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RESUMO

Esta Dissertacao versa sobre as relagdes que podemos tecer entre os conflitos interpessoais e 0
bullying e pertence a linha de pesquisa ‘“Processos Formativos, Diferencas e Valores”, do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
Universidade Estadual Paulista, contando com o apoio financeiro da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de S&o Paulo. A pesquisa originou-se da nossa preocupacdo com as
formas de resolucdo de conflitos adotados pelos professores, que podem, de certo modo,
servir como estilos a serem assimilados pelos estudantes nas suas relacBes entre pares,
influenciando na propagacdo da violéncia denominada bullying entre as criangas. Nesse
sentido, estabelecemos como objetivo principal analisar as relacdes entre os estilos de
resolucdo de conflitos adotados pelos professores e os modos de agir dos alunos, perante
conflitos entre pares, e a possivel incidéncia de bullying, entre eles. A metodologia utilizada
caracterizou-se por uma abordagem quantitativa e qualitativa, aproximando-se de um estudo
de caso. Os participantes da pesquisa foram duas professoras e suas respectivas classes, dos
anos iniciais de Ensino Fundamental, em escolas da rede publica numa cidade do interior do
Estado de S&o Paulo. Os alunos implicados na investigacdo tinham entre oito e dez anos. Para
coleta dos dados realizamos observagdes e, através destas, preenchemos uma ficha para
caracterizacdo dos ambientes sociomorais. Aplicamos dois questionarios aos alunos: um com
situacOes hipotéticas de conflitos, para identificar e categorizar os estilos de resolucdo de
conflitos dos alunos e sua percepcdo sobre como os professores resolvem conflitos e como
deveriam resolver; outro sobre bullying, com questdes fechadas e abertas, para identificar
envolvidos no bullying e a visdo dos alunos sobre o fenémeno. Para analise dos dados,
buscamos aporte tedrico, principalmente, nos estudos com base na perspectiva do
desenvolvimento, de Piaget, nos estudos que discutem os estilos de resolucdo de conflitos
realizados por Leme e nos conceitos sobre bullying de Olweus e Avilés. Os dados obtidos
indicam que, no ambiente A (coercitivo), a professora resolvia conflitos de forma autoritaria.
Os estilos de resolucdo de conflitos dos alunos foram, predominantemente, agressivo e
submisso. Nesse ambiente, os alunos se identificaram mais como possiveis alvos e autores de
bullying. No ambiente B (cooperativo), a professora usava mais o dialogo para resolver
conflitos. Os estilos de resolucdo de conflitos apresentados pelos alunos, nas observacdes,
aproximaram-se mais do assertivo; ja nos questionarios, foram predominantemente submissos
e alguns assertivos. Nesse ambiente, os alunos ndo se identificaram como possiveis alvos e
autores de bullying. A partir da analise dos resultados, pode-se concluir que as relacGes
interpessoais que estabelecidas na escola, especificamente em sala de aula, proporcionadas e
fomentadas pelos professores, influenciam, fortemente, na formacdo do ambiente sociomoral
e no modo como os conflitos sdo resolvidos pelos alunos. Esses estilos de resolucdo de
conflitos, por sua vez, interferem nas relagdes interpessoais, como um ciclo. Conclui-se,
também, que a qualidade das relacdes interpessoais presentes no ambiente escolar pode incidir
sobre a prética e a perpetuacéo do bullying.

Palavras-chave: conflitos interpessoais; estilos de resolucdo de conflitos; ambientes
sociomorais; bullying.



