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VIOLÊNCIA, SOCIEDADE E ESCOLA

Áurea Maria Guimarães (

Este artigo pretende examinar alguns aspectos de um projeto de pesquisa 
, vinculado ao VIOLAR: Laboratório de Estudos sobre Violência, Imaginário e Educação, da Faculdade de Educação da UNICAMP e a ser desenvolvido em uma escola pública do interior do Estado de São Paulo. A pesquisa se propõe a investigar como as imagens fílmicas, poéticas, literárias, pictóricas, expressas nas histórias, mitos e ritos da cultura escolar, produzem e reproduzem o imaginário da violência e com elas uma (re) construção da história pessoal e coletiva dos que habitam a escola. Tentar-se-á perceber como essas imagens ampliam a visão sobre a violência, criando margens de liberdade, ou um espaço intersticial, onde a “invisibilidade da dominação” (Chauí, 1980:23) possa ser vista e sentida, onde uma parte da existência individual e social se expresse para uso da imaginação, dissolvendo o que está solidificado.



A TEMÁTICA DO IMAGINÁRIO


Os estudos que envolvem o tema do imaginário são, sobretudo nos meios acadêmicos, tratados com uma certa desconfiança, pairando sobre eles  a acusação de mascararem os mecanismos de dominação, a capacidade de apropriação dos homens e a agudeza dos conflitos e dos problemas reais (Lefebvre, 1972:115). Para os que  consideram o imaginário como a “louca da casa” (cf. expressão de Durand, 1989:17), ele deve ser reprimido e colonizado pela razão. Contra essa perspectiva que desvaloriza o imaginário, podemos encontrar o trabalho de alguns autores que, ao apreenderem a dupla dimensão da atividade humana em seus aspectos objetivos e subjetivos, têm colaborado para uma compreensão da realidade social como uma rede de relações em que se entrecruzam o instituído e o instituinte. 

Segundo Castoriadis (1982:178-180) cada sociedade elabora uma imagem do mundo fazendo um conjunto significante, onde encontram o que importa para a vida da coletividade, a própria coletividade e uma certa “ordem do mundo”. Esta imagem utiliza as “nervuras racionais do dado”, mas as subordina a significações que não dependem do racional, mas do imaginário. Nesse sentido, a instituição está inserida em uma rede simbólica, socialmente sancionada, onde se combinam em proporções e relações variáveis um componente funcional, sem o qual a sociedade não sobreviveria,  e um componente imaginário que, no social histórico, é criação, fazer ser, é posição na e pela instituição de formas e significações sociais. 

A escola como instituição da sociedade também encontra sua fonte no imaginário social, assegurando o que Castoriadis denomina como “modelo identificatório final” (ibid.; 359) que se caracteriza em um polo, pela significação imaginária social, articulando a instituição do indivíduo pela sociedade considerada, e, noutro polo, pela própria história do indivíduo, com a singularidade de sua imaginação criadora. 

Alunos, professores e funcionários serão considerados nessa pesquisa como sujeitos que além de sofrerem as determinações de uma rede simbólica socialmente sancionada, também atribuem sentidos ao mundo, ressignificando a realidade onde estão inseridos,  e produzindo uma cultura própria, fruto da forma como vivenciam e interpretam as relações e as contradições que perpassam o espaço escolar. 

Essas considerações nos levam a aprofundar nosso entendimento sobre as situações violentas do sistema social que influenciam e constituem o imaginário sócio-cultural, enraizando-se na existência dos homens e interferindo nas práticas institucionais, entre elas, a escolar. Daí a importância de se estudar a dimensão simbólica dessa realidade, recuperando nas práticas educativas, a capacidade de produzir sentidos (Scholl, 1992:103), além daqueles já dados,  e de pensar sobre a criação de novas realidades. 

Como Bachelard (1989a:18), considero que a imaginação não é a faculdade de formar imagens da realidade, mas o poder de formar as imagens que ultrapassam a realidade, logo, reconhecemos no mundo imaginário uma realidade de outro tipo que aquela percebida. Trata-se, então, de mergulhar nos sentidos que alunos, professores e funcionários dão à violência, não para compactuar com ela, e sim, para irmos em busca do que ainda não foi criado. Quando percebo as imagens da violência por meio da imaginação, “o mundo se organiza diante de mim” (M.Ponty, 1983: 107) abrindo novas perspectivas de visão. Imagens essas que nos façam pensar e dizer que tipo de sociedade, de polícia, de saúde, de educação, de governo queremos. 

Segundo Maffesoli, a temática do imaginário mostra que o que chamamos realidade tem um componente irreal. A realidade emergiu daquilo que chamamos irreal, dos pequenos sonhos de cada um, dos pequenos desejos que, por sedimentação sucessiva, vão culminar naquilo que se deseja. Essa dimensão fantástica da vida cotidiana é fruto de uma duplicidade que se instala entre dois polos: de um lado, a organização política e econômica do social, de outro, um processo feito de acasos, de passividade, das paixões, dos encontros, das coerções e das pequenas mortes de todos os dias (1984:65). Todos os elementos da vida social são formados em conjunto, integrando o imaginário, o simbólico, o lúdico e a paixão, que garantem a sobrevivência dos indivíduos, apesar das imposições dos poderes constituídos. Seja o indivíduo ou uma nação, uma realidade é construída com e através de imagens, por isso segundo o autor, toda construção da realidade é simbólica. A temática do imaginário é a evidência de toda essa carga simbólica evidente nas sociedades complexas. A nossa cultura é a da complexidade que não se explica a partir de um só elemento, mas por uma pluralidade deles que são integrados pela via simbólica. O imaginário não é o irracionalismo, mas uma maneira hiper-racional de pensar a sociedade complexa. 

Portanto, se há uma forma de racionalidade no imaginário, o referencial de Maffesoli nos ajudará a reconhecer a existência de uma lógica interna aos fatos que se desenrolam na escola. Uma lógica voltada para as múltiplas e minúsculas situações da vida cotidiana. É o que o autor denomina como sendo o “lado de sombra” do social (Ibid.,66-67).


Para Bachelard (1990:1), “o vocábulo que corresponde à imaginação não é imagem, mas imaginário”. A imaginação é a faculdade de deformar as imagens fornecidas pela percepção. Essa “imaginação deformadora” considera a imagem em si mesma e não como contraposta à objetividade do mundo real. Nosso pensamento, que segundo Bachelard é movido pela imaginação, vai ao real, mas não provém dele, daí a sua afirmação de que se uma imagem presente não fizer pensar numa imagem ausente, não haverá imaginação. 

Escrever para o autor, é agenciar os sonhos e os pensamentos. Daí nascem a literatura e a poesia que colocam as palavras em movimento gerando as “imagens do verbo”. Nesse sentido, a produção do universo poético criado na escola, por meio das “sonoridades escritas” (1990: 258-259), será compreendida não por meio da interpretação dos textos, mas segundo as “leis do imaginário” (ibid., 7-8) que modificam os universos escritos. As palavras adquirem novos sentidos e fazem sonhar diferentemente. 

Se Bachelard, como afirma Pessanha em sua introdução ao livro O Direito de Sonhar (1986, p.XX) “permanece no campo estético, não vai ao social e ao político”, James Hillman, embora influenciado por Bachelard, valoriza as imagens enquanto movimentos coletivos, possuidores de valores para a “alma”. Alma entendida aqui enquanto “perspectiva”, “um ponto de vista” que dá vida, anima as coisas e as pessoas do mundo (Hillman, 1988: 40).

Os vínculos de Hillman são com a cultura e a imaginação que encontra nos arquétipos a sua estrutura básica. Porém, se para Jung os  arquétipos transcendem o mundo empírico do tempo e do espaço, para Hillman, é preciso voltar-se para a cultura em todas as suas manifestações (mitológicas, ritualisticas, religiosas, artísticas) a fim de re-imaginarmos o mundo, o que significa reconhecê-lo como imagético, como um lugar imaginal, onde edifícios, sistemas burocráticos, linguagem convencional, transportes, meio ambiente urbano, alimentação, educação estão situados em termos de matrizes imaginárias, ou seja,  das imagens que se têm deles e que eles desencadeiam (Ibid., 80).

Para Hillman, uma imagem não é aquilo que se vê e sim o que pode ser percebido pelo ato de imaginar. Como então trabalhar com as imagens? Se as interpretarmos, estaremos transformando-as em conceitos e nos afastando delas, e, uma imagem é sempre mais abrangente que um conceito (Hillman: 1989). Segundo Hillman, a imagem vale por si mesma e “ficar com a imagem” transformou-se numa regra básica do seu método (1988: 8). As imagens têm o seu próprio ritmo, elas são independentes da atividade mental do homem, por isso, “a mente está na imaginação em vez de a imaginação estar na mente” (ibid., 28). Posição que o aproxima de Bachelard quando escreve que “não somos nós quem imagina, mas nós que somos imaginados”. A mente que “julga” não é conceitual e sim poética, pois persegue as imagens em suas múltiplas relações de significados, eventos históricos, artísticos, culturais, pessoais e portadores de importância coletiva. 

Esse movimento que privilegia a imaginação e que é chamado por Hillman de “a base poética da mente” (ibid., 23), restaura o sentido poético original das imagens, libertando-as de afirmações, interpretações literais desligadas do contexto da imagem julgada (ibid., 30) e possibilita uma crítica à cultura na medida em que a sociedade não permite aos seus indivíduos ver o que não se mostra.

Imaginar, portanto, significa “libertar os eventos de sua compreensão literal”. Nesse sentido, “cultivar a alma” é (des) literalizar os eventos, é suspeitar dos acontecimentos na forma como eles aparecem, é “explorar os seus significados sombrios e metafóricos para a alma” (ibid., 55). 

Hillman quer falar sobre os eventos da maneira como eles aparecem para a imaginação, como imagens; quer “brincar com a linguagem que circunda a imagem” (1989: 65), quebrando-a, reformando-a, liberando-a dos significados que a estavam aprisionando; quer observar e se relacionar com tudo o que aparece na imagem auxiliado pela “elaboração consciente da imaginação” (1988: 56).

Essas idéias me levam a pensar na escola enquanto um lugar imaginal, isto é, um espaço onde possamos localizar alunos, professores, funcionários, sistema administrativo, arquitetura, instalações em termos das imagens que eles provocam, situando essas pessoas nessas imagens, caminhando com elas em seu processo imaginativo, procurando em cada imagem significados mais profundos daqueles que parecem ser mais evidentes e naturais (Ibid., 58).


O IMAGINÁRIO DA VIOLÊNCIA E A ESCOLA

Os estudos realizados no VIOLAR favoreceram a idéia de se estudar as formas como as situações violentas do sistema social influenciam e constituem o imaginário sócio-cultural, enraizando-se na existência dos homens e interferindo nas práticas institucionais, entre elas, as escolares. Dessa forma, o projeto tem por objetivo explorar o universo poético criado na escola - música, poesia, histórias, mitos 
, ritos 
- e que pode caracterizar a vontade de construção/destruição/desconstrução do imaginário da violência presente na cultura escolar 
.


Para compreendermos essa relação entre o imaginário e a violência recorreremos  às considerações sobre o tema da violência conforme analisadas nas obras de Michel Maffesoli (1981/1987a) que, ao analisarem as modulações da violência em diferentes momentos históricos, contribuem para a compreensão das representações do poder econômico e político bem como das margens de liberdade que possibilitam visualizar os conflitos e as tensões que permeiam esses poderes.


A violência será entendida aqui como um dos elementos estruturantes do fato social, estando sempre presente na história da humanidade. Rebelde à análise não é possível tomá-la como um fenômeno único, uma vez que a sua natureza é convulsiva, informe, irregular, obscura e o que se pode fazer é tentar reconhecer os elementos que a compõem (1987a: 21) e que se exprimem na polissemia dos fatos sociais investigados. Maffesoli destaca então três modalidades de violência: 1) a violência dos poderes instituídos: referindo-se aqui à violência dos órgãos burocráticos, dos Estados, do Serviço Público. Essa modalidade é analisada no seu livro “A Violência Totalitária” (1981); 2) a violência anômica que para o autor tem uma função fundadora e 3) a violência banal que está ativa naquilo que o autor chama a resistência das massas. Essas últimas são estudadas no seu livro “Dinâmica da Violência” (1987a). 

As diferentes modulações de violência inscrevem-se num duplo movimento de destruição e construção. O elemento “construtivo” aparece toda vez que se tenta, por meio da violência, manter a ordem estabelecida para fazer imperar os valores de uma sociedade. O elemento “destrutivo” se faz presente em uma sociedade cujas instituições estão desvinculadas de um enraizamento coletivo, ocasionando uma exacerbação da violência cotidiana que tenta se opor à ordem estabelecida, como nos arrombamentos, fúrias urbanas, quebra-quebras, tumultos. Em conexão a esses aspectos acrescento um terceiro, o da 

desconstrução das ordens tidas como naturais, definitivas, e que se processa por meio das artes, da literatura, da educação, desconstruindo a imagem pronta e acabada da visão oficial, tornando possível o surgimento de outras visões, de outras verdades.


O referencial de Maffesoli oferecerá os instrumentos para que possamos compreender algumas modulações de violência que dinamizam a vida cotidiana na escola, ressaltando como ela é percebida, a sua especificidade, o relacionamento entre o quadro institucional e os seus diferentes movimentos.


O projeto também tem por objetivo apreender a forma como esse imaginário se “materializa” na escola. Entendemos essa “materialidade” enquanto “operadores de imagens” (Felício, 1994:44) que provocam e constituem a imaginação. Assim, segundo a “lei dos 4 elementos” as diversas imaginações materiais seriam classificadas conforme se vinculem ao fogo, ao ar, à água, ou à terra. Essa classificação não é rígida ela apenas oferece instrumentos para a compreensão das obras e a matéria é apenas um meio para a imaginação se realizar (Ibid., 47).


Segundo Bachelard, a imaginação também pode ser abordada a partir de imagens pintadas, gravadas e esculpidas. Podemos encontrar aqui as resistências e as forças de substâncias concretas com as quais os artistas se defrontam, “num corpo a corpo com a materialidade do mundo, numa atitude dinâmica e transformadora” (1986: XIX). Trata-se, então, de reconhecer no mundo imaginário trazido pelos alunos, professores e funcionários uma realidade de outro tipo que aquela percebida, realidade esta não menos consistente.

Nesse aspecto, explorar a dimensão imaginária da realidade vivida por alunos, professores e funcionários dentro e fora da escola pode nos ajudar a perceber tanto a “imaginação formal” (Bachelard, 1990: 1), enquanto faculdade meramente copiadora das imagens que se mostram, quanto a “imaginação material” que pode nos conduzir a um novo quadro de referência. Bachelard refere-se a esta última como sendo inventiva, criadora, pois suas imagens ultrapassam as formas, as imagens que se mostram para ir em busca das imagens que se ocultam.



Georges Jean (1989), ao escrever sobre a infância e a pedagogia apreende de Bachelard a idéia de que é na infância que ocorre o descobrimento da “imaginação material”, o encontro com o fogo, o ar, a terra e a água, enquanto elementos constituintes das imagens poéticas (p.43-44). Infelizmente, afirma Jean, a escola impõe modelos que obrigam a imaginação “a reproduzir as figuras estéreis de um retórica extinta”, afastando a criança “dos caminhos ativos e conquistadores do conhecimento e do sonho” (Ibid., 23). Os valores aprendidos oprimem a “primitividade poética”, impedindo que ela crie a sua própria linguagem. Para recuperá-la “temos de nos libertar dos livros e dos mestres (...)” (Bachelard, 1989b: 44).


É a concepção bachelardiana de “sobre-infância” (Bachelard, 1986: 122) entendida como uma infância que toma consciência de si, que possibilitará conhecer essa “linguagem primeira” da qual fomos privados. Trata-se de regressar aos impulsos vitais que renegam as imagens aprendidas e conformistas. A produção poética das crianças quase sempre ou é considerada enquanto memorização de textos escolhidos pelos professores, ou resulta num discurso poético literalmente infantilizado. 

Jean descobre no texto “A infância de Rimbaud” (Bachelard, 1986) que a criança inventa sua linguagem: “nenhum didatismo, nenhuma infantilidade: a infância ao natural, a infância e a gênese do verbo” (Ibid., 121). Recuperar essa infância perdida é ir além das recordações, é possibilitar às crianças que elas tenham contato com os textos dos poetas, contato manual com os elementos materiais (água, terra, fogo, ar) atuando sobre a matéria, dando a ela uma plasticidade, aprendendo pouco a pouco a “transformar as coisas” (Jean, 1989: 66). 

Para Bachelard, descobrir é a única maneira de conhecer, e fazer descobrir é a única maneira de ensinar (Bachelard, apud Jean, op.cit., p.118). Portanto, para apreender a materialidade do imaginário da violência no universo poético produzido por alunos, professores, funcionários, será necessário “provocar” o aparecimento de uma imaginação dinâmica que vá além das imagens já percebidas e aprendidas (ibid., p.142). Não se trata de recordar as “lembranças de infância”, mas de despertar uma “nova infância” que ficou “inconclusa e que no entanto, era nossa e que, sem dúvida, por diversas vezes temos sonhado (...). (2001: 100). 

ASPECTOS METODOLÓGICOS
Trata-se de uma pesquisa qualitativa (Haguette, 1990:17) que utilizará o “estudo de caso” (Lüdke e André, 1986:17 a 23) para a pesquisa da escola a ser selecionada.

Enquanto trajetória teórica, o projeto situa-se na perspectiva da Sociologia Compreensiva que “afirma a interdependência do objeto e do sujeito, assinalando, desse modo, que os objetos são dependentes das características sociais e pessoais das pessoas que os observam e constituem. Postula que os fatos humanos ou sociais são fatos portadores de significações veiculadas pelos atores (homens, grupos, instituições), partes constituintes de uma situação inter-humana” (Pitombo, 2000: 280). Ao se constituir como uma “pesquisa dos sentidos” procura compreender os fenômenos que se oferecem à compreensão enquanto forma e não enquanto conteúdo. A forma, entendida, segundo Maffesoli (1986: 114) como o a priori da compreensão, não é um conceito, mas um sinal provisório que “aprecia cada coisa a partir de sua própria lógica (...) e não a partir de um julgamento exterior que dita o que ela deve ser” (1996:144). Enquanto instrumento metodológico, a forma faz com que a vida social esboçada em seus contornos coloque-se à mostra. A forma enquadra as ações, sem deformá-las. Não é doadora de sentidos pois deixa as realidades singulares serem o que elas são, sem querer impor uma finalidade religiosa, política, econômica. Não se trata de interpretar, mas de apreender a multiplicidade de sentidos de um mesmo objeto, seus ritmos variados (Ibid., 125) e suas conexões com as grandes formas estruturantes do social.  Nesse sentido, a abordagem compreensiva focaliza a violência dentro do quadro das significações que as pessoas atribuem às coisas e às ações, sem perder de vista a relação dinâmica entre subjetividade e fato concreto, entre existência individual e social, entre micro e macro estrutura. 

Para provocar o aparecimento de uma imaginação dinâmica, que vá além das imagens já percebidas e aprendidas a pesquisa exploratória terá como instrumentos de coleta de dados: a observação participante (Haguette,1990:58-68); entrevistas semi-estruturadas (Thiollent, 1980:213); histórias de vida (Ferraroti, 1983 e Von Simson, 1988); dramatizações; produção e pintura de máscaras; cadernos de sonhos; relatos de contos, lendas e mitos; técnica de vídeo (Duvignaud, 1986).

Por se tratar uma pesquisa qualitativa, os grupos de alunos, professores e funcionários da escola selecionada não serão escolhidos segundo critérios estatísticos, mas de forma “intencional” (Thiollent, 1988: 62), levando-se em conta os interesses das pessoas diante da problemática delimitada nesta pesquisa.  

PERSPECTIVAS


Ítalo Calvino (1994: 16 e 17), no seu livro “Seis Propostas para o Próximo Milênio” narra a luta entre Perseu e a Medusa. Perseu não olha para a Medusa e sim para a imagem refletida em seu escudo. Para não se deixar petrificar “dirige o olhar para aquilo que só  pode se revelar por uma visão indireta (...). É sempre na recusa da visão direta que reside a força de Perseu (...)”. 

É a partir dessa perspectiva de enfrentamento indireto que os movimentos de violência serão tratados nessa pesquisa. As imagens devem exigir que o leitor não fique paralisado diante delas, e sim que ele participe da criação de mundos e de significados. 

É nossa hipótese que esse encontro - entre o olhar e o dar sentidos – propicia o desenvolvimento da capacidade imaginária e com ela o entendimento sobre o mundo, ampliando o horror da guerra, da violência urbana, de todos os massacres que têm atingido a humanidade. A perspectiva desse trabalho é, então, fazer com que  esse exercício do olhar possa nos ajudar a encontrar outras significações para a nossa existência individual e social e a inventar novas realidades.
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� Esse projeto intitulado “O Imaginário da Violência e a Escola” foi apresentado no III Fórum: Entre Grades e Cadeados: Violência na Escola, como parte das atividades desenvolvidas no XII Ciclo de Estudos sobre o Imaginário, promovido pela Universidade Federal de Pernambuco, no período de 27 a 30 de outubro de 2002.


� Os mitos serão aqui considerados enquanto narrativas que possibilitam o desenvolvimento de uma memória imaginativa que ao quebrar a cronologia dos acontecimentos que marcaram nossas vidas, reabre o passado para reencontrarmos nele os fios de uma história não vivida. Apoderar-se dessa memória é participar da criação de mundos ainda inexistentes. Os sentidos do mito serão baseados em James Hillman (1988); em Mircea Eliade (1989 a) e Walter Benjamin (1984 e 1987).


� O ritual, em suas diversas manifestações, é o que dá flexibilidade ao corpo social. Segundo Maffesoli, é a forma de exteriorizar todos os sinais que ligam as pessoas entre si, tornando-as conspiradoras. Conforme anotações de aula do curso “A Cultura Pós-Moderna”, ministrado por Michel Maffesoli, na Escola de Comunicações e Artes da USP, no período de 18/10 a 01/11 de 1989. 


� O termo “cultura escolar” está fundamentado na definição de cultura como uma “teia de significados” (Geertz, 1989:15), na qual os homens dão sentidos às suas ações. A escola será entendida como um espaço onde os alunos, professores e funcionários constróem uma cultura própria, constituindo o que Maffesoli denomina de “socialidade”, isto é, experiências compartilhadas pela multiplicidade das redes formadas por pequenos grupos (1987b:131). Essa “sensibilidade coletiva” faz “cultura” no cotidiano (Ibid., 34-35), indicando momentos de uma criatividade contínua, na qual se misturam o instituído e o instituinte, a ordem estabelecida e a desordem (1987a:39).





