediante 0 novo
contexto sécio-historico e politico vigente, a partir de experiéncias como o Stalinismo,
Nazismo, Segunda Guerra Mundial e Milagre Econdmico. Esses estudos resultaram em vasta
producdo tedrica, que hoje conhecemos como Teoria Critica da Sociedade (JAY, 2008), cujo
ponto de partida foram os estudos de Kant, Marx, Freud, dentre outros, de alguma forma
atualizando o conflito dialético permanente estabelecido no pensamento marxiano. Ao
considerar que a ordem econbmica capitalista burguesa “evoluiu” das relagdes comerciais a
racionalidade (determinante cultural) e que esta racionalidade é marcada pelo comportamento
narcisico (determinante individual), € menos um rompimento com a dialética histérico-
materialista e mais uma compreensdo critica do mundo que leva em consideracdo as
transformacdes experimentadas pelo modo de producdo industrial capitalista para além do

universo objetivo.

Além de Adorno (1903/1969) e Horkheimer (1895-1973), aparecem também
como basilares para esta pesquisa obras de autores referenciais para a teoria critica, como Karl
Marx (1818-1883), Sigmund Freud (1856-1939), alem de Eric J. Hobsbawm (1917-2012) na
discussdo do contexto historico-critico; José Leon Crochik (1956) na discussdo do
preconceito e da sociedade na perspectiva da teoria critica; Jurandir Freire Costa (1944) na
discussdo da violéncia em perspectiva psicanalitica. A esses autores associam-se producdes
académicas contemporaneas relativas ao bullying, a escola, a educacéo, a violéncia e a teoria

critica.
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Buscamos assim o enfrentamento ao bullying escolar pela compreensdo da
influéncia da ideologia da racionalidade tecnoldgica sobre os mecanismos determinantes nas
relacbes humanas contemporaneas, marcadas pela exploracdo, objetividade, alienacdo e
narcisismo. Esta combinacgéo de fatores define a atitude preconceituosa que, invariavelmente,
justifica a agressao categorizada como bullying escolar. Em sentido convergente, buscamos
compreender as contradicdes® existentes na formag&o e na prépria instituicéo escolar a fim de
constitui-la como espaco de resisténcia as relacbes objetivadas, espaco de experiéncias

também subjetivas, espaco de esclarecimento para a emancipacdo dos sujeitos.

Para a discusséo sobre o bullying escolar, fez-se necesséaria a compreensao da
violéncia e da barbarie, das quais o bullying escolar é apenas uma tipificacdo, especificada em
espaco (escolas) e sujeito (alunos). Com a contextualizacdo historica das sociedades moderna
e contemporanea, encontramos as raizes da ideologia liberal burguesa capitalista manifestadas
pelas desigualdades econémicas, exploracdo da médo de obra e acimulo de capital. De forma
direta, estas desigualdades promoveram as condi¢des para que a industria cultural se
estabelecesse pela racionalidade tecnoldgica. Destarte, o conceito de indudstria cultural é
essencial a teoria critica frankfurtiana. Este conceito surgiu pela primeira vez no texto “A
Industria Cultural: O Esclarecimento como Mistificagdo das Massas”, escrito por Adorno e
Horkheimer (1947), justamente em substituicdo & expressdo “cultura de massas”. Esse
posicionamento conceitual foi definitivo para eliminar confusbes semanticas entre as
expressdes cultura de massas (estandardizada e produzida em série para o consumo alienado)
e cultura popular (espontanea e permeada de significados ao sujeito, que se reconhece no
processo de criacdo e no produto em si) (ADORNO, 1978; ADORNO, HORKHEIMER,
1985). Notadamente, a ideologia presente no liberalismo econémico e na racionalidade foram
mediadoras das condi¢fes culturais e individuais para que a industria cultural, a atitude
instrumentalizada, a frieza e o preconceito se estabelecessem como padrbes culturais dos
séculos XX e XXI.

Mesmo considerando que toda ideologia traz em si alguma racionalidade
necessaria (HORKHEIMER; ADORNO, 1973), observamos que a racionalidade tecnoldgica

' O dialogo estabelecido entre Adorno e Becker, transcrito no texto “Educagdo — Para Qué?” (ADORNO, 2003),
é esclarecedora ao afirmar que a formacdo escolar é contraditéria na medida em que é indispensavel para o
esclarecimento emancipatério e autonomia do sujeito e, concomitante, é uma formacgéo que acomoda 0s sujeitos
em papéis sociais tipicos da cultura burguesa (considerando suas necessidades de controle, obediéncia, tempo e
etiqueta), comportamentos estes que podem induzir a identificagdo com o preconceito. Destarte, nem todo
esclarecimento conduz o sujeito a heteronomia.
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traz consigo, de forma bastante arraigada, um excessivo pragmatismo atitudinal e
interpretativo. No caso especifico do bullying escolar, estabelecendo interpretagdes
superficiais do mesmo, este se torna confuso e diluido entre outras demandas da
administracdo escolar. Nesse contexto, seu enfrentamento é sempre pontual, como algo que
pode ser gerido pela propria escola, principiado na tipificacdo da agressdo e dos sujeitos
envolvidos (agressores, vitimas e espectadores), passando as estratégias também pontuais de
esclarecimento dos mesmos e seus familiares e, quando possivel, acompanhados de algum
atendimento multidisciplinar. Via de regra, esta € a interpretacdo que encontramos em obras
razoavelmente difundidas como Fendmeno Bullying (FANTE, 2011), Bullying, Saber Evitar e
Como Prevenir (LOPES NETO, 2011) e Bullying, Mentes Perigosas nas Escolas (SILVA,
2010).

Por outro lado, nossa analise parte de um entendimento amplo e cultural acerca
das possiblidades de compreensdo do bullying escolar, tanto em seus determinantes causais
quanto em suas possiblidades de enfrentamento. Ratificados por Adorno (2003), Crochik
(2011) e Costa (1986), afirmamos que ndo ha como compreender o bullying escolar de forma

dissociada do enfrentamento a barbarie, violéncia, frieza e preconceito.

Do ponto de vista sdcio-historico, pode-se identificar a violéncia
contemporanea como se iniciando em meados do século X1X, com as RevolucGes Francesa e
Industrial, de 1789 e 1848, respectivamente. Os mecanismos de controle social se
aperfeicoaram e a contradicdo do progresso apresenta-se ora cComo avango, ora como atraso. O
trabalho deixa de ser uma atividade essencialmente libertadora para aprisionar o0 homem a
maquina. O 6cio passa a condi¢cdo de tempo livre administrado e a condicdo humana

potencialmente livre & condigdo de alienada (MARX, 1989).

Este € o ponto em que a humanidade passa a se sentir enclausurada,
continuamente vigiada, e os desarranjos do aparelho psiquico humano tentam se ajustar ao
que lhes é imposto, ainda que, de alguma forma, ressentidos. O mal-estar da cultura (FREUD,
2010) abre caminho para a barbarie tolerada (ADORNO, 2003) por sujeitos absolutamente
subjugados a primazia do objeto: “a crua confrontagdo de sujeito e objeto no realismo ingénuo
é, sem duvida, historicamente necessaria, e nenhum ato de vontade pode elimina-la. Mas €, ao
mesmo tempo, produto de uma falsa abstra¢do e ja constitui em elemento de coisificacao”
(ADORNO, 1995, p. 187). Entre aquilo que € universal e particular esta reconhecida a tenséo
permanente entre ambos, para além da ideia de sobreposi¢do. Ao sujeito coisificado, a cultura
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passa a ser explicada, ou a ter sentido exclusivamente por si mesma. Os fatos, por mais
barbaros que sejam, sdo interpretados como normais, sine que non, para que o mundo

simplesmente exista. Nesta condi¢do, ser torna-se amargurante.

Os estudos psicanaliticos de Freud sdo, portanto, fundamentais para a
compreensdo da violéncia cotidiana. Sendo assim, Costa (1986) determina que a violéncia é
uma atitude racional e desejada, desencadeada por algum desequilibrio do aparelho psiquico

influenciado pela cultura.

Também Adorno (2003), ao discutir a relacdo individuo e sociedade, nao
deixou de considerar que os elementos da psique podem determinar 0 comportamento
humano agressivo na medida em que o aparelho psiquico estabelece mediagdes diretas e
ininterruptas com os determinantes culturais. A necessidade de atender aos valores sociais e 0
desejo de ser aceito por uma sociedade de habitos e sujeitos homogeneizados geram conflitos

psiquicos que, no limite da formacéao, podem levar a deformacéo.

Aos “desprovidos de consciéncia critica e autocritica”, Adorno (2003)
apresenta a necessidade de inflexdo em direcdo ao sujeito, promovendo algum tipo de contato
entre a racionalidade do objeto com as subjetividades psiquicas. Os caminhos apontados por
Adorno (1995, p. 121) passam pela escola e por um modelo de “educacdo dirigida a uma
autorreflexdo critica”, reconhecendo naquele espaco as contradi¢cbes do esclarecimento:
embora a escola contemporanea faca parte da engrenagem do progresso material que coisifica
0s sujeitos, em outra frente de analise ela € indispensavel para a superacdo da condicdo de

alienag&o, imprimindo o esclarecimento para a emancipacio (GUIMARAES, 2012a).

Nesse sentido, a escola tradicional pouco tem respondido as necessidades

emancipatérias dos sujeitos:

O papel da escola, em que pese que sua funcdo primeira seja ensinar, transcende o
ensino, pois, para além deste, a funcdo formadora é o vinculo mais direto com a
sociedade, contribuindo de maneira impar com os modos de difuséo cultural [...]. A
escola € um caminho necessario, imprescindivel para a conquista da autonomia do
sujeito e da sociedade e esta deve ser coerente com seus fins e principios.
Entendemos assim que é preciso aprofundar a busca do sentido, a forca do conceito
da escola junto a sociedade. (FURTADO, 2012, p. 224)

Reconhecer o carater contraditorio do esclarecimento ndo impediu Adorno de

aponta-lo como instrumento de desbarbarizacdo da sociedade (ndo no sentido de tornar os
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homens ddceis e passivos, mas de torna-los conscientes das contradi¢des presentes na cultura
e aptos a experiéncia). Em Dialética do Esclarecimento (1985), e muito especificamente em
Educacdo e Emancipacdo (2003), Adorno aponta para a necessidade de se conhecer 0s
mecanismos evidentes e subliminares da atitude violenta como condicao essencial para que se
estabeleca uma consciéncia cultural voltada para a resisténcia. O esclarecimento —
contraditorio e racional — passa pela escola e deve ser tomado em todas as demais instituicdes
sociais (ADORNO, 2003).

De certa forma, “se a cultura reflete a educa¢do de um povo, pressuposto aceito
em nossa abordagem, entdo a agressividade permeia ndo apenas atos violentos como também
consubstancia atitudes consideradas aceitaveis socialmente” (ZANOLLA, 2010, p. 119). A
condicdo autbnoma e emancipada dos individuos abrira espaco justamente para a percepcgado
critica da densa trama social constituida pelo preconceito, pela ideologia racional-tecnolégica
e pela violéncia que acaba por definir os diferentes tracos de personalidades identificadas e
ndo identificadas com o bullying escolar. Em sentido de resisténcia e enfrentamento a este
quadro, apontamos para a necessidade de se difundir valores democraticos no cotidiano da
escola; a superacdo processual do modelo escolar meramente conteudista por um tipo de
formacdo no qual os conteldos permitam e propiciem a critica para a davida e o
questionamento; o oferecimento de condi¢des materiais adequadas para que 0s professores
sejam capacitados e reconhecidos em sua atitude formativa; o protagonismo da escola publica
gratuita, laica e de qualidade e, finalmente, para a educacdo inclusiva. Esses apontamentos,
em conjunto, ainda que considerando suas limitacbes e contradigdes, sdo um caminho
possivel, uma via concreta para que a escola assuma de fato o compromisso de resistir e

enfrentar o bullying escolar para além de “formar” o aluno.

Em relagdo ao cardter democratico da escola, reforcamo-lo ndo a partir de
principios liberais, como os estabelecidos a partir de Dewey (1979). Em sentido diverso
consideramos, a partir de Adorno (2003), as contradi¢cdes que podem levar as possibilidades e
impossibilidades do papel da escola. Assim, podemos tanto reconhecer a relevancia do papel
de autoridade do professor nas mediacOes escolares (de ensino e de aprendizagem) quanto o
fato de que, ainda gque a escola garanta a participacdo massiva dos alunos em seus processos
eletivos, isso ndo garante a formacdo politica e emancipatoria. Em perspectiva critica, a
formacdo para a democracia é aquela que garante esclarecimento para a participacao social e
coletiva, critica e autocritica (ADORNO E HORKHEIMER, 1985).
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No que se refere a estrutura textual, este estudo apresenta-se com trés capitulos.
No Capitulo I, abordamos as bases sociais que medeiam a manifestacdo do bullying escolar.
Apresentamos e discutimos, em perspectivas critica e sdcio-historica, como o individuo e a
violéncia estdo mediados pelas relacGes de trabalho capitalistas, desde o século XV e, de
maneira mais detida, nos séculos XVII em diante. Localizamos a necessidade de controle
social do tempo e o quanto este controle exerce papel opressor sobre o trabalhador, as
instituicOes e a propria sociedade. Em seguida, estabelecemos uma anéalise conjuntural da
escola, de como esta instituicdo se estabelece como uma eficiente instancia de controle social
hegeménico, de formacdo e deformacgdo. Na sequéncia, abordamos 0s aspectos sociais
subjetivos da violéncia, mais localizados no sujeito que na cultura, de forma a dialogar com os

aspectos objetivos apresentados.

Ja no Capitulo 1, apresentamos o objetivo central da nossa pesquisa: o bullying
escolar e sua relagdo com seu determinante direto: o preconceito. Buscamos estabelecer assim
a contradicdo entre as abordagens pragmaéticas e criticas que tratam do bullying no sentido de
garantir uma interpretacdo coerente e ampliada deste fendbmeno. Destacamos ainda as
caracteristicas das personalidades identificadas e ndo identificadas com o preconceito;
trazemos a analise conjuntural que discute o enraizamento socioldgico da ideologia da
racionalidade tecnoldgica e suas implicacbes negativas que contribuem para o0

desenvolvimento das atitudes narcisicas e preconceituosas que marcam o bullying escolar.

Tendo contextualizado socio-historicamente o bullying escolar, estabelecendo
didlogos entre seus aspectos psiquicos e sociais, além de conceitua-lo e definir seus atores, no
Capitulo 1ll destacamos o papel da escola no enfrentamento e na resisténcia ao bullying
escolar. Contemplamos as contradicdes do papel formativo e deformativo da escola,
destacando as possibilidades de sua mediacdo emancipatoria. Em seguida, trazemos
justamente, em perspectiva emancipatoria, a educacdo inclusiva como possibilidade viavel
para que a escola se posicione, verdadeiramente e em completude, contra os determinantes da
ideologia da racionalidade tecnoldgica. Nesta unidade, nossa analise conjuntural discute, pois,
0 cotidiano da préaxis escolar, pontuando problemas cotidianos e apontando solucGes

possiveis.
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CAPITULO I - BASES SOCIAIS ESTRUTURANTES DO BULLYING ESCOLAR

Ao tratar do bullying escolar, esta pesquisa afirma o papel preponderante da
escola para a constituicdo do cidaddo critico e autbnomo, capaz de identificar elementos
causais da violéncia (como os tabus e o0s preconceitos) e de resistir a condicdo da
heteronomia. Tomamos aqui as defini¢cdes de tabu e heteronomia estabelecidas por Adorno, a
partir de Freud e Kant, respectivamente. Tabus sdo “preconceitos psicoldgicos e sociais”,
capazes de transformar as idealizagdes (representagdes “inconscientes ou pré-conscientes”)
em representagdes “reais” (ADORNO, 1995, p. 84-85). Essas idealiza¢bes podem se referir a
pessoas, objetos ou situacdes. J& o conceito de heteronomia estd em oposicdo a ideia de
autonomia (condicdo prépria dos sujeitos emancipados). Nesta mesma obra, Palavras e
Sinais: Modelos Criticos 2, ao discutir o tempo livre (e posicionando-o frente ao trabalho e a
industria cultural), Adorno retoma Kant para definir como heterbnomo aquele sujeito que néo
é mais autbnomo sequer em relacdo aos seus desejos, totalmente moldado as necessidades de

consumo e de uso do tempo impostos pela ideologia hegeménica.

Destarte, industria cultural e ideologia, como definicdo, equivalem-se
(ADORNO, HORKHEIMER, 1985). A primeira trata de reduzir o esclarecimento a condi¢édo
de necessidades de consumo e estas a condi¢do de ideologia universal. “O esclarecimento
consiste ai, sobretudo, no célculo da eficacia e na técnica de producdo e difusdo. Em
conformidade com seu verdadeiro conteldo, a ideologia se esgota na idolatria daquilo que
existe e do poder pelo qual a técnica é controlada” (Ibidem, p. 15). A industria cultural
implica em producdo em série e padronizacdo das necessidades em niveis universais. Ela se
utiliza do progresso tecnoldgico para se tornar ideologia social, tornando-se capaz de
reproduzir até mesmo aquilo que é abstrato ou natural; cuidando de formalizar a razdo em
niveis extremos, para que esta seja, por si mesma, a propria expressao intelectual e, desta
forma, “o pensamento é negado pelos proprios dominadores como mera ideologia” (Ibidem, p.

42).

Ainda que considerando o carater contraditério da escola e os limites do seu
papel formativo, destacamos a sua relevancia para a constituicdo da subjetividade do
individuo, com contornos de formacdo psiquica e do espirito filoséfico (ADORNO, 2003),
acompanhando a objetividade dos elementos da cultura. A escola pode se estabelecer como
um espaco de enfrentamento a barbarie, qual seja, aquele “impulso de destruicdo” da

civilizacdo (Ibidem, p. 155). Mesmo que na atualidade a humanidade experimente seu mais
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alto grau de desenvolvimento tecnoldgico e conheca as atrocidades das guerras, as pessoas se
afastam daquilo que é verdadeiramente civilizado.

Como estdo na propria civilizacdo a origem e a forca progressiva do que €
anticivilizatério, os elementos de combate a barbarie, que tratamos neste estudo, estdo na
ressignificacdo dos elementos constitutivos da prépria civilizagdo. Dito com outros termos,
segundo Adorno (2003), este tipo de estudo é “perturbador” na medida em que esta em
oposicdo a violéncia cultural e ao aparato ideologico politico-econdmico vigente que €, em
verdade, o “conjunto da civilizagdo. Combaté-lo significa 0 mesmo que ser contra o espirito
do mundo” (ADORNO, 2003, p.133). Nossa analise intenciona a ressignificagdo do mundo
tomado pela racionalidade, fenbmeno que nos permite dizer que a propria racionalidade se
equivale a ideia de mundo. Ainda que a racionalidade do mundo contemporaneo tenha se
transformado em ideologia — basta observar que tudo deve ter um sentido, uma explicacédo
“racional” — nosso objetivo € questionar, desnaturalizar a violéncia como algo proprio deste

mundo ou dotado de sentido, ainda que racional.

No enfrentamento e resisténcia a barbarie que ja se instala entre noés, €
indispensavel que a questdo central a ser tratada pela educacdo seja, justamente, a
desbarbarizacdo da trama social (em termos objetivos e subjetivos). Como a sociedade se
apresenta contraditdria, em perspectiva histdrico-critica, reconhecemos na educacao formal a
possibilidade emancipatdria e a perspectiva do esclarecimento para a autonomia. Entretanto, é
necessario que reconhecamos que, historicamente, a escola contribuiu também para a
deformacédo do ser humano em sua relagdo com aquilo que € essencialmente civilizado. Esta
escola de formacdo deformadora estd atrelada a modelos ou concepcdes pedagogicas
instrumentalizadas, pragmaticas, idealizadas; é focada essencialmente na formacdo para o
mercado de trabalho, determinando que as pessoas devam “‘assumir compromissos, ou que
tenham que se adaptar ao sistema dominante” (ADORNO, 2003, p. 156). De maneira bastante
ampliada — para além da escola, unicamente — o pensamento adorniano nos apresenta ao fato
de que ainda que as instituicdes representem de alguma forma a prépria sociedade em si, elas,
contraditoriamente, vém perdendo sua capacidade socializadora e de formacao dos sujeitos.

Quando o pensamento sobre o carater e a natureza da sociedade perde de vista a
tensdo entre as instituicdes e a vida, e procura resolver o social no natural, ndo
orienta um impulso de libertagcdo no que diz respeito a pressao das instituicdes, mas,
pelo contrario, corrobora uma segunda mitologia, a ilusdo idealizada de qualidades
primitivas que se referia, na verdade, ao que surge através das instituicGes.
(ADORNO, 1973, p. 32)
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Dessa forma, observamos que familia, igreja, escola etc estdo subsumidas em
relacdo ao papel formativo da industria cultural, que comparece de forma decisiva nas
relacGes humanas mais diretas que a propria mediacao sujeito e instituicbes. Objetivamente, a
escola esté reproduzindo o modelo politico-econémico determinado pelo capital industrial e
financeiro? e difundindo seus valores em padrées de comportamento humano adequados,
ideologicamente entendidos como de pré-atividade, adaptabilidade, obediéncia, dedicacéo e
competitividade. Isso se reproduz como desdobramentos de atitudes barbaras — como a frieza
e a agressdo “justificada” e direcionada aqueles que, de alguma forma, representem ideais que
ndo os de funcdo e rendimento — induzindo, em larga medida, a atitude preconceituosa do

bullying escolar.

Esta retérica € propria de comportamentos heterbnomos e pontua o
preconceito, pois esta presa ao que é quantificavel, transformando pessoas em numeros e fatos
sociais em gréficos; e 0s nimeros escondem sujeitos, relagcbes humanas e histdrias. Por esse
prisma, em larga medida e curto espaco de tempo, fatos inaceitaveis, como a barbérie e o
genocidio, tornam-se fenbmenos aceitaveis e proprios da civilizacdo, quando apenas
guantificados. Suas motivacBes, por mais injustificaveis que sejam, tornaram-se
compreensiveis. Os elementos objetivos da cultura (politicos e econémicos), desprovidos da
critica, eliminaram os elementos subjetivos (ligados ao sujeito, sua sensibilidade, crengas,
valores). A frieza dos graficos elaborados para demonstrar a violéncia urbana, por exemplo,
tende a naturalizar o preconceito que vitima os jovens negros do sexo masculino das periferias
brasileiras. No campo da individualidade, os sujeitos tornam-se desprovidos de consciéncia. A
industria cultural leva os individuos a pensarem-se livres e singulares ao mesmo tempo em
que impossibilita esse contato, visto que ndo existem condi¢des de singularidade e de
liberdade naquilo que é mercadoria previamente dada. Para a ideologia dominante, basta aos
homens a pseudoconsciéncia formativa, absolutamente integrada a sociedade do consumo, e
que reduz a formacdo em conformacéo: para se sentir livre é indispensavel ser integrado, e s
0s iguais se integram (HORKHEIMER; ADORNO, 1973).

A condicdo onipresente da pseudoformacado torna o sujeito conformado frente

as condicdes de ndo-liberdade, onde nao ha espaco ou “razdo” para a aceitacdo das diferencas,

2 «O capital financeiro tem duas caracteristicas centrais: a primeira é que é formado pela estreita integracdo do
capital de financiamento, nas méos dos bancos, com o capital industrial [...] a maneira especifica pela qual os
dois tipos de capital se integram que distingue o capital financeiro, e a sua esséncia esta no desaparecimento da
distancia que existia no seu relacionamento”. (BOTTOMORE, 2001, p. 84)



18

ao que podemos nominar como preconceito e intolerancia. Abre-se espago para a violéncia
“justificada” em niveis de pseudoconsciéncia. Dessa maneira, afirmamos que a violéncia
permeia, direta ou indiretamente, a vida de cada cidad&o e de cada instituicdo. Segundo Costa
(1986, p. 9), é possivel “constatar que a violéncia invadiu todas as areas da vida de rela¢do do
individuo: a relagdo com o mundo das coisas, com 0 mundo das pessoas, com seu Corpo e sua
mente”. Como ponto de partida, observamos como alguns topicos fundantes da teoria
freudiana apresentam a violéncia como “fato inaugural ou essencial do psiquismo” (COSTA,
1986, p. 15), vinculado a agressividade que € inerente a constituicdo humana, porém, sem
desliga-la dos elementos préprios da cultura. Ainda segundo Costa (1986), existem
marcadores de violéncia: 1) na teoria do trauma infantil — pela imposicdo de uma excitacéo
sexual dotada de significado cultural superior a capacidade de interpretacdo da crianga; 2) na
pulsdo de morte — pelo instinto destrutivo natural do homem, dotado de justificativas vis ou
nobres, segundo parédmetros culturais; 3) na ideia de totem e tabu — pela ideia de que os
homens se mantém unidos tanto pela acdo coercitiva quanto pelas identificacGes, passando do
emprego agressivo e instintivo para o emprego racional e civilizado da violéncia (ideais de
justica, direito e lei).

Em termos da teoria critica adorniana, discutir cultura e violéncia implica
reconhecer as contradigdes presentes no progresso da humanidade e, talvez, de forma mais
evidente, presentes no avanco da sociedade moderna a sociedade contemporanea. Para
Adorno (2003), ¢ imperativo “elaborar o passado” em termos emancipatorios, identificando
guando a cultura passa a condicdo reflexa da ideologia politico-econémica hegemonica. Ha
gue reconhecer que a organizacdo eminentemente urbana da sociedade global contemporanea
é fruto das transformacdes politicas e econdmicas ocorridas na Europa entre os anos de 1789 e

1848, com as revolugdes Francesa e Industrial, sendo esta Gltima na Inglaterra.

Essa dupla revolucdo definiu o aparato ideoldgico que transformou as relagdes
humanas — em dimensdes planetarias — dai em diante, estabelecendo-se o padréo de sociedade
industrial capitalista e liberal-burguesa (HOBSBAWM, 2015). A abertura e a expansao de
fabricas e complexos industriais — além das empresas a elas associadas, como as responsaveis
pelo transporte, distribuicdo e comercializacdo das mercadorias — preservam como
caracteristica secular o fato de se darem a partir dos centros urbanos dotados de mao de obra
disponivel, mercado consumidor amplo e que apresentem politicas setoriais de incentivos
fiscais variados. Essa teia social urbana torna evidentes as questdes do progresso e da

violéncia, na medida em que a primeira intensifica a segunda (Ibidem, 2015).
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Se considerarmos que em sociedades de organizacdo diversa desta, onde
hierarquia social, formacéo religiosa, educacao familiar e escolar, mesmo que marcadas por
ritos de passagem ou castigos fisicos, nem todas as vitimas de violéncia tornaram-se adultos
violentos ou adoecidos. E isso nos leva a considerar a medida contraditoria do ideal
civilizatério do século XIX (COSTA, 1986). Ratifica-se a tese adorniana — explorada em
Educacdo e Emancipacdo (2003) e Dialética do Esclarecimento (1985) — de que 0 progresso
material desumanizou os homens, além de instaurar padrdes sofisticados de barbarie. Esse
esclarecimento é importante para nos conscientizarmos da trama cultural-psiquica que

constitui os individuos em sociedade.

Segundo Costa (1986), essencialmente no espaco urbano, determinadas

“categorias” de violéncia evidenciaram-se, tais como violéncia racial, de género, infanto-

juvenil, religiosa, laboral, policial, a0 meio ambiente, no transito, esportiva, contra o

patrimonio, escolar, dentre outras. Se por um lado o processo de tipificacdo da violéncia

contribuiu para dar voz as minorias discriminadas (negros e homossexuais, por exemplo), por

outro, ele esconde a condigdo humana estereotipada®, tomando o sujeito a partir do objeto
alienante.

Esta contradicdo na separacdo entre sujeito e objeto comunica-se a teoria do

conhecimento. E verdade que ndo se pode prescindir de pensa-los como separados;

mas o psévdos (a falsidade) da separacdo manifesta-se em que ambos encontram-se

mediados reciprocamente: o objeto, mediante o sujeito, €, mais ainda, e de outro

modo, o0 sujeito, mediante o objeto. A separacdo torna-se ideologia, exatamente na
sua forma habitual, assim que é fixada sem mediacdo. (ADORNO, 1995, p. 183)

A segmentacdo em categorias nasce da “necessidade” de compartimentalizar as
pessoas como o0s objetos. A distingdo de diferentes tipos humanos € tdo excludente que exige,
para fins de convivio social, leis diferentes que garantam direitos gerais. No limite, ao
criarmos categorias de analises simplistas (essencialmente pelo carater bioldgico dos sujeitos
envolvidos ou pela determinacdo de espaco fisico onde se da o fato violento), estamos
encobrindo as causas essenciais do comportamento violento, radicadas no preconceito e na
alienacdo do sujeito (COSTA, 1986).

® Para a psicanalise, a estereotipia corresponde a uma percepcéo rigida e simplista, determinada por modelos
prévios de aceitacdo ou negacgdo de alguns tipos de individuos. A sociedade contemporanea estimula tanto a
percepc¢do quanto o comportamento estereotipado, visto que a cultura tem padrdes de comportamento aceitos e
pré-definidos (MRECH, 2001). Sem duvida, na medida em que a estereotipia tipifica as pessoas, ela é uma
atitude identificada ao preconceito.
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A objetividade das variaveis incontrolaveis — o determinante genético, por
exemplo — é insuficiente para justificar, por si mesma, um quadro social de barbarie ou
mesmo de indiferenca a violéncia. Crer que o preconceito racial ou o de género, por exemplo,
tenham raizes bioldgicas e nao culturais € um exercicio de irracionalidade absurda. Destarte,
podemos afirmar que, em relacdo aos atores da violéncia social e escolar, sejam eles
agressores ou espectadores, reconhecemos que suas atitudes estdo delineadas, além do
contexto social, por questdes de cunho psicolégico, como o impulso a destruicdo, originadas
justamente nos determinantes culturais, na pressdao e na opressdio do modo de vida
contemporaneo (ADORNO, 2003).

Este estudo, focado na analise do bullying escolar, remete as contradicdes
préprias da formacdo do sujeito, visando ao enfrentamento das condicionantes da alienacdo
que alimentam a identificacdo com a barbarie. Este é, pois, o percurso revelado na trama

social em que a escola esté inserida histérica e culturalmente.

1.1 Individuo e violéncia: contextualizacdo sécio-historica face ao mundo do trabalho

Para discutirmos o bullying escolar em perspectiva critica, € indispensavel que
se estabeleca a compreensao ampliada do fendbmeno da violéncia em termos sdcio-historicos.
Como nos apresenta Hobsbawm (2015), na sociedade moderna foram forjados os modelos de
cultura e educacdo ainda vigentes, atrelados a ideologia capitalista hegemoénica:
marcadamente instrumentalizada e justificante das relagdes humanas de exploracédo da méo de

obra no mundo do trabalho.

Ainda na sociedade tripartite da Idade Média, formada pelos bellatore, oratotes
e laboratores, “o trabalho como o conhecemos hoje, quase uma devogao, ja foi definido como
atividade de gente de menor valor” (GUIMARAES, 2012b, p. 109). Os sujeitos dotados de
status social eram o0s que se ocupavam da imposicdo da ordem e da protecdo dos bens
(bellatores) e os que se ocupavam da purificagdo dos corpos ¢ do uso da “palavra” (0S

oratores).

Os laboratores, estrato social formado por aqueles que produziam as
“especiarias” (armas, moveis, tecidos, calcados, joias) e também pelos mercadores e
comerciantes, percebendo a necessidade de preservacdo material se organizaram em burgos

que, aos poucos, se tornariam centros de progresso e forca econémica, politica e religiosa. As
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mudancas nas relacfes sociais eram evidentes e répidas. As ocupagdes (ferreiros,
marceneiros, teceldes) se especializavam desvinculadas da terra. O trabalho era uma extenséo
das possibilidades do corpo e o produto deste trabalho podia ser adquirido e acumulado
(GUIMARAES, 2012b).

A maioria da populagdo, formada pelos servos, estava direta e
subordinadamente ligada aos senhores, que passaram a controlar seu tempo e seus corpos. O
gestual, o trabalho, a arte (equivalente ao lazer), a sexualidade e mesmo as mulheres estavam
subordinados a um rigoroso controle social. Assim, desde a remota organizacao das relacfes
sociais de trabalho na Idade Média, “o trabalho para o0 homem moderno nasce também como
prisdo, agonia, dor. Para aliviar o sofrimento, algumas mercadorias, tornadas fetiche?,
passaram a representar alivio” (GUIMARAES, 2012b, p. 112). Violentado pela propria
condi¢do de mao de obra explorada, na busca de algum ‘alivio’, o trabalhador busca a mais
valiosa das mercadorias, o dinheiro. Sem obter o controle dos meios de producédo para
explorar o “Estado” ou a mao de obra, ao trabalhador coube mercantilizar a propria forca de
trabalho. Com efeito, “o tempo tornou-se uma coisa que ndo se pode perder, pois perdé-lo é
perder dinheiro e, por decorréncia, a condi¢do da felicidade, fetichizada entre as mercadorias”
(GUIMARAES, 2012b, p. 113).

Entretanto, as experiéncias de violéncia tipicamente contemporaneas emergem
como um problema concreto desde meados do século XIX (HOBSBAWM, 2015). Franca e
Inglaterra, ao seu modo e tempo, estabeleceram condicBes historicas e sociais para que ali se
dessem transformac0es radicais, de proporcGes seculares e planetérias. Assim as revolucdes
Francesa e Industrial determinaram um novo modelo de desenvolvimento e organizagdo da
sociedade. O pensamento liberal burgués® passa ent&o a determinar todas as relaces sociais e
de poder. A dupla revolucdo de 1789-1848

* Ao definir os conceitos de “fetichismo” e de “fetichismo da mercadoria”, Bottomore (2011, p. 242-243) afirma
que “Marx nos diz que, na sociedade capitalista, 0s objetos materiais possuem certas caracteristicas que Ihes sdo
conferidas pelas relagdes sociais dominantes, mas que aparecem como se lhes pertencessem naturalmente. [...]
Assim, as propriedades conferidas aos objetos do processo econdmico, verdadeiras forgas que sujeitam as
pessoas a0 dominio deste processo, sd0 como que uma espécie de mascara para as relagdes sociais peculiares ao
capitalismo”.

® O pensamento liberal burgués desenvolve-se com as Revolugdes Francesa e Inglesa, a partir do ideério de que
todos séo livres e iguais perante a lei, trazendo consigo as nog¢des de nacdo e de cidadania. Acima de tudo, o
ideario liberal burgués se interessa pela liberdade da economia em relacdo ao controle do Estado, pelo
empreendedorismo e pelo mérito (HOBSBAWM, 2015). Adam Smith e David Ricardo talvez sejam os maiores
expoentes do pensamento liberal burgués.
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Foi o triunfo ndo da “indéstria” como tal, mas da industria capitalista; ndo da
liberdade e da igualdade em geral, mas da classe média ou da sociedade “burguesa”
liberal; [...] é essencialmente um levante gémeo que se deu naqueles dois paises e
que dali se propagou por todo 0 mundo. (HOBSBAWM, 2015, p. 20)

Os trés estratos sociais existentes no periodo pré-revolucdo — aristocracia,
classe média e campesinato — continuaram a existir no periodo pds-revolugdo, sendo apenas
redistribuidos. O poder da velha aristocracia europeia (monarquias, nobreza e clero) foi
paulatinamente substituido pelo poder dos proprietarios de terra e dos capitalistas financistas;
a classe média permaneceu como tal, sob o manto da utopia burguesa (merecimento,
empreendedorismo, talento); e a classe baixa, formada por camponeses, trabalhadores artifices
e domésticos, passa a ser formada pela classe trabalhadora assalariada (HOBSBAWM, 2015).
Apenas no campo do discurso, a dupla revolugdo se propés a superar a situacdo de opressao
dos mais pobres. A utopia da “revolugdo”, da integracdo pela inclusdo no mercado de trabalho

e no mercado consumidor, durou muito pouco.

Esta situacdo foi mais grave para os pobres que, além de desprovidos de
recursos, foram direcionados para novas necessidades de consumo, determinadas pela
producdo em série e pelas técnicas de marketing nascentes (neste sentido, o pioneirismo
francés é percebido no cunho de palavras como jornalismo, publicidade, reclame, anuncio)
(HOBSBAWM, 2015). Ante a nova ordem de consumo, os jornalistas independentes e 0s
analistas da economia politica imprimiam certeza intelectual, com suas proposicGes
dogmaticas a respeito do liberalismo burgués. Por outro lado, a religido, especialmente o
protestantismo independente, “deu-lhe [a0 empregador-explorador] a certeza espiritual”,

amparada numa seletiva ideia de justica de Deus (Ibidem, p. 293).

Dessa forma, constatamos que, a partir da dupla revolucao liberal burguesa, o
individuo passou a ser reconhecido pelo Estado como cidadéo, no sentido politico de servir a
nacdo; e, essencialmente, como forga de trabalho e de consumo. Todos, enfim, deveriam
servir ao progresso (HOBSBAWM, 2015). O que héa de violento nessa constatacdo é o fato de
que o individuo néo é reconhecido culturalmente como sujeito, estando, pois, categoricamente
reduzido a condicédo de forca de trabalho. A dignidade humana passa a ser dada pelo trabalho
e quanto a isso ndo ha escolha, pois ja ndo é humano, e produtor. E como tal, pela Idgica

liberal burguesa do acimulo de capital a partir da exploracdo da médo de obra humana, o
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trabalhador é violentado em sua condi¢do humana, passando a uma condi¢do equivalente a
maquina e representado por nimeros e produtividade.
O produto do trabalho € o trabalho que se fixou num objeto, que se transformou em
coisa fisica, & a objectivacdo do trabalho. A realizacdo do trabalho constitui
simultaneamente a sua objectivacéo. A realizacdo do trabalho aparece na esfera da
economia politica como desrealizagéo do trabalhador, a objectivagdo como perda e

serviddo do objecto, a apropriagdo como alienacdo. (MARX, 1989, p. 159; grifos do
autor)

O trabalho alienado definido pela economia politica, de Marx, é condicdo do
sistema capitalista, visto que contribui para que o sujeito ndo se reconhe¢a no produto do seu
proprio trabalho. Mesmo que o trabalhador tenha colocado sua vida a servigo do produto
final, este ndo lhe pertence. No limite, para 0 modo de producgéo capitalista, o objeto pertence
ao capitalista, aquele que detém os meios de producdo (MARX, 1989). A ideologia racional-
tecnoldgica e o mundo do trabalho oprimem o sujeito, aprisionando-o em sua condi¢do

alienada e fria, favorecendo a identificacdo com a atitude preconceituosa.

As repercussdes da Revolugéo Industrial nas relagdes de trabalho deram-se de
forma paulatina e, aparentemente, definitiva. Os lacos sociais da coletividade, do publico e do
altruismo parecem ter se desintegrado com a nova ordem social, determinada pela propriedade
privada, pelas relacdes de exploracdo da méo obra e pelo lucro. Isso de tal forma que, ja na
década de 1830, para além do mundo do trabalho e das ciéncias®, a literatura e as artes em
geral ja estavam a servico do liberalismo burgués (HOBSBAWM, 2015). A caracteristica
paulatina dos efeitos sociais da Revolucdo Industrial € explicada, entre outros aspectos, pela
realidade industrial experimentada pela Inglaterra ainda antes da revolugéo propriamente dita.
Outro efeito desse carater paulatino é a tardia organizacéo dos trabalhadores como classe. 1sso
se da somente na década de 1840, ja sob a influéncia do Manifesto Comunista e mediante a
violéncia com que o “liberalismo econdmico se propds a solucionar o problema dos
trabalhadores da sua maneira usual, brusca e impiedosa, forgando-os a encontrar trabalho a
um salario vil ou a emigrar” (HOBSBAWM, 2015, p. 262).

A burguesia e ao Estado cabiam criar e manter as condi¢des para que 0s

avancos da industrializagdo fossem permanentemente absorvidos pela sociedade.

® Segundo Hobsbawm (2015), para a explosdo da revolucdo industrial pouco refinamento intelectual fez-se
necessario. As inovac@es cientificas fizeram-se por si mesmas e atreladas ao desenvolvimento tecnoldgico capaz
de tornar a producdo industrial mais eficiente (nas fabricas, nas ferrovias ou na exploracédo do ferro, aco, carvéo).
A superioridade inglesa ndo era cientifica, mas econdmica e ja absorvida pelo modus social.
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O primeiro e talvez mais crucial fator que tinha de ser mobilizado e transferido era o
da méo de obra, pois uma economia industrial significa um brusco declinio
proporcional da populagdo agricola (isto é, crescentemente urbana), e quase
certamente (como no periodo em apre¢o), um rapido aumento geral da populacéo, o
que portanto implica, em primeira instdncia, um brusco crescimento no
fornecimento de alimentos. (HOBSBAWM, 2015, p. 88)

As transformacdes sociais geradas por esse modelo de industrializacao

(balizado pelo lucro e pela exploracdo humana) foram o sucesso econdmico — ja que a

migracdo social criou um espectro de consumidores e de mao obra disponivel surpreendente —

e a tragédia social — pela deterioracdo da producédo agricola descapitalizada, empobrecimento

da classe camponesa, enfavelamento dos centros urbano-industriais e posterior diminuicédo

dos salarios pela lei da oferta e da procura e pelo desemprego. Para Hobsbawm (2015, p.
272):

Depois de 1830 (ou por esta época) a situacdo mudou rapida e drasticamente, a

ponto de, por volta de 1840, os problemas sociais caracteristicos do industrialismo —

0 novo proletariado, os horrores da incontrolavel urbanizagéo — se transformarem no

lugar-comum de sérias discussdes na Europa ocidental e no pesadelo dos politicos e
administradores.

Observamos que o Estado e a aristocracia detentora de capital, representada
pelos proprietérios de terra, mercadores e financistas — cada um ao seu modo e com o agente
publico a servico do interesse privado — garantiam as condi¢cdes mercantis de investimento e
disponibilizacdo de capital para os anseios capitalistas burgueses. Em relacdo a classe
trabalhadora, o que vemos é um sentido contrario. Estado e capital distanciavam-se de
investimentos que garantiriam a dignidade humana, a infraestrutura das cidades e a prote¢éo
ao salario e ao emprego. CondicOes quase extremas de degradacdo humana, como a destruicdo
dos padrdes de comportamento humanizados, o endividamento, os baixos salarios, o
desemprego, a penhora de bens, a fome, o alcoolismo em massa, a prostituicdo e a
promiscuidade sexual, as epidemias de doencas infectocontagiosas, o infanticidio, o suicidio e
a deméncia, marcam categoricamente a trajetoria de vida dos trabalhadores “pouco
talentosos” da era moderna (HOBSBAWM, 2015).

Esse contexto social determina, pois, um modelo de individuo indispenséavel a
sociedade em questdo. Além de fomentar a existéncia de um exército de desempregados,
marginalizados e famintos, indispensaveis para a preservacdo das relacdes de trabalho

capitalistas (MARX, 1989), estabelece um tipo de pessoa absolutamente integrada aos papéis
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sociais preestabelecidos (HORKHEIMER; ADORNO, 1973). Para estes autores, o conceito
de pessoa estd amarrado a ideia de personagens e papéis, sempre mediados socialmente.
Entretanto, eles avangam para o conceito de “individuo”, localizando seu surgimento “por
volta do século XVIII”. Afirmam ainda que “o individuo surge, de certo modo, quando
estabelece 0 seu eu e eleva 0 seu ser-para-si, a sua unicidade, a categoria de verdadeira
determinac¢do” (HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p. 52). Esse individuo é aquele dotado de
autoconsciéncia, capaz de diferenciar seus interesses entre os demais e tem como norma de
conduta a autopreservacao para o desenvolvimento préprio. Enfim, o individuo mediado pela
sociedade capitalista tem pouca ou nenhuma escolha: torna-se um individuo da autoalienacéo,
satisfazendo suas necessidades de preservacdo e desenvolvimento em meio ao trabalho

alienado.

1.1.1 A necessidade de controle do tempo: a realidade preconcebida

Ha pelo menos trés maneiras de verificarmos como o controle do tempo é um
componente absolutamente relevante para o desenvolvimento do progresso, determinando as
relagbes no mundo do trabalho e oprimindo o trabalhador. A primeira delas, apontada por
Hobsbawm (2015), diz respeito a forma extraordinariamente rapida como aquilo que
chamamos de civilizacdo se consolidou, gracas ao desenvolvimento de tecnologias aplicadas
aos meios de transporte (essencialmente as locomotivas e as embarcacdes movidas a vapor).
As outras duas maneiras, apontadas por Guimaraes (2012b), sdo: a necessidade de criacdo do
ponteiro de segundos dos reldgios, no seculo XVII (desde o século XV ja havia a necessidade
de maior controle do tempo do trabalho e do comércio, condi¢do aprimorada até a Revolucao
Industrial); e a regulacdo do dcio’ (para o consumo e preparagdo para mais tempo de
trabalho). “Ganhar tempo tornou-se aliado da disciplina leiga. A razdo no seu sentido
aquisitivo aliava disciplina e economia de tempo.” (HOBSBAWM, p. 113; grifo do autor).

O sentido aquisitivo do tempo e a ideia de produzir mais em menos tempo,
mesmo que isso representasse a degradagdo da vida do operéario, estabeleceram uma mudanca
nas relacbes de género e mercado de trabalho na época. Constatado que nem todos 0s
operarios (majoritariamente do género masculino) estavam acostumados a responder com

forca de trabalho a incentivos monetarios e que, mesmo sob a pecha de preguicosos,

" Ao discutir criticamente o Tempo Livre, Adorno (1995) afirma que, idealmente, o 6cio equivaleria a um tempo
verdadeiramente livre, desvinculado do consumo e do mundo do trabalho. Habilidosamente, a indUstria cultural
instrumentalizou e descaracterizou o dcio, apresentando-o como um tempo improdutivo e, por isso, desprovido
de sentido e que precisa ser combatido.
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mantinham-se insubordinados, logo as mulheres e as criangas passaram a ser cooptadas para o
trabalho. Desse modo, o imperativo do lucro solucionou a questdo. Os homens adultos tidos
como “talentosos” passaram a ter subcontratos, assumindo o papel de empregadores e, além
disso,
Nas fabricas onde a disciplina do operariado era mais urgente, descobriu-se que era
mais conveniente empregar as doceis (e mais baratas) mulheres e criangas; de todos
os trabalhadores nos engenhos de algoddo ingleses em 1834-1847, cerca de um

quarto eram homens adultos, mais da metade era de mulheres e meninas, e 0
restante, de rapazes abaixo dos 18 anos. (HOBSBAWM, 2015, p. 92)

O dominio dos saberes de cada artesdo permitia- lhe apenas a condicdo de
afasta-lo da obrigacdo determinista do trabalho na terra. No que se refere as condicdes sociais
basicas de sobrevivéncia, artesdos e trabalhadores da terra pouco se diferenciavam. Providos
dos saberes, mas desprovidos dos meios para exercer estes saberes livremente, os artesaos
continuaram presos as oportunidades de trabalho oferecidas. E, paulatinamente, 0 progresso
tecnoldgico aprisionou o artesdo a sua forca de trabalho que, mais tarde, seria transformada
em mercadoria, tal qual como se da com o trabalhador moderno (GUIMARAES, 2012b).
Nesses termos, a técnica reduz a condi¢cdo humana a alienacdo e desconstrdi aquilo que é
humano no préprio sujeito. Alienado e coisificado®, o sujeito ja ndo se reconhece no trabalho
e nem no produto do proprio trabalho; sequer reconhece sua humanidade no outro (MARX,
1989).

Estimulado ou obrigado a produzir ininterruptamente, ao trabalhador j& nédo lhe
cabe o controle do seu préprio tempo — tempo de trabalho e tempo livre. Buscando o
entendimento dessa falta de autonomia sobre seu proprio tempo, Adorno (1995) apresenta a
defini¢do de “ndo-liberdade”. O tempo livre do trabalhador, visto que atrelado a racionalidade
capitalista, é tempo de consumo e de preparacdo, uma extensdo do trabalho em si. Nessa
perspectiva, com rigoroso controle da ideologia racional, o tempo livre tem se expandido em
comparac¢do ao tempo de trabalho do século XIX. “O tempo livre tende em direcdo contraria a
de seu préprio conceito, tornando-se parddia deste. Nele se prolonga a ndo-liberdade, tdo
desconhecida da maioria das pessoas ndo-livres como a sua nao-liberdade, em si mesma”

(ADORNO, 1995, p.71). Dessa forma, trabalho, tempo livre e lazer equivalem-se como

8 Adorno (2003, p. 132) estabelece a relagio direta existente entre a “consciéncia coisificada” e a técnica, de tal
forma que o sujeito torna-se totalmente subjugado ao objeto. A relacdo do sujeito com a cultura esta coisificada
pelo consumo e pela instrumentalizacdo da subjetividade. Nesse sentido, entendemos que coisificacdo e
reificacdo tornam-se sinbnimos.
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espacos subsumidos a racionalidade dominante ¢ que podem “se tornar o fundamento da

hostilidade contra essa cultura [...] ou contra determinadas formas e exigéncias da cultura”

(FREUD, 2010, p. 98-99).

Se o tempo € tdo valioso, e o tempo do homem moderno é controlado com
razdo minuciosa, a razao assume tamanha relevancia que se apresenta como a prépria cultura
e tudo deve ter uma funcdo préatica imediata. Ao desmistificar o conceito de esclarecimento,
Adorno e Horkheimer (1985, p. 34) analisam os efeitos da racionalidade ideoldgica sobre 0s
individuos:

Na reducdo do pensamento a uma aparelhagem matemética estd implicita a
ratificacdo do mundo como sua prépria medida. O que aparece como triunfo da

racionalidade objetiva, a submissdo de todo ente ao formalismo l6gico, tem por
preco a subordinacéo obediente da razdo ao imediatamente dado.

Pelo formalismo légico, cultura e realidade confundem-se, ainda que a
realidade seja apenas uma racionalidade dada previamente. A realidade para o homem
moderno e contemporaneo € imediata, socialmente homogeneizante e adquirida como
produto. Essa aquisicdo € uma perene construcdo e desconstrucao sempre renovavel, etapa por
etapa, com sentido fabril. De maneira bastante evidente, este tipo de mediacdo é absorvido
pela escola, que oferece formacdo categorica, processual e — expressdo dos tempos atuais —
aligeirada. “Quanto mais cedo o individuo a adquirir [a razdo], mais cedo se tornara educado,
ou melhor — usando uma linguagem propria do século XVIII — um civilizado”
(GUIMARAES, 2012b, p. 115; grifo meu). Nesse sentido, a formacéo institucionalizada (a

escola, ou o que Ihe equivalha) assume papel decisivo.

1.2 Analise conjuntural: escola e controle social

Como a modernidade exigiu ajustes do antigo regime, as novas instituicoes
mediadoras (escola, empresa, hospital) tomaram-se espacos que antes eram essencialmente do
coletivo, da familia ou da igreja. O tempo moderno exigiu, pois, controles e adaptacdes antes
nunca vistos. No caso da escola, um marco temporal bastante significativo diz respeito ao
alongado modelo de formacdo jesuita, disseminado pela Companhia de Jesus e sua normativa
Ratio Studiorum. Este modelo classico de ensino, disseminado por toda a Europa e suas

col6énias, logo passou por adaptacdes e mesmo substituicdes. Logo surgiram as formacoes
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mais abreviadas, instrumentalizadas para servir as necessidades da vida adulta, ligadas ao
comércio: ligdes de moral seriam mais importantes que o latim, por exemplo (GUIMARAES,
2012b). Vinculada a esse pensamento pratico, a pedagogia se firma como ciéncia da utilidade:
formar o individuo para a individualidade, como unidade numérica com rotulagem
comportamental que o torne mais um, entre outros iguais na sociedade.
A temporalidade escolar é, pois, a do horario do relogio; que tem pressa, e que
jamais pode olhar para tras. O ritmo deve ser simultaneo: todos os alunos
aprendendo, na mesma propor¢do, as mesmas matérias. Trata-se de cronometrar o
tempo pela “hora-aula”. Trata-se de enquadrar o conhecimento na “grade
curricular”. Parece até que estamos em um campo onde as medi¢Bes podem ser
exatas... Porém, como pondera a andlise de Vifiao, 0 proprio tempo prescrito na

escola experimenta outras maneiras de viver os momentos de “ser escolar”. (BOTO,
2003, p. 386)

Nossa andlise conjuntural sobre escola e violéncia considera trés aspectos
fundamentais: 1) os elementos culturais que demarcam o terreno da violéncia na sociedade e
que estdo relacionados a estrutura do aparelho psiquico dos individuos; 2) a indicacdo
adorniana da necessidade de garantir espaco para a resisténcia dos sujeitos em relagdo a
alienacdo pela via do esclarecimento no ambiente escolar; 3) o reconhecimento do carater

contraditorio do esclarecimento.

Via de regra, o ambiente escolar reproduz o carater opressor da cultura, com
cobrancas de sucesso, horarios, avaliacfes e espacgos rigidamente controlados. O éxito escolar
depende da adaptacdo objetiva e subjetiva do individuo, no sentido de aceitar e reforcar o
elemento racional ideoldgico: o controle impde fracasso e adaptacdo a maioria e sucesso a uns
poucos, pelo viés nefasto do talento e do esforco (ADORNO, 1995). Se a escola se transforma
em um ambiente absolutamente regido pela uniformidade de corpos e atitudes, a estereotipia e
o narcisismo® encontram espaco fértil para que se estabelecam a discriminagdo e o

preconceito, em detrimento da experiéncia e da inclusdo’® (CROCHIK, 2013).

% A expressdo narcisismo faz “referéncia ao mito de Narciso, que é o amor pela imagem de si mesmo”. A libido
volta-se para o prdprio ego ou para o que lhe € equivalente (LAPLANCHE e PONTALIS, 1994, p. 287).

19 para Crochik (2013, p. 20), a educacdo inclusiva é aquela que estabelece resisténcia e enfrentamento a
exclusdo social e “envolve diversas minorias que devem ser incluidas na educacdo regular. Deve abranger ndo
somente o0s que estdo fora da escola, como também aqueles que estdo em classes e escolas especiais. Certamente,
como apontam os criticos, toda educacdo deveria ser inclusiva, logo a expressdo seria redundante. No entanto,
nossa sociedade, por ter a exploragdo em sua base, marginaliza e segrega. As minorias geradas, por sua vez,
expressam as separagdes socialmente determinadas”.
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Confirmando que a realidade se da por um vigoroso aparato ideoldgico

(invisivel, porém concreto) que lhe fornece sustentacdo, identificamos, no modelo liberal

burgués, o padrdo de educacdo e de escola vigentes em nossa sociedade. Este modelo de
escola se aperfeicoou ao longo de mais de dois séculos, a partir da Revolucao Francesa, que

Pode ndo ter sido um fendmeno isolado, mas foi muito mais fundamental do que os

outros fendmenos contempordneos e suas consequéncias foram portanto mais

profundas. [...] Uma revolugdo social de massa, e incomensuravelmente mais radical

do que qualquer levante comparavel. [...] A Revolucdo Francesa foi a Unica

ecuménica. Seus exércitos partiram para revolucionar o mundo; e suas ideias de fato
o revolucionaram. (HOBSBAWM, 2015, p. 99)

Em larga medida, a Declaracédo dos Direitos do Homem e do Cidaddo (1789) é
basilar para a escola contemporanea. O documento que se posiciona contra a sociedade
hierarquica e seus privilégios seculares, afirmando (em si e em cartas magnas mundo afora)
que todos nascem livres e iguais perante a lei, reconhece, contraditoriamente, que existem
distingdes sociais no ambito da utilidade comum. Muito cedo a aristocracia burguesa da
Europa, especialmente a francesa, entendeu que o caminho para se prosperar nos negdcios
passava pela escola regular. Esta instituicdo regularia o acesso a alfabetizagdo, a aritmética, a
cultura erudita, a obediéncia moral e ao “saber agir” e ao “aceitar” o modus vivendi
individualista e fetichizado do pensamento liberal burgués (HOBSBAWM, 2015). Este
movimento se principia, ainda que embrionariamente, nos séculos XV e XVI, quando

O colégio modificou e ampliou o seu recrutamento. Composto outrora de uma
pequena minoria de clérigos letrados, ele se abriu a um nimero crescente de leigos,
nobres e burgueses, mas também a familias mais populares [...] de oito-nove anos

até mais de 15, submetidos a uma lei diferente da que governava os adultos.
(ARIES, 1981, p. 111)

Paulatinamente, os colégios tornaram-se instituicbes essenciais a sociedade.
Aqueles jovens, organizados em classes numerosas e submetidos a uma condigdo de

disciplina rigorosa, tornar-se-iam instruidos e poderosos.

No Renascimento, a nova educacdo era aquela que, negando a escola como proposta
pedagdgica, seria pautada pela proje¢do de tempos novos, nos quais estariam
identificados potenciais inscritos na especificidade da situacdo-infancia. [...] O
proposito iluminista de superar e fazer frente a rigidez da pedagogia do colégio, em
suas marcadas estruturas, é acompanhado por um desejo de transformacdo da vida
social e politica, em suas hierarquias e fronteiras. O século XIX assiste, finalmente,
com a consciéncia de quem pretende perpetuar o feito, a institucionalizacdo da
pedagogia como uma ciéncia especifica da educacdo, e, portanto, com patamares de
autoridade; suas solidas raizes firmadas mediante rigidos alicerces — determinados
estes a descompor habitos e crencas anteriores. Tratava-se aqui de firmar um novo
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modelo de educacdo: aquela que se consolidaria como alternativa as convencdes e a
tradicdo; aquela que tomaria como verdade presumida irredutivel o valor intrinseco
dos interesses da crianga, como pressuposto operatorio para projetar sua educacao. A
pedagogia propunha-se, desde entdo, como um campo do saber cuja meta seria o
rompimento dos pilares da tradicdo, para firmar conceitos tedricos e procedimentos
metodoldgicos que se apresentassem universalmente vélidos e cientificamente
comprovados para preparar o caminho das geracfes vindouras. (BOTO, 2003, p.
379)

Esse modelo escolar e cultural foi amplamente difundido nas coldnias
europeias: escolas diferentes para sujeitos diferentes, de acordo com a utilidade de cada um.
Esse modelo, claramente segmentado e elitizado, fazia com que os filhos da aristocracia das
antigas coldnias europeias, americanas, asiaticas ou do norte da Africa fossem estudar na
Europa, especialmente na Francga. Assim, identificamos que a cultura escolar, com projetos
politicos e pedagodgicos bastante proximos dos atuais, surgiu de fato “no inicio da Idade
Moderna, quando a organizacdo dos primeiros colégios conduz a uma inaudita
institucionalizacdo de uma especifica temporalidade e de uma particular forma de lidar com as

disposig¢des espaciais, pensadas para a formagdo das novas geragdes” (BOTO, 2003, p. 380).

No século XVIII, sistemas nacionais de ensino europeus, aparentemente
democraticos e universais, tinham como pano de fundo

O atendimento das necessidades do Estado quanto a formagdo de consensos. Nesse

sentido, os principais valores veiculados pela escolarizagdo — especialmente a

primaria — seriam diligéncia, obediéncia, sentimento de dever e presteza na

interiorizacdo de regras. Tratava-se — pode-se dizer — de um modelo voltado para a
formacao de suditos esclarecidos; mas ndo de cidaddos. (BOTO, 2010, p. 283)

Aos poucos, politicas setoriais aparentemente democraticas, como exames
paralelos e bolsas de estudo, eram criadas pelo Estado ndo em beneficio dos que
verdadeiramente necessitavam, mas direcionadas aos bem preparados, ou seja, a propria elite
burguesa, que assim se firmou como elite intelectual e modelo ideoldgico. “Para cada homem
gue ascendia no mundo dos negdcios, um grande ndmero necessariamente descia. [...] a
independéncia econdmica exigia qualificacbes técnicas, atitudes de espirito, ou recursos
financeiros, mesmo que modestos, que a maioria dos homens e mulheres nao possuia”
(HOBSBAWM, 2015, p. 306-307). Paralelas a instituicdo escolar, diferentes redes de contato

(seitas e maconaria, por exemplo) investiam em seus jovens mais aptos e talentosos,
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encaminhando-os para a formac&o escolar. Assim se consolidava um cruel aparato ideoldgico
capaz de sedimentar a ideia de que
0S que ndo conseguiam cruzar seus umbrais demonstravam uma falta de inteligéncia
pessoal, de forca moral ou de energia que, automaticamente, os condenava, ou na

melhor das hipo6teses, uma heranca racial ou histdrica que deveria invalida-los.
(HOBSBAWM, 2015, p. 311)

Assim como a escola, outras instituicdes sociais foram criadas a sombra das
necessidades da modernidade, como quartéis, hospitais e prisdes. Aries (1981), ao historicizar
a noc¢do de infancia e a escola, estabelece conexdes com o advento da modernidade. Durante o
periodo medieval, destaca o autor, ndo existia a escola como a entendemos hoje
(essencialmente um espaco de disciplinamento, preparagdo da crianga para a vida adulta). “No
século XIIl, os colégios eram asilos para estudantes pobres, fundados por doadores. Os
bolsistas ai viviam em comunidades, segundo estatutos que se inspiravam em regras

monésticas. Ndo se ensinava nos colégios” (ARIES, 1981, p. 110).

Os colégios atenderiam a objetivos muito claros, de acordo com os interesses
burgueses. Indistintamente, estas institui¢des tinham como finalidades controlar a vida social
e estimular a subserviéncia do homem a técnica. A disciplina (no sentido da obediéncia)
talvez fosse sua principal caracteristica. No caso especifico das escolas, “a finalidade de quase
todos os alunos é ter uma profissdo, condicdo bésica posta pela sociedade para que o
individuo garanta, amplie ou conquiste os meios de vida” (GUIMARAES, 2012a, p. 131); o
ideal pedagdgico é formar um namero adequado de pessoas premiando o talento de algumas;
o ideal social é selecionar e agregar valor a forga de trabalho. Salta aos olhos o fato de que a
instituicdo escolar estd a servico das leis de mercado. Portanto, aula, curriculo, avaliacéo e
gestdo sdo pensados a partir da logica funcionalista da empregabilidade a revelia da formacéo
humana universal. Ao satisfazer o interesse individual (por empregabilidade), a escola
violenta o sujeito em seu direito & formacao para a emancipacao, desviando-o do ideal politico
da construcio de uma vida comum (GUIMARAES, 2012a).

Reconhecemos este modelo de escola na contemporaneidade, visto que a
autoridade conferida ao capital é estendida & escola, justamente para que esta instituicdo seja
capaz de forjar os individuos ajustados as desigualdades do capital. A formacdo e a
deformacédo dos sujeitos no espaco escolar se ddo contraditoria e concomitantemente pela

valorizacdo da heteronomia obediente em detrimento da autonomia critica. A educacéo formal
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voltada para a formagéo de sujeitos heteronomos, usurpando-os daquilo que possibilite a sua
libertacdo da autoinculpavel menoridade: “o0 estado de menoridade é autoinculpével quando
sua causa ndo ¢ a falta de entendimento, mas a falta de deciséo e de coragem de servir-se do
entendimento sem a orienta¢do de outrem” (ADORNO, 2003, p. 169). Esta definigdo concebe
uma educagdo para a autonomia e vem amparada em conceito kantiano, trazendo em si trés
defini¢Oes fundantes: a alienagéo; o estado de inani¢do e a manifestagéo da violéncia inerente

ao estado alienado; e a necessidade do esclarecimento para a emancipacao do sujeito.

A relacdo imediata estabelecida entre esclarecimento e educacdo formal define

o papel social e politico a ser desempenhado pela escola emancipatéria que, ndo outro, é 0

enfrentamento a alienacéo e a violéncia dai originada. Comecando pelas negativas, afirmamos

gue a escola ndo deveria se submeter ao papel de preparar tipos ideais de individuos

civilizados (prontamente disponiveis ao preconceito); também ndo deveria ser atributo da

escola a mera transmissdo de contetdos, mortos em si mesmos, desvinculados daquilo que

Adorno (2003, p. 137) chamou de “educacdo politica” contra a barbarie. Embora

contraditério, o papel que cabe a escola é o da formacdo democratica para o exercicio pleno

da democracia, que s6 serd possivel numa sociedade de sujeitos emancipados e criticos

(ADORNO, 2003). E determinante que tomemos 0 proprio espaco escolar — e as relacdes
sociais e politicas que extrapolam sua territorialidade fisica — como espaco de democracia.

Seria preciso atentar especialmente até que ponto o conceito de “necessidade da

escola” oprime a liberdade intelectual e a formag@o do espirito. Isto se revela na

hostilidade em relagdo ao espirito desenvolvido por parte de muitas administragdes

escolares, que sistematicamente impedem o trabalho cientifico dos professores,

permanentemente mantendo-os down to earth (com os pés no chédo), desconfiados

em relagdo a violéncia tal hostilidade, dirigida aos proprios professores, facilmente
prossegue na relacdo da escola com os alunos. (ADORNO, 2003, p. 116)

Discutir o papel social de qualquer instituicdo implica compreender também o
papel social dos sujeitos responsaveis pelas relagdes ali estabelecidas. Afinal, as instituicoes
ndo o sdo por si mesmas, na objetividade das coisas. Em tese, a condi¢cdo humana perpassa as
instituicOes e vice versa, preservando as contradicdes da cada um (possiblidades e
impossibilidades). Assim, discutir a instituicdo escolar exige, entre outras discussdes, que nos
debrucemos em analise sobre a atitude pedagdgica do professor. Essa perspectiva €
fundamental para se combater a formacdo alienada do aluno e para prevenir a violéncia no
ambiente escolar. “Condutas autoritarias prejudicam o objetivo educacional que também eles

[os professores autoritarios] defendem racionalmente” (ADORNO, 2003, p. 115).
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Nesses termos, contraditoriamente, a praxis pedagdgica é determinada pela
instrumentalizacdo e pela técnica; as trocas, tipicas do processo de ensino e aprendizagem,
perdem a espontaneidade daquilo que Adorno (2003) chama de experiéncia. Ao abordar uma
possivel extrapolacdo do conceito de alienagédo, o autor reconhece que sua determinante social
ndo esta desvinculada dos determinantes de cunho psicoldgico (conscientes e inconscientes)
que impossibilitam a experiéncia. E esta que qualifica o nivel de reflexdo de cada sujeito,
porque tensiona a relacdo entre sujeito e objeto, ndo idealiza a praxis, mas visa-a. Na relacéo
entre ensino e aprendizagem, cada um a seu modo, professor e aluno desenvolvem sua aptidédo
a experiéncia, ao desvelar da imaginagdo um poderoso instrumento de contato como o que
ndo ¢ aparente e, portanto, emancipatdrio. “Os homens ndo sdo mais aptos a experiéncia, mas
interpdem entre si mesmos e aquilo a ser experimentado, aquela camada estereotipada a que é
preciso se opor” (ADORNO, 2003, p. 148-149).

A camada estereotipada interposta pelo professor €, em larga medida, a
violéncia manifestada na forma do preconceito e do abuso de poder, implicitos no vigor fisico
e na “maturidade” para dissimular sentimentos ou mesmo na apropriagdo do contetdo. Para
Adorno (2003), a sociedade esta equilibrada em padrées maniqueistas de ética e a forga fisica
e suas variantes aniquilam as demais possibilidades de forcas equilibrantes. Entre os
diferentes tabus a serem enfrentados pela escola, a participacdo democratica é um deles. A
experiéncia emancipatoria, dentro do universo escolar, torna-se basilar justamente para o
equilibrio de forcas para que os interesses coletivos ndo sejam sobrepostos por aquele que é
privado (ou alienado). Destarte, é possivel afirmar que a participacdo democratica implica em
emancipacdo apenas quando posta em sentido de independéncia contra hegemdnica, e nao
reduzida exclusivamente ao instrumento participativo republicano.

Numa democracia, quem defende ideais contrarios a emancipagdo e, portanto,
contrarios a decisdo consciente independente de cada pessoa em particular, € um
antidemocrata [...]. As tendéncias de apresentacdo de ideais exteriores que ndo se
originam a partir da prépria consciéncia emancipada, ou melhor, que se legitimam

frente a essa consciéncia, permanecem sendo coletivistas-adesistas. (ADORNO,
2003, p. 142)

Em relacdo ao papel do professor no combate ao preconceito e ao bullying
escolar, destacamos a contradi¢ao levantada por Crochik et al (2009), na qual o autor destaca
os resultados de uma pesquisa realizada por ele proprio e equipe, no ano de 2006, junto a

alunos de cursos de licenciatura. Os questionarios tinham o objetivo de verificar o nivel de
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identificacdo desses futuros professores com a ideologia da racionalidade tecnoldgica (pela

escala 1), o fascismo (pela escala F), o preconceito (pela escala P) e a educacao inclusiva (pela

escala E). O resultado revelou uma correlacao significativa entre essas escalas.
A relacdo com o preconceito explica-se pelo fato de a educacdo inclusiva
favorecer minorias, vitimas de discriminacéo, que agora devem frequentar a escola
regular; quanto a relacdo da posicdo contraria a educacdo inclusiva com a
ideologia da racionalidade tecnolégica, pode-se supor que isto ocorre porque 0s
adeptos dessa ideologia tendem a separar e classificar os homens, assim como
fazem com as coisas, e por defenderem um sistema de educacdo homogéneo - algo
a que a educacdo inclusiva néo se propde [...]; ja a correlacdo com a escala F pode
ser explicada pelo desprezo ao mais fragil e pela defesa da estrutura social

hierarquica feita pelos sujeitos que aderem & ideologia fascista. (CROCHIK et al.,
2009, p. 126).

Essa postura dos licenciandos pode ser justificada pela presenca da
racionalidade técnica em suas formacdes académica e geral. J& o seu enfrentamento depende
da ressignificacdo da formagéo dos professores, que deve proporcionar “algumas habilidades
que o professor, hoje, ndo tem. O modelo de racionalidade técnica deve dar lugar a essa figura
do professor como profissional reflexivo autdnomo” (RODRIGUES, 1992 apud CROCHIK,
2009; traducédo nossa).

Ao tratarmos do esclarecimento e do papel da escola no sentido da
emancipacdo, ndo podemos deixar de considerar a questdo — para nos, pragmatica — do
talento. Em larga medida, o talento constituiu-se como parte daquilo que chamamos de novas
perspectivas de gestdo pedagdgica, tal qual o modelo pragmaético (empirista e funcionalista)
proposto por Dewey (1979). Essas perspectivas estdo alinhadas com o modelo produtivo
industrial burgués. Como vimos, esse modelo de gestdo exige sujeitos “talentosos”, de atitude

competitiva, fluida e obediente (pro-atividade, adaptabilidade e tolerancia).

A hipdtese falaciosa de que o talento é condicdo inata de alguns sujeitos é
desqualificada por Adorno, inclusive com apresentagédo de laudos psicoldgicos e sociologicos.
Mesmo que eventualmente exista 0 componente residual do talento, o determinante para o seu
desenvolvimento ¢ psicodindmico. “E possivel ‘conferir talento’ a alguém. A partir disto a
possibilidade de levar cada um a ‘aprender por intermédio da motivacao’ converte-se numa
forma particular do desenvolvimento da emancipagdao” (ADORNO, 2003, p. 170). Destarte, ¢
justamente uma percepc¢do que nos leva a propor, racionalmente, o combate ao preconceito, as
diferencas pelas vias da inclusdo, esclarecimento e emancipacio na escola (CROCHIK, 2009;
ADORNO, 2003).
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Aquilo que em principio foi denominado como talento tem no individuo
civilizado a sua razdo de ser. A escola emancipatéria € aquela capaz de derrubar estas
barreiras de classe, de modo a ndo perpetuar as diferencas. “Isto ndo significa emancipacao
mediante a escola para todos, mas emancipacao pela demolicdo da estruturacéo vigente [...] e
por intermédio de uma oferta formativa bastante diferenciada e multipla em todos os niveis”
(ADORNO, 2003, p. 170). Destaca-se a importancia da escola e do esclarecimento no
processo democratico de ensino e aprendizagem que deve desestimular o fracasso, a culpa e a

consequente aversao a formacdo pelo ensino formal.

O esclarecimento ou, dito de forma ainda mais clara, a educagdo contra a
barbarie, apesar de contraditdria, podera estabelecer alguns parametros de atitude humanizada
para 0 espaco coletivo e democratico. A subjetividade da barbarie sera identificada na
objetividade daquilo que Ihe é compulsério: a banalizacdo da violéncia e a contemplacdo e
omissdo ao horror. Um sistema educacional comprometido com a educagdo contra a barbarie
deveria disponibilizar habitus para que

O Ultimo adolescente do campo se envergonhe quando, por exemplo, agride um
colega com rudeza ou se comporta de um modo brutal com uma moca; quero que

por meio do sistema educacional as pessoas comecem a ser inteiramente tomadas
pela aversao a violéncia fisica. (ADORNO, 2003, p. 165)

O verdadeiro instrumento para a mediagdo contra 0 comportamento violento
passa pelo principio da autoridade, localizada muito mais em quem a reconhece do que em
guem a exerce. Isso significa dizer que determinadas instituicbes ou pessoas podem ser
reconhecidas em autoridade por seus pares para que, enfim, possam interpor, em alguma
medida, os limites e parametros do comportamento social. De outra forma, temos a coacao,
quando a autoridade é exercida de forma arbitraria pelo uso da forca fisica e do medo. A
autoridade € um conceito essencialmente psicossocial e por ela transitam a condicdo alienada
e emancipada, a autoridade técnica — mais ligada ao dominio de habilidades e saberes do
mundo do trabalho — e a autoridade esclarecida, mais ligada a autoridade moral (ADORNO,
2003). Nesse sentido,

Nem toda situacdo de desigualdade onde se emprega a for¢ca como modo de coer¢do
é por si mesma violenta. A visdo quantitativa nivela fendmenos heterogéneos,
criando uma indeterminacdo consideravel do termo. Ndo que intensidade da forga
nada tenha a ver com a violéncia. Mas a dissimetria de poder e uso da forca se
adquirem um carater violento quando associados a outros predicados que lhes ddo a
feicdo particular, distintiva de outras formas de coercdo. (COSTA, 1986, p. 93)
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A escola é uma instituicdo que, idealmente, é dotada de autoridade formativa,
indispensavel a formacao do carater e a preparagdo para o mundo do trabalho. Entretanto, em
larga medida, o que vemos €& que a escola, reflexo da cultura, usa de autoridade
instrumentalizada, com cddigos de conduta e regimentos que homogeneizam 0s sujeitos,
estimulam a tolerancia frente a agressdes imanentes, naturalizando o que é proprio da cultura
(excluséo por vieses econdmicos, de género e de cor da pele, por exemplo).

N&o se deve esquecer que a chave para a transformacéo decisiva reside na sociedade
e em sua relagdo com a escola. Contudo, neste plano, a escola ndo é apenas objeto.
[...] Esta é uma situacdo em que se revela o fracasso de todas aquelas configuragdes
para as quais vale a escola. Enquanto a sociedade gerar a barbéarie a partir de si

mesma, a escola tem apenas condi¢des minimas de resistir a isto. (ADORNO, 2003,
p. 116)

Como espago para a resisténcia a barbarie, a escola abandonaria a condicéo de
autoridade instrumentalizada e passaria a condicdo de se abrir para a autocritica e para a
percepcdo de suas contradicdes, pela mediacdo — também autocritica — da autoridade
esclarecida. A mera reproducdo dos elementos culturais alienantes extramuros e a postura
dogmatica de todos os agentes intramuros daria lugar a uma postura politica e dialética na
educacao, na medida em que seria uma atitude de antibarbarie pelo enfrentamento e pela
resisténcia (ADORNO, 2003).

A barbarie, a terrivel sombra sobre a nossa existéncia, € justamente o contrario da
formacdo cultural, entdo a desbarbarizacdo das pessoas individualmente é o
pressuposto imediato da sobrevivéncia. Este deve ser o objetivo da escola por mais
restritos que sejam seu alcance e suas possibilidades. E para isto ela precisa libertar-
se dos tabus, sob cuja pressdo se reproduz a barbarie. O phatos da escola hoje, a sua
seriedade moral, estd em que, no @mbito do existente, somente ela pode apontar para
a desbarbarizacdo da humanidade, na medida em que se conscientiza disto. [...] Na
situacdo mundial vigente, em que ao menos por hora ndo se vislumbram outras
possibilidades mais abrangentes, é preciso contrapor-se a barbarie principalmente na
escola. Por isto, apesar de todos 0s argumentos em contrario no plano das teorias
sociais, é tdo importante do ponto de vista da sociedade que a escola cumpra sua
fungdo, ajudando, que se conscientize do pesado legado de representacbes que
carrega consigo. (ADORNO, 2003, p. 117)

A retomada da funcdo social emancipatoria da escola — esclarecimento do
sujeito para a contraposicdo a barbarie — exige, a priori, interpretacdo do fendmeno do
bullying escolar naquilo que lhe é fundante: o preconceito. O comportamento violento dos

alunos reproduz a barbarie da sociedade, a faléncia da autoridade e a desumanizacdo do
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principio civilizatério. Analisar os elementos da objetividade comportamental dos sujeitos
envolvidos com o fendmeno bullying escolar nos permitird, a posteriori, determinar 0s
elementos sociais de enfretamento e resisténcia, visando estabelecer as condi¢bes de
esclarecimento e emancipacdo dos sujeitos a partir da escola. Assim, a heteronomia conferida
ao sujeito por préticas pedagogicas determinadas diretamente pelo pensamento liberal-
capitalista podara dar lugar a autonomia (reconhecendo que a reversao completa deste quadro

seja especulacdo ou idealismo).

As causas do bullying escolar estdo na cultura, na teia social historicamente
constituida e que privilegia o preconceito em detrimento do convivio coletivo (padronizacao
social, narcisismo, indiferenciagdo); e que, ideologicamente, justifica a barbarie como atitude

determinada geneticamente, portanto, “natural”.

Sem esta compreensao critica, estaremos incorrendo em analises simplistas e
superficiais, como aquelas que tentam explicar violéncias tipificadas — racial, de género,
infanto-juvenil, religiosa, laboral, policial, a0 meio ambiente, no transito, esportiva, contra o
patrimdnio, escolar, dentre outras — como questdes de policia (puni¢do) e ndo como questdes
sociais originadas de uma falsa educacéo. Tipificar a violéncia ndo pode reduzir a capacidade
de interpretacdo das mesmas e nem atenuar seus determinantes sociais, de onde, alias, deve
partir o seu enfrentamento. A violéncia tipificada deve ser combatida a partir do espaco que a
circunscreve e como envolvimento dos sujeitos a ela envolvidos direta e indiretamente. Mas
esse enfrentamento serd impotente se ndo considerarmos também os determinantes externos a

escola.

O enfrentamento ao bullying escolar passa, pois, por politicas setoriais do
sistema educacional, mesmo ndo podendo se desconsiderar as relacbes com as demais
instituicdes, como familia, igreja, territorialidade, midias, dentre outras. Esclarecimento e
emancipacao sdo promessas que garantirdo condicOes para que todas as pessoas desenvolvam
atitudes de paz e de enfrentamento a barbarie. Obviamente, a desbarbarizagcdo da sociedade
ndo serd facil, jA que esta enfrenta resisténcia sistémica. O certo é que a efetivagdo da
desbarbarizacdo da sociedade implica numa reestruturacéo das relagdes sociais e politicas, de

forma diferenciada daquelas estabelecidas pelo capitalismo moderno.

1.3 Violéncia, cultura e sociedade: aspectos subjetivos
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A perspectiva histdrica nos fornece elementos indispensaveis para a
compreensdo da violéncia como fendmeno social, uma vez que as relagdes de exploragéo da
méo de obra humana, definidas pelo modo de producdo capitalista, medeiam, de forma
bastante objetiva, a constituicdo dos individuos. Entretanto, para a teoria critica frankfurtiana,
€ muito cara a interpretacdo dos determinantes da violéncia também em termos subjetivos.
Para este estudo é essencial compreender os elementos culturais que forjam uma sociedade
propensa a barbérie e individuos identificados com o preconceito, afastados da experiéncia e

“prontos” para o bullying.

Para definir o que é a violéncia em perspectiva subjetiva, partimos das analises
psicanaliticas estabelecidas por Costa (1986), mas sem desconsiderar que 0s aspectos
culturais e racionais também sdo relevantes para a compreensdo do fendbmeno e essenciais na
sua mediacdo com o sujeito. De maneira geral, tudo o que causa dor e sofrimento a outrem ou
a si mesmo pode ser chamado de violéncia pela psicanalise e, desse modo, Costa (1986, p. 92)
tipifica: “violéncia em psicanalise é uma nogdo com contornos metapsicoldgicos imprecisos.
[...] Via de regra, costuma-se classificar de ‘violenta’ toda experiéncia que pela repeticdo ou
intensidade ultrapassa a capacidade de absor¢do do aparelho psiquico”. Ja a violéncia
traumatica, aquela que causa danos psicol6gicos mais severos a vitima, é causada quando as
excitaces acumuladas sdo capazes de desequilibrar a homeostase psiquica, por meio da dor e
da angustia (COSTA, 1986). Todavia, a determinacdo do trauma depende tanto das partes
envolvidas (aquela que sente e aquela que infringe) quanto das regulacBes sociais objetivas

vigentes (como a legislacao e os codigos de conduta ética).

Tendo Freud como matriz tedrica essencial, Adorno (2003) destaca a
psicanalise para a compreensdo das questfes relativas ao comportamento violento e a certa
tendéncia a barbéarie. Por influéncia dos elementos constitutivos da cultura — massificada e
opressora — as pessoas experimentam repetidos fracassos, desenvolvendo o sentimento de

culpa, a autodestruicdo narcisica e 0 comportamento agressivo (ADORNO, 2003).

Por essa I6gica, o homem nasce com o dilema de ter de enfrentar necessidades e
desejos que jamais serdo satisfeitos por completo, sob pena de ndo ser aceito
socialmente. Sujeito da falta, este se depara com o conflito interno que envolve uma
ambivaléncia: agressividade (instinto autodestrutivo e pulsdo de morte) e cultura
(autopreservacdo e pulsdo de vida). Do reconhecimento da necessidade desse
enfrentamento e de suas contradi¢des dependera a possibilidade de se manifestar
humanamente e, consequentemente, tornar-se sujeito da cultura. (ZANOLLA, 2010,
p. 118)
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O que estdo postas sdo as exigéncias que a cultura impde para que 0 sujeito
seja aceito socialmente. O conflito se estabelece na medida em que os desejos e as
necessidades do sujeito devem ser, de alguma forma, ajustados aos valores sociais.

Dai a ideia de que a sublimacdo representa a capacidade de o individuo canalizar
suas energias mais agressivas e primarias para atividades culturais como a
intelectualidade, as artes, a politica e a educacdo (Freud, 1973a). Ndo obstante, esse
processo ndo ocorre de maneira linear e automatica, envolve uma dialética entre a

satisfacdo (principio do prazer) e a possibilidades de sublimacdo (principio da
realidade). (FREUD, 1973a apud ZANOLLA, 2010, p. 118)

Destarte, a violéncia é uma atitude e, como tal, traz consigo seus determinantes
histéricos e culturais. Em perspectiva critica, conceituar o que seja violéncia torna-se
fundamental para que se estabeleca, a posteriori, a contradi¢do. Afirmamos, portanto, que a
violéncia ndo € uma atitude meramente instintiva, mas cultural O que se tem por instintiva é a
agressividade — e ela pode ser freada (FREUD, 2010). E justamente pelo determinante cultural
— aquele que forja 0 que € tolerado ou ndo em relacdo a manifestacdo do instinto agressivo —
gue nos permite afirmar que a violéncia ndo € irracional por si mesma. Alias, a violéncia é
uma atitude absolutamente racionalizada e que implica, necessariamente, em arbitrio e
gratuidade, abuso de forca e abuso de poder em suas diferentes formas, tempos e lugares:

Violéncia é o emprego desejado da agressividade, com fins destrutivos. Esse desejo
pode ser voluntario, deliberado, racional e consciente, ou pode ser inconsciente,
involuntario e irracional. A existéncia destes predicados ndo altera a qualidade

especificamente humana da violéncia, pois 0 animal ndo deseja, animal necessita.
(COSTA, 1986, p. 30)

Nessa perspectiva, estdo a violéncia fisica e também a violéncia psiquica. A
violéncia psiquica ndo é simples variante da forma fisica. E 0 que a torna especifica ndo é a
excitacdo em si, mas a representacdo associada ao ato: desprezo, desamor e indiferenca, por
exemplo. Estes podem causar danos consideraveis a vitima sem sequer um togue ou uma
palavra. Com essas referéncias, Costa (1986, p. 94) determina: “a violéncia sé existe quando a
atitude do mais forte ¢ interpretada no sentido sugerido pela representacao”. Nestes termos,
violéncia implica em considerar o angulo do violentado e os determinantes culturais.
Violéncia passa pela obviedade do abuso de forca e poder, mas passa tambeém pelo
descumprimento das regulacdes sociais e legais, estabelecidas pela cultura e por diferentes

instituicoes.
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Ao definir a violéncia em termos psicanaliticos, faz-se necessario trazer um
entendimento primordial, na obra adorniana, do conceito de barbéarie. Adorno é taxativo ao
identificar a barbarie como um tipo de violéncia fisica intensificada, injustificada™ e
“primitiva”. “Suspeito que a barbarie existe em toda parte que ha uma regressao a violéncia
fisica primitiva, sem que haja vinculagdo transparente com objetivos racionais na sociedade,
onde exista portanto a identificagdo com a erupcéo da violéncia fisica” (ADORNO, 2003, p.
159).

A condic¢do social para que a violéncia seja tolerada e a barbarie justificada tem
duplo alicerce de impossivel dissociagdo. De um lado, o conceito de claustrofobia da
humanidade™? e, do outro, a ideia de desagregacdo. A claustrofobia da humanidade, explorada
por Theodor W. Adorno, em Educacédo Apds Auschwitz (2003), parte dos estudos de Sigmund
Freud, em O Mal-Estar na Cultura (2003). Nestes dois autores, vemos que o mal-estar na
cultura desencadeou o comportamento claustrofébico coletivo que é a raiz do comportamento
violento e tolerante em relagdo & barbérie. A sociedade tida como civilizada tornou-se um
mundo administrado e a posteriori, com o desenvolvimento das tecnologias digitais, também

um mundo vigiado.

Em outra frente de analise, é importante considerarmos a compreensdo, por
parte da vitima, do que é a violéncia ou o abuso. Para Costa (1986), apenas em termos
conceituais e objetivos uma vitima necessariamente deve reconhecer uma atitude violenta, um
agressor e o desejo de destruicdo. Ja em termos socioldgicos, a condicdo alienada da vitima
estabelece a atitude de tolerancia e insensibilidade frente ao intermitente convivio com a
violéncia. Um dos desdobramentos mais cruéis dessa situacao é que a vitima se torna incapaz
de se reconhecer como tal, ou mesmo de reconhecer a violéncia em si. Obviamente, esta
incapacidade momentanea da vitima ndo descaracteriza o ato violento como tal. Aceitar,
banalizar, estar indiferente ou, no limite, apoiar a violéncia presente em alguns ritos de

passagem compulsorios tipicos do ambiente escolar e universitario (chamados de calouradas)

1A definicdo do que é violéncia injustificavel, para Adorno, esta, essencialmente, no carater politico da
emancipacdo e da cominagdo. Para ele, em alguns momentos, “a antibarbarie requer barbarie”. (ADORNO,
2003, p. 165)

120 conceito adorniano de claustrofobia da humanidade relaciona-se diretamente com a ideia freudiana de mal-
estar na cultura. O sentimento de clausura e fobia se da de forma coletiva e em relagdo ao mundo administrado.
Quanto mais forte o controle ideoldgico instrumental das pessoas, maior € a sensacdo de claustrofobia e de
“raiva contra a civiliza¢do”. (ADORNO, 2003, p. 122)
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é tdo inaceitavel quanto apoiar a barbérie das guerras ou aquela presente diuturnamente na

midia televisiva.

De qualquer forma, a condicéo alienada da vitima ndo desabona o desejo do
agressor. Por outro lado, pelo seu componente psicossocial, “cumpre reafirmar que violéncia e
necessidade sdo mutuamente excludentes, do angulo do sujeito violentado. [...] Ndo pode
haver violéncia no gesto ou desejo de quem d& a vida a um outro ou de quem leva este outro a

respeitar os tabus da cultura e as leis da linguagem” (COSTA, 1996, p. 95).

Se por um lado considerando sua raiz no instinto da agressividade, € correto
afirmar que “a violéncia ndo tem outra causa sendo a satisfacdo dos impulsos e desejos
destrutivos do homem” (COSTA, 1986, p. 24), por outro lado, justamente por seu
determinante cultural, que é relacional e atitudinal, é também correto afirmar que a violéncia
tem uma prerrogativa social de antivioléncia. A violéncia, de certa forma, inaugura o direito e
as leis como instrumentos basilares — e coercitivos — para a manutengdo do contrato social e
das relacdes de poder. Em sociedade, a violéncia coercitiva tipificada nas leis e no proprio
direito serve aos homens para arbitrarem os seus conflitos (ainda que, por vezes, o direito

camufle desigualdades, legitime opressdes ou equivalha diferencas) (ADORNO, 1984).

O caso do bullying é emblematico nesse sentido. Ainda que o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, o Cddigo de Processo Civil e a propria Constituicdo Federal
brasileira garantam parametros legais para combater a violéncia dentro e fora da escola,
diversos municipios, unidades federativas e, mais recentemente, a prépria Unido™ aprovaram
leis antibullying bastante especificas. Embora a existéncia de uma lei antibullying nacional
contribua como politica setorial de enfrentamento a violéncia, destacamos 0 aspecto
contraditorio de que a legislacdo anterior, embora dotada de elementos aplicaveis para 0s

mesmos fins, ndo foi capaz de deter a violéncia escolar.

Pelo seu componente sociocultural, “a violéncia ¢ definida ndo s6 como
coer¢do, mas simultaneamente como desrespeito a lei ou ao contrato” (COSTA, 1996, p. 95).
Sao a acgdo coercitiva da violéncia e os vinculos de identificagdo (aqueles que ndo sdo

destrutivos) que mantém uma comunidade unida, e a isso chamamos de fato cultural.

¥ Em 9 de novembro de 2015, foi publicada no Diario Oficial da Unido a Lei n°. 13.185, que estabelece o
Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica (Bullying) em todo o Brasil. Esta lei entrard em vigor em 2016
(90 dias ap0s sua publicagdo). A intencdo da lei é subsidiar as politicas de enfrentamento ao bullying no &mbito
do Ministério da Educacéo e das secretarias estaduais e municipais de educacdo (BRASIL, 2015, p. 1).
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Sexualidade, linguagem, medo da morte, padrbes de etiqueta, de civilidade e de
relacionamentos; todo este aparato de controle compde o psiquismo do fato cultural e que
exemplifica como o fato cultural apropriado pelo psiquismo se presta para estimular o
preconceito, a violéncia e o controle social (COSTA, 1986). Assim, é possivel estabelecer um
didlogo com a definicdo de preconceito utilizada por Crochik (2013). A objetividade do
preconceito esta radicada nos elementos constitutivos do aparelho psiquico como atitude
prévia irrefletida e tendéncia a estereotipia, por exemplo, e seus determinantes socioculturais:
O preconceito é um julgamento positivo ou negativo, formulado sem exame prévio a
proposito de uma pessoa ou de uma coisa e que, assim, compreende vieses e esferas
especificas. Disposto na classe das atitudes, o preconceito comporta uma dimensao
cognitiva especificada em seus contetdos (asser¢des relativas ao alvo), e sua forma
(estereotipia), uma dimensdo afetiva ligada as emogdes e valores engajados na

interacdo com o alvo, uma dimensdo conativa, e descricdo positiva ou negativa.
(JODELET, 2006 apud CROCHIK, 2013, p. 12)

Mesmo com tamanho controle daquilo que forma o psiquismo coletivo, é
paradoxal constatarmos que a sociedade civilizada permanece violenta, assim como foi a
sociedade primitiva. Em resposta, afirmamos que alguns sintomas civilizatorios, como o
fortalecimento do intelecto e a internalizacdo dos impulsos agressivos, foram capazes de criar
condi¢des para um tipo de coexisténcia contraditoria: “O que existe € um instinto agressivo
que pode coexistir perfeitamente com a possiblidade de o homem desejar a paz e com a

possiblidade de 0 homem empregar a violéncia” (COSTA, 1986, p. 27).

Ainda que em condicdes de vida estritamente privadas (dentro de casa, por
exemplo), a sensagdo de clausura é permanente e acentuada, de forma a constituir uma teia de
controle, facilmente perceptivel, apesar de invisivel. Esta sensacdo de claustrofobia colabora
para a intensificagdo de um sentimento de revolta do sujeito contra a propria sociedade,
tornando-a “alvo de uma rebelido violenta e irracional” (ADORNO, 2003, p. 122). A
sociedade civilizada uniformiza os sujeitos essencialmente a partir do consumo, levando ao
preconceito e a padronizacdo humana no sentido totalitario. Modas, habitos, necessidades,
comportamentos e limites “morais” estdo disponiveis ao consumo geral, de forma a “integrar”
0 sujeito, pelo menos no nivel do discurso (que também é controlado). “A pressdo do geral
dominante sobre tudo que € particular, os homens individualmente e as institui¢cGes singulares
tém uma tendéncia a destrocar o particular e o individual juntamente com seu potencial de
resisténcia” (ADORNO, 2003, p. 122).
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A integracdo imposta, que coletiviza homogeneizando tudo e todos, promove a
perda do eu; a sobreposicdo permanente do comum sobre o particular passa a desagregacao.
Aquilo que é diferente passa ser negado e tolerado com desprezo e frieza. A faléncia da
cultura estabelecida em alicerces de relacdes de exploracdo do trabalho para a apropriacédo do
capital acaba por determinar o comportamento incivilizado. A promessa impressa no rétulo da
cultura capitalista, de que a civilidade, o progresso, os bens de consumo e mesmo as relagdes

sociais justas estariam disponiveis a todos, ndo se cumpriu.

Segundo Adorno (2003), a raiva das pessoas, causada pela constante
experiéncia de fracasso por ndo ter acesso aos bens de consumo, ndo é direcionada para a
cultura, mas para a promessa de justica. Incapaz de estabelecer um contato verdadeiro com a
realidade, o sujeito alienado supde que com a cultura esta tudo certo; o erro estaria no préprio
individuo, desprovido de talento e mérito. Para Adorno (2003), superar esta condicéo de falta
de clareza do fato social implica em reconhecer que aquilo que é civilizado tem o humanizado
apenas como uma possiblidade. Estabelecer este contato ¢ tanto “desesperador” quanto
indispensavel, e a via que se impde é a do esclarecimento, a da educacdo contra a barbarie
(Ibidem, p. 120).
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CAPITULO Il - BULLYING ESCOLAR E PRECONCEITO

No capitulo anterior, demonstramos que a estrutura do bullying escolar tem
bases sociais bastante sélidas. A consideracdo de que o bullying escolar ¢ um fendmeno
esporadico e restrito ao espago intramuros da escola ndo resiste a contextualizacdo socio-
historica da violéncia (HOBSBAWM, 2015). A modernidade estabelece a instrumentaliza¢do
das relagbes humanas com a organizacdo do mundo do trabalho baseada nas relagOes
capitalistas de exploracdo da méo de obra do trabalhador e com a cultura pontuada pelas
ideologias racionais (MARX, 1989). Em termos subjetivos, vimos em que condi¢bes a
violéncia submete o sujeito a condicdo de objeto e o0 esclarecimento, ainda que em perspectiva
contraditoria, exige que a escola assuma o papel emancipador para um sujeito que ora é
heterbnomo (ADORNO, 2003; COSTA, 1986). Em cada um desses apontamentos, esta posto
gue € justamente a identificacdo com o preconceito que determina a violéncia social e o

bullying escolar.

Entre as publicacdes académicas disponiveis, a que primeiro definiu o bullying
como uma “categoria”, uma forma de violéncia tipicamente escolar, foi a pesquisa do
psicélogo e professor sueco Dan Olweus, pesquisador da Universidade de Bergen (Noruega).
Ele se dedica a pesquisar a categoria bullying desde a década de 1970 (FANTE, 2011). No
inicio da década de 1980, o suicidio de trés adolescentes noruegueses foi atribuido a constante
violéncia que sofriam de seus pares no ambiente escolar. Sob pressdo e para compreender
melhor o fenbmeno, o governo daquele pais decidiu financiar uma ampla pesquisa escolar
nacional, dirigida por Olweus. Entdo, o pesquisador e sua equipe elaboraram um questionario

diagnostico para este fim.

Com o envolvimento do poder publico, a participacdo da populagdo estudantil
chegou a 85% do total, com 130 mil alunos de 830 escolas. Ao final da pesquisa, a equipe de
Olweus elaborou o Programa de Prevencdo do Bullying'*, adotado como politica pablica em
todas as escolas publicas da Noruega, promovendo uma queda de 50% na incidéncia do

bullying. A eficiéncia atribuida ao programa incentivou outros paises a combater o fendbmeno

¥ Caracteristicas deste programa: “identificam a extensdo do problema; conscientizam a familia sobre o tema;
envolvem professores e alunos na construcdo de regras de convivéncia em sala de aula; criam intervenc@es para
tratar de casos individuais de agressores e vitimas; desenvolvem atividades de cooperacdo e aumentam a
supervisao de funcionarios da escola em areas mais vulneraveis para a pratica do bullying, como o patio do
recreio, a cantina e o 6nibus escolar” (MALDONADO, 2011, p. 42).
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com métodos semelhantes e adaptados, como Inglaterra, Canadd, EUA e Portugal
(MALDONADO, 2011).

A definicdo primeira do bullying, elaborada por Olweus, em 1993, caracteriza-
0 como um conjunto de atitudes agressivas, intencionais e repetitivas. Entretanto, esta
definicdo mostrou-se, com o0 tempo, excessivamente generica, confundindo-o com outras
possibilidades de atitudes violentas, como vandalismo, insubordinagdo e brincadeiras
ocorridas tanto no ambiente escolar quanto fora dele (FANTE, 2011). Sendo assim, é
imprescindivel esclarecermos que a necessidade de categorizar, conceituar e instrumentalizar
0 bullying em si mesmo, desconectado das questdes culturais e individuais, é uma
prerrogativa das ideologias racionais que, mal interpretadas, podem gerar um estado de alerta

permanente na escola e estimular o preconceito.

O uso da expressdo inglesa bullying como definidora para quaisquer atitudes
violentas atingiu niveis mundiais no inicio do século XX. Fante (2011), Maldonado (2011) e
Silva (2010) sdo categdricas ao afirmar que as conferéncias internacionais sobre violéncia,
mediadas por pesquisadores estadunidenses, foram determinantes para a universalizacdo da
expressdo inglesa. Seu radical semantico estd no verbo bully (amedrontar, tiranizar), que
acompanhado do sufixo ing busca substantivar o verbo (agressdo, tirania, vilania e
sindnimos). Alguns paises e linguas, entretanto, estabeleceram traduc@es ou ressignificaces
para o termo: acoso (Espanha), harassment (EUA, como assédio), mobbing (Noruega,
Dinamarca), mobbning (Suécia, Finlandia), bullismo e/ou prepotenza (lItalia), harcelement
quotidien (Franca), ijime (Japédo), agressionen unter schiilern (Alemanha), maus-tratos entre
pares (Portugal) (FANTE, 2011; MALDONADO, 2011). Dada a apropriacdo da expressao
inglesa no Brasil, inclusive por pesquisadores de perspectiva critica, como Crochik, optamos
pela utilizacdo da expressdo bullying escolar, de forma a delimitar atitude, espaco e sujeitos

deste fend6meno.

Como a cultura e a ideologia dominante determinam relagdes sociais pontuadas
pelo fetichismo e pelo narcisismo — e dai a identificacdo com o preconceito — o
direcionamento que damos a interpretacdo, tanto das determinantes causais do bullying
escolar quanto para o enfrentamento desse quadro de violéncia, é para a superacdo do modelo
capitalista de relacdes de exploracdo humana, passando pelo esclarecimento e emancipagéo

dos sujeitos, dentro e fora da escola.
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Diante das contradi¢cdes e do predominio da subjetividade ‘histérico objetificante’,
em vdrias de suas obras, sobretudo na Dialética Negativa, Adorno recorre a
psicologia freudiana para refletir acerca da cega e idealizada realidade, que, segundo
ele, é desprovida de sujeitos reais. O principio da ndo identidade remete a
necessidade de desmistificagdo do “ser sujeito da compreenséo absoluta” (p. 84). A
identidade fetichizada determina a forma originaria da ideologia amparada
racionalmente pela Psicologia. (ZANOLLA, 2015, s/p).

Todavia, € necessario que estabelecamos alguma interlocucdo critica com o
referencial tedrico pragméatico’® do fenémeno bullying, em destaque Fante (2010), Maldonado
(2011), Silva (2010), dentre outros. Dessa forma, é possivel definir o bullying escolar'® como

uma atitude violenta, sadica e eletiva, determinada pelo preconceito dos agressores.

Julgamos pertinente esclarecer os elementos constitutivos desta definicdo de
forma que sua fundamentacdo critica e possiveis contradi¢cGes ndo sejam instrumentalizadas
ou banalizadas. Comecamos entdo pela espacialidade ou territorialidade: ainda que as
agressdes possam se dar fora do ambiente escolar, é prioritariamente neste espaco que as
implicacdes negativas das agressdes sdo desejadas pelo agressor e sentidas pela vitima. Outro
elemento caracteristico do bullying escolar que destacamos é seu carater atitudinal: “o
preconceito é uma atitude que contém uma tendéncia para a acao; entre as a¢des vinculadas ao

preconceito est&o a discriminacao, a marginalizacio e a segregacdo” (CROCHIK, 2015).

A caracteristica mais evidente do bullying escolar € a violéncia, seja ela fisica,
psicolégica ou moral. Levando-se em consideracdo os danos emocionais e fisicos causados a
vitima, o bullying esta caracterizado como um tipo de “violéncia traumatica”, ou seja, capaz
de extrapolar a capacidade da vitima de absorver a angustia e a dor, alterando sua homeostase
psiquica (COSTA, 1986). Outro ponto relevante em nossa definicdo é a questdo do sadismo
seletivo do agressor. Ainda que seja evidente a necessidade pulsional sadica do agressor
(LAPLANCE e PONTALIS, 1994), a selegéo da vitima é bastante racional, levando-se em
conta tanto o desequilibrio de forca e poder em favor do agressor (SILVA, 2010) quanto a

> Entendemos que este tipo de referencial pode balizar a discussdo apenas como ponto de partida. Em
perspectiva critica, entendemos que o pragmatismo apenas lanca o problema (qual seja) em linhas bastante
objetivadas e, nestes termos, obviamente, ndo consegue resolvé-lo de forma critica, levando em consideracéo os
determinantes sdcio-histéricos, politicos e subjetivos. (HORKHEIMER, 2003).

'® A forte presenca da psicanalise neste estudo e mais detidamente nesta definic&o, ndo destoa da perspectiva dos
frankfurtianos, antes é inerente a ela. Adorno (1986) defende a psicandlise como “a Unica que investiga
seriamente as condi¢des subjetivas da irracionalidade objetiva” (ADORNO apud CROCHIK, 2001, p. 69;
traducdo nossa).
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estereotipia idealizada e direcionada sobre a vitima (CROCHIK, 2011b). Por fim,
apresentamos aquilo que € determinante para que o bullying se estabelega: o preconceito.

A indGstria cultural e a racionalidade ideoldgica estabelecem padrdes
comportamentais tdo intensos sobre os individuos que boa parte deles deixa de reconhecer em
si e no outro a propria condicdo humana. E possivel afirmar que, no mundo das coisas,
existem tipos humanos e, dentre estes, uns sdo mais e outros s&o menos adequados & vida em
sociedade. A incapacidade do individuo para administrar em niveis de contextualizagdo s6cio-
historica, atitudinal e de psique estas imposicdes promove o descarte, a exclusdo, a negacao e,
enfim, o preconceito (ADORNO, 1995). Assim, os individuos mais adequados a vida em

sociedade talvez sejam justamente aqueles tomados pela racionalidade.

Existem duas caracteristicas muito comuns entre as defini¢des de bullying
fundamentadas na literatura pragmatica: a primeira afirma que o bullying escolar se da,
exclusivamente, entre alunos (ou pares); ja a segunda caracteristica afirma que o bullying,
necessariamente, € uma atitude de violéncia reincidente. Fazemos esta constatacao a partir do
minucioso levantamento que Medeiros (2012) faz a respeito das definicdes e possibilidades

do bullying.

Nossa andlise, em perspectiva critica, julga que todas essas defini¢cGes estdo
engessadas como conceitos elaborados a partir de mediac6es superficiais, que relativizam as
bases subjetivas da atitude violenta do bullying escolar. Excessivamente categoricas, estas
defini¢des restringem as possibilidades de percepcdo do fendmeno e podem, de fato, banalizar

algumas situagdes de violéncia escolar tipificadas como bullying, em nossa definicéo.

Nosso posicionamento critico em relacdo ao imperativo de que o bullying se dé
entre pares considera possiveis questionamentos, inclusive judiciais, a respeito daquele
agressor que é ex-aluno, aluno de outra escola ou mesmo que ndo é estudante (especialmente
se levarmos em conta o bullying virtual). Nossa leitura critica do bullying escolar busca
desconstruir a ideia de que existe uma violéncia da escola, diferente da violéncia social
cotidiana. O bullying escolar é, claramente, a manifestacdo da violéncia social no espaco
institucional. Da mesma maneira, como inexiste a violéncia da escola desvinculada das
mediacOes culturais, também ndo tem como falar em uma categoria de violéncia
exclusivamente entre alunos. Ainda abrimos a possiblidade de reconhecer como bullying
escolar a agressao imposta pelo professor em relacdo ao aluno. Para fundamentar esta analise,

retomamos 0 exposto por Adorno (1995) em relacdo aos tabus da profissdo de ensinar. De
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forma bastante evidente, o autor trata como tabus historicos que pairam sobre o professor e
sua profissdo: a autoridade disciplinadora e moral que a maturidade, a forga fisica, 0 dominio
que os conteudos imprimem nos professores. Qualquer tipo de violéncia aplicada por estes
sujeitos seria, portanto, ainda mais barbara que aquela estabelecida entre alunos. Destarte, esta
definicdo nédo pode relativizar eventuais agressdes em sentido oposto, quando alunos agridem
professores e, neste ponto especifico, apontamos para a necessidade de mais estudos criticos

tedricos e empiricos, que permitam analises complementares.

Quanto a ideia de que o bullying escolar seja uma atitude violenta
necessariamente reincidente, nossa argumentacdo esta posta a partir do exposto por Costa
(1986): a condicdo traumatica da violéncia € estabelecida pela capacidade de interpretacdo da
vitima. Ainda que a atitude de agressdo ou preconceito seja isenta de toque ou palavra,
bastando-lhe o siléncio ou o distanciamento fisico, sdo 0s danos a vitima e as motivacdes do
agressor que caracterizardo o bullying escolar. Ainda nos reportando ao mesmo estudo de
Costa (1986), retomamos que a violéncia manifesta-se “ndo s6 como coer¢do, mas
simultaneamente como desrespeito a lei ou ao contrato” (lbidem, p. 93). Para além da
agressdo fisica, portanto, ha de se considerar no bullying escolar o desrespeito aos codigos
disciplinares postulados culturalmente além daqueles da prépria escola, em larga medida
rigidos e de amplo conhecimento. Uma Unica agressdo implica em dupla ou tripla agressao: a
vitima propriamente dita, ao cédigo de disciplina da escola, ao contrato social/cultural. Sendo

assim, em nosso entendimento, a reincidéncia € um agravante e ndo um determinante.

Obviamente, as tensdes presentes no bullying e na propria escola representam
as contradi¢cdes do progresso tecnoldgico, sendo a violéncia o fenbmeno maior que imputa
tipificagbes ao bullying escolar. A racionalidade e as ideologias tecnoldgicas da sociedade
administrada propiciam as estereotipias, 0 preconceito e a violéncia. Assim a concretude
cultural é ambivalente, ou seja, a civilizacdo € constituida por individuos marcados pelas
dindmicas psiquicas individuais e coletivas; pela adesdo ou resisténcia; pela apatia e pela
barbarie (CROCHIK, 2009; 2011b). Desse modo, é correto afirmar que a caminho da
emancipacdo dos sujeitos, a cultura pede a ruptura com a ideologia da economia politica
dominante e a sociedade pede a redistribuicdo democratica das forcas produtivas. Ja a escola

pede, por sua vez, pela ressignificacao.
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2.1 Elementos constitutivos do bullying escolar: aspectos clinicos

A interpretacdo unicamente clinica dos elementos constituintes do bullying
muito pouco responderia as demandas culturais e do sujeito, tdo relevantes a teoria critica.
Entretanto, observamos que elas formam um arcabougo tedrico bastante consistente e
adaptado as necessidades da industria cultural de criar padr@es, inclusive de normalidade e de
atitude patoldgica, tipificados, por exemplo, nos manuais de psiquiatria. A aproximacdo da
interpretacdo clinica dos elementos que constituem o bullying permite, a priori, 0 exercicio da

compreensdo do contraditdrio e, a posteriori, a possiblidade de didlogo critico.

Essencialmente, as agressGes impostas a vitima do bullying escolar tém como
finalidade, conscientes ou ndo, causar danos psicolégicos e morais, cujos transtornos
psiquicos e comportamentais causados podem ser irreversiveis para a vitima. Para tanto, o
agressor usa de estratégias verbais, fisicas, materiais e virtuais. Em seu levantamento clinico
psiquiatrico, Silva (2010) aponta para 0 que é sintomatico nas vitimas: psicossomatizaces
causadoras de desconforto e prejuizo as atividades cotidianas, como cefaleia, insdnia e
diarreia, entre outras, fobia escolar, transtorno do panico, transtorno de ansiedade social ou
TASY, transtorno de ansiedade generalizada ou TAG®, depressdo, anorexia, bulimia,
transtorno obsessivo-compulsivo ou TOC, transtorno do estresse pés-traumatico TEPT e,

em menor escala, esquizofrenia, suicidio e homicidio.

7 0 TAS também pode ser definido como “fobia social” ou “timidez patoldgica”. O portador desse transtorno
desenvolve um “temor exacerbado de se sentir o centro das atengdes ou de estar sendo julgado e avaliado
negativamente. [...] O fobico social de hoje pode ter o transtorno deflagrado em funcéo de inGmeras humilhag6es
no seu passado escolar” (SILVA, 2010, p. 27).

¥ 0 TAG “6 uma sensagdo de medo e inseguranga persistente. [...] Geralmente sio pessoas impacientes, que
vivem com pressa, aceleradas, negativas e que tém a impressdo constante de que algo ruim pode acontecer a
qualquer momento”, tanto em situagdes complexas como nas mais corriqueiras (SILVA, 2010, p. 27-28).

0 TOC “se caracteriza por pensamentos sempre de natureza ruim, intrusivos e recorrentes (obsessées),
causando muita ansiedade e sofrimento. Na tentativa [...] de aliviar a prdpria ansiedade, o portador de TOC passa
a adotar comportamentos repetitivos (conhecidos como compulsdes)” que trazem desconforto a si proprio ¢ aos
que compartilham do seu convivio (SILVA, 2010, p. 30).

% O TEPT pode acometer pessoas que passaram por experiéncias traumaticas e ndo superaram o trauma.
Lembrancas ou flashbacks do horror ou das perdas a que foram acometidas podem levar a quadros de
“depressdo, ao embotamento emocional (frieza com as pessoas queridas), a sensacdo de vida abreviada, a perda
dos prazeres, afetando diretamente todos os seus setores vitais” (SILVA, 2010, p. 31).
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De forma aproximada, Fante (2011), Lopes Neto (2011) e Silva (2010)
categorizam, a seu modo, 0s sujeitos diretamente envolvidos em situa¢des de bullying como
vitimas, agressores e espectadores. As vitimas, de alguma forma, despertam algo que causa
desconforto no agressor, ao que a psicanalise chama de projecdo ou projecdo negada. Para a
psicanalise, projecdo corresponde a uma “operagdo pela qual o sujeito expulsa de si e localiza
no outro, — pessoa ou coisa — qualidades, sentimentos, desejos e mesmo ‘objetos’ que ele
desconhece ou recusa” em si mesmo (LAPLANCHE e PONTALIS, 1994, p. 374). Nesse
sentido, a projecdo negada corresponde a identificar no outro (pessoa, objeto, lugar) aspectos
negativos da propria personalidade e passa a negar neste outro aquilo que é indesejado em si

mesmo.

Qualquer caracteristica da vitima pode se transformar em justificativa para as
atitudes violentas e preconceituosas do agressor (por mais nefasta que sejam): cor da pele,
condicdo sexual, estatura, peso, beleza, tipo de cabelo, tom de voz; além de religido, poder
aquisitivo, adeséo ao estudo e quaisquer outros (LOPES NETO, 2011; SILVA, 2010). Quanto
aos agressores, estes tendem a ser enquadrados num padrdo corporal e comportamental
amplamente aceito no senso comum: sdo manipuladores, fortes e/ou perspicazes; geralmente
trazem histérico sociofamiliar de violéncia, desafeto e/ou reproduzem a condicdo
preconceituosa ali experimentada (FANTE, 2011; SILVA, 2010). Os espectadores equivalem
a “massa de manobra” do agressor, sendo 0s adesistas silenciados da massa. Desejosos por
estarem integrados (porque o que lhes falta é afeto e experiéncia concreta), desenvolvem o
preconceito compensatorio que, neste caso, manifesta-se na atitude de hostilizar uma vitima,
mesmo sabendo que a mesma deveria ser aceita e respeitada (CROCHIK, 2011a). Conscientes da
violéncia que contemplam e do quanto seu siléncio legitima a violéncia, podem ser
considerados coautores do bullying (FANTE, 2011; LOPES NETO, 2011).

Um ponto comum nestas obras analisadas é que, de forma sutil ou evidente,
todas elas determinam a necessidade de oferecer algum tipo de tratamento ndo sé as vitimas,
mas também (ou essencialmente) aos agressores e espectadores. Via de regra, sdo
intervencdes que permitem um dialogo ampliado sobre o bullying como fenémeno relacional
(por levar em conta seus diferentes sujeitos), mas se reduzem a propositivas instrumentais e
compensatodrias, exclusivamente de dentro da escola, que sobrecarregam os professores com
projetos pedagogicos e dindmicas de socializacdo que, no limite, desconsideram as

determinantes culturais.
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Justamente para estabelecer uma compreensdo dos determinantes culturais do
bullying, partimos de uma concepc¢do critica, que possibilita pensar o bullying a partir de
estudos sobre o preconceito como determinante, a analise das relacdes de violéncia na escola
ou fora dela. Crochik (2011a) apresenta a pesquisa “Personalidade Autoritaria”, para nosso
proposito:

O estudo sobre a personalidade autoritéria, desenvolvido por Theodor W. Adorno et
al. (1950) na década de 1940, mostra que ha diversos tipos de preconceituosos, que
expressam maior ou menor dificuldade de se relacionar, de ter contato e experiéncia

com os outros. Adorno definiu seis tipos de preconceituosos e cinco tipos de ndo
preconceituosos. (CROCHIK, 2011a, p. 38)

Nossa analise considera que as pesquisas e a literatura pragmaticas do bullying,
embora tenham relevancia, compartimentalizam os tipos de agressores e espectadores de
forma limitada, arriscando, contraditoriamente, padroniza-los. Estas duas categorias de
sujeitos envolvidos no bullying escolar sdo agressoras e, indiscutivelmente, sao
personalidades marcadas pelo preconceito, pela adesdo a massa (ou endogrupo), pela
marginalizacdo de tudo aquilo que n&o seja convencionalizado e instrumentalizado. Como
dito, é imprescindivel a interlocucdo estabelecida entre a psicanalise e a Teoria Critica da
Sociedade para compreendermos como a violéncia é determinada pela cultura que molda o

individuo.

2.2 Caracteristicas psicodindmicas de sustentacao subjetiva do preconceito

Segundo Adorno et al. (1950 apud CROCHIK, 2011b) existem caracteristicas
especificas que estdo presentes na personalidade identificada ao preconceito. S&o elas: o
Convencionalismo (capacidade de adesdo rigida as convengdes sociais estabelecidas pela
classe média); Submissdo Autoritéria (aceitagdo incondicional a autoridade do seu grupo);
Agressividade Autoritaria (diretamente vinculada as caracteristicas anteriormente citadas,
implica em criticar e punir todos que transgridam as convencgfes estabelecidas); Anti-
intracepc¢éo (negacao de tudo que implique em reconhecimento da subjetividade); Supersticéo
e Estereotipia (crenca na determinagdo sobrenatural da ordem das coisas e pensamento
estabelecido por categorias rigidas); Poder e Forca (admiracdo pelas pessoas que

personifiguem poder e preocupacdo constante com dicotomias do tipo forte/fraco,
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dominador/dominado); Projetividade (impulsos emocionais inconscientes projetados
constantemente sobre o mundo); e, finalmente, Moralidade Sexual (preocupacéo exagerada
com fatos sexuais) (CROCHIK, 2011b).

Em cada uma dessas caracteristicas, identificamos a debilidade do Supereu®
(mediacdo social constitutiva da psique). Essas caracteristicas, além de estarem permeadas em
maior ou menor escala de uma hostilidade geral a humanidade, através de atitudes de
destrutibilidade e cinismo, em conjunto predispdem o individuo a identificacdo com o

fascismo?.

As trés primeiras caracteristicas descritas (Convencionalismo, Submissao
Autoritaria e Agressao Autoritaria) apontam para conflitos existentes entre 0 Eu e o0 Supereu.
Existe, ainda, um duplo conflito em relacdo a autoridade introjetada, e o afeto é repartido
entre o0 endogrupo (o grupo de pertencimento) e o exogrupo (grupo de contrapartida). A
obediéncia cega e exagerada a autoridade constituida em seu grupo gera desejos destrutivos,
direcionados ao exogrupo (alvo do preconceito) em atitudes impulsivas e emocionais
(CROCHIK, 2011b).

Ainda segundo Crochik (2011b), na Anti-intracepcao ha a aversdo em relacdo
ao que é subjetivo (referente ao universo interno e sensivel do individuo). Dessa forma, evita-
se 0 que € humano e volta-se para a realizacdo material. Descartar a experiéncia subjetiva e
emocional com as pessoas representa uma maneira de fugir do contato com os conflitos
internos. Entdo, qualquer pessoa, contetudo ou situacdo que represente algum valor subjetivo

podera ser alvo de preconceito.

A Anti-intracepcdo estabelece relagdes com a Estereotipia e a Supersti¢cdo na
medida em que as trés categorias atribuem a realizacdo pessoal ao que vem de fora: uma forca

incontroldvel ou uma objetivacdo. De fato, como afirma Crochik (2011, p. 99), “¢ dificil

2! Segundo Laplanche e Pontalis (1994), Id, Ego (ou Eu) e Superego (ou Supereu) sdo as trés instancias
constitutivas do aparelho psiquico humano. Id e Ego estdo em permanente conflito, sempre mediados pelo
Superego. O Id representa o polo pulsional da personalidade. Seus conteudos sdo inconscientes, “por um lado
hereditarios e inatos e, por outro, recalcados e adquiridos” (Ibidem, p. 219). O Ego representa o “polo defensivo
da personalidade; pde em jogo uma série de mecanismos de defesa” em relagdo as pulsdes e afetos estabelecidos
pelo Id (Ibidem, p. 124). O Superego representa os valores culturais estabelecidos, esta na “consciéncia moral, na
auto-observacgdo, na formagéo de ideais” (Ibidem, p. 497).

22 para Adorno (2003), o fascismo é uma caracteristica psiquica de individuos frios (dos gabinetes politicos ou
das ruas), capazes de agir contra seus interesses racionais, de maneira desumana, reflexo da racionalidade
instrumentalizada e da objetificacdo dos sujeitos. Mediados pelo fascismo, estes sujeitos tornam-se parte de sua
sustentagdo na sociedade.
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separar o desenvolvimento do individuo das exigéncias da cultura. Atribuir a forcas externas o
proprio destino, contudo, reflete a debilidade do eu”. As for¢as ocultas, posto que
incontrolaveis, justificam, ja no ponto de partida, a derrota do sujeito. Sdo personalidades que
se identificam com o preconceito e com o autoritarismo, que tendem ao imediatismo evidente
das operacGes mecanicas e, de alguma forma, se julgam isentas dos juizos de valor que
envolvam situag@es de conflitos (CROCHIK, 2011b).

As personalidades identificadas com a Forga e o Poder tendem a aderir aos
valores convencionados. Sujeitos e situacGes que representam o ndo convencionado serao,
portanto, foco do seu preconceito. Outra consequéncia preconceituosa dessa identificacdo
com a forca e o poder é a sensacdo de submissdo e fraqueza (compensada na submissdo de
outros sujeitos, tornados alvos pela sua fragilidade). O exogrupo funciona como um alvo da
agressdo reprimida frente ao poder e a forca da autoridade introjetada. O eu racional exige que

este alvo também seja racional, o que se da na forma dos estere6tipos (CROCHIK, 2011b).

A Projetividade trata de lancar seus impulsos inconscientes (ou pulsdes) sobre
0 mundo. Projetar sobre o mundo aquilo que lhe é inconsciente implica em imposicdo de
comportamento, ideias e preconceitos em nada assimilados pelo Supereu. O eu exacerbado e
“a propria inadaptabilidade das pulsdes ja € sinal de desarmonia entre a cultura e o individuo”
(2011b, p. 102). Equivale a responsabilizar o mundo (pessoas, coisas, lugares) pelos proprios

fracassos ou pelas idealizacOes de éxito e sucesso.

Outra personalidade identificada com o preconceito é aquela que atribui
excessiva Moralidade ao Sexo. Indica que “os desejos e puni¢do aos que transgridem as
normas morais sdo expressdo dos proprios desejos reprimidos, que sdo projetados e
recriminados” (CROCHIK, 2011b, p. 102). A punicio a qualquer orientagio sexual do outro e
que esteja distante do seu préprio eu ja aponta para exclusdo e preconceito. A imoralidade

criada é “inaceitavel”.

Todos estes elementos em conjunto indicam uma predisposi¢do ao preconceito. A
ma diferenciacdo eu-mundo, a confusdo da imagem do eu, a dificuldade de enfrentar
0s proprios desejos e a de construir uma consciéncia moral acarretam; adesdo aos
valores estabelecidos, submissdo emocional a autoridade do endogrupo e
agressividade a autoridade projetada no exogrupo, dificuldade de estabelecer
relacbes adequadas com outras pessoas, percepcdo distorcida da realidade, que passa
a ser estereotipada para que Ihe dé alguma seguranca que ndo encontra internamente,
pois a subjetividade é negada e o individuo e os demais tornam-se coisas entre
outras. O principal mecanismo de defesa é a projecdo. (CROCHIK, 2011b, p. 102)
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Segundo Crochik (2001), é a partir dessas categorias de personalidade que
Adorno estabelece as Escalas F, AS e E, para pesquisar, empiricamente, 0 quanto 0s sujeitos
estdo predispostos a identificacdo com o preconceito e o fascismo, o etnocentrismo e 0
antissemitismo®. Isso culminou na publicacéo da obra A Personalidade Autoritéria, em 1950.
Esta pesquisa, realizada com estudantes universitérios, analisa os resultados separando 0s
individuos em dois grupos: os escores mais altos distintamente dos escores mais baixos. Entre
0s sujeitos avaliados com escores mais altos estdo aqueles que, a priori, identificam-se com o

preconceito e, no outro extremo, os individuos pouco identificados.

Ainda que o préprio autor tenha sido cuidadoso, reconhecendo as contradi¢des
presentes no ato de tipificar ou categorizar comportamentos, ndo se negou a enfrentar os
limites da prépria psicologia e da técnica cientifica no sentido de pesquisar elementos da
personalidade autoritaria, utilizando as perspectivas empirica e tedrica como complementares
(essencialmente, a pesquisa empirica sO tem relevancia para a Teoria Critica se
contextualizada pela teoria). Leon Crochik, estudioso de Adorno e da propria Escola de
Frankfurt, alerta para o risco de reduzir os objetos as técnicas da investigacdo social empirica
e a falta de contextualizacdo efetiva denunciada por esses pesquisadores em relacdo as
pesquisas da teoria critica da sociedade, o que leva a “argumentacao de Horkheimer e Adorno
(1978b), autores que defendem o uso de ambas as perspectivas para 0 estudo sobre as
tendéncias fascistas contemporaneas, desde que confrontadas uma com a outra” (CROCHIK,

2001, p. 70) e, assim, aqui enfrentaremos esses limites.

Conhecer as caracteristicas de personalidades identificadas com o preconceito
equivale, para nos, a apropriar a escola de mais elementos criticos para resistir e enfrentar o
bullying. Ainda que, contraditoriamente, a categorizacdo das personalidades possa levar a
interpretacdes eminentemente objetivas dos agressores, para nos ela se torna um elemento
significativo para avancarmos na direcdo de compreender o preconceito e o bullying,
estabelecendo relacfes entre os determinantes socio-historicos, econdémicos e politicos e a

subjetividade da psique. Estas caracteristicas permitiram estabelecer os tipos de personalidade

% Ao discutir os “elementos do antissemitismo”, Adorno e Horkheimer (1985) extrapolam o entendimento que
reduz este fendmeno a aversdo aos judeus e sua cultura. O antissemita é um preconceituoso de varias minorias,
sujeito heterdbnomo, manipulado pela cultura hegeménica, busca e aceita somente aqueles que lhe paregam o
padrdo de normalidade. Da mesma forma, alargam o entendimento positivista de etnocentrismo, como atitude de
julgar as pessoas de acordo com suas raizes geograficas, raciais e culturais, contextualizando-o socialmente
como raiz de disputas barbaras, que vao do preconceito ao genocidio.



55

identificados e ndo identificados com o preconceito sobre os quais estabelecemos uma analise
critica. A ideia é captar na tipologia a determinacdo cultural do preconceito.

2.2.1 Tipos de personalidade identificados com o preconceito

Ao elencar determinados tipos de personalidade, buscamos apresentar e
discutir aquelas caracteristicas que podem constituir as identificacbes com o preconceito,
tanto no sentido do desenvolvimento da atitude discriminatéria propriamente dita, quanto no
sentido da adesdo e tolerancia a atitude discriminatoria ja posta. Reconhecer os tipos de
personalidade identificados com o preconceito equivale avancar nas discussdes sobre o tema
dentro da propria escola. Entender que as motivacdes do agressor ndo Sdo necessariamente
conscientes pode promover uma compreensdo mais sistémica da violéncia em si e estabelecer
pontes para o chamamento da teoria critica da sociedade, no sentido de compreender as
contradices do comportamento humano e da prépria formagdo escolar. Além disso,
ressaltamos que compreender os elementos subjetivos da personalidade identificada com o
preconceito € um passo bastante significativo para a identificacdo, especialmente no ambiente
escolar, do tipo oposto, ndo identificado ao preconceito e, portanto, avesso ao bullying

escolar.

Nossa analise toma como fonte essencial os estudos sobre a personalidade
autoritaria, coordenados por Adorno durante a década de 1960 e realizados nos EUA.
Tomamos como fonte complementar os estudos que Crochik (2001, 2011b) realizou a partir
desta obra. Antes de caracterizar todos os tipos de personalidade — os identificados e também
0s ndo identificados com o preconceito — Adorno nos esclarece que “ndo buscamos reduzir os
seres humanos a dados estatisticos ou a tipos ideais, no sentido habitual da palavra. [...] Nossa
tipologia se orienta por um espirito que abarca a tipificagdo do homem em perspectiva social
critica” (ADORNO et al., 1965, p. 699-700; tradugdo nossa).

Os tipos de personalidade identificados com o preconceito podem ser
denominados também como sindromes, e o limite entre esses tipos € ténue, embora seja
significativo. Eles estdo classificados da seguinte forma: Ressentido Superficial;

Convencional; Autoritario; Rebelde; Psicopata; Maniaco; e Manipulador (ADORNO et al.,
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1965). Ressaltamos que todas essas sindromes estdo identificadas como personalidades
autoritarias que, por definicdo, sdo caracterizadas
Por um pensamento estereotipado que € utilizado ou para uma adesdo imediata aos
valores estabelecidos, ou para justificar o deslocamento de impulsos agressivos a um
alvo externo, deslocamento esse que pode ser especificamente a algumas
caracteristicas projetadas sobre o alvo. Esses tipos atuam por necessidade de dar
vazao a uma agressao devida a uma série de frustragdes. Essa agressao pode ser mais

domesticada e se revelar sutilmente nas atitudes do individuo, ou pode ser mais
diretamente extravasada. (CROCHIK, 2011b, p. 108)

Segundo Adorno et al. (1965), o Ressentido Superficial ndo apresenta muita
repulsa pelo objeto do preconceito que, em verdade, como um bode expiatorio, representa
justamente seus fracassos pessoais. Trata-se de um tipo de confusao intelectual — marcada
pelo pensamento estereotipado e pela falta de espirito critico — que dificulta o contato com os
reais motivos desses fracassos. Dessa forma, € correto afirmar que esse tipo de preconceito
tem raiz mais na cultura que no individuo: é a cultura racional tecnoldgica que estimula as
atitudes estereotipadas, acriticas e passivas. Sua racionalidade volta-se apenas para 0S
conflitos superficiais, tendo a agressividade controlada e a capacidade de entendimento do

fendbmeno, para a superacdo dos preconceitos, reduzida (CROCHIK, 2011b).

A respeito do tipo Convencional, Adorno et al. (1965) afirma que, assim como
0 Ressentido Superficial, ele também recebe os estere6tipos prontos do meio, nao se presta a
analisa-los e tem sua agressividade contida. Contudo, assimila esses esteredtipos a sua propria
personalidade, ampliando seu raio de preconceitos. A introjecdo de valores do endogrupo é
maior que a projecao dos impulsos hostis direcionados ao exogrupo ou objeto. De tal forma
que, num ambiente hostil ao preconceito, ele ndo tem dificuldade em criar dicotomias internas

e se adaptar.

Por outro lado, o tipo Autoritario, descrito por Adorno et al. (1965), é
claramente marcado pela ndo superacdo do Complexo de Edipo. Para a psicanalise, o
complexo de Edipo esta ligado ao parricidio: atitude de idealizar e negar a figura dos pais. E
um “conjunto organizado de desejos amorosos e hostis que a crianca sente em relacdo aos
pais. [..] O complexo de Edipo desempenha papel fundamental na estruturacdo da
personalidade e na orientacdo do desejo humano” (LAPLANCE ¢ PONTALIS, 1994, p. 77).
Argumentos, experiéncias e contatos ndo o fazem mudar de atitude, essencialmente hostil e
agressiva. Muito estimulado pela cultura, o desenvolvimento desse tipo preconceituoso é

determinado por conflitos psiquicos.
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O individuo autoritario utiliza-se do preconceito para dar vaz&o aos impulsos hostis
que gostaria de dirigir a figura paterna. A explicacdo psicolégica deste tipo se
encontra na ma resolugdo do complexo de Edipo. O abandono do desejo da mae
leva-o a odiar o pai, 0 que gera a ambivaléncia com o amor que tem por ele; como
solucdo do conflito, o 6dio é reprimido e voltado para o alvo do preconceito. Parte
da agressividade liberada pelo 6dio converte-se em masoquismo e outra em
sadismo; disso decorre a hierarquia do poder: submeter os mais frageis a si e
submeter-se aos mais fortes. (CROCHIK, 2011b, p. 105)

O tipo Autoritario € bastante rigido e comum, formalmente adaptado aos
valores morais vigentes, tratando aqueles de “fazem questdo de ser diferentes” com bastante

frieza e distanciamento moral, frutos da projetividade.

Sobre o tipo Rebelde, Crochik (2001b) retoma Adorno et al. (1965) e afirma
que, diferentemente do Autoritario, se volta contra a autoridade a qual, em tese, deveria
reconhecer e se identificar. Caso a identificacdo se dé em nivel inconsciente, estabelece-se um
outro conflito (consigo mesmo). Do ponto de vista psicanalitico, sdo sujeitos extremamente
“infantis” e seu preconceito resulta dessa regressao. Sob as formas de sadismo, masoquismo?*
que, ndo raro, podem estar associados ao culto ao corpo, tendem a direcionar sua
agressividade de forma evidente, tanto ao todo cultural quanto a si mesmos. Estas
caracteristicas o afastam do mundo do trabalho tipico, com relacbes de subordinacdo e
exploracdo, a menos que este trabalho possibilite a vazdo dos seus impulsos agressivos.
Quando se deixa conduzir por um lider € numa perspectiva narcisica, a imagem do lider toma

o lugar do eu.

Ainda segundo Crochik (2011b, p. 107), o tipo Rebelde é comum “nas
camadas mais pobres da populag@o e se ajusta bem aos torturadores presentes no fascismo”.
Marcadamente determinado por conflitos psiquicos, € importante destacar o quanto esse tipo
de personalidade € incentivado pela cultura racional tecnoldgica nas formas de desprezo a
autoridade intelectual e moral, negacéo daquilo que € subjetivo, no culto ao corpo com adesdo
a esportes perigosos e violentos, na eficacia atribuida as respostas e rea¢des imediatas e no
ideal de experimentar 0 momento em detrimento de um projeto de vida (ADORNO et al.,
1965).

2 A psicanalise entende os conceitos de sadismo e masoquismo para além de ideia de perversdo sexual,
reconhecendo-os como componentes da vida pulsional. O sadismo é definido como satisfagdo “ligada ao
sofrimento ou a humilhacéo infligida a outrem” (LAPLANCE e PONTALIS, 1994, p. 465). Ja 0 masoquismo é
definido como uma satisfagdo que “estd ligada ao sofrimento ou a humilha¢do a que o sujeito se submete”
(Ibidem, p. 274).
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A personalidade do tipo Psicopata corresponde ao exagero das caracteristicas
do tipo Rebelde. Para ele, ndo “ha limites a gratificagdo dos seus desejos” (CROCHIK,
2011b, p. 107). Esse é o tipo de agressor predileto da midia sensacionalista, que divulga os
massacres ¢ os “acertos de conta” como exemplos classicos do bullying escolar, o que pode
ser prejudicial no enfrentamento da violéncia na sociedade, na medida em que promove —
ainda que de forma inconsciente — a toleréncia a violéncias cotidianas (ADORNO et al.,
1965).

Na pesquisa de Adorno et al. (1965), o Maniaco, como personalidade
predisposta a identificacdo com o preconceito, também apresenta uma acentuada dificuldade
de conviver com a realidade frustrante que o mundo lhe impde. Entretanto, para ele, “essas
frustracBes desempenham um papel mais decisivo, pois dificultam a aceitacdo do principio da
realidade. Para enfrentar esse conflito, em geral, isola-se e recria 0 mundo segundo categorias
quase delirantes” (CROCHIK, 2011b, p. 107). Neste mundo desconectado da realidade, ele
cria, a seu modo e para si, uma aura de engrandecimento que o faz superior ao mundo real,
como ¢ tipico dos lideres de seitas e dos fanaticos. E importante destacarmos dois pontos: é
justamente o preconceito (talvez seu unico contato efetivo com o mundo real) que o impede
de desencadear as psicoses; e finalmente, que nossa cultura, em alguma medida, estimula esta
atitude maniaca ao tolerar a crenca em forcas sobrenaturais salvadoras (ADORNO et al.,
1965). O Maniaco, quando integrado a ambientes escolares com doutrinamento excessivo,

pode ter acentuadas as deformidades da sua homeostase psiquica.

Ja 0 Manipulador “é o tipo mais compulsivo no que diz respeito ao uso de
esteredtipos” (CROCHIK, 2011b, p. 107). Sua adesdo aos valores estabelecidos ¢ imediata, e
seu eu justifica o deslocamento dos seus impulsos agressivos, oriundo de suas frustragdes, ao
alvo externo. A intensidade de sua agressividade e preconceito pode variar muito: da sutileza
domesticada a exploséo extravasada. Ele vé o mundo através de categorias mecanicas e ignora
a necessidade de revelar seus sentimentos em relacdo a elas (ADORNO et al., 1965). A
aparéncia € de um sujeito integrado a realidade, entretanto, mascara sua habilidade de cindir o
afeto das relagcdes humanas (que, na verdade, sdo conflitos psiquicos manifestados na forma
da frieza). Integra-se facilmente ao mundo do trabalho, alinhado a ideia da eficacia que
justifica os fins sem se interessar pelos meios e pelo proprio conteddo do trabalho em si
(CROCHIK, 2001). O rendimento escolar torna-se equivalente & pro-atividade no mercado de
trabalho. As boas notas, a relacdo amigavel com professores e mesmo colegas, sdéo como

justificativas para alguns “deslizes”.
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Em condigdo oposta, estdo os individuos com baixa propensdo a desenvolver o
comportamento preconceituoso. Estes, ao serem analisados pelas escalas que avaliam a
identificacdo com o preconceito, antissemitismo e etnocentrismo (escolas F, AS e E) foram os
que apresentaram 0s escores mais baixos (CROCHIK, 2011b). Justamente por serem
personalidades refratarias ao preconceito e, por derivacdo, também ao bullying escolar,

apresentaremos agora cada uma delas.

2.2.2 Tipos de personalidade com baixa identificacdo com o preconceito

Estabelecer os tipos de individuos com baixa identificacdo em relacdo ao
preconceito é, para nos, apenas um dos pontos de partida para a atitude critica de
enfrentamento e resisténcia ao bullying escolar. Mais que tipifica-los, é necessério
compreender 0S mecanismos subjetivos desses sujeitos aparentemente “‘imunes” ao
bombardeio ideoldgico e cultural que empurra a humanidade para a condicdo coisificada.
Sujeitos com baixa identificacdo em relacdo ao preconceito podem ser fundamentais para que
a escola promova a inclusdo como forma de enfrentamento ao bullying escolar e ao

preconceito.

Os tipos de personalidade com baixa identificacdo em relacdo ao preconceito
sdo definidos por Adorno et al. (1965) como: Rigido, Contestador, Impulsivo, Despreocupado
e Liberal Genuino. A respeito desses tipos, Crochik (2011b, p. 109) traz a contradigdo: “é
importante destacarmos que, nao necessariamente, todos eles sejam essencialmente
democratas ou que tenham pleno equilibrio das estruturas do aparelho psiquico”. Este
destaque é bastante relevante no sentido de nos mantermos alertas para as ameagas constantes
gue a ideologia dominante exerce sobre as pessoas. Sabido que a homeostase do aparelho
psiquico é marcada pelo constante conflito entre id, ego e superego, é importante que a
questdo da barbérie e do preconceito seja constantemente revisitada — especialmente do ponto
de vista historico — para que ambos ndo sejam tolerados. Seria demasiado ingénuo supor que é
possivel estabelecermos ressignificacdes apenas entre as personalidades identificadas com o

preconceito.

Existem individuos que podem ndo manifestar sua atitude preconceituosa por

alienadas condicdes de indiferenciacdo e que podem ter aderido ao ideal democratico néo por
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identificacdo plena ao seu conteudo, mas por condi¢bes psiquicas equivalentes aos dos
escores mais altos (necessidade de pertencimento, por exemplo). Entretanto, existem aqueles
que conseguem “fazer a distingdo entre os desejos ¢ a realidade, de forma a ndo s6 nao aderir
aos idearios fascistas, por perceber a sua irracionalidade, como também a lutar contra eles”
(CROCHIK, 2011b, p. 109). Essas pessoas trazem, em sua historia de vida, algo de individual
e cultural que os permite ser como sdo e que merecem um estudo cuidadoso, de maneira a
explicar como as contradicdes culturais e os conflitos psicodinamicos abriram espacgo para a
resisténcia e a emancipacdo, ja que, em todos eles, 0os marcadores psiquicos da
individualidade estdo definidos por apropriacbes daquilo que é cultural. Essas pessoas,

reforcamos, sdo pecas-chave para a educacéo inclusiva e para o enfrentamento a violéncia.

O tipo Rigido traz consigo 0 mesmo pensamento estereotipado dos escores
mais altos, além da necessidade de pertencimento a um grupo. Assim como a adesdo do
Ressentido Superficial (tipo identificado com o preconceito) ao preconceito se da de forma
casual, também a adesdo do tipo Rigido assim se estabelece (ADORNO et al., 1965). Isso
corresponde dizer que o tipo Rigido substitui a autoridade pela coletividade, defendendo-a a
todo custo e que a sua percepcdo da realidade é fluida, bastando-lhe os clichés: embora seja
capaz de ndo estabelecer dicotomias entre os sujeitos, por outro lado, acaba por homogeneizar

as diferencas.

O Contestador € marcado por um supereu bastante desenvolvido e que o faz se
opor a qualquer autoridade externa A dimensdo deste supereu configura sua consciéncia
moral e seu ideal do eu (ADORNO et al., 1965). Podemos identificar que essa hipertrofia do
supereu cria um tipo de compulsdo voltada para a defesa das minorias e para a reparagdo de

injusticas.

Enquanto o Contestador ¢ dominado pelo supereu, o tipo Impulsivo é
dominado pelo id. O Impulsivo esta imune ao pensamento estereotipado. A vazdo bastante
direcionada que da aos seus impulsos libidinosos®® — focada na defesa de todas as minorias e
suas diferencas — marcam diferentes gratificagcOes para seus impulsos, praticamente livres de

agressividade (ADORNO et al., 1965). O que distingue o Impulsivo em relagdo ao

% Libido ¢ a “energia postulada por Freud como substrato das transformacdes do impulso sexual quanto ao
objeto (deslocamento dos investimentos), quanto a meta (sublimacéo, por exemplo) e quanto a fonte de excitacdo
(diversidade das zonas erdgenas)”. De maneira ampliada (como conceito junguiano), também representa “a
energia psiquica” ou a “tendéncia para” (LAPLANCHE e PONTALIS, 1994, p. 266).
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Contestador talvez seja a “paixdo” presente em sua defesa: ainda que em nivel inconsciente,

ele é mais capaz de reparar injusticas que o Contestador.

Segundo Adorno et al. (1965), o tipo Despreocupado é bastante imune ao
preconceito. Talvez seja 0 personagem antagonista ao tipo Manipulador (dos altos escores).
Se 0 Manipulador é compulsivo pelo dominio, o despreocupado age de forma oposta, com a
tranquilidade de deixar as coisas fluirem “naturalmente”, sem posig¢des definidas. Dessa
forma, em sua identificacgdo com os oprimidos, ndo consegue diferencia-los. O tipo
Despreocupado é voltado para a experiéncia e avesso a agressividade. Sua capacidade de
percepcdo da realidade concreta é bem estabelecida, impedindo-o de aderir a percepcéo

estereotipada do mundo.

Por fim, temos o tipo Liberal Genuino, que “preza a autonomia, propria e
alheia, e tende a ver o mundo nao por meio de classes ou de categorias, mas de individuos”
(CROCHIK, 2011b, p. 111). Marcadamente, se aproxima do tipo ideal freudiano, dado o
equilibrio entre os elementos constitutivos da sua psique. Seus desejos libidinosos
ressignificam o sexo para o afeto (ADORNO et al., 1965). E facil perceber o Liberal Genuino

pela sua identificacdo com os oprimidos e sua oposigéo clara em relagéo ao preconceito.

Tendo apontado os tipos e as caracteristicas tanto dos individuos identificados
com personalidade autoritaria e com o preconceito quanto dos individuos identificados com
principios mais democraticos de sociedade, retomamos 0 nosso posicionamento de que a
pesquisa social empirica balizada pelos estudos da Teoria Critica da sociedade € um
instrumento bastante relevante para a compreensdo das relagdes sociais marcadas pela
violéncia e pela barbarie. 1sso possibilita buscar os marcadores ideolégicos e culturais do

preconceito.

2.3 Cultura e preconceito: mediagdes sociais e variaveis subjetivas

Tomando a afirmacdo de Crochik (2009, p. 125) de que preconceito ¢ “uma
expressao de atitudes hostis contra minorias e produto das relacdes entre as necessidades
psiquicas e a ideologia”, deparamo-nos com a necessidade de analisar a concretude do
fendmeno do preconceito. Para tanto, temos, como ponto de partida, os determinantes sociais

e suas implicagbes psicoldgicas, entendendo que 0s determinantes sociais e psiquicos
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entrecruzam-se. Por exemplo: questbes socio-histdricas atribuidas aos negros e judeus, por
exemplo, desencadeiam mecanismos psiquicos no individuo preconceituoso e, dessa forma,

sdo referéncias concretas para a analise dos comportamentos e do fenémeno.

Segundo Crochik (2011b), s6 a partir da década de 1920 o preconceito passa a
ser entendido como um desajuste de ordem psicoldgica. Até entdo, o preconceito racial de
origem eurocéntrica, direcionado aos negros, inviabilizava qualquer analise verdadeiramente
comprometida com a gravidade e a profundidade da atitude preconceituosa. Pontualmente,
foram o0s movimentos civis contrarios a escraviddo e ao colonialismo europeu que
desencadearam as novas abordagens sobre o preconceito. Isto se deu em todo o mundo e, mais

especificamente, nos EUA.

Ao historicizar, no século XX, os estudos mais relevantes sobre o preconceito,

Duckitt (1992 apud CROCHIK, 2009) indica sucessivas teorias, embora defenda que o estudo

sobre a personalidade autoritéaria, de Adorno et al (1950), seja 0 mais completo, pois, de
alguma forma, contempla os demais:

1) a teoria da frustragdo ou do “bode expiatorio”, que considera o preconceito

originado de frustragdes sociais, isto é, o individuo busca um alvo social que seria,

imaginariamente, responsavel por seus fracassos; 2) a teoria que considera o

preconceito fruto de distlrbios psiquicos - esta concepcdo, com base na psicanélise,

considera que a estrutura da personalidade predisporia o individuo a ser

preconceituoso e, segundo Duckitt, o estudo sobre a personalidade autoritaria de

Adorno, Frenkel-Brunswik, Levinson e Sanford (1950) representa esta teoria; 3) a

teoria que considera o preconceito uma falha na socializacdo, isto é, o individuo

incorporaria principios e valores sociais em sua formagdo que o predisporiam ao

preconceito; 4) a teoria que considera o preconceito fruto dos conflitos entre as

classes sociais - para eliminar o preconceito, seria necessaria a mudanca da

sociedade; e 5) teorias que consideram 0 preconceito um problema cognitivo e
examinam especificamente os estere6tipos.

De pronto, é importante realocarmos a vitima nesse processo de andlise e
apresentacdo do preconceito. Estudos de Adorno et al (1950) e Crochik (2004) confirmaram,
inclusive pela empiria, que “o preconceito ndo tem relagdo direta e imediata com a vitima,
mas com gquem ndo consegue deter o 0dio a si mesmo e a sua condi¢cdo social e psiquica,
dirigindo-o para outros grupos e pessoas” (CROCHIK, 2011a, p.32). O 6dio caracteriza o
agressor (preconceituoso) mesmo em condi¢Ges amenas, como na indiferenga e no desprezo.
Odio e preconceito tém relagdo com algumas condicdes psiquicas incontrolaveis a

racionalidade e, dessa forma, podem ser totalmente deformados ou inventados. O
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preconceituoso direciona seu ataque a mais de uma “categoria” de minoria social, desde que

represente fragilidade, diferencas e, ainda assim, felicidade.

Na sociedade administrada, reduzir implica compartimentalizar saberes. Na
nanotecnologia, cada chip tem uma funcéo e, concomitante, € um outro produto de consumo.
Essa mesma “logica” ¢ aplicada aos individuos. “Nao vemos a pessoa que ¢ objeto de
preconceito a partir dos diversos predicados que possui, mas reduzimos esses diversos
predicados ao nome que ndo permite a nomeagdo: judeu, negro, louco etc. [...]
Independentemente das inUmeras caracteristicas que a vitima do preconceito possua, a que

passa a caracteriza-la é o termo que designa o preconceito” (CROCHIK, 2011b, p. 20).

Invariavelmente, as dicotomias acompanham o predicado preconceituoso de
forma cruel, sendo justamente a antitese que designa a compartimentalizacdo aceita
(estere6tipo): heterossexual versus homossexual, rico versus pobre, casada versus solteira.
Essa oposicdo dos predicados — ou esteredtipos — estimula o preconceito, desfavorece a
experiéncia e a inclusdo. Segundo Crochik (2011b), este esteredtipo, um atributo fixo,
funciona como um tabu que representa uma angustia pretérita alimentada pela imaginacéo e,
sempre que algo ou alguem nos remete a ele, entramos em estado de alerta. Na escola, a
projecdo do fracasso escolar de um aluno sobre o colega estudioso pode transformar uma

situacdo cotidiana em bullying e nos serve, aqui, como exemplo.

Os esteredtipos negados (localizados no exogrupo) acionam a angustia e 0
preconceito. Ressaltamos que “o estere6tipo nao se confunde com o preconceito, mas é um de
seus elementos. Nesse ultimo [...] € uma reacdo individual, enquanto o primeiro &,
predominantemente, um produto cultural, mas que se relaciona diretamente com mecanismos
psiquicos infantis” (CROCHIK, 2011b, p. 21). O esteredtipo funciona como um marcador
projetado no outro (orientacdo sexual ou tom de voz, por exemplo). Sobremaneira, a
estereotipia é definida por determinantes culturais. Nas sociedades identificadas com as
ideologias racionais e a objetificacdo dos sujeitos, a estereotipia tem funcdo de homogeneizar
0s sujeitos, aceitos e excluidos. Os excluidos sdo, pois, as vitimas do preconceito. Dessa
forma, uma escola onde a educacdo inclusiva seja implementada de forma impositiva ou
mesmo sem a necessaria preparacdo e acompanhamento dos educadores e alunos,

provavelmente, acentuara as diferencas ao inves de dilui-las.
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Os esteredtipos estdo relacionados com a psique infantil da seguinte forma: se,
para o bebé, o mundo externo € hostil, para o adulto o esteredtipo negado também o é. Assim
afirma Crochik (2011b, p. 21):

Freud (1986), ao descrever o desenvolvimento da diferenciagdo eu-mundo no
individuo, mostra que, no inicio dessa diferenciacdo, o bebé considera seu mundo
aquilo que lhe d& prazer e projeta sobre o mundo externo aquilo que lhe é

desagradavel. Como demonstra o autor, a experiéncia dada pela relagdo com os
outros corrige essa percepcao inicial distorcida.

Em algumas condicdes, o preconceito se desenvolve na pessoa, mas permanece
ocultado. Essa situacdo pode levar o individuo preconceituoso a uma ambiguidade de
sentimentos em relacdo a vitima. Para a psicanalise, € essa ambiguidade que nos estimula a
apreciar aquilo que nos é diferente ou indiferente nas pessoas, nos bens materiais e na propria
cultura. A ambiguidade de sentimentos frente a vitima do preconceito se manifesta da
seguinte forma: ela deveria ser aceita, mas, no intimo, ndo é. O medo® faz com que o agressor
busque uma maneira de esconder de si mesmo esta ndo aceitacdo, desencadeando um
comportamento exagerado de elogio e defesa da vitima, forcando sua incluséo mesmo onde
considere que esta ndo deva tomar parte. Eis o que Crochik (2011a) chama de preconceito
compensatério. Notadamente, existe ai um forte componente de idealizacdo e que independe
da experiéncia propriamente dita. Dado o componente social da instrumentaliza¢do funcional
(tudo tem um porqué e um sentido em si mesmo), materializa-se a obrigatoriedade da
aceitacdo ou da ndo aceitacdo. Assim, é correto afirmar que as idealizacdes, mesmo as
positivas, sdo reacdes preconceituosas, haja vista a obrigatoriedade do afeto. A contrapartida
estaria na concretude da experiéncia e da identificagdo com pessoas proximas. Embora a
identificacdo traga consigo algum traco de idealizacdo (o0 desejo de identificacdo da crianca

esta preso aos valores incorporados pelo adulto), ela

Permite a experiéncia que combate a idealizacdo: os outros ndo sdo quem noés
gostariamos que fossem e nds ndo somos obrigados a ser 0 que 0s outros querem, e
nisso ha um tanto de liberdade. A identificacdo também anuncia a possibilidade de
em cada particular encontrar o que é universal; ao contrario da idealizacdo, que ndo
é acompanhada da experiéncia, essa experiéncia é fundamental para o que é comum
a todos — a possibilidade de representar diversamente o que € ser humano — seja
constituido. Pois em cada particular, a diferenca enuncia outra possibilidade de ser,
o que fortalece a individuac&o e a sociedade. (CROCHIK, 2011a, p. 34)

% O medo é a base de nossa formacdo, desde a relagdo com os pais: tememos perder o seu amor. Relacdes
baseadas no medo e ameaca ndo sdo espontaneas e tendem a transformar relagcBes de indiferenca em édio,
justamente pela obrigatoriedade de se relacionar com o objeto/sujeito, e ndo por caracteristicas proprias dos
mesmos (CROCHIK, 2011a).
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O que se desvela aqui é a relevancia da experiéncia e 0 modo como as relacoes
reificadas promovem o preconceito. Como a socializagdo dos individuos reificados se da
através das idealizagdes (do ndo contato), a identificacdo lhes é negada.

O desejo de ser como 0 outro para depois dele se diferengar também o é, assim
como a possibilidade de um universal constituido pela diversidade humana; em seu
lugar, aparece a necessidade de ser igual ao que se (im)pde de forma abstrata. O que

€ abstrato, externo a nds, se torna concreto e familiar, o que € concreto e proximo se
torna distante e estranho. (CROCHIK, 2011a, p. 34)

O aluno que nao foi apresentado as possiblidades de contato estd aberto para
idealizar o colega. A idealizacdo traz em si 0 que podemos chamar de homogeneizacdo dos
sujeitos. Estes, idealmente, parecem ser iguais e ndo percebem as suas diferencas. Surge entdo
um tipo padrdo que exclui aqueles que parecem ser diferentes e que impedem o sujeito de

reconhecer no outro os tragos que séo universais da humanidade.

Se a identificagdo pode ser definida como a busca do universal no particular, a sua
negacdo diz respeito a esse universal: o outro ndo é reconhecido em sua
humanidade. Mas essa negagdo € ilusoria, pois claramente o que ha de humano pode
ser reconhecido em todas as pessoas; quem nega a identificacdo tem de forgar o
desconhecimento de que algo em si mesmo é comum ao outro e vice-versa. Tal
negacdo deve ter sua base em processos cognitivos, perceptivos e na sensibilidade: o
que tem a identificacdo negada deve ser excluido do conceito, da percepcdo e de
nossos afetos. (CROCHIK, 2011a, p. 37)

Claramente, restam poucas saidas para 0 sujeito inexperiente em relacdo ao

contato. Sendo assim, o caminho mais 6bvio para ele é negar quaisquer identificacGes.

Referenciado nas pesquisas de Meertens e Pettigrew (1999), Leon Crochik
destaca que, em outros tempos (mais especificamente no inicio do século XX), a forma de
expressao do preconceito era mais flagrante ou veemente. Atualmente ela ¢ mais sutil. “Em
vez de atribuir aspectos depreciativos a seus alvos, 0s preconceituosos elogiam menos 0s que
intimamente desprezam. Alias, o desprezo também se encontra na pior forma de preconceito:
a frieza” (CROCHIK, 2011a, p.33). Mais do que auséncia da experiéncia, a frieza é a sua
negacdo. Desse modo, negar a experiéncia corresponderia a excluir aquele que ja esteve
presente, mantendo-o fora da consciéncia (ele ¢ tudo que o evoque). Este “esquecer” necessita
de forca suplementar e muito esforgo. “Para alguns, ndo basta ter identificacdes negadas —

odiar ou aceitar exageradamente quem apresenta algo que desejam ou temem — € necessario
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negar a existéncia de qualquer sentimento em relacdo aqueles com os quais a identificacdo
traria sofrimento” (CROCHIK, 2011a, p. 37).

Posto em prética o preconceito, a tomada de atitude consequente é a
discriminacdo. O sujeito preconceituoso, conscientemente, discrimina a vitima. De forma total
ou parcial, a vitima do preconceito € excluida em territorialidade e sentimento pelo sujeito
agressor. As formas mais claras de discriminacdo sdo a segregacdo e a marginalizag&o.
Segregar implica, pois, na ruptura das relagdes (mesmo que de forma imaginaria, alimentada
pela frieza capaz de tornar a vitima invisivel e totalmente desprezada). Marginalizar, de certa
forma, é uma atitude mais tolerante, visto que o agressor estabelece uma relacao distanciada

com a vitima, alocando-a fora da sua zona de conforto, sem contato, ignorando-a plenamente.

O preconceito €, usualmente, definido como uma atitude, cuja acdo correspondente é
a discriminacéo. A discriminacéo, por sua vez, entre outras formas de manifestagéo,
se apresenta na segregacdo e na marginalizacdo. A segregacéo significa separacéo
real ou imaginaria de alguém ou de um grupo da maioria ou de outros grupos; a
marginalizacdo implica por esse alguém ou grupo na beira. O segregado ndo faz
parte; o marginalizado o faz de maneira precéria. Certamente hd segregacdo na
marginalizagdo, mas isso ocorre ndo criando um abismo entre grupos. (CROCHIK,
2011a, p. 39)

Entendemos que discutir a segregacdo e a marginalizacdo na escola ou na
sociedade s6 tem sentido critico se o fizermos pelos vieses politico-econdmico e socio-
historico da atual sociedade administrada. Essencialmente, o objetivo do capitalismo é o
lucro, sempre maquiado de desenvolvimento tecnolégico e social. E o lucro é garantido pela
exploracdo da mdo de obra do trabalhador e pela garantia de que, de alguma forma, este
trabalhador consuma produtos e servigos. Essa relacdo exploratoria entre produtor, produto e
producdo garante uma perpétua condicdo de segregacao a classe trabalhadora no tocante a
posse dos bens de producdo (centralizada nas maos de poucos capitalistas tidos como

talentosos e meritosos).

O progresso e o0 desenvolvimento econdmico-tecnologico garantem
necessidades permanentes de consumo, que transmitem a ilusdo de inclusdo da classe
marginalizada (CROCHIK, 2011a). Assim, é inegavel que a IndUstria Cultural fortalece o
preconceito. Eis o paradoxo do desenvolvimento econdmico como barbérie. E evidente que o
desenvolvimento das ciéncias e tecnologias, quando atrelado aos modelos industrial burgués e
do capital especulativo, ndo conseguiu resolver os problemas sociais de distribui¢do de renda,
trabalho, lazer, moradia, saude, alimentacdo, seguranca e educacdo. Postulamos que o fato de
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lutar pela valorizacdo da escola publica, universal, laica, gratuita e de qualidade ja
representaria avangos significativos, tanto na educacao quanto na ressignificacdo da tolerancia

em relacdo a violéncia.

O fato de sobreviver numa sociedade intermitentemente administrada sem se
entregar a superficialidade das relagcdes delineadas pela razao instrumentalizada — resistindo
ao comportamento preconceituoso, portanto — pode, por si s, ser considerado como uma
atitude de resisténcia e emancipagdo. Estabelecer contatos e experiéncias no campo humano
significa ir do particular ao universal da humanidade. Significa interpretar os sujeitos para
além do que é dado previamente de forma estéril, superando a “logica” do preconceito, desde

que haja a abertura para a constante continuidade daquele contato e daquela experiéncia.

O individuo diferenciado é o que ndo precisa desenvolver preconceitos, pois se
aproxima do universal por meio de experiéncias particulares; assim, se ha
concepcdes e conhecimentos que sdo anteriores ao contato com 0s outros, essas
concepcdes e conhecimentos ndo reduzem esses outros a eles; conceitos
preexistentes ndo sdo necessariamente preconceitos, s6 0 sdo quando ndo se
modificam apds o contato com o objeto. Preconceito é a fixagdo de conceitos
prévios que impedem a experiéncia. O individuo se constitui por meio de
experiéncias que ndo podem prescindir de continuidade e de referencial social e
cultural estivel nos quais podem se sustentar. Nessa continuidade, o passado sempre
se atualiza — torna-se atual — e, portanto, se modifica; a ideia de que o passado pode
ser recuperado tal como aconteceu ndo é verdadeira, o que ndo implica que ele tenha
sido produto da fantasia ou da ilusdo. O passado, no que se refere & experiéncia,
deixa marcas no individuo. Essas marcas podem ser atualizadas constantemente,
desde que confirmadas na experiéncia simultaneamente individual e coletiva, como
era antes do surgimento das grandes cidades expositoras de mercadorias.
(CROCHIK, 2011a, p. 40)

Dessa forma, explicitamos como as questBes ideoldgicas se ddo a priori para
que 0 preconceito cultural seja capaz de “montar” seus esteredtipos, tanto naquilo que se
espera do sujeito padrdo quanto naquilo que ndo é reconhecido pelas suas particularidades
universais. De maneira genérica, podemos entender ideologia como uma forma de pensar
sobre sujeitos em sociedade; a ideologia tem carater coletivo e ignora o individuo isolado; é
historica, mas é essencialmente presente, manifestada em atitudes, valores e opinides
(CROCHIK, 2009). Em outros termos, mais especificamente marxianos e/ou relacionados a
natureza, trazemos o conceito de ideologia como um artificio cultural criado para a
dominagdo do Homem pelo Homem.

Desta forma, ideologia é para nos a tentativa de se justificar qualquer forma de
dominacdo. Neste sentido, a ideologia € um produto cultural que encobre a

dominacdo desnecessaria para a autoconservacdo da humanidade e, como se exerce
na forma de dominacdo (da consciéncia e da vontade humanas), contrape-se a uma
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consciéncia critica que denuncia a cisdo entre a forma pela qual os homens se
organizam e as suas necessidades. (CROCHIK, 2011b, p. 39)

Assim, as ideologias estabelecem vasto leque de preconceitos culturais,
reafirmando a dominacéo da cultura sobre o individuo. Religido, politica, economia, filosofia,
ciéncia e educacdo formam uma invisivel e resistente teia ideoldgica. No limite, é correto
afirmar que, na sociedade do capital, essa teia aprisiona 0s sujeitos para a devida
instrumentalizagdo das suas atitudes e emogdes. “Toda cultura que exija sacrificios
individuais para a sua manutencao, quando ela propria ndo se dirige para o bem-estar dos seus
individuos, e se estabeleca de forma independente dos interesses racionais dos seus membros,
[..] necessita da ideologia para se perpetuar” (CROCHIK, 2011b, p. 39). Estabelecer
tolerancia em relacdo ao preconceito no ambiente escolar equivale a determinar sua

perpetuacdo e abrir caminho para a barbarie.

Crochik (2009, p. 125) destaca que, para os pesquisadores da Personalidade
Autoritaria, como Adorno et al (1950), “ha ideologias mais ou menos racionais, € que a
adesdo a uma ou a outra depende de necessidades psiquicas individuais; entre elas, a
necessidade de se defender do que gera estranheza pela diferenca, o que caracteriza os alvos
do preconceito”. Ansiedade e medo frente ao que é diferente e aparentemente

incompreensivel, por exemplo, podem determinar o alvo do preconceito.

Assim, um individuo que ndo desenvolveu adequadamente o ego, tal como é
definido pela psicanalise, tender4 a aderir a ideologias irracionais, como a do
fascismo, enquanto aqueles que desenvolveram adequadamente uma distingdo entre
os seus desejos e a realidade defenderiam uma ideologia democratica. (CROCHIK,
2009, p. 125)

Ainda considerando os determinantes sociais/culturais como a causa do
comportamento preconceituoso — e apoiados nos estudos de Adorno et al (1950) ao analisar a
personalidade autoritaria — julgamos importante reafirmar a importancia da personalidade em
sua constituicdo. Para que ndo reduzamos a questdo dos preconceitos apenas as questdes
sociais, € importante ressaltar que a ideologia, para se perpetuar, depende da adesdo dos
individuos. Para a psicanalise, a formagdo do supereu, como instancia social mediadora do
aparelho psiquico, se encarrega dessa tarefa. De forma inconsciente, culpa, medo,
autopunicdo e necessidade da autoridade criam um mecanismo psiquico de menoridade social,

para utilizarmos da expressdo kantiana (CROCHIK, 2011b). A respeito dessa pesquisa de
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Adorno et al, realizada na década de 1940 e publicada em 1950, Crochik (2009)

contextualiza-a da seguinte forma:

Como as ideologias e a estruturacdo da personalidade modificam-se historicamente
(Horkheimer & Adorno, 1973), julgou-se que contemporaneamente ha outra forma
de ideologia e outra forma de personalidade existentes. A ideologia econémica e
politica teria sido substituida pela ideologia da racionalidade tecnoldgica, e a
personalidade autoritaria teria sido substituida pela narcisista. (CROCHIK, 2009, p.
125)

A educagéo que tem seu foco ndo no ensino-mercadoria, mas na emancipagao
dos sujeitos, pode oferecer espaco para a autoconsciéncia critica e para a resisténcia coletiva.
Sem a necessidade intermitente de avaliacdes e resultados que tém pouco ou nenhum sentido
para a autonomia, a escola tem mais chances de oferecer subsidios ao aluno para que ele
compreenda e enfrente suas ansiedades e medos. Em larga medida, o modelo de escola
democrética vigente o é para a heteronomia. A participacdo coletiva dos alunos é superficial,
visto que, se da sem formacdo ou possiblidade de reflexdo e transformacdo daquilo que €
hegemonicamente estruturante. No limite, esta pseudo participacdo democratica na escola
vem substituindo a autoridade dos professores e a disciplina institucional, elementos
essenciais para que as relagdes de ensino e aprendizagem se deem de forma substancial e

critica.

2.4 Analise conjuntural: ideologia da racionalidade tecnoldgica, narcisismo e
preconceito

Entre os séculos XX e XXI, as relacbes humanas passaram por uma evidente
modificacdo se considerarmos o modus operandi da macroeconomia politica. Aquela
ideologia tipica, atrelada a dupla revolucéo (Francesa e Industrial) e justificante do modelo
capitalista burgués, deu lugar a uma nova ideologia (consequéncia natural do
desenvolvimento desse modelo social, econémico e politico, pautado na exploragdo da méo
de obra e no lucro). Producdo industrial, exploragdo humana e consumo determinaram uma
nova ordem politico-econdmica-social, pautada em tecnologias digitais capazes de,

literalmente, vigiar e administrar a tudo e a todos, mesmo a distancia.

Ao discutir os Elementos do Antissemitismo: Limites do Esclarecimento,

Adorno e Horkheimer (1985) pontuam o0 quanto o preconceito aos judeus e, por
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desdobramento, a quaisquer minorias que desinteressem ao pensamento liberal, esta
sedimentado na falta de conhecimento e controle sobre os mesmos. Nesse percurso,
estabelecem um rico paralelo entre as listas de candidatos de um partido politico em elei¢des
proporcionais de determinados regimes democraticos. Essas listas, conhecidas pela expressdo
inglesa ticket sdo apresentadas aos eleitores de forma fechada, ou seja, invariavelmente o
eleitor vai eleger candidatos que pouco ou nada conhece, apenas pela identificagdo com o
partido politico ou com um ou outro candidato. Para esses eleitores, as escolhas se ddo em
bloco. Da mesma forma, existe também um ticket fascista, que esconde, entre seus produtos
mais aceitos e trabalhados culturalmente (a luta de classes, por exemplo), o elemento
destrutivo da barbéarie (eliminacdo dos judeus). “Quando as massas aceitam o ticket
reacionario contendo o elemento antissemita, elas obedecem a mecanismos sociais nos quais
as experiéncias de cada um com os judeus ndo tém a menor importancia” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 165). E, atrelando esse posicionamento a onipresente inddstria
cultural e a estereotipia, sentenciam:
A experiéncia € substituida pelo cliché e a imaginagdo ativa na experiéncia pela
recepgdo 4vida. Sob pena de uma rapida ruina, os membros de cada camada social
devem engolir sua dose de orientacBes. Eles tém de se orientar tanto no sentido de se
informarem sobre os modelos de avifes mais recentes, quanto no sentido da adesao
a uma das instancias dadas do poder. Quando as massas aceitam o ticket reacionario
contendo o elemento antissemita, elas obedecem a mecanismos sociais nos quais as
experiéncias de cada um com os judeus ndo tém a menor importancia. De fato, ficou
provado que as chances do antissemitismo sdo tdo grandes nas regides sem judeus
como até mesmo em Hollywood. A experiéncia é substituida pelo cliché e a
imaginacdo ativa na experiéncia pela recepcao avida. Sob pena de uma répida ruina,
0s membros de cada camada social devem engolir sua dose de orientagdes. Eles tém
de se orientar tanto no sentido de se informarem sobre os modelos de avibes mais

recentes, quanto no sentido da adesdo a uma das instancias dadas do poder. (Ibidem,
p. 165-166)

Esta instrumentalizacdo da razdo leva a objetificacdo dos sujeitos e, de certa
forma, impede o contato com a subjetividade (e o contato com as causas da estereotipia, por
exemplo). Uma ideologia que “traz como paradigma a razdo subjetiva ou instrumental, tal
como a define Horkheimer, e se expressa na ciéncia positivista e na técnica, que desde o
século passado, segundo Marx, j& contribuia para a substituicdo de mao de obra viva pelas
maquinas” (CROCHIK, 2001, p. 91-92). Também Marcuse e Habermas ja tratavam de definir
a ideologia da racionalidade tecnoldgica desde o século XX, delimitando-a mais como um
modelo sistematico de pensar do que uma mera organizagdo de opinides (CROCHIK, 2009).
A ideologia da racionalidade tecnoldgica formata a psique humana, reduzindo sua capacidade

sensivel, artistica, intuitiva. “Essa ideologia diz respeito a uma forma de pensamento que
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utiliza a sistematizagcdo, a classificacdo, a normalizacdo e o pragmatismo para analisar
qualquer objeto em detrimento de suas particularidades - devido a condi¢fes historicas e
sociais” (Ibidem, p. 127).

A ideologia da racionalidade tecnoldgica estabelece um modo linear de
interpretacdo dos fatos sociais como se fossem objetos. Alias, “objetos” aos quais aplicamos
valores prévios (0s pré-conceitos) e aos quais nos detemos em interesse apenas naquilo que
Ihes é superficial, forma e aparéncia, em detrimento daquilo que é esséncia e conteudo.
Interpretar fendmenos sociais sem contextualizacdo histérica e sem aprofundamento dos
determinantes cognitivos, filoséficos e sociais € estabelecer todas as pontes necessarias para a
atitude preconceituosa e mesmo narcisica.

Dessa maneira, a politica, a economia, a salde, a educacdo e a sexualidade sdo
examinadas pela mesma forma de pensar que considera principalmente a adaptagédo
as condicOes vigentes. Para esta forma de pensar, cujo conteldo é a forma, os

diversos objetos ndo podem ser diferentes da forma pela qual sdo percebidos e
refletidos pela raz&o instrumental. (CROCHIK, 2009, p. 127)

O estabelecimento da atitude preconceituosa, a partir da atitude racional-
tecnoldgica, é evidente e quase inevitavel. Pela I6gica da identidade, o sujeito busca, nas
particularidades, aquilo que possa ser classificado como comum. Essa ideologia prima pela
ordem, pela quantificacdo, pelo maniqueismo e, a0 mesmo tempo, ignora contradicdo e
dialética como elementos constitutivos das relacdes humanas. Os fatos dizem por si s6, como
que captados numa foto; as conclusBes sdo imediatas e tacitas. Tudo que é diferente ou de
dificil interpretacdo gera medo e angustia.

O que rege essa ideologia é a logica formal ou I6gica da identidade, que abstrai de
diversos particulares os seus elementos comuns em busca da classificacéo,
ordenacdo, quantificacdo etc. A auséncia da percep¢do das contradicbes e a
tendéncia a sistematizar os fatos sdo caracteristicas dessa ideologia. A realidade tal
como pode ser captada é tida como o referente Gltimo, sem se perguntar pela sua
génese e potencialidades de transformagdo; ela é naturalizada e eternizada; disso
resulta um hiper-realismo que se alia com a busca pragmatica dos resultados, e a

percepcdo imediata passa a se destacar da realidade como a sua verdade.
(CROCHIK, 2001, p. 91)

Em outra frente, a racionalidade tecnoldgica favorece o preconceito na medida
em que, em larga medida, estd ancorada nas ideias de competéncia, utilidade e imediatismo. O
sujeito tomado pela racionalidade tecnoldgica estd sempre de prontiddo. E este estado de

alerta permanente permite a sua adaptacédo as constantes novidades do mundo real-coisificado
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(marginalizacédo, sensacédo falseada de inclusdo), mas também exige uma postura permanente

de emissdo de juizos para distinguir — selecionar e descartar — aquilo que é util ou que tenha

sentido evidente, inclusive pessoas.
A énfase na competéncia e, portanto, na solucdo dos problemas imediatos, passa a
ser a tonica para a adaptacdo ao mundo atual. Assim, os problemas politicos tornam-
se problemas administrativos; os problemas sexuais, disfun¢bes que apontam para
falhas do desempenho individual; as questdes educacionais tornam-se falhas do
sistema de ensino ou do aprendiz; os problemas econdmicos convertem-se em falhas
do sistema; os problemas familiares sdo reduzidos a psicologia; os valores se
conformam a realidade estabelecida, ndo sdo refletidos, a ndo ser pelo grau de

adaptagdo que permitem; o lazer e o trabalho devem ser organizados tendo em vista
a perpetuacdo do existente. (CROCHIK, 2001, p. 91)

Como desdobramento de suas pesquisas, Crochik (2001, p. 93) nos mostra que
“os sujeitos que aderem a ideologia da racionalidade tecnoldgica tendem a ter um maior
namero de caracteristicas narcisistas e vice-versa”. Dessa forma, demonstra a possibilidade de
se discutir e compreender o preconceito a partir de uma teia formada por duas determinantes
simbidticas: a psique e a cultura. A técnica e a sistematizacdo das a¢bes mais cotidianas tém
como fim a perfeicdo e a eficiéncia, assumindo um papel imprescindivel para a cultura. Dessa
forma, a técnica assume protagonismo por si mesma, como se a objetividade da formalizacéo
— que explica tudo pela desconstrucdo, reducdo e especializacdo — fosse capaz de explicar
tudo, mesmo as subjetividades daquilo que é humano. Na cultura, a técnica equivale, portanto,
ao papel do ego na personalidade narcisica: evita 0 contato com a realidade verdadeira e

sensivel.

Em outras palavras, a técnica, e suas caracteristicas, tomada como fim e ndo como
prolongamento das capacidades humanas, permite desconhecer que 0s objetos aos
quais ela se aplica ndo se identificam com ela. Mais do que isso, 0 apego a si mesmo
e a quase auséncia de afetos dirigidos aos outros se coadunam com a catexia da
técnica, tal como Adorno alegou em Personalidade Autoritaria a respeito do tipo
descrito por ele como Manipulador. (CROCHIK, 2001, p. 93)

E possivel estabelecer um paralelo 16gico (embora ndo definitivo) entre o
individuo tomado pela ideologia da racionalidade tecnologica e a identificagdo com
comportamentos preconceituosos. Ambos, racionalidade técnica e preconceito, estabelecem
pardmetros equivalentes de acdo: classificacdo sistematica dos objetos e sujeitos da cultura e
descarte daquilo e daqueles que aparentemente ndo tém funcdo clara. Obviamente, o
preconceito e a tecnologia ndo se constituem em causa e efeito inevitaveis. Entretanto, é

inegavel que eles tém perigosa aproximacao em seus elementos constitutivos.
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Por trés da ideia da neutralidade da técnica e da sistematizacdo de diversas esferas
da vida pelas categorias da ldgica formal, parece que se mantém os impulsos
destrutivos que se expressariam, entre outras formas, por essas categorias, que, além
disso, por serem formas, prescindem do contato com o objeto para se constituirem.
Assim, o afeto, destituido de vazdo imediata, que caracteriza a paixao, reapareceria
em uma forma socialmente aceita e, mais do que isso, necessaria para a
sobrevivéncia social e individual, como preconceito. A apatia, a neutralidade, seriam
a sombra da paixao, ou, de outro modo, a auséncia da racionalidade ou o seu excesso
estariam implicados, ainda que de maneiras diversas, no preconceito. (CROCHIK
2001, p. 95)

O conceito de narcisismo esta presente em todas as formas de preconceito, pela
via do abandono da consciéncia que caracteriza a personalidade narcisica (Ibidem, 2011). As
ideias de cultura, autoconservacdo, tempo e espago e, ainda, as relacbes de prazer
(estabelecidas apenas com o proprio ego) denunciam essa falta de consciéncia do mundo real.
No narcisista, 0 amor pelo objeto — aquele capaz de substituir o amor por si mesmo — ndo se
da. Este ego empobrecido exige ser amado e reconhecido, como forma de compensar a
fragilidade sentida. Dessa forma, a necessidade de ser amado substitui a capacidade de amar e
“obriga o individuo a apresentar caracteristicas que devem ser enaltecidas pelo outro e o
impede de se submeter a criticas externas ou & autocritica” (CROCHIK, 2011c, p. 197). E
justamente a incapacidade de critica e autocritica que predispdem o narcisista a se identificar
e aderir a ideologia da racionalidade tecnolédgica (onde ele, facilmente, se camufla junto a
massa adesista e se sente amado, visto que, homogeneizado, estard incluido e ndo

diferenciado).

Abordamos o conceito do narcisismo a partir da psicanalise e pensando-0 nas
relacfes entre individuo e cultura, como nos é dado pela Teoria Critica da Sociedade. Dessa
forma, ndo ha como circunscrevé-lo apenas ao diagnostico clinico, ja que o narcisismo, pela
teoria critica, € analisado culturalmente e determinado pela supremacia da ideologia racional-
tecnoldgica. Como afirma Crochik (2011c, p. 177), “o narcisismo ¢ suscitado numa cultura
que ameaga constantemente a autoconservacdo”. Autoconservacdo, racionalidade e
moralidade variam muito no individuo isolado ou integrado culturalmente (sob a onipresenca
da industria cultural). De forma geral, é correto afirmar, apontando as caracteristicas do
narcisismo, que, isolado, o interesse do individuo pela autoconservacdo é maior; a capacidade
intelectual de um grupo é sempre menor que a do individuo; integrado ao coletivo, a
tendéncia é que o individuo perca o controle das emocGes, impulsos e desejos (id).
Notadamente, as puls@es libidinais nutrem a unido das massas. Ressaltamos, entretanto, que é

justamente na coletividade que se encontram os elementos para a configuracdo do ego e
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superego (configuracgdes individuais e sociais de controle do id). Dessa forma, a dicotomia
maniqueista exigida pela instrumentalizacdo tecnologica que compartimentaliza
separadamente o individual e o cultural fica superada: o individuo constitui sua psique
também pelas relagdes sociais; as singularidades de cada individuo sdo constituintes daquilo

que chamamos de coletividade ou massa (CROCHIK, 2011c).

Dessa forma, aquilo que é individual segue preservado apesar da identificacdo
com aquilo que é coletivo. E 0 que explica o narcisismo das pequenas diferencas e que
podemos exemplificar em condi¢des de preconceito de um grupo em relacdo a uma vitima
especifica: o d6dio, a apatia ou mesmo tolerdncia exagerada sdo direcionados a vitima pela

massa, mas ndo é capaz de aplacar as diferencas entre os adesistas.

Este conceito — “narcisismo das pequenas diferengas” — sustenta a afirmacdo de
Adorno (1963) de que os movimentos nacionalistas de cunho fascista se utilizam do
narcisismo individual. Mas, como o prdprio Freud (1930) demonstrou, a relacéo dos
individuos com o lider ocorre pela identificacdo entre eles, uma vez que o lider
apresenta 0s mesmos desejos que 0s primeiros, mas aparenta mais forca para realiza-
los. Esse processo é estabelecido por meio de uma dupla identificagdo — entre os
liderados e o lider e entre os préprios liderados — e devido a pouca diferenciacdo
entre 0 ego e o ideal de ego individuais existente naqueles que aderem a massa.
(CROCHIK, 2011c, p. 180)

Aquilo que, com base em Adorno (1995), podemos chamar de ideal de
coletividade promove uma dupla expropriacao do individuo. A primeira expropriacao se da no
préprio narcisismo individual. A caracteristica primeira de ndo se reconhecer nos objetos da
prépria cultura o conduz a, pelo menos, duas condutas alienadas: 0 rompimento com a nocéao
de tempo e espaco, na supervalorizacdo do presente em detrimento do passado e do por vir;
negacdo da velhice, da morte, da mudanca; e ao vazio interior, com relacionamentos
superficiais, consumo desenfreado, necessidade de modelos a seguir, sentimentos de
inadequacao e insatisfacdo. Negar tempo e espaco implica em dificuldade obvia de adaptacéo
a realidade (marcando a sensacdo de onipoténcia, pelo menos nesse tempo ilusorio e
revelando seu medo frente & hostilidade da cultura). A segunda expropriacdo se da com a
dominacdo do ideal coletivo sobre o individuo (revelando o desejo narcisico/ilusorio de
pertencimento & coletividade ou mesmo a necessidade de sobrevivéncia) (CROCHIK, 2001,
2011c).

Esse instinto primitivo, denominado ego-prazer (prazer em mim, por mim e
para mim), define algumas formas fantasiosas de enxergar a cultura. O ego-prazer “[que]
caracteriza tanto a onipoténcia de julgar que é seu tudo aquilo que gera o prazer quanto
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atribuir a0 mundo externo tudo aquilo que gera sofrimento” (CROCHIK, 2011c, p. 198),
remetendo a tendéncia do narcisista de se tornar preconceituoso e falsamente incluido pelas
“pequenas diferengas”. As experiéncias do universo escolar — diferenciadas que sdo daquelas
do universo mais intimo ou familiar — podem promover a correcdo dessa atitude narcisica e

discriminatoria.

Ainda que reconhecendo o cardter instintivo da agressividade e as
possibilidades de seu desdobramento em atitudes como o preconceito e o bullying, em
perspectiva critica, reconhecemos as possibilidades sociais de refreamento deste instinto. O
gue nos move € a alternativa — mais que a possiblidade — de que a violéncia seja tomada em
condicdo de aversdo pela humanidade. As contradigdes constituintes do esclarecimento e da
escola ndo desabonam a emancipacdo, ao contrario, permitem a ressignificacdo de ambos, a

partir da praxis educativa e social.
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CAPITULO 111 - O PAPEL DA ESCOLA NO COMBATE AO BULLYING

Aprofundar a anélise do papel social e formativo da escola — a saber, 0
esclarecimento emancipatorio — exige revela-la como instituicdo contraditéria. A
contextualizacdo histérica da escola contemporanea imprime-lhe sentido e significado
bastante atuais. O modelo de escola posto na atualidade comeca a surgir ainda no século XIV
(onde pouco se ensinava), evoluindo para as grandes instituicGes jesuitas de ensino dos
séculos XV e XVI. “O estabelecimento definitivo de uma regra de disciplina completou a
evolucdo que conduziu da escola medieval, simples sala de aula, ao colégio moderno,
instituicdo complexa, ndo apenas de ensino, mas de vigilancia e enquadramento da juventude”

(ARIES, 1981, p. 110).

Esse enguadramento da juventude corresponde ao enquadramento da nova
sociedade burguesa capitalista europeia — iluminada e livre, prospera e ambiciosa — pos-
revolugdes Industrial (1789) e Francesa (1848). “A realizacdo crucial das duas revolugdes foi,
assim, o fato de que elas abriram carreiras para o talento ou, pelo menos, para a energia, a
sagacidade, o trabalho duro e a ganancia” (HOBSBAWM, 2015, p. 298). Tal como na
atualidade, a escola ndo estava aberta a todos e muito menos havia garantia de que todos
escolarizados chegariam ao “topo”. O principio democratico da educacdo era apenas uma
idealizacdo. O contraditdrio se apresenta na constatacdo de que havia uma certa aversao a
formagdo de familiares envolvidos com os negdcios ou “com a estranha arte de ganhar
dinheiro”. Escolarizar para profissdes como padre, rabino, funcionario publico, professor,
intelectual, médico ou advogado implicava mais reconhecimento social e, concomitante,
menos embates oriundos da exploracdo do outro. Aponta Hobsbawm (2015, p. 300) que, no
principio das revolugdes, especialmente entre 0s camponeses, havia “um amargo
ressentimento contra a riqueza e 0s negocios” sempre muito mal distribuidos, em detrimento

dos trabalhadores do meio rural.

Naquele tempo, enfatiza Hobsbawm (2015, p. 299), ao cidadao escolarizado,
abriam-se “quatro caminhos para as estrelas" diante dele: os negocios, a educacdo (que, por
sua vez, levava a trés metas: o funcionalismo publico, a politica e as profissdes liberais), as
artes e a guerra”. Na hierarquia militar, a erudicdo era indispensavel a ascensao individual,

especialmente em tempos de invasdes napolednicas. No campo das artes, os ideais que se
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impunham eram do “ator enobrecido e do nobre casado com a corista”. Situagdes bastante
celetistas, portanto. Por fim,
Nem o0s negocios nem a educacdo eram grandes estradas abertas para todos, até
mesmo entre os suficientemente emancipados dos grilhfes dos costumes e da
tradicdo para acreditarem que "gente como nés" seria ai admitida, para saber como

agir numa sociedade individualista ou para aceitar o desejo de "progredir".
(HOBSBAWM, 2015, p. 299)

Desde o século XVIII, a escola se presta a impor competicdo e seletividade ja
no ponto de partida. Na aparéncia, a educacdo e a nova escola apresentavam-se como
democraticas, abertas a todos. “Em certo sentido, a educagdo representava, tdo eficazmente
guanto 0s negocios, a competi¢ao individualista, a ‘carreira aberta ao talento’ e o triunfo do
mérito sobre o nascimento e 0s parentescos, através do instrumento do exame competitivo”
(HOBSBAWM, 2015, p. 300). Em verdade, as oportunidades estavam dadas para muito
poucos, mesmo considerando que a necessidade declarada das familias era a de ajustamento
atitudinal e ideologico.

Os que desejavam viajar nestes caminhos tinham de pagar um pedagio: sem alguns
recursos iniciais, ainda que minimos, era dificil entrar na autoestrada do sucesso.
Esse pedagio era inquestionavelmente maior para os que buscassem a estrada da
educacdo do que para 0s que quisessem escolher a dos negdcios, pois até mesmo nos
paises que adquiriram um sistema publico de ensino, a educagdo priméria era muito
negligenciada; e, mesmo onde ela existisse, estava confinada, por razbes politicas, a

um minimo de alfabetizagdo, obediéncia moral e conhecimentos de aritmética.
(HOBSBAWM, 2015, p. 299)

Em principio, o espaco escolar estrutura-se como instituicdo mediadora da
classe economicamente hegemonica e as demais institui¢des, com destaque para a familia e a
Igreja (ADORNO, 1978; ARIES, 1981). Marcadamente, a escola surge como instituicdo
absolutamente disciplinadora e atrelada aos principios da competicio e do talento.
Caracteristicas estas que nao chegou a abandonar. Este €, justamente, 0 modelo de escola que
alimenta o preconceito e o bullying escolar. As relagdes humanas estdo objetificadas pela
ideologia reacional-tecnoldgica. Esta escola que segrega, marginaliza e exclui, como aponta
Crochik (2013), é justamente a escola a qual estabelecemos posicionamento de enfrentamento

e ressignificacdo, a caminho da emancipacgéo dos sujeitos.

Predominantemente, a escola contemporéanea, tomada como produto pela

racionalidade tecnoldgica, funciona como um eficiente flanco ideoldgico da sociedade
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administrada, onde as relaces se ddo de maneira bastante ordeira e superficial, tornando o
sujeito e os pequenos grupos de afinidade alienados, frios e isolados.

Se esses grupos tendem a se fechar é porque sdo ameagados, e sdo ameagados para
continuarem a lutar por interesses que ndo sdo os seus, mas daqueles que se
beneficiam da sua exploracdo. O isolamento do individuo, ou dos pequenos grupos,
promovido pela formacdo burguesa ndo € um efeito colateral, mas produto
necessario. (CROCHIK, 2011a, p. 40)

O isolamento é pressuposto para a ndo-identificacdo e para o preconceito. Na
escola, o estimulo é para que o aluno seja auténtico e que se diferencie dos demais. “Mas se
S0 somos por meio dos outros, ao negar a identificacdo negamos a nGS Mesmos: 0 auge da
socializacdo burguesa é a soliddo, o ndo reconhecimento de sentido em nada que exista. Isso é
coerente com uma sociedade que retira o sentido de tudo” (CROCHIK, 2011a, p. 40). Por um
lado, se industria cultural cuidou de transformar a experiéncia em mera “vivéncia, experiéncia
empobrecida”, do outro, “resta a critica & situacdo que impede a experiéncia” (CROCHIK,
2011a, p. 40). O dilema posto a escola e as demais instituicfes diz mais do medo e da
necessidade de autoconservacdo (causas da segregacdo) do que da espontaneidade da
identificacdo, mesmo mediante o estranhamento (sinbnimo de tolerancia, incluséo, oposicéo

ao preconceito).

Nesses termos, a adesdo a ideologia dominante é condicdo praticamente dada.
Dizer de uma forma alternativa de organizacdo da sociedade, que “prescinda da exploragédo
entre 0os homens”, da necessidade urgente de desbarbarizacdo da humanidade, é tanto rebeldia
— atitude de resisténcia — quanto indispensavel. Como afirma Crochik (2011a, p. 40), somente
“a oscilacdo, a duvida e a pergunta — que podem reestabelecer a experiéncia por negar a
certeza do preconceito”. Dessa forma, propomo-nos a uma certeza: a tomada de consciéncia

das contradicdes é, por si s0, esclarecimento e parte do caminho para a emancipacao.

3.1 As contradigdes da educacéo e da escola

A segunda metade do século XX marca, de maneira incisiva, a entrada
definitiva da ciéncia e das tecnologias digitais no cotidiano das instituicdes e dos individuos.
Essas tecnologias chegam ao século XXI na dimensdo contraditoria estabelecida entre o
progresso e o controle social. O desenvolvimento postulado pela indastria cultural
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intensificou tanto a degradagdo da natureza quanto as desigualdades socioecondmicas
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985).

Sobre as contradi¢gdes do progresso, as consideragdes de Coélho (2012, p. 15)
contribuem para a reflexdo acerca do “sentido da escola”:
Vivemos embalados pelas promessas de progresso ilimitado, sem efetiva
preocupacdo e compromisso com a superacdo das desigualdades, da fome, da
miséria e da opressao entre individuos, grupos e nagdes; nem com a preservacgao da
natureza, da vida vegetal e animal, nem com a defesa da vida humana, a autonomia,

a liberdade, a igualdade, a democracia, a justica, o presente e o futuro da
humanidade.

De maneira geral, a escola apenas reproduz o discurso da ideologia dominante
— norteado pela produtividade e pelo desenvolvimento de competéncias préprias do mundo
moderno, tanto dos gestores quanto dos professores e alunos. Dessa forma, as contradi¢bes
ficam subsumidas e a superacdo dos elementos que estimulam o preconceito e a violéncia ndo

se evidenciam com a clareza que permite o enfrentamento e a resisténcia.

Nesse processo, as contradi¢des da propria educacdo precisariam ser reconhecidas
de maneira consciente: sua idealizacdo e sua otimizacdo através de métodos e
metodologias, inclusive aquelas justificadas pela praxis, podem levar a pratica
escolar a submissdo da cultura pela fetichizagdo e coisificagdo da teoria e da pratica.
(ZANOLLA, 2010, p.118)

A escola ndo estd imune as contradi¢bes sociais e, nesse sentido, as praticas
social e escolar (que nos sdo dadas como praxis, dada a submissdo do sujeito ao objeto)
afirmam, cotidianamente, que o avango quantitativo do esclarecimento é incapaz de impedir a
barbarie humana (ADORNO, 1995; 2003). Essas contradigdes também estdo presentes em
nivel de constitui¢do subjetiva dos individuos: “o que para Freud constitui luta entre instintos
agressivos e pulsdes sublimadas ndo é diferente para Adorno (1995a) no que se refere a luta
entre barbarie e esclarecimento” (ZANOLLA, 2010, p. 119).

Tornada mercadoria, a escola esta idealizada como “locus maximo de producao
da cultura” e dela é cobrada uma demanda que ¢ devida por toda sociedade: “a formacao do
individuo”; tomada como instrumento da ideologia da racionalidade tecnoldgica, exige-se que
a escola “preste contas do desenvolvimento tecnologico e cultural” (ZANOLLA, 2010, p.
120). As metodologias e as tecnicas de ensino confundem-se com teorias, e a praxis

pedagogica fica reduzida a préatica pseudocontextualizada. “Ao conferir supremacia as coisas
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e bens materiais, ao poder, & imagem, as novas tecnologias, ao sucesso e ao particular, a
contemporaneidade produz e aprofunda a desigualdade entre os homens, reduz a educacao a
escola” (COELHO, 2012, p. 17). Destarte, a contradigdo fica escancarada: a escola idealizada,

obviamente, ¢ “incompetente” para transformar a sociedade e enfrentar a questao da barbaérie.

Estabelecendo um olhar mais detido sobre a questdo da violéncia na escola,
seguimos na mesma perspectiva: enquanto a escola apenas reproduzir de maneira acritica 0s
pressupostos da ideologia racional-tecnoldgica, ela estard produzindo e aprofundando as
possiblidades materiais e subjetivas para que as atitudes preconceituosas e o bullying escolar
prevalecam. E imperativo que reconhecamos que “o problema da violéncia vai além da
escola”.

O desenvolvimento tecnolégico e cultural é reflexo da interagdo do individuo
com as mais variadas instituicdes e envolve condi¢cbes materiais e humanas.
Assim, a capacidade de combater a barbéarie e educar ndo depende apenas das
condi¢Bes oferecidas pela escola, assim como a luta contra a violéncia nao
deve ser empreendida apenas a partir do espago escolar. Tanto a formagéo

humana quanto o comportamento violento sdo fenémenos construidos
socialmente e como tal devem ser reconhecidos. (ZANOLLA, 2010, p. 120)

O excesso de sentido atualmente atribuido a técnica no ambiente escolar (tanto
no ensino e aprendizagem quanto nas metodologias e conteudos) convive harmonicamente
com aspectos subjetivos constituintes da personalidade preconceituosa (projecdo e
estereotipia) e com aspectos objetivos da sociedade (classificagdo e homogeneizacdo) que
favorecem a frieza (ADORNO, 2003). A técnica com sentido em si mesma impede a condi¢édo

emancipada da reflexdo.
De um jeito ou de outro, dever-se-ia pensar em medidas que, sem prejuizo do
aprendizado de técnicas, pudessem contemplar a reflexéo sobre elas [as técnicas] no
que tém de determinante na (de)formacdo individual e social. Certamente esses

dados devem ser refletidos a partir da contradicao presente no progresso, indicado
por Horkheimer e Adorno. (CROCHIK, 2001, p. 94)

Esse posicionamento de Crochik corrobora justamente a necessidade de
reflexdo critica sobre as contradi¢des (dentro e fora da escola): “Os avangos tecnoldgicos que
tém possibilitado, cada vez mais, as condi¢fes da libertacdo humana do reino da necessidade
mantém as condi¢des que geram a injustica social” (lbidem, p. 94). E o progresso, em
perspectiva capitalista e monitorado pela racionalidade tecnoldgica, que promove 0s

distanciamentos sociais existentes.
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Entendendo que a escola esta alinhavada a malha cultural, afirmamos que a
cultura escolar estd dada também de fora para dentro. Entretanto, esta condi¢cdo ndo implica
submissdo da instituicdo a ideologia dominante. Ha espaco para a resisténcia e o
enfrentamento a barbarie: pelo caminho do esclarecimento e da emancipacdo que promovam a

aversao da humanidade a violéncia.

3.2 Escola, esclarecimento e enfrentamento a violéncia

Discutir emancipacdo implica em reconhecer, ja no ponto de partida, as
contradi¢Ges presentes no esclarecimento e na formacdo escolar, visto que, como acdes
formativas, elas podem levar tanto a uma formacdo critica emancipatoria quanto podem
promover a adaptacdo alienada. Assim, “a ideia da emancipacdo, como parece inevitdvel com
conceitos deste tipo, é ela propria ainda demasiado abstrata, além de encontrar-se relacionada
a uma dialética” (ADORNO, 2003, p. 143). Somente em condi¢des de abstragdo ¢ possivel

entendermos o movimento dialético.

Existe considerdvel abstracdo nas posturas de questionar a realidade em que
vivemos e de lutar por emancipagdo no mundo das coisas, alicer¢ado na ideologia das coisas
mesmas. O que foge ao racional, tudo que ndo é autoexplicavel, serd, invariavel e
pejorativamente, taxado de mera abstracdo ou desprovido de sentido. O elemento dialético
estd no fato de que a educacdo ndo pode negar o elemento da adaptacdo entre 0s seus
objetivos, mesmo quando busca a formacdo para a tomada de consciéncia dos sujeitos.
Esclarecer para a emancipacdo e formar para a racionalidade é uma ambiguidade.

A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse 0 objetivo da adaptacdo e ndo
preparasse 0s homens para se orientarem no mundo. Porém, ela seria igualmente
questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de well adjusted people, pessoas

bem ajustadas, em consequéncia do que a situacdo existente se impde precisamente
no que tem de pior. (ADORNO, 2003, p. 143)

Entretanto, é importante apontar uma direcdo que ndo seja reacionaria: a
educacdo considerando a escola, a familia, etc, cabe “muito mais a tarefa de fortalecer a
resisténcia do que de fortalecer a adaptagao” (ADORNO, 2003, p. 144). Os caminhos
apontados por Adorno (2003) sdo o da desconstrucdo continua do realismo supervalorizado, o
do reconhecimento da importancia da educacao formal escolar e o da garantia de igualdade de
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condicBes para todos na educacdo formal desde as séries iniciais. Portanto, a emancipacéao
necessaria para o enfrentamento a violéncia passa, necessariamente, pelo esclarecimento.
Obviamente, o esclarecimento voltado para a formacdo critica do sujeito traz consigo um
aparato estrutural indispensavel, que passa ndo somente pelas politicas setoriais na area da
educacdo, mas envolvem toda a macroeconomia politica (emprego, distribuicdo e renda,
tempo livre, cultura, habitacdo, transporte, seguranga, satde). Estabelecer um posicionamento
critico frente aos elementos objetivos e subjetivos constitutivos da atitude violenta é condicao
essencial para que se estabeleca uma consciéncia cultural voltada para a resisténcia. Esse
esclarecimento racional passa pela escola e deve ser tomado em todas as demais instituicGes
sociais. Embora o esclarecimento racional — ou a cultura coletiva — ndo seja capaz de
dissolver por completo todos os mecanismos inconscientes da violéncia (e a psicologia nos
explica isso muito bem) ao menos contribuirdo, nesses casos, para o estabelecimento de uma
pré-consciéncia capaz de evitar extremismos e favorecer o tratamento psicolégico individual
(ADORNO, 2003).

Ao discutir violéncia e barbarie, Adorno (2003) é enfatico na determinacgdo de
gue a educacdo ap6s Auschwitz passa por uma escola ressignificada e pelo esclarecimento
geral da populacdo, em carater permanente e desde a infancia. O objetivo permanente € dotar
0 sujeito de conteldo e criticidade para a autodeterminacdo, conscientes da condigdo
desumana das causas que conduziram civilizacdo a barbarie. A autoridade destrutiva é
legitimada pelo outro, incapaz que é pela condicdo alienada, e a partir da pseudoliberdade de
escolha. Em verdade, os sujeitos tém seus comportamentos e escolhas pré-determinados pela
teia de controle social que gera a claustrofobia da humanidade e a desagregacdo do que é
diferente (ADORNO, 2003). Dizemos aqui, portanto, do esclarecimento que liberta a
criticidade em direcdo ao humano (no sentido da individualidade) e ao respeito do que é
coletivo (no sentido de humanidade) sem ser homogeneizador. Este é, enfim, o sujeito

emancipado: ele o é em relagdo a si, ao outro e a autoridade.

Cabe destacar que “o retorno ou nédo retorno do fascismo constitui, em seu
aspecto mais decisivo, uma questdo social e ndo uma questao psicologica” (ADORNO, 2003,
p. 123). Essencialmente, a escola que formou sujeitos tolerantes as barbaries de Auschwitz
formou tracos psicoldgicos de comportamento esquecendo-se da contextualizacdo dos dramas
essenciais da sociedade. Dito de outra forma, em larga medida, a escola forma sujeitos
disciplinados (no sentido da obediéncia passiva) e, portanto, sem criticidade suficiente para a

autodeterminacgdo. Esse tipo de disciplinamento visa estabelecer vinculos de compromisso
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automatico e cego aos valores hegemonicos de dominacgdo, devidamente fantasiados como
liberdade de escolha, mérito, padrbes sociais de conduta aceitaveis, ainda que barbaros (como

0 racismo, o antissemitismo e o fascismo) (ADORNO, 1985).

Porém, o que vemos é um falso compromisso com o0 que estd posto e sua
manutencdo. Do outro lado, a percepcdo do que € sadico e masoquista, acompanhada da
devida interpretacdo histérica e social, é vital para que, do entendimento particular, sejam
compreendidas as condicOes destrutivas e desagregadoras da sociedade. Estabelece-se, assim,
que a ressignificacdo da instituicdo escolar como instancia formadora seja balizada pela ideia
de sujeito autdbnomo, desde que entendamos a autonomia na medida de torna-lo independente
de interpretacbes e mandamentos alheios. A consciéncia moral (ou superego) deixa de
reconhecer autoridade apenas em outrem e passa a reconhecé-la em si, inferindo a si mesmo
também a responsabilidade pelo que lhe ¢ atitudinal. Autonomia “para a reflexdo,
autodeterminacéo e ndo-participagao” (ADORNO, 2003, p. 125).

Levamos em conta que a promog¢do da autonomia ndo se daria em uma escola
autoritaria e antidemocratica. Da mesma forma que entendemos que a violéncia na escola tem
uma de suas raizes na violéncia da escola. “Tanto é necessario tornar consciente esse
mecanismo quanto se implGe a promocdo de uma educacdo que ndo premia a dor e a
capacidade de suporta-la” (ADORNO, 2003, p. 129). Destarte, como dito, 0 medo ndo deve
ser reprimido. Ele determina distanciamentos indispensaveis a situacdes pontuais e,
certamente, também contribui para a autopreservacdo frente ao medo inconsciente e
reprimido. Estes, dialeticamente, sdo causa e consequéncia da coletivizacdo ideoldgica, da
adesdo cega, da alienagéo e da heteronomia. Ao analisar a condicdo dos trabalhadores pobres
do século XI1X, Hobsbawm (2015) nos relata a presenca do comportamento adesista cego e
violento: “o0 mesmo se deu em relagdo ao aumento da criminalidade e da violéncia crescente e
frequentemente despropositada que era uma espécie de acdo pessoal cega contra as forcas que

ameagavam engolir os elementos passivos” (HOBSBBAWM, 2015, p. 319).

Um possivel questionamento utilitarista poderia por em questdo a finalidade da
autonomia do sujeito emancipado. Nossa resposta é, pois, pontuada em Crochik (2011c, p.
30):

A esséncia do homem, conforme Adorno (1955/1991), é a diferenga. Somente com
ela a cultura, como representante da coletividade humana, pode diferir da
coletividade de abelhas ou de formigas. Somente individuos formados pela cultura
que possam critica-la para que se modifique permitem a essa Gltima continuamente
se diferencar.
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A capacidade de estabelecer a diferenciacdo € condicdo da autonomia, no
sentido de representar uma atitude de resisténcia ao narcisismo e a estereotipia — dai
assumindo um papel formativo critico para o enfrentamento a violéncia e ao bullying escolar.
Uma educacao dedicada ao convivio das diferencas traz em si a questdo da incluséo, visto que
“as diferencas naturais, desenvolvidas na sociedade e interpretadas pela cultura, devem poder
se expressar pelos instrumentos que essa Ultima desenvolveu, assim, quanto mais rica a
linguagem, mais experiéncias podem ser expressas e o individuo pode ser mais diferengado”
(CROCHIK, 2011c, p. 30). Ora, “poder se expressar” — inclusive de maneira a questionar as
contradicGes da propria educacdo e escola — traz em si um componente libertador muito forte.
E a liberdade é condicdo oposta a violéncia a ao preconceito. A diferenciacdo permite aos
homens “reconhecer em si mesmo a potencialidade que o outro desenvolveu, que pode ser
apreciada nao pela reducao as necessidades sociais, mas pela realizacdo do que € proprio ao

homem, quer como singular, quer como universal” (Ibidem, p. 30).

E pertinente considerarmos que, se o esclarecimento emancipatdrio pede o
reconhecimento das diferencas, este reconhecimento exige a reeducacdo da sensibilidade
humana.

A sensibilidade deve se voltar para diferencar; se ela busca o sempre igual, converte-
se em frieza. Ela ndo pode se desenvolver sem a percepcdo e sem a reflexdo, mas
quando essas sdo reduzidas ou conformadas ao existente, a aparéncia das relacbes
ocupa o lugar das mesmas: mascara transparente que percebe ao que renuncia. O

impulso mimético € substituido pela falsa mimese, a identificagdo pela imitacao.
(CROCHIK, 2011c, p. 31)

O quadro aqui exposto traz mais uma vez o esclarecimento como chave para a
emancipacdo do sujeito e para o fim da tolerancia a violéncia, da barbarie e dos seus
elementos constitutivos, como a frieza. Tratamos do esclarecimento pela via da educagéo
politica, um modo de esclarecimento que torne possivel a mediacdo de qualquer conflito sem
0 receio de contrariar quaisquer interesses dos que detém poder ou forga fisica. A
emancipacdo do sujeito social coletivo desenvolve uma tal consciéncia cultural capaz de

enxergar atraves do veu superficial das formas politicas (ADORNO, 2003).

No limite, o desvelar desse véu promovera o necessario gquestionamento da
prépria no¢do de Estado nacional. Na medida em que os governantes perderem a sua

legitimidade para impor a barbérie sob o argumento falacioso de defesa do Estado (definida
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essencialmente por interesses econdmicos) e que também as pessoas executoras dessas
barbaries perceberem-se como “assassinas de si mesmas, na medida assassinam os outros”
(ADORNO, 2003, p. 137). Também a nocao burguesa de Estado estara em cheque, pois 0s
interesses humanos se sobrepordo aos interesses dos grupos econdmicos. O que estard em
questdo serd aquele ideédrio de nacionalismo estabelecido desde a Revolugdo Francesa,
gestado a partir da légica burguesa. Liberdade, igualdade e fraternidade s6 tém sentido para a
manutencdo do status quo. O interesse esta na tutela do Estado ao interesse privado e na
manutencdo de uma maioria criteriosamente silenciada (HOBSBANW, 2015). Ademais, a
grandeza do individuo e de seus interesses, mesmo que coletivamente estabelecidos (a ideia
de classe trabalhadora, por exemplo), fica encoberta pelo véu dos interesses do Estado (este,
contraditoriamente, representado por sujeitos eleitos democraticamente ou ndo). Via de regra,
0s sujeitos sd0 0 povo e 0 povo, a nacdo. E facil identificarmos essa descaracterizagdo do
sujeito quando do alistamento militar compulsério e das guerras entre naces. A
obrigatoriedade absolutamente contraditéria da luta armada pela paz; a conquista territorial,
material e ideoldgica; mortes e genocidios de iguais (humanos); sdo as exigéncias econémicas
travestidas de interesses nacionais os determinantes desse tipo de conflito (HOBSBAWM,
2015). De fato, a emancipacdo dos sujeitos exige uma nova ordem social e politica. O
esclarecimento emancipat6rio ndo nos serve apenas para o enfrentamento da barbérie, visto
que impedir o avanco da barbarie implica no fim do fascismo, do modelo de escola
instrumentalizada e, enfim, no fim da sobreposicdo dos interesses econdémicos privados sobre

a condicdo humana autdbnoma.

A luta da sociedade em direcdo a emancipacdo do sujeito, por ndo ter um
determinante econémico, perde sentido para a maioria silenciada, o que confere ainda mais
relevancia ao papel formativo da escola, enquanto instituicdo que perpassa a formagdo dos
sujeitos de uma nacdo, tornando-os conscientes e criticos da ideologia racional-tecnologica.
“A emancipagdo se concretiza hoje em dia [...] em que aquelas poucas pessoas interessadas
nesta direcdo orientem toda a sua energia para que a educacdo seja uma educacdo para a
contradi¢do e para a resisténcia” (ADORNO, 2003, p. 182-183). Distanciada das idealizacdes,
a escola e seus sujeitos podem assumir o protagonismo desta resisténcia, em detrimento da
alienacdo, formando com liberdade, reconhecendo as possiblidades em meio a heteronomia e
ao preconceito.

A liberdade ainda presente de resistir a reificagdo deve ser exaltada onde se

anunciar. Uma de suas formas de expressdo é a critica que ndo se limita a
aperfeicoar o existente, mas que indica suas lacunas justamente onde pretende ser
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pleno: no falso sujeito, que, como mera forma, nega o verdadeiro. (CROCHIK,
2011c, p. 32)

A liberdade de que falamos ndo estarda exposta como produto de prateleira.
Dessa forma, devera estar disponivel a todos. As diferencas e as contradi¢cGes da escola, ao
contrério de estimular as identificagdes narcisicas e as projecdes estereotipadas, tenderdo a ser
um espaco critico: tanto de resisténcia — a segregacao, marginalizacao, violéncia preconceito e

bullying — quanto de estimulo ao contato, experiéncia e incluséo.

3.3 Educacdo inclusiva e enfrentamento aos determinantes do bullying escolar

Entendemos que a inclusdo no ambiente escolar € uma atitude de intervencéo
pedagdgica e essencialmente politica. As possiblidades de que se abrem a partir da integracdo
das diferengas, e por que nao dizer dos diferentes, contribuem sobremaneira para que a escola
desenvolva seu papel formativo critico e emancipatdrio. A analise do referencial tedrico desta
pesquisa nos permite afirmar que, entre os determinantes do bullying escolar, o preconceito é
0 mais comum. Dessa forma, em alguns momentos, ambas as expressdes, bullying e
preconceito, podem apresentar-se, indevidamente, como sin6nimas. De maneira geral, 0
preconceito € mais tolerado socialmente e é mais “genérico”, identificado a grupos sociais
especificos (pobres, negros, homossexuais, religiosos, mulheres, etc). O bullying escolar,
ainda que nédo deixe de ser marcado pelo preconceito, tem sua limitacdo espacial e de sujeito
muito bem estabelecida (escola e aluno, respectivamente) e pode ser direcionado a pessoas
aparentemente adequadas a todos 0s grupos sociais majoritarios, bastando-lhes ter sardas no
rosto ou usar dculos, por exemplo. O que se nota é que o bullying vem se configurando como
uma atualizacdo da ideia (ou conceito) de preconceito. A agresséo tipificada como bullying
traz em si consideravel bagagem ideoldgica e instrumental. Em diversos momentos, mostra-se

ainda mais barbaro que o proprio preconceito.

Definir as eventuais diferencas existentes entre preconceito e bullying escolar
nos parece pertinente, justamente ao discutir a educacao inclusiva por uma motivacao bastante
Obvia: sabemos que, quando mal implementada (de forma impositiva, superficial ou
descontextualizada do seu objeto), a inclusdo pode promover mais distanciamentos que
aproximacdes. Se a discussdo sobre inclusdo e exclusao estiver mais evidente atualmente, a

razdo tem matiz econdmica: o numero de trabalhadores desempregados e o tempo de
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desemprego tém aumentado. A manobra capitalista determina a inclusdo de parte desses
trabalhadores em ocupacBes marginais e a necessaria flexibilizacdo das leis trabalhistas
(CROCHIK, 2013). A partir da vasta discussdo apresentada por este pesquisador, podemos
definir que a inclusdo € um processo complexo, coletivo, determinado ideologicamente,
permeado por questdes materiais e subjetivas e que visa eliminar a segregacdo em relacdo as
minorias®’, além de garantir condicdes plenas de desenvolvimento a todos, considerando as
possiblidades e as limitacbes da cada um, sejam elas de fundo biologico, psiquico ou
socioeconémico. Em sentido absolutamente idéntico, a educacgdo inclusiva tem o objetivo de
eliminar a segregacdo que impede 0 acesso das minorias ao ensino formal e regular. Na obra
Inclusdo e Discriminagdo na Educacdo Escolar (2013), Crochik ndo chega a conceituar
diretamente o que seja a inclusdo, visto que o autor opta por esclarecé-la a partir do que seja a

exclusdo.

O conflito permanente estabelecido entre inclusdo e exclusdo traz em si pelo
menos trés elementos que merecem definicdo prévia: a discriminacdo, a segregacdo e a
marginalizagdo (CROCHIK, 2013). A discriminagdo social é uma categoria mais ampla
(abarcando a segregacdo e a discriminacdo) que corresponde a acdo ou efeito de por a parte
(assim como fazemos com objetos inuteis ou amedrontadores — para retomar a discussao da
submissdo do sujeito ao objeto e da funcionalidade da ideologia racional-tecnoldgica). Em
geral, a discriminagdo esta associada ao preconceito: “sempre que ha discriminagdo, existe
preconceito, mas mesmo quando ndo ha discriminacdo, pode haver preconceito, uma vez que,
como ja acentuado, ¢ uma atitude” (Ibidem, p. 15). Aqui, Crochik situa a discriminacéo sutil,
essencialmente o racismo, que, apenas aparentemente ou no campo do discurso, ndo revela a

discriminagéo.

A distin¢do entre segregacao e marginalizacdo — tipos da discriminacdo social
— € importante para a compreensao dos objetivos da inclusdo escolar, quase sempre turvos.
“Segregacao diz respeito a acdo (ou ao conjunto de agdes) que leva a separacao de individuos
e de grupos, enquanto marginalizacdo é a acdo (ou o conjunto de acbes) que dificulta ou
impede a inclusio social adequada daqueles que foram segregados” (CROCHIK, 2013, p. 14-

15). Ou seja, a segregacdo € uma categoria de discriminacdo e exclusdo mais incisiva, que

" Embora o senso comum insista em determinar as minorias (negros, homossexuais, mulheres, deficientes
fisicos, dentre outras), a compreensao critica deste conceito pede uma distincdo mais aprofundada. Para Adorno
(1995), o individuo singular traz em si tudo de humano-universal. Assim, “se as minorias podem ser entendidas
como particulares, elas expressam o universal”. (CROCHIK, 2013, p. 20)
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sequer permite 0 contato e a experiéncia. A marginalizacdo, apesar do seu contexto de
preconceito dissimulado, ainda assim estabelece conexdes de contato que podem promover o
contato e, a partir deste, a compreensao das contradicdes e diferencas, portanto, configura-se
como uma frente de resisténcia a violéncia e ao preconceito possivel. “Da perspectiva da
inclusdo, é melhor ser marginalizado, ainda que nem de longe isso signifique inclusdo”
(CROCHIK, 2011a, p. 39), por mais contraditorio que isso possa perecer.
Dentro da discussdo da educagdo inclusiva, pode-se pensar que os alunos que néo
tém bom desempenho académico podem estar, pelos critérios académicos, & margem
do sistema, mas estdo nele — a margem faz parte do rio, no que o delimita; ja alunos
com deficiéncia intelectual, quando sdo avaliados por critérios distintos dos demais,

sdo segregados (o que nao significa que a avaliacdo ndo possa ser adaptada para um
grau de dificuldade mais adequado). (CROCHIK, 20114, p. 39)

Entretanto, pontuamos que a atitude pedagdgica marcada pela criticidade néo
configura o estabelecimento de concessdes para a inclusdo apenas formal. Ao contrario,
implica em resisténcia cotidiana em busca da inclusdo plena (e isso exige investimento
financeiro, posicionamento politico, envolvimento de toda comunidade escolar e formacéo
qualificada). Ainda que o preconceito das pessoas e as instituicdes delimitem, sobremaneira,
as relagdes sociais na sociedade administrada “a inclusdo social vem se ampliando nos
tltimos tempos” (CROCHIK, 2011a, p. 39), abrindo possibilidades para que as experiéncias

sejam “antidotoS” ao preconceito.

Posicionando mais detidamente na incluséo escolar, 0 que vemos é que a mera
possiblidade da inclusdo na escola escancara conflitos bastante angustiantes, especialmente
para um ambiente de formacdo para a verdadeira cidadania: as atitudes de preconceito e
discriminacdo se evidenciam, ainda que submergidos no discurso da falta de preparo e de

habilidade dos professores e gestores.

Crochik (2011a) contextualiza algumas questdes basilares para o entendimento
da inclusdo na escola. Estas questbes extrapolam o0s muros escolares: partindo do
entendimento de que a sociedade administrada e a industria cultural buscam o sujeito-padréo,
todos, de alguma forma, ja estariam integrados social e culturalmente. A padronagem — que
evitaria o problema do medo frente as diferencas e as contradi¢fes — potencializa a projecao
das estereotipias e também o preconceito. Verdadeiramente, 0 que se Vé é que “so ¢ integravel
0 que nao resiste; assim, quem é incluido ndo é necessariamente o individuo, mas sua

negacdo, dada pela adaptacédo exigida: para sobreviver, deve-se negar 0s desejos, 0s principios
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(CROCHIK, 2011a, p. 36). Em principios adornianos, o sujeito esta absolutamente subsumido
ao objeto (ADORNO, 1995). Tendo como principio a funcionalidade, a racionalidade

tecnoldgica opera, por exemplo, na inclusdo dos excluidos: aquele rol de

Desempregados procurando emprego — tém funcdo importante: regula o preco da
mercadoria humana — a forca de trabalho; em uma sociedade funcional, nada existe
que ndo tenha funcdo. Por mais precarias que sejam as condicdes de vida desses
trabalhadores, estdo marginal e precariamente incluidos. (CROCHIK, 2011a, p. 36)

O discurso da meritocracia migrou do mercado para a educacdo e se apresenta
da seguinte forma: na medida em que os sistemas nacionais de educagdo garantam 0 acesso
universalizado a escola publica, especialmente nos paises desenvolvidos e emergentes,
aparentemente, todas as familias deveriam manter seus filhos na escola. Este discurso

desconsidera um determinante inquestionavel: ainda que nos paises desenvolvidos haja pouca

Distingdo entre pobres e ricos [...] no que se refere as caracteristicas psicossociais,
[...] continua a haver distin¢do entre os que detém e os que ndo detém os meios de
producdo social. A formacdo, antes possivel a uma pequena parcela da populagéo, ao
se ampliar para todos torna-se pseudoformacdo, pois ndo ha formacdo verdadeira
que possa conviver com a injustica social. (CROCHIK, 2011a, p. 36)

A restricdo financeira das familias impde um tipo de inclusdo marginal e
precaria. Em larga medida, mesmo incluidos, os individuos estdo excluidos devido aos
determinantes socioeconémicos. Entretanto, esta condi¢cdo ndo descaracteriza, como avancos
sociais, a universalizacdo da educacdo e a inclusdo dos deficientes fisicos, por exemplo.
Ainda que exista 0 questionamento — e ele é desejavel — a respeito da equiparacdo entre
incluséo e efetiva igualdade de oportunidades e condi¢des a todos, ndo hd como negar 0s
avancos socio-historicos (CROCHIK, 2011a).

3.3.1 Consideragdes a respeito do contato e da experiéncia para o enfrentamento ao
bullying escolar

Para respaldar ainda mais a educacdo inclusiva como uma das possiblidades
para que a escola se posicione pelo enfrentamento ao bullying e promova a ressignificacéo da
tolerancia e do conhecimento, trazemos algumas contextualizacdes a respeito do contato e da
experiéncia como elemento da inclusdo escolar. Reconhecendo que a contradicdo esta

presente na praxis escolar, ndo caminharemos pela idealizacdo do contato, da experiéncia e do



90

esclarecimento. Se em cada um deles hé& elementos formativos, também a deformacéo pode se
dar de acordo com a bagagem cultural e psiquica de cada individuo ou grupo. Outro ponto que
exige andlises distanciadas da idealizacdo é referente a presenca da violéncia no espaco
escolar. Supor que atos isolados de violéncia, preconceito e bullying deixardo de existir na
escola, ainda que num modelo de gestdo democratica e de formagdo emancipatoria, € mero
exercicio de delirio. De alguma forma, dentro ou fora da escola, o aluno estabelecera contato
com a violéncia e esta experiéncia ndo podera ser controlada ou monitorada. O que buscamos
entdo é a transformacdo paulatina das relacdes humanas, desde a infancia. A compreensédo da
atitude violenta e do preconceito no sujeito e na cultura abrira espaco para o dialogo e para a
superacédo de ideologias que tratam de naturalizar e tolerar o fendmeno bullying.

A Teoria da Hipdtese do Contato é uma modalidade de pesquisa social
empirica utilizada por diferentes areas do conhecimento (Linguistica, Antropologia e
Psicologia) e como instrumento de pesquisa. Muito bem contextualizada pela teoria critica
frankfurtiana®®, a hip6tese do contato aparece de forma bastante evidente em pelo menos duas
obras de Crochik: Teoria Critica da Sociedade e Estudos sobre o Preconceito (2001) e
Preconceito e Inclusdo (2011a). A andlise das obras deixa evidente que existem consideraveis
contradi¢Bes nos resultados das pesquisas que confrontam psicanalise e teoria critica com a
hipo6tese do contato. Destarte, o cuidado metodoldgico com a elaboracdo das amostragens, dos
instrumentos de coleta de dados e, essencialmente, com a interpretacdo critica dos resultados,
legitima a afirmacdo de que, em alguns casos, contato e experiéncia sao bastante relevantes
para o enfrentamento ao preconceito, a resisténcia a violéncia, ao desenvolvimento da
tolerancia (CROCHIK, 2001; 2011a). Portanto, a sua aplicabilidade no ambiente escolar, pela
via da incluséo, é bastante relevante para o enfrentamento dos elementos causais do bullying
escolar.
Quando o preconceito ndo € devido a defesas psicoldgicas, quando é superficial, o
contato e a experiéncia podem bastar para eliminéd-lo; quando funciona como um
mecanismo de defesa psiquica que torna o individuo refratario a experiéncia,
somente o contato ndo é suficiente. Por isso, ao derrubar os muros dos hospitais

psiquiatricos, das escolas especiais, pode passar a existir ou continuar a haver uma
forma de segregacgdo simbdlica ou de marginalizagdo. (CROCHIK, 2011a, p. 39)

%8 A relevancia da investigacdo social empirica e importancia da experiéncia, tanto para a constituicdo do sujeito
guanto para o enfraquecimento do preconceito, estdo estabelecidas em Temas Basicos da Sociologia
(HORKHEIMER; ADORNO, 1973).
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As condigdes de idealizagdo e projecdo com o0 objeto do preconceito sdo
determinadas pelo agressor e podem ser superadas ou amenizadas, quando se estabelece
contato com o0 alvo da violéncia. “Ainda que o preconceito possa ser estabelecido na auséncia
do objeto, ou se configure como uma deturpacdo da experiéncia, o contato com o alvo da
violéncia, real ou potencial, talvez possa ao menos atenué-lo, ou alterar a sua forma mais
violenta” (CROCHIK, 2001, p. 95). O ponto em questio é que a experiéncia seja significativa
em nivel de esclarecimento. Todavia, 0 esclarecimento (no caso, 0 contato) traz consigo
algumas contradicdes. Considerando que a aplicacdo da hipotese do contato (na escola ou fora
dela) se da em condi¢des bem especificas ou “arbitrariamente criadas” — como as atividades
de cooperacdo e 0 apoio institucional — em alguma medida os determinantes psiquico-

culturais do preconceito sofrerdo pouca ou nenhuma ressignificacgéo.

Assim, se 0 preconceito independe da experiéncia, ou seja, do contato com o alvo, a
mera aproximagao entre o potencial ou real algoz e a sempre vitima, mesmo com as
condicBes adequadas, pode ndo resolver o problema. O arrolamento das condic6es
propicias para um bom contato e a sua realizacdo parecem ndo ser suficientes no
combate ao preconceito. (CROCHIK, 2001, p. 95)

A opcdo de estabelecer criticas em cada um dos pontos, que, para nds,
representa avancos e possibilidades de resisténcia ao bullying escolar mediante a incluséo, se
justifica porque a experiéncia e 0 contato ndo visam desconstrui-los em sua relevancia e
significado. Ao contrario, apontar seus limites implica reconhecer a complexidade do
fendmeno do preconceito quanto ao sentido onipotente atribuido a cultura pela ideologia da
racionalidade tecnoldgica. Depreende dessa complexidade e falsa onipoténcia a necessidade
de constituir a escola como espago de esclarecimento emancipatdrio e de resisténcia para “a
alteracdo da estrutura de nossa sociedade, enquanto isso ndo for possivel deve-se continuar a
tentar, a0 menos, atenuar a violéncia existente” (CROCHfK, 2001, p. 96). Dessa forma,
propomo-nos a determinar e analisar criticamente os elementos que, no cotidiano escolar,
contribuem para a continuidade do preconceito e a manifestacdo do bullying escolar, a

caminho das ressignificacdes possiveis da educacdo e do proprio individuo.

3.4 Analise conjuntural: praxis escolar e enfrentamento ao bullying escolar
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Estabelecer resisténcia frente ao bullying escolar corresponde dizer dos
enfrentamentos as causas do fendmeno, para ndo incorrer no erro de reconhecer o bullying
como elemento categorico da violéncia com sentido em si mesmo. Enquanto existir tolerancia
com a barbarie, a violéncia e o preconceito na sociedade, também existira o bullying escolar.
Ratificamos, assim, dois posicionamentos de Adorno (2003) bastante significativos para esta
discussdo: O primeiro afirma que este tipo de enfrentamento é uma questdo social que nao
pode ser reduzida unicamente aos termos psicoldgicos, e 0 segundo aponta para 0s perigos de
ndo se estabelecer criticas ininterruptas as mazelas da violéncia, sob o risco da banalizacéo e

da tolerancia.

O enfrentamento aos determinantes objetivos e subjetivos que possibilitam a
tolerdncia a barbérie (ainda que em tempos de progresso, ciéncia e tecnologia) passa, entre
outras frentes, pela democratizacdo real das bases sociais e dos meios de producdo. Ainda que
a “frieza da monada” possa identificar este posicionamento como utdpico, a superacdo das
desigualdades socioeconémicas € uma conquista tangenciada pela via do esclarecimento
(ADORNO, 2003, p. 34). A ideia é estabelecer condi¢des para que a escola realize algumas
mediagdes com o sujeito, reconhecendo a “primazia do objeto” pela préxis e ndo pela falsa-
praxis, ou, dito de outra forma, pelo tensionamento entre teoria e pratica e ndo pela
operacionalizacdo de ambos (ADORNO, 1995, p. 187).

Se 0 que nos move € o enfrentamento ao bullying escolar, o foco maior da
escola estara no preconceito e suas causas. Dessa forma, para combater o preconceito,
professores e alunos deverdo recompor suas relagdes sociais e afetivas a partir da tomada de
consciéncia daquilo que é idealizacdo e identificacio (CROCHIK, 2011a). Mediante essa
tomada de consciéncia, postulamos que mitos e tabus, atributos narcisicos e estereotipias
poderdo ser desconstruidos se desmistificados; que as relacbes, necessariamente, devem e

podem ser mais conscientes.

Mesmo antes de ir a escola, independente do estabelecimento de experiéncias
formais, as criangas ja sdo estimuladas a se identificarem exclusivamente com aquelas pessoas
que, de alguma forma, representam a afetividade e a seguranca do ndcleo familiar. J& nesta
identificacdo, ha muito de expectativas e preconceito, dados a “idealizagdo positiva ou
negativa” e & “obrigatoriedade de aceitagdo e de ndo aceitagdo” (CROCHIK, 2011a, p. 34).
Mas a contradicdo é alentadora — e aqui esta o espago mediador da escola: “a identificagdo

com as pessoas proximas, no entanto, permite a experiéncia que combate a idealizacdo: os
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outros ndo sdo quem nds gostariamos que fossem e nds ndo somos obrigados a ser o que 0s
outros querem, e nisso ha um tanto de liberdade” (Ibidem, p. 34). No caso das identificagdes
citadas, 0 que observamos € o principio da tomada de consciéncia do sujeito em relacdo ao
objeto.
A identificacdo também anuncia a possibilidade de em cada particular encontrar o
que € universal; ao contrario da idealizacdo, que ndo é acompanhada da experiéncia,

essa experiéncia é fundamental para que o que é comum a todos — a possibilidade de
representar diversamente o que é ser humano — seja constituido. (Ibidem, p. 34)

Quando a propria escola se boicota como espaco primordial para a
identificacdo, ela inviabiliza a experiéncia do sujeito se constituir justamente pela
diferenciacéo, pela autoconsciéncia. No limite, restringir a experiéncia para a identificacdo e a
diferenciacdo corresponde a estimular o preconceito por meio das idealizacdes estereotipadas.

Se a identificagdo é negada, o desejo de ser como o outro para depois dele se
diferencar também o &, assim como a possibilidade de um universal constituido pela
diversidade humana; em seu lugar, aparece a necessidade de ser igual ao que se
(im)pde de forma abstrata. O que é abstrato, externo a nos, se torna concreto e

familiar, o que é concreto e proximo se torna distante e estranho. (CROCHIK,
2011a, p. 34)

Os embates a serem enfrentados pela educacdo formal no sentido de garantir
condigBes para que se estabelecam a identificacdo e a autoconsciéncia dos sujeitos sdo

consideraveis.
Walter Benjamin (1989) diferencia experiéncia de vivéncia. A primeira diz respeito
a algo que deixa marcas, a Gltima ndo. Isso significa que para que a negacdo da
identificacdo ocorra, antes teve de existir identificagbes que foram negadas. [...]
Desse modo, o preconceito pode ser associado a vivéncia — uma experiéncia que ndo

deixa marcas — e a recordagdo, como experiéncia propriamente dita, pode ser
atrelada a superacao do preconceito. (CROCHIK, 20114, p. 37)

A escola, embora néo seja o unico espaco de formacdo dos individuos, talvez
seja 0 mais representativo. Ressignificar o seu sentido formativo €, em perspectiva critica,
fundamental para a constituicdo de cidaddos avessos a barbéarie e ndo identificados com a
pratica do bullying escolar. Nessa perspectiva, a acomodacdo deve ceder lugar ao
questionamento da cultura e seus aspectos objetivos e dos determinantes subjetivos da

violéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

No enfrentamento e na resisténcia ao bullying escolar, a escola devera assumir
um posicionamento critico em relagdo ao mundo administrado, ao controle do tempo e a
instrumentalizacdo das acOes pedagogicas. Nesses termos, a tipificacdo excessiva do bullying
escolar em nada contribui para o seu enfrentamento. Antes de mais nada, o bullying deve ser
compreendido como uma manifestacdo da violéncia que permeia todas as mediagdes pessoais
e institucionais, especialmente aquelas que se estabelecem sob influéncia da ideologia
racional-tecnoldgica. Como tal, o bullying escolar ndo pode ser apropriado como produto de
I6cus e sujeitos especificos, porque seu enfrentamento se da em perspectiva cultural, assim

como o enfrentamento de qualquer opressdo humana, social, cultural.

O posicionamento critico em relacdo ao bullying escolar pede o
redimensionamento em relacdo ao tempo funcional, eficiente. Aqui, € importante reconhecer
que os efeitos esperados, especialmente em relacdo a fruicdo da tolerancia as diferencas, nao
sdo instrumentos de respostas precisas e imediatas. Essas condi¢fes envolvem gestdo
democratica, liberdade, responsabilidade, tempo (especialmente aos professores), espacos de

convivio, visitas técnicas.

A escola, urge a superacdo das concepcdes pedagogicas atreladas ao modelo
empresarial. Estas concepcdes pedagdgicas desenvolvem comportamentos humanos
harmonizados com as necessidades do mercado (e a competitividade € uma destas
caracteristicas). A competitividade traz consigo, em alguma medida, as ideias de classificacao
e de agressividade (ainda que esta Ultima esteja pormenorizada pela obediéncia). A
“necessidade” da competitividade pode ser substituida paulatinamente pela ades&o voluntaria
e processual dos alunos a uma matriz pedagogica lidico-cooperativa, “estritamente contraria
as concepgdes vigentes no mundo” (ADORNO, 2003, p. 163). Os ja tradicionais projetos
antibullying da maioria das escolas, localizados em uma época especifica do calendario
escolar ou executados a medida que novos casos de bullying sdo identificados, tém pouca ou
nenhuma eficicia. Familia, cultura e ambiente escolar precisam, de alguma forma, “respirar”

a antibarbarie, vivenciar a inclusdo e a democracia de fato.

Outro ponto que pede ressignificacdo da praxis escolar diz respeito as aulas de
Educacao Fisica, ao esporte e ao lazer. Adorno (2003) analisa a questdo do esporte como

fendmeno social, e a ambiguidade presente entre o fairplay (ou jogo justo, cordialidade) e a
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violéncia presente nas modalidades esportivas coletivas e nas lutas. Em relacdo aos
espectadores, analisa a brutalidade e o sadismo e ainda, de forma indireta, aponta para o
masoquismo promovido pela induastria cultural, envolvendo técnicas de treinamento perfeitas
para corpos perfeitos e o ideal do no pain, no gain (ou, sem dor ndo ha ganho de atributos
fisicos). Sobre a banalizacdo da violéncia pela justificativa da agressividade, Zanolla (2010, p.
120) contribui:

A agressividade faz parte do cotidiano, mas sua banalizacéo néo deveria fazer. Cabe

a educacéo fazer uma reflexdo sobre as manifestagdes e contradi¢fes da experiéncia

humana a partir do trabalho escolar. Inclusive no que diz respeito as atividades

consideradas desportivas e artisticas, por mais que isso faca brotar as contradicfes
dessa realidade. Tal esforco reflete o combate & banalizagéo da violéncia.

Embora o esporte e as lutas sejam componentes curriculares especificos da
Educacéo Fisica, esta discussdo adentra a escola. A cultura institucional, em larga medida, €
bastante tolerante com a violéncia e o preconceito presentes nos jogos escolares, no “brincar
de brigar”, na exclusdo das meninas e dos meninos menos habilidosos em relacdo aos
esportes. Essas consideracGes retomam a nossa discussdo sobre exclusdo, segregacdo e
marginalizacdo. As experiéncias da Educacdo Fisica com 0Ss jogos cooperativos e com
conteddos da cultura corporal alternativos ao esporte (como 0s jogos e brincadeiras, por
exemplo) tém conseguido avancos significativos na apropriacdo da experiéncia motora, na
reelaboragdo da importancia da técnica e no enfrentamento a violéncia e ao preconceito
(MARCELLINO, 1987).

Uma questdo cotidiana da escola merece destaque: a disciplina, abordada por
Adorno (2003, p. 105), como um dos “tabus acerca do magistério”. Este € um dilema que,
aparentemente, mobiliza grande energia por parte dos professores. A disciplina funcionalista
da racionalidade tecnoldgica, indispensavel no mercado de trabalho, esta posta aos alunos
desde a educacéo infantil. A severidade da escola, que outrora esteve atrelada aos castigos
fisicos, agora se manifesta pelo disciplinamento de condutas. Obviamente, ndo tratamos aqui
daquela disciplina indispensavel para o convivio coletivo, para a higiene corporal ou para as
artes. O disciplinamento vigente é para a obediéncia passiva ao controle externo e ao
monitoramento. Disciplinar os alunos equivale a moldar o sujeito aos interesses do objeto.
Equacionar estes elementos diz muito da intolerancia a violéncia. J& a degradacdo das
condi¢Bes objetivas de trabalho dos professores (salario, carreira, recursos materiais e

estrutura fisica) equivale, em perspectiva histérica, aquelas mesmas condi¢des de sua
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formacdo inicial. As politicas setoriais de valorizacdo dos profissionais da educacdo s&o,
portanto, elementos bastante relevantes para a emancipacéo, tanto destes profissionais quanto

de seus alunos.

O discurso confuso entre disciplina e obediéncia € recorrente entre 0s
professores, especialmente justificado como forma de desarticular a “delinquéncia juvenil”.
N&o podemos desconsiderar que a delinquéncia esteja amarrada a questdes de ordem
socioecondémica muito profundas, localizadas fora da escola. Nesse sentido, s6 o conjunto de
politicas setoriais (educacdo, moradia, trabalho, salde, seguranca) seria capaz de vencer 0s
fatores que levam ao comportamento denominado delinquente. A escola pode até excluir o
aluno rebelde do seu meio e assim julgar ter resolvido o problema, mas isso constitui ledo

engano, porque o problema é apenas redistribuido.

Adorno (2003, p. 130) aponta que, na atualidade, os sujeitos de carater
manipulador sdo os “delinquentes juvenis, lideres de quadrilhas e tipos semelhantes”. Pelas
caracteristicas preconceituosas, em tese, poderiamos agregar alguns agressores e espectadores
do bullying escolar. Transformar esta questdo em caso de policia pode ser um caminho, mas
ndo suficiente, visto que corresponde reduzir sobremaneira a potencialidade formativa e

inclusiva pela escola.

Outro elemento que merece bastante cuidado e atengdo em sua ressignificacdo
pela escola é a supremacia da técnica sobre o humano, ao que chamamos, a partir de Adorno
(2003), de “véu tecnologico”. Para a consciéncia reificada, a técnica ¢ vista como um fim e
nao um meio de que se serve o humano. Na reificagdo, a técnica equivale a “algo”, igualando-
se ao que é humano, e o humano, assim, ja foi reduzido a categoria de maquina. A técnica é
fetiche, tem valor em si. Nosso posicionamento é o de que a técnica ndo deve ser
desconsiderada na escola, mas ressignificada, no sentido de deixar transparecer suas proprias

contradicoes.

Retomando a discussdo de que a escola deve se contrapor ao ideério da
ideologia dominante, chegamos ao ponto da critica ao sistema capitalista e a educagdo como
um produto. Numa sociedade em que tudo se compra, inclusive a felicidade, “as pessoas
confundem direito com poder de compra” (GUIMARAES, 2012a, p. 134) e, portanto,
educacdo de qualidade seria um direito s6 daqueles que podem pagar por ela. Em geral, a
escola privada pouco abre espago para a convivéncia com a insatisfacdo, a contradicdo e a

duvida (em termos criticos e psicanaliticos). Afastados dessas contradi¢des inerentes a vida
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em sociedade, “os homens tendem a aceitar a realidade como se fosse imutavel e produzem a
sua existéncia como mandam as circunstincias”, e a heteronomia impera (GUIMARAES,
2012a, p. 134).

Preservada a contradi¢do, reconhecemos que, embora a rede privada de ensino
possa ter dificuldades mais evidentes de estabelecer essas criticas de maneira mais efetiva,
também a escola publica estd permeada pelo mesmo discurso ideolégico do mérito, do
merecimento, da justificativa determinista do insucesso. Entretanto, desobrigada da
necessidade do lucro — j& que as condicBes de trabalho oferecidas aos profissionais da
educacdo nem sempre ajudam — é possivel que a escola publica promova a formacéo para a
emancipacao e, paulatinamente, assuma um papel de destaque neste processo. A educagédo
publica (universal, gratuita, laica e de qualidade) pode se consolidar como espaco para a

educacdo critica.

Concluimos que todas as instituicdes — e ndo s6 a escola — devem estimular a
esséncia do pensamento livre, a experiéncia coletiva, o principio democratico. A escola que
esclarece para as contradi¢es e para a emancipacao reconhece criticamente a centralidade do
papel dos seus agentes e suas ideologias, e deveria oferecer condi¢cdes materiais (tempo,
salario, carreira, recursos materiais e estrutura fisica) para que professores e demais servidores
possam estabelecer reflexdo e atitude transformadoras. Pela via da inclusdo e do respeito,
estas mesmas condicdes materiais deveriam ser, de alguma maneira, estendidas aos alunos (e
seus nucleos familiares), considerando suas condicbes sécio-histéricas e financeiras. Essa
escola caminha ombreada pelo carater “multivoco” de sujeito e objeto estabelecido por
Adorno (1995, p. 182). A escola reconhece a primazia do objeto sobre o sujeito e as
contradicdes desta mediagdo. Os conceitos prévios, contetidos e métodos, a priori, ndo sdo
engessados em si e nem imediatistas. A cultura é permanentemente reconstruida no espaco
escolar e vai se apropriando de outros olhares com significado para os sujeitos, mas sem cair
na vala do ecletismo: reconhece que as técnicas sdo importantes, mas ndo sdao um fim em si

mesmas.

A existéncia da escola so se justifica pela agdo emancipatdria — visto que a
formacéo tecnologica, racional e instrumentalizada ja € oferecida pela cultura. Nesse sentido,
€ necessario estabelecer critica absoluta a técnica pela técnica, a exclusdo e a barbarie — estas,

sim, s@o os elementos causais (objetivos e subjetivos) do bullying escolar.
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