ABSTRACT

The present study is about the possible relationship between interpersonal conflicts and
bullying. It belongs to “Formative Processes, Differences and Values” research line of Post
graduation Program in Education of Science and Technology College (Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia, in Portuguese), Universidade Estadual Paulista. This study is financially
supported by Sdo Paulo Research Supporting Foundation. The research originates from our
concern about the way teachers use to solve conflicts. We consider that the way teachers act
might be adopted by students in their relationship with partners; this can the spread violence,
called bullying, among children. Considering this, our main goal is to analyze the
relationships between the ways teachers adopt to solve conflicts and the ways students act,
facing partners conflicts, and the possible incidence of bullying among them. The
methodology is quantitative and qualitative approach, which approximates of a case study.
The research subjects were two teachers and their students from the beginning grades of
Primary School of public schools from an interior city in Sdo Paulo state. The students were
between eight and ten years old. In order to collect the data we filled in a characterization
form based on observations we did of the sociomoral environment. Two questionnaires were
answered by students: one with hypothetical conflicts situations, in order to identify and
characterize student’s styles of conflict solution and their perception about how teachers solve
conflicts, in fact, and how those teachers should do it; the other questionnaire about bullying
with open and close questions was used for identifying the ones involved in bullying and
students’ pint of view about such phenomenon. The data analysis was based on studies about
perspectives of development, Piaget’s one, and studies that present discussions about the
styles of conflicts solution made by Leme and about the concepts of bullying according to
Olweus and Avilés. The data point out that in A environment (coersive), the teacher used to
solve the conflicts in an authoritarian way. The students’ styles of conflicts solution were also
aggressive and submissive. In this environment, the students identified themselves as possible
targets and authors of bullying. In B environment (cooperative), the teacher used the dialogue
to solve conflicts. The students’ styles of conflicts solutions observed were more assertive;
while according to questionnaires they were, mainly, submissive and some were assertive. In
this environment, the students do not see themselves as possible targets or authors of bullying.
From the results analysis it is possible to conclude that the interpersonal relationships
established at school, mainly, in the classroom, provided and supported by teachers, do
influence the sociomoral environment formation and the way the conflicts are solved by
students. These styles of conflicts solutions, in fact, interfere in interpersonal relationships, as
a circle. It also possible to conclude that the quality of interpersonal relationships in school
environment can contributes to bullying perpetuation.

Key words: interpersonal conflicts; styles of conflicts solution; sociomoral environment;
bullying.
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SEM MOTINO!
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Fonte: Watterson (2009a, p. 10)
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INTRODUCAO

A pesquisa “As relacBes entre os conflitos interpessoais e o bullying®: um estudo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental de duas escolas publicas” originou-se da nossa
preocupacdo com as formas de resolucdo de conflitos adotadas pelos professores, que podem
de certa forma servir como estilos a serem reproduzido pelos estudantes, nas suas relacoes
entre pares, influenciando na propagacéo da violéncia denominada bullying entre as criangas.

A questdo central que norteou nossa pesquisa foi identificar se havia alguma relacao
entre os estilos de resolucdo de conflitos que os professores e alunos usam com a incidéncia e
a perpetuacgéo do bullying, no ambiente escolar, especificamente na sala de aula.

Nesse sentido, tinhamos, como objetivo geral, analisar as relaces entre os estilos de
resolucdo de conflitos adotados pelos professores e 0os modos de agir dos alunos perante
conflitos entre pares e a possivel incidéncia de bullying, entre eles. Para responder ao
objetivo, durante as investigacfes, observamos em dois ambientes escolares como surgiam as
situacOes de conflitos interpessoais e como estes eram resolvidos pelos professores, fazendo
um comparativo entre um ambiente mais coercitivo e um mais cooperativo. Além disso,
verificamos, por meio de questionarios, como os alunos resolveriam situagdes hipotéticas de
conflitos, como consideravam que os professores resolveriam e como acreditavam que estes
deveriam agir. E, por fim, procuramos, em situacdes escolares, observar e identificar, através
de questionarios, a ocorréncia de bullying entre os alunos e a percepcdo destes sobre o
fendmeno, comparando os dois ambientes.

Nossa hipotese inicial era que, num ambiente com muitos conflitos mal resolvidos (ou
resolvidos de forma coercitiva), haveria maior indice de bullying do que num ambiente
cooperativo.

Os conflitos interpessoais sdao aqui compreendidos, conforme Vinha (2000, 2003),
Vinha, Tognetta e Ramos (2010) e Leme (20044, 2006), como interagcdes entre as pessoas, nas
quais haja algum tipo de desequilibrio. Essas interacdes desequilibradas podem desencadear
sentimentos negativos sendo resolvidas de modo pacifico ou violento, dependendo do
desenvolvimento cognitivo e afetivo dos envolvidos. Consideramos que os conflitos

interpessoais possam ser positivos e potencializadores do desenvolvimento humano,

! Embora o termo bullying seja de origem inglesa, o que demandaria sua escrita em italico, ndo fizemos a opcéo
de usar tal formatacdo, neste estudo, visto que o termo ja foi adicionado ao vocabulario da lingua portuguesa
(SACONNI, 2010, p. 317).
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dependendo de como sdo resolvidos. Podemos destacar as pesquisas de Vinha (2000, 2003),
Vinha e Tognetta (2008), Leme (2004a, 2006) e Vicentin (2009a), sobre os conflitos
interpessoais e sua influéncia no desenvolvimento moral das criangas.

O fenébmeno bullying é aqui conceituado, de acordo com Olweus (1995, 1998), como
uma agressao intencional e repetitiva, ocorrida entre pares, principalmente longe das vistas
dos adultos. Ressaltamos a desigualdade de poder, na relagcdo autor-alvo. Quem comete o
bullying tem a intencdo de causar algum dano ao alvo. As consequéncias podem ser inlmeras,
como, por exemplo, isolamento social e danos psicoldgicos ou fisicos.

No Brasil, inimeros autores tém desenvolvido pesquisas sobre bullying,
principalmente Tognetta (2005), Vinha (TOGNETTA; VINHA, 2008, 2010a) e Fante (2005),
utilizando a expressao “bullying”. No Jap&o, Morita (2002) o denomina “ijime ”. Na Espanha,
Avilés (1999) e Ortega (ORTEGA, 2002; ORTEGA; MORA-MERCHAN, 1998) traduziram
0 termo para “intimidacdo” e “maus-tratos entre iguais”, porém o usam concomitantemente
com o termo original “bullying”. Em Portugal, Almeida (ALMEIDA, A., 2008; ALMEIDA,;
DEL BARRIO, 2002) caracteriza-o como “vitimizacdo” ou ‘“maus-tratos entre pares” e
Pereira (2002) adota o termo “bullying”, associado a “agressao entre iguais”.

Embora haja uma traducdo do termo bullying, para a lingua portuguesa, ja usada em
Portugal como vitimizagdo ou maus-tratos entre pares, optamos por manter a terminologia
bullying, na pesquisa, visto que os estudos, no Brasil, séo mais recentes, em compara¢do com
outros paises, de sorte que usar somente a expressdo maus-tratos poderia gerar equivocos
conceituais, confundindo o fendbmeno com outras formas de maus-tratos, distorcendo a
investigacao.

Este é um trabalho de extrema importancia para toda a sociedade, mas sobretudo para
a escola; afinal, os principais casos identificados como bullying e divulgados pela midia
ocorreram em ambientes escolares. E na escola que as criancas passam a maior parte do
tempo, hoje em dia. Cabe ressaltar que o bullying acontece em todo o mundo, tanto em
escolas pablicas, quanto privadas, sendo um fator que favorece e desencadeia outros tipos de
violéncia.

Para tanto, fizemos uso da pesquisa quanti-qualitativa, com dados colhidos através de
observac6es em sala de aula e questionarios aplicados aos alunos.

E, para que o leitor desta Dissertacdo possa se situar, organizamos o texto em quatro

capitulos.
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No primeiro capitulo, dissertamos sobre os conflitos interpessoais e estilos de
resolucédo de conflitos, conceituando e enfocando os tipos de intervengdo, fazendo uma
distincdo entre ambiente cooperativo e coercitivo. Apresentamos, também, ilustracdes de
pesquisas sobre a tematica.

No segundo capitulo, discorremos sobre o bullying, buscando definir causas,
caracteristicas, formas de participacdo e consequéncias. Mostramos algumas pesquisas
realizadas em diferentes contextos e tecemos algumas consideragdes sobre as possiveis
relagdes entre conflitos interpessoais e bullying.

No terceiro capitulo, tragamos o0 percurso metodoldgico percorrido, para dar corpo a
pesquisa. Nele, introduzimos o problema de pesquisa, 0s objetivos, as escolas, o0s
participantes da pesquisa, 0s procedimentos de coleta de dados, e as consideragdes éticas.

No quarto capitulo, abordamos os resultados da investigacdo, ou seja: a caracterizacéo
dos ambientes observados; a percepcdo dos alunos quanto a resolucdo de conflitos; as
tendéncias de resolucdo de conflitos dos alunos; a percepcéo dos alunos sobre o bullying e a
possivel ocorréncia desse fendmeno; em acréscimo, fazemos um comparativo entre os dois
ambientes e examinamos as relagdes encontradas.

Na dltima parte, delineamos as consideracbes finais, nas quais procuramos
sistematizar as contribuicdes desta pesquisa. Alinhavamos algumas reflexdes acerca da
influéncia das professoras, nos modos de resolucdo de conflitos dos alunos, da importancia
em preparar os profissionais da educacdo para trabalhar com conflitos interpessoais e com o
bullying. Atentamos, também, para o papel da educacdo na formacéo integral do individuo, a
qual inclui aspectos morais. Destacamos, finalmente, questdes que ainda precisam ser
investigadas, em outras pesquisas, como as estratégias de prevencdo e erradicacdo do

bullying.
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1 CONFLITOS INTERPESSOAIS NA ESCOLA

Neste capitulo, discorremos sobre os conflitos interpessoais na escola. Apresentamos,
inicialmente, alguns conceitos sobre o tema, diferenciando os estilos de resolugéo de conflitos
agressivo, submisso e assertivo. Apés, abordamos a aprendizagem de resolucao de conflitos,
focando o papel do professor. Finalizamos tratando das diferencas dos ambientes coercitivos e

cooperativos em situacao escolar, e como os professores resolvem conflitos nesses ambientes.

1.1 Conceito

O termo “conflito”, de acordo com o Dicionario da Lingua Portuguesa (1992), tem
sua origem no latim conflictus, que significa choque, investida. E também conceituado como
oposicéo de interesses, ideias, luta, desentendimento.

Vicentin (2009a, p. 17) explica que, pelo fato de o termo “conflito” relacionar-se a
forg¢as opostas, ele “[...] é empregado tanto em situacfes individuais e internas quanto em
situacbes coletivas e externas, como os conflitos familiares, entre pares, sociais e entre
nagoes”.

As distingdes quanto aos tipos de conflito, feitas por Rocheblave-Spenlé (1974), sdo
retomadas por Vicentin (2009b, p. 14): “[...] interpessoais — que se referem a contestacéo ou a
uma luta entre pessoas e nacdes — e 0s intrapessoais — que dizem respeito a um encontro de
sentimentos diretamente contrarios, ou seja, de forcas internas antagdnicas”. Nesse mesmo
sentido, para a teoria construtivista, o conflito assume as formas: intraindividual (os que
ocorrem dentro do sujeito) e interindividual (entre individuos).

Conforme Vinyamata (2005, p. 101), o conflito faz parte das rela¢cbes humanas, € um
processo natural e necessario, podendo ser um fator positivo ou negativo, ou seja, fator de
crescimento pessoal ou destrutivo, “[...] ndo é bom nem mau, simplesmente existe”.

Porém, o que se observa é que os conflitos sdo vistos frequentemente como maléficos
e sinbnimos de violéncia e indisciplina. Segundo Vinyamata (2005), ndo podemos confundir
conflito com violéncia, termos que sdo relacionados, mas ndo sdo sindbnimos. Para o autor, 0
que caracteriza o conflito sdo propoésitos diferentes na interacdo de duas partes, enquanto a

violéncia é o uso da forca na resolucédo deste por uma ou ambas as partes. Mas, que forca seria
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essa? Para Tognetta (2009), agir de forma violenta é usar da coercédo fisica ou psicologica
com intengdo de causar algum dano ou prejuizo ao outro.

Chaui (1998 p. 33-34 apud ZECHI, 2008, p. 18) apresenta a definicdo etimoldgica do
termo “violéncia”:

Violéncia vem do latim vis, forga, e significa: 1. tudo o que abrange a forca para ir
contra a natureza de algum ser; [...], violéncia é um ato de brutalidade, sevicia e
abuso fisico e/ou psiquico contra alguém e caracteriza relagOes intersubjetivas e
sociais definidas pela opresséo, intimidagao, pelo medo e pelo terror.

Sposito (1998, p. 60) conceitua a violéncia como “[...] todo ato que implica na ruptura
de um nexo social pelo uso da forca. Nega-se, assim, a possibilidade de relacdo social que se
instala pela comunicacao, pelo uso da palavra, pelo dialogo e pelo conflito™.

Segundo Vinha (2000), Piaget (1977) compreende os conflitos como necessarios ao
desenvolvimento e a construgdo do conhecimento. S&o necessarios, pois dizem respeito ao
processo de equilibragdo ou auto-regulagdo, “[...] processo esse responsavel pela construgao
de todo o conhecimento e que coordena os outros fatores de desenvolvimento (a maturacdo,
as influéncias do meio social e as experiéncias do meio fisico) [...]” (VINHA, 2000, p. 350).
Quando ha conflito ha desequilibrio. Cada vivéncia nova do sujeito faz com que ele incorpore
novos conhecimentos, desequilibrando seus esquemas de pensamento até entdo constituidos,
buscando reorganiza-los. Por isso, os conflitos internos “[...] vivenciados pelo sujeito, levam-
no a buscar uma nova ordem interna alimentada e alimentadora da ordem externa,
desencadeando um esforgo de organizagdo” (ibid, p. 350). O mesmo ocorre com 0s conflitos
interpessoais, ou seja, esses desequilibrios motivam a reflexdo sobre modos diferentes de
restabelecer a reciprocidade?. Devries e Zan (1998, p. 64) retomam o pensamento de Bonica
(1990), que “[...] observa que a resolugdo do conflito positiva sugere um equilibrio entre a

capacidade de persuasao do outro e a satisfagdao de si mesmo”.

Como bem ressaltam Shantz e Hartup (1992, p. 2 apud VICENTIN, 2009a, p.17):

[...] o conflito tem sido amplamente reconhecido como uma forca central na
mudan¢a desenvolvimental, para ambos os lados, favordvel e desfavoravel.
Atualmente ndo tem outro fendbmeno singular que faca um papel significante e
amplo no desenvolvimento humano, como o conflito o faz. Muitas funces
diferentes (cognicdo, cognicdo social, emogdes e relacbes sociais) estdo sendo
formadas pelo conflito.

Conforme Vinha (2003), Piaget (1977) considera os conflitos interpessoais como

facilitadores dos conflitos intrapessoais. Através dos conflitos interpessoais, 0 sujeito passa a

% De acordo com Vinha (2003, p. 284) reciprocidade, dentro da perspectiva construtivista, é a capacidade de
compreender a perspectiva do outro e coordena-la com a prépria opinido.
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levar em conta o0 ponto de vista dos outros, ou seja, na resolucdo de conflitos positiva, o
sujeito considera 0s sentimentos, perspectivas e ideias do outro, para resolver seus proprios
pensamentos. Para ele, os conflitos s&o oportunidades para trabalhar valores e regras, bem
como momentos em que as criangas ddo sinais do que precisam aprender, portanto s&o
positivos.

No entanto, aqui cabe uma ressalva. Para que as criangas consigam resolver conflitos
de forma satisfatéria, isto &, sejam capazes de descentrar e realizar operagBes de
reciprocidade, € preciso que tenham findando a fase egocéntrica, ou seja, “[...] parece
necessario em principio o desenvolvimento cognitivo para que ocorra a descentracdo
crescente ¢ uma evolu¢do na capacidade de coordenar diferentes pontos de vista”
(VICENTIN, 20093, p. 18).

Leme (2004b) alerta que os conflitos interpessoais sdo situacdes que mobilizam
recursos cognitivos e afetivos, conjuntamente. Sastre e Moreno (2002, p. 19) compartilham
dessa posi¢ao, ressaltando que “[...] a razdo e a emoc¢édo sdo as bases em gque nos apoiamos
para compartilhar relagdes pessoais equilibradas e satisfatorias”.

Tognetta (2009, p. 60) relembra que, na perspectiva de Piaget (1920, 1954/1994,
1976), “[...] a afetividade esta presente em todas as a¢des humanas e ¢ indissociavel da
consciéncia”. Para ele, as acOes originam-se de raciocinios e sdo sempre carregadas de
afetividade. A autora ressalta que a afetividade seria como um “[...] determinante dos fins ou
como sendo a energia que leva o sujeito a agéo [...]” (TOGNETTA, 2009, p. 70) ou, em outras
palavras, o combustivel do motor que impulsiona a acdo. Apesar de referir-se muito pouco as
questdes afetivas, em suas obras, Piaget (1920, 1954/1994) sempre reafirmou “[...] que essas
sdo fixadoras de energia, como forca integrada a inteligéncia” (TOGNETTA, 2009, p. 60).
Diria, também, que “[...] la afectividad interviene em las estructuras mismas de la inteligencia,
que es fuente de conocimientos y de operaciones cognoscitivas originales” (PIAGET,
1954/1994, p.182).

Pesquisas de Damasio (1994 apud SASTRE; MORENO, 2002), na area da neurologia,
apontam que existe uma relacdo profunda entre razdo e emocao, quer dizer, cognicéo e afeto.
A partir de seus estudos empiricos com pacientes com lesbes cerebrais localizadas na area
pré-frontal, conhecida como fundamental para o raciocinio, descobriu que todos eles tiveram
uma reducdo significativa da atividade emocional. Sastre e Moreno (2002, p. 26) salientam

que, para esse autor, as emocdes sao
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[...] um conjunto de mudancas que se produzem no estado corporal, induzidas pelos
terminais dos neurdnios situados em diferentes 6rgdos do corpo e que Ssdo
controladas por determinadas areas do sistema cerebral, as quais por sua vez,
respondem ao conteido de pensamentos do sujeito.

Tognetta (2009), ao retomar os estudos de Damasio (2001) apresenta 0 caso de um
sujeito estudado pelo autor: apds sofrer grave acidente de carro, tendo seu cérebro perfurado,
e recuperar-se, continua sua vida normalmente, desempenhando atividades no trabalho de
modo natural; porém, apesar de parte da inteligéncia ndo ter sido afetada, ele pareceu perder,
em suas acdes, a nogdo de certo e errado, justo e injusto, 0 que passou a influenciar em sua
vida pessoal e nas relagbes com as pessoas. Depois que morreu, esse sujeito teve seu cranio
estudado e, com a ajuda de computadores descobriu-se que a lesdo no l6bulo pré-frontal ndo
afetara “[...] sua consci€éncia no que se referia aos critérios de justica utilizados em seus
julgamentos, mas sim, suas a¢gdes morais, ja que perdera a noc¢ao de justo e injusto, do certo e
errado” (TOGNETTA, 2009, p. 56). Conforme Damasio (2001), a tomada de decisdo nao
depende somente da razéo, mas das paisagens cerebrais construidas pelo cérebro, no decorrer
da vida, imagens estas que vém da vivéncia e ndo da percepcao.

Sastre e Moreno (2002) explicam que para Damasio (1994), pensamentos e emocdes
estdo interligados e o contetido dos pensamentos tem repercussdo na acao corporal. Dito em
outras palavras, ndo s6 a cognicdo influi na tomada de decisdo das a¢Ges, mas também as
emocoes. Como ressalta Vicentin (2009, p. 21), “...] a condigdo cognitiva é necessaria, mas
insuficiente para explicar a melhor solucdo de conflito, ja que ndo basta a capacidade de
coordenar diferentes pontos de vista, sendo necessaria também a capacidade de regular as
emog¢odes”.

Almeida A. R. (1997, 1999) alude aos estudos de Wallon (1925, 1984) sobre as
emocOes, destacando que o autor apresenta em seus estudos, fortemente, a relacdo entre
cognicao e afetividade. Desse modo, o desenvolvimento completo do ser humano depende da
evolucdo e reciprocidade entre inteligéncia e afetividade. De acordo com Dantas (1992, p.
90), “[...] a afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas no plano da
inteligéncia, e vice-versa”.

A abordagem psicogenética walloniana nos leva a perceber o individuo como um ser
completo, de sorte que as esferas afetivas, cognitivas e motoras fazem parte de todas as suas
atividades. Nesse sentido, podemos entender que, em situac@es de conflitos interpessoais, tais

esferas sejam ativadas conjuntamente.
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Dependendo da atividade havera a preponderancia de um desses aspectos (afetivos e
cognitivos); porém ndo se trata da exclusdo de um em fungdo do outro, mas de um jogo de
alternancias (ALMEIDA, A. R., 1999). Para Almeida A. R. (1999, p. 240) ocorre uma
incompatibilidade entre afetividade e inteligéncia em momentos de crise emocional, sendo
impossivel conciliar “[...] um elevado nivel emocional com um bom desempenho cognitivo™.
E como se a presenca da emogdo diminuisse as capacidades cognitivas naquele momento de
conflito, porém, de modo algum as anulando.

Para Wallon (1934, 1993), a emocdo é imprevisivel e, sendo assim, surge nos
momentos de completa vulnerabilidade do sujeito e tem carater epidémico, ou seja, de
contagiar os outros. Os sujeitos que, por ndo considerarem esse carater imprevisivel, ao se
depararem com as reacdes emocionais dos outros, ficam mais suscetiveis ao seu contagio. E,
quando diante de tais reacfes, deixam-se contagiar e, ndo reagindo de modo racional, passam
a fazer parte do que o autor denomina circuito perverso da emoc¢édo (DANTAS, 1992).

Conforme Almeida A. R. (1999, p. 92), uma vez instaurado o “circuito perverso”, “[...]
0 sujeito torna-se ainda mais vulneravel a ampliagdo das reagdes emotivas”. A autora ressalta
que, na teoria walloniana, as emoc¢6es precisam de espectadores, de camplices; dessa forma,
para ficar imune e ndo entrar no “circuito perverso”, 0 sujeito deve ignorar sua dramatizacéo e
assim fazé-la sucumbir a razdo.

Dito isso, e considerando todos 0s aspectos discutidos, compreendