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RESUMO: Esse artigo representa parte significativa de achados de tese, oriundos de uma pesquisa
documental e de campo que buscou investigar o imaginario social da violéncia escolar em Belém-Pa, a
partir de interfaces entre as narrativas midiaticas e o contexto escolar. Pelo que, percebemos o didlogo
entre esses textos sociais, como coprodutores de certa imagem da violéncia escolar, gue se evidencia,
sobretudo, a partir de sua personificagdo na figura do aluno-pobre-de periferia, 0 que em ampla
medida, imp6e-lhe uma crescente criminalizacdo social em decorréncia da sua condicdo
socioecondmica, 0 que concorre irresponsavelmente, para o subsidio de politicas policialescas.

Palavras-Chave: Violéncia Escolar. Imaginario. Midia. Juventude.
Violéncia escolar midiatizada

O tema da violéncia escolar ganha o debate publico na sociedade brasileira, segundo
Gongalves e Sposito (2002), a partir do processo de democratizagdo que insurge no pais
contribuindo para a emergéncia das discussdes acerca da violéncia cometida em diversos
ambitos sociais. E € nesse contexto que, segundo Silva (2006), a utilizacdo da midia incide
decisivamente como instrumento de protesto e dendncia. Fato que oferece espaco de
participacdo social ampliada e de uma tendéncia a debates e reflexdes até entdo suplantados.

De outra forma, a capacidade que os atos violentos tém de parecer, a0 mesmo tempo,
comuns e inusitados — porque sdo sinistros, exoticos, cruéis, chocantes, barbaros ou
espetaculares — e por isto, atraentes e merecedores de notoriedade na midia, porque séo
capazes de se tornar um produto de consumo, pois ao chamarem a aten¢do, as noticias
violentas vendem, como nos explicam os autores (ROCHA, 2008).

Estudiosos (DEBARBIEUX E BLAYA, 2002; PONTES, 2007) também acreditam
que se trate de um fendmeno muito antigo que data do mesmo periodo do aparecimento da
instituicdo-escola, ainda que sob outras concepcdes; 0 que nos permite abordar a violéncia
escolar como um construto histérico, uma evolucdo de posicionamentos, sentidos e
significados assumidos em diferentes épocas.

O que converge para nosso esforco de sobrelevar os sentidos das imagens de violéncia
escolar, constituidas a partir de suas manifestacdes na midia e pela relacdo dial6gica que

estabelecem com os atores escolares, o que estamos chamando de textos sociais. Operagdes
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de mediagdo simbolica por meio da linguagem que acreditamos ser representativas da
constitui¢do socioimaginaria de violéncia escolar.

Para Hjarvard (2012, p.55) a “midiatizacao surgiu como um novo quadro tedrico para
reconsiderar questfes antigas, embora fundamentais, sobre o papel e a influéncia da midia na
cultura e na sociedade”. De acordo com Fausto Neto (2008), essa evolu¢ao do pensamento
leva-nos hoje a percepc¢do das caracteristicas da enunciacdo jornalistica, sob a passagem de
uma sociedade midiatica a uma sociedade midiatizada.

Em uma sociedade midiatica, os meios de comunicacdo sdo reconhecidos como
dispositivos protagonistas, aonde seu destaque perpassa uma tipica atividade representacional,
ou seja, “o ato de selecionar materiais, extrair fragmentos e agrupa-los num outro texto,
aparece, assim, naturalizado” (FAUSTO NETO, 2008, p. 122), de maneira que 0 meio €
tomado por sua competéncia tecnoldgica, funcional, impessoal e neutra — transmitir
informacdes.

Diferentemente, em uma sociedade midiatizada, as midias ndo se encerram nos meios
de comunicacao, os ultrapassam como ambiente e ou dispositivos de um sistema regulador de
uma nova funcdo, qual seja, o do funcionamento do registro do simbolico e assim da
construg@o de uma “realidade propria” — uma realidade midiatizada (FAUSTO NETO, 2008).

Fausto Neto (2006) assim nos confirma a “instancia das linguagens como forma pela
qual os processos de midiatizacdo realizam as operacdes de inteligibilidade das realidades,
para ndo esquecer também a propria constru¢do de realidades” (FAUSTO NETO, 2006, p.
10). Um paradigma comunicacional que ndo encerra 0 emissor como Unico protagonista, 0
receptor em publico-alvo, indefeso e passivo, pronto a homogeneizar-se pelas investidas
midiaticas, e nem mesmo a mensagem/texto numa neutralidade ideolégica e ou
desnaturalizadamente a-simbdlica.

Nas linhas que se seguem, abordamos nossas incursdes epistemoldgicas em favor da
compreensdo da violéncia escolar como imaginario midiatizado. Acreditando poder
sobrelevar praticas sociais firmemente calcadas no dialogismo e dialeticidade, que promovem
ndo so a forja de textos intersubjetivos como, por meio deles redesenham e redefinem todo o

sentido da experiéncia humana.

Uma hermenéutica dialdgica revelando sistemas imaginarios

Primeiramente, vamos nos esforcar por desfazer, o que entendemos ser, um obstaculo

para a compreensdo da violéncia escolar como imaginario social, que seria a concep¢do
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dualista de mundo realidade/iluséo, real/ideal, verdade/sonho, 0 que se tem chamado de
“epistemologia bipartida” (CEMIN, 1998). Diferentemente, estamos tomando o imaginario tal
como nos propde Durand (1985 1993, 1997, 2010), como constituinte da vida social, e da
prépria esséncia da natureza humana, que nos caracteriza como tal, e da qual ndo podemos
nos desvencilhar na construcdo da realidade social.

Dentre os estudiosos do imaginario, € Durand (1985 1993, 1997, 2010) que melhor
nos ajuda a compreensdo do imaginario, como uma coordenacao entre consciéncia e realidade
que se expressa por uma intencionalidade orientadora da percepcdo, que acrescenta novas
significacOes cimentadas na cultura, pela associagéo de ideias ou pela conjuncdo de imagens,
numa troca continua que engendra uma composi¢do, uma orientacdo normativa, um
ordenamento ético-moral.

Consubstanciamos assim, nossa apreciacio e compreensio dos textos sociais eleitos?,
com base numa hermenéutica integradora que considera a Mitocritica durandiana (DURAND,
1985). Dessa forma, colocamo-nos, inicialmente, a servico da identificacdo dos temas e
conteddos repetitivos e ou obsessivos. Em seguida, empreendemos o que Durand (1985)
chama de exame da situagéo, identificacdo dos cenarios e personagens.

Mas, esses elementos estruturais ndo estdo soltos no texto, eles estdo sempre em
relacdo ao contexto, que ndo € sO 0 contexto da narrativa, mas o contexto social expresso na e
pela narrativa. Sdo 0s sujeitos/agentes sociais comunicando seu préprio mundo. Assim, 0S
tracos simbolicos (DURAND, 2010) — conjunto de simbolos em interacdo, simbolos
partilhados em uma cultura, interpretantes internos — devem emergir.

Assim, viemos nos propor a alinhavar a constituicdo imaginaria como caracteristica
eminentemente humana, inescapavel, pela qual atribuimos sentido ao mundo a nossa volta e
imprimimos nossos relacionamentos, constituindo nossa realidade possivel, o mundo
simbolizado, o lugar de onde os mitos haurem sua estruturagdo, como nos assegura Durand
(1985, p. 252).

Mito do jovem como personificacdo da violéncia

Para Durand (1997) o mito constitui o nicleo significativo do imaginario, ja que como

sistema dindmico de simbolos, tende a transformar-se em narrativa, sempre coletiva e

! Narrativas de jornais impressos e discursos de professores e gestores de uma escola estadual da cidade de
Belém-Pa.
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transpessoal. Pelo que, explica-se as aliangas de sentido entre a narrativa midiatica e 0
discurso dos escolares, que muito embora advenham de subjetividades inscritas e
determinadas, demonstram confluéncias e notavel dialogismo e midiatizacéo.

Observamos, a partir de nosso corpus de andlise, certas redundancias miticas
aperfeicoantes, como nos ensinou Durand (1993), o que nos permitiu perceber que, tanto nas
matérias dos veiculos midiaticos quanto nas falas dos professores e gestores, conforma-se
uma relacdo deliberadamente confusa entre violéncia escolar e crime, e consequentemente do
aluno-jovem/criminoso, porquanto, a imagem dos alunos ndo seja preservada, assim como
seus nomes, que sdo divulgados na integra com suas idades, e também porque palavras como

“jovens”, “adolescentes” e “rapazes” sejam muito usadas. Assim, a juventude, na figura dos
alunos, desponta como o cerne do problema da violéncia na escola.

Da mesma forma, ao sobrelevar como violéncia escolar apenas os eventos de natureza
fisica, e o aluno-jovem-pobre como unico ator de episodios violentos na escola, contribuem —
ndo s6 a midia, mas toda a sociedade — para uma crescente criminalizacdo da propria
violéncia escolar e da pobreza, personificada no aluno-jovem, sem que para isso aspectos
pedagdgicos, curriculares e politicos sejam considerados para o seu enfrentamento, mas tao
somente estratégias punitivas e policialescas.

Percebemos que, as relacfes miticas criadas em torno dessa imagem patente, dessa
“exagerada figurag@o”, e ou desse “estereotipo identificador” (DURAND, 1985, p. 254), do
jovem como personificacdo da violéncia na escola, e de sua deliberada criminalizacao, sob a
fisicalidade dos atos violentos, caracteriza-se como operagdo de figuracdo da realidade de
forma concreta, como nos ensina Durand (1993).

Tornar a violéncia o mais concreta possivel, por meio de uma imagem fisica da
violéncia, tanto da sua origem — familia, bairro; quanto de suas consequéncias — atos fisicos
(brigas e mutilagdes com ou sem armas); e € claro do seu préprio significante — o aluno. O
que demonstra sua constituicdo fundamental por uma operacdo de Imaginacdo Simbdlica —
aonde violéncia extrapola um significado, pois que ndo possui um significante direto, e ou
apresentavel, para se configurar em um tipo de signo que “so6 pode referir-se a um sentido e
ndo a uma coisa sensivel” (DURAND, 1993, p. 10). Violéncia torna-se assim, um signo
simbdlico.

Quando Durand (1993), nos diz que a consciéncia sobre o mundo s6 pode se
manifestar por representagdes, quer seja de forma Direta — quando “a propria coisa parece

estar presente no espirito, como na percepgdo ou na simples sensa¢ao” (DURAND, 1993, p.

7); e ou Indireta — “quando [...] a coisa ndo pode apresentar-se em ‘carne ¢ 0ss0’ a
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sensibilidade, como por exemplo na recordacdo de nossa infancia” (DURAND, 1993, p. 7).
Ajuda-nos a entender que, embora nosso corpus aponte uma personificacdo da violéncia
escolar no aluno, a partir de uma relacdo direta, sabemos que violéncia ndo possui um
significante direto, sensivel. Assim, dos incidentes, s6 nos restariam representacées indiretas,
ou como nos aponta Durand (1993), simbolizacGes.

Dito isto, faz-se compreensivel porque nossos informantes se aproximem em muito as
narrativas jornalisticas e apresentem uma imagem social — um imaginario ja consolidado
acerca do fendmeno da violéncia escolar — baseados em relatos e ou casos passados, ou que na
maioria aconteceram com terceiros, e ndo com eles diretamente. Por isso, quando abordam o
assunto ja o fazem a partir dos recursos imaginarios disponiveis socialmente para caracterizar
a violéncia escolar. Ao que Durand (1993) trata como “casos de consciéncia indireta”.

Ha em nos a crenca de que vemos a violéncia escolar, de que esta possa estar presente
e ou ao menos apresentavel a sensibilidade perceptiva, mas, enquanto signo simbdlico, ela
nunca esta acessivel diretamente, ndo vemos a violéncia, 0 que vemos séo os atos fisicos, ou
parte deles, porque nossa percep¢do sensorial ja esta tdo entrelacada de consciéncia indireta,
gue vemos a violéncia partir de um espectro imagético, que nos invisibiliza, por exemplo, atos
fisicos desferidos por professores e ou outros escolares. Uma tarefa de hermenéuticas
redutoras, nos elucida Durand (1993).

Misse (2016) nos propGe pensar a violéncia para além da unilateralidade e sim como
relacional, ao prejuizo de reduzirmos o problema a um individuo, ja que o adjetivo “violento”
pede um sujeito, como o fazem nossos informantes. De outra forma, convida-nos a
compreender a violéncia pela interacdo, operando analiticamente sem que se tome o
substantivo — violéncia — pelo sujeito adjetivado. Pelo que, a centralidade do protagonismo
juvenil nos episddios violentos quer seja como autor e ou vitima, e da relacdo determinista
entre pobreza e violéncia, que procede justamente dessa concep¢do de violéncia unilateral e
calcada na violéncia fisica, realiza e concorre para a manutencdo de um paradigma social de
segregacdo. Que uma vez superado, situard as analises ndo mais no plano do individuo, mas
no processo de ruptura de uma expectativa comum aos participantes da interacéo.

Dessa forma que, Misse (2016) corrobora a nossa discussdo e problematizacdo da
personificacdo da violéncia escolar na figura exclusiva do aluno/jovem, ao tratar da propria
contribuicdo e ou performance intelectual dada a violéncia atualmente, que segundo ele
“seguem tratando a violéncia no seu sentido de senso comum, sem maiores problematizacdes”

(MISSE, 2016, p. 59), pelo menos no que diz respeito a restringir sua acepcao a atos fisicos

desferidos de maneira unilateral, como agdo social. Ao que propde “tratar a violéncia ndo
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COmMO um conceito, mas como representacdo social, como parte do objeto. E uma solugio
pragmatica, sem ddvida, e que tem a vantagem de ndo buscar fechar em um significado
univoco ou naturalizado” (MISSE, 2016, p. 59), ou seja, perceber a violéncia nao
simplesmente como agédo social unilateral, mas ademais como relacdo social, performada na
linguagem.

Cabe-nos ainda, aprofundarmos nossa pergunta fundamental: porque nds enquanto
sociedade, elegemos para o protagonismo desse imaginario de violéncia na escola, o
aluno/jovem/pobre/de escola publica/oriundo de zonas periféricas? Sabemos que, sobre a
pobreza e areas periféricas recairam desde muito cedo o estranhamento do Outro como
barbaro/ndo civilizado/ndo cidadao (FIALHO, 2010), além de ideais de higienismo e eugenia
(GOIS JUNIOR, 2002; STEPAN, 1990) que remontam desde os tempos antigos, e assumindo
muita forga na conjuntura brasileira no periodo republicano (ALVES, 2016). Mas, porque esse
interludio etario, porque a juventude?

Compreendemos, a partir dos autores dedicados ao estudo da juventude, que este € um
conceito e uma categoria de analise, e ou um sentido construido historicamente, e sujeito a
processos criativos (CASSAB, 2012; DIAS, 2013; OLIVEIRA E ROSA, 2010; ROCHA M.,
2006). Desde os tempos antigos, a juventude ja era considerada de forma inferiorizada e como
potencialmente perigosa, como nos aponta Cassab (2012, p.148), ao ressaltar-nos a énfase
dada aos “beneficios de se controlar e reprimir os prazeres da juventude em prol de temperar
o carater”, e assim “direcionar para agdes e espagos mais adequados os impulsos juvenis”.

Historicamente, a juventude sempre esteve associada a desordem, a contestacdo dos
valores e pardmetros sociais vigentes, ndo s6 como um choque de geragdes, mas também em
certos contextos historicos como choque entre realidades estabelecidas. Nesse sentido, Rocha
M. (2006) também reflete sobre a viséo de jovem que se ancora na confusdo determinista da
associacdo direta entre juventude e problema. Diz-nos a autora que, “¢ como se a juventude
estivesse sempre se contrapondo a sociedade adulta” porque “trazem um ar de revolucdo e
guestionamentos para o status quo” adulto (ROCHA M., 2006, p. 4).

Assim, a propria atencdo dada a juventude, que tem crescido nos ultimos anos no
Brasil, tanto por parte da “opinido publica” — midia — e da academia, tanto quanto por parte de
atores politicos e de instituicGes governamentais e ndo governamentais, que prestam servicos
sociais, relaciona-se segundo Rocha M. (2006), com os sentidos de ameaca e ruptura social
que a juventude assume. Seria, para Oliveira e Rosa (2010), essa propria nogédo de juventude

como uma fase da vida marcada pela instabilidade e, por isso, mais suscetivel aos problemas,

que concorrem para a demarcacdo de um imaginario social costumeiramente calcado na
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associacdao direta entre juventude e problema, transformando a prépria juventude num
problema.

Ja percebemos que juventude e problema estdo associados ha tempos, mas que
também a generalidade da associacdo entre juventude e violéncia/desregramentos/trafico tem
recaido, contemporaneamente, com muito mais vigor e ou exclusivamente, sobre o jovem
pobre. E assim como Rocha M. (2006) acreditamos que haja pouco investimento de
compreensdo do significado desses contextos que para muito alem de percepcdes diretas,
estdo se radicalizando na sociedade a partir de imaginarios fortemente calcados em ideais
higienistas e segregacionistas. Nao a propdésito, as medidas tomadas pelo poder publico serem
deflagradas pelos préprios estudiosos como repressivo-correcionais (ROCHA M., 2006).

Segundo Cassab (2012) algumas das concepcdes sobre juventude, ainda hoje
presentes, sdo construidas nessa transicdo do século XIX para o XX, como a associacdo da
juventude a emoc0es violentas, agressividade, instabilidade emocional e curiosidade sexual
sem limites, para 0 que as ciéncias modernas teriam tido papel decisivo. Da concepcdo de
uma juventude como um estagio perigoso e fragil da vida dos sujeitos, e 0 consequente
atrelamento da juventude a perversao, deve-se em boa medida ao avangco da medicina e das
ciéncias da saude, pois que “nesse periodo eram comuns as teses médicas sobre a puberdade,
que recomendavam remédios para solucionar ou apaziguar os problemas da juventude”
(CASSAB, 2012, P. 156). O que sé colabora para uma representacdo juvenil pautada na
propensdo a doencas tanto do corpo quanto da mente, a perversdao sexual, preguica,
delinquéncia e uso de entorpecentes.

Tais “verdades cientificas”, como discute Cassab (2012), estavam revestidas de
conteddo moral, que nesse momento, passam a dirigir aos jovens pobres clara preocupacao.
Sabemos de que forma o higienismo forjava uma categorizacdo da pobreza, e definia as
estratégias mais adequadas para a prevencao de possiveis desvios, tornando ndo sé a pobreza
como um perigo, mas transformando o individuo jovem pobre em ameaca potencial a si
mesmo e a toda sociedade (GOIS JR., 2002). Foi, neste caso, a propria ciéncia no contexto de
idearios de progresso e racionalidade que veio, sobremedida, colaborar para o incremento do
isolamento, da vigilancia e do disciplinamento da juventude, em prol de uma mais adequada
passagem a vida adulta e adaptacdo aos moldes sociais vigentes.

Demarcando, como nos elucida Cassab (2012), uma condicdo diferenciada e
hierarquica em relagdo ao adulto, o que justifica esse poder adulto de submeter o jovem a

vigilancia e punicao e tratamento desigual. Uma vez que a adolescéncia,
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vista como 0 momento do prazer e do descompromisso na Idade Média, desliza-se
imperceptivelmente para o tema do adolescente criminoso [...]. O adolescente é um
vagabundo nato. Apaixonado por viagens e mudancas, profundamente instavel, ele
procede ‘a fugas andlogas as dos histéricos e epiléticos incapazes de resistir ao
impulso das viagens’. O adolescente tem sua patologia prépria: por exemplo, a
hebefrenia, definida como ‘uma necessidade de agir que acarreta um desprezo por
todos os obstaculos e todos os perigos’, levando ao assassinato (PERROT apud
CASSAB, 2012, p. 155).

Imagem que sera atribuida veementemente, ndo a categoria juventude como um todo, mas sob
clivagens sociais, de modo que as consequéncias sobre 0s jovens pobres serdo muito mais

nefastas.
Algumas consideracdes finais: para repensar as “juventudes”

Ante as discussdes doravante estabelecidas, duas, parecem ser as tonicas,
historicamente atribuidas a caracterizacdo da juventude: transicdo e perigo. Duas
representacfes redundantes ao jovem, no decorrer da histéria, muito embora cada época
guarde suas especificidades, o processo de passagem para a vida adulta e o potencial de
“perigo” que a juventude guarda intrinsecamente, parece que nos animou sempre € nos anima
ainda. Para as classes abastadas sempre “a transi¢do” — que a crian¢a conflua adequadamente,
de maneira orientada para a vida adulta, e possa se adequar as exigéncias que lhe cabem no
contexto de sua propria classe social. As classes menos favorecidas socioeconomicamente
atribui-se o “perigo” — contencdo, disciplina, vigilancia e isolamento assumem sentidos
outros, como o do higienismo social, com total segregacdo e exclusdo da pobreza e
consequentemente do individuo que a personifica.

Cassab (2012) nos diz que foi assim, que a juventude adentrou o seculo XX como um
problema e um campo de intervencdo das ciéncias e das politicas pablicas. E, estamos nos
permitindo, no entanto, em decorréncia de nosso corpus, acrescentar ao pensamento de
Cassab (2012) que, nao foi assim que a “juventude” adentrou o século XX como um problema
e campo de intervencdo das ciéncias e das politicas publicas, mas que foi assim que a
juventude pobre adentrou o século XX [...]. Posto que, a todo tempo seu proprio texto vem
demarcando condicdes distintas para a representacdo de papéis sociais das “juventudes” (no
plural) no decorrer da historia, conforme as condi¢cdes socioeconbémicas em que se
encontravam.

Por isso, ndo podemos chegar agora, a conclusdo ingénua de que a intervencao

cientifica e das politicas publicas tenham se encaminhado, a partir de todo esse percurso de
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construcdo de sentido sobre a juventude, uma vez que esta viu-se sempre bipartida
socioeconomicamente, para vir a toméa-la agora como uma categoria homogénea, e dessa
forma sé ndo se trate de questbes de jovens ricos porque estes ndo se situem em condicao
preocupante. E, acreditar que todo esse imaginario que se foi aperfeicoando nas relagdes
historico-culturais e narrativas ndo nos imprimiu um olhar higienista e segregador em relagéo
ao jovem pobre, que hoje se atualiza em nossos discursos sobre a violéncia na escola, porque
o0 coloca — o aluno-jovem-de periferia — como centro protagonista das situacdes de violéncia.
Pelo que ndo s6 a midia é fluxo continuo das simbologias que ainda hoje sustentam essa
imagem e esse perfil de “juventude”, como todos ndés — 0s escolares, 0s cientistas e suas
empreitadas de estudos exclusiva sobre a relacdo pobreza-juventude-violéncia, assim como a
sociedade maior — também somos responsaveis.

Os autores nos chamam a aten¢do para a juventude como “uma categoria socialmente
construida, formulada a partir de particularidades de contextos e circunstancias econémicas,
sociais e ou politicas (OLIVEIRA E ROSA, 2010); e a partir de uma perspectiva heterogénea,
ja que aponta a representacdo do que se considera como juventude flexivel e em decorréncia
de variaveis temporais, sociais e culturais (PEREIRA, ET. AL., 2009; ROCHA M., 2006).
Como, também, pelos valores simbdlicos que lhe sdo atribuidos nos e a partir de textos e
contextos. A juventude ¢ tomada assim, “como um fenomeno social que tanto pode ser reflexo
como produto de um imagindrio coletivo, e que se constitui a partir de um conjunto de
valores” (PEREIRA, et al., 2009, p. 8).

Justamente por isso, sugerem que falemos em “juventudes” no plural, ao invés do
vocabulo homogeneizante, em virtude de varios fatores oriundos do contexto socioeconémico
e cultural que proporcionam experiéncias, realidades e juventudes diversas. Nesse sentido,
Rocha M. (2006) aponta as relagdes de diferenca e desigualdade entre os géneros, raca, de
orientacdo sexual, classe social, o local de moradia, as especificidades do espaco urbano e
rural, a diversidade de ideologias e correntes religiosas, como alguns dos elementos apontados
para suscitar a partir do vocabulo “juventude”, heterogeneidades.

Para Dias (2013) ainda, deveriamos pensar em “juventudes” porque a propria vivéncia
dessa fase € experimentada de variadas formas. E, mesmo no interior de classes
socioecondmicas aparentemente homogéneas, observa-nos a inviabilidade em atribuir um
Unico modo de ser jovem, pelo que questiona as generalizacdes realizadas acerca dos jovens
pobres. Como nos adverte Novaes (2007, p. 1), “questionar a universalidade da categoria

juventude significa reconhecer sua historicidade [...] e que condicao juvenil é vivida de forma

desigual e diversa”. Pelo que Oliveira e Rosa (2010, p. 114), nos recomenda, portanto,
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“desconfiar de qualquer ideia de juventude tomada como uma etapa da vida homogénea e
unitaria, detentora de interesses comuns, assim como daquela que aborda a juventude como
uma realidade dada e ndo como uma constru¢do social”.

Para Oliveira e Rosa (2010), seria a propria condicdo de transitoriedade que torna o
jovem ndo um problema, mas um mediador entre a tradicdo e as transformacdes sociais,
porque transita entre conteudos culturais acumulados e ideias e agdes potencializadoras.
Também nos convida a superar esse olhar unilateral para a percep¢do da autoria da violéncia a
respeito da faixa etaria centrada na juventude e na condi¢do socioecondmica, uma vez que “a
violéncia em sua expressdo banalizada, presente no nosso cotidiano, principalmente na forma
do alheamento em relagdo ao outro, atinge quase indistintamente todas as geracdes e classes”
(Oliveira e Rosa, 2010, p. 114). Esse autor nos lembra que a violéncia hoje, pela negacao e
ndo reconhecimento do Outro, é tdo cotidiana, que diz mais respeito a sociedade como um
todo, do que como patologia intrinseca aos jovens pobres e periféricos.

Dias (2013) igualmente suscita-nos uma visdo sobre a juventude que a supere como
mera etapa de passagem para a vida adulta, ou que como nos propde Da Mata (2000),
percebé-la a partir da sua importancia como elemento essencial da constituicdo da propria
sociabilidade, e que desfaz modos tradicionais de atrelamento da marginalidade a um estado
potencialmente criminoso. E, de forma analoga, Dayrell e Gomes (2009, p. 1) nos propfe uma
percepcao da juventude ndo a partir de uma negatividade, “como o que ainda ndo se chegou a
ser”, e sim, como um momento determinado da vida que assume uma importancia em si

mesma, na qual o jovem é capaz e tem o direito de refletir sobre si mesmo e sua relagdo com a

sociedade, com participagéo ativa de quem recebe e exerce influéncias.
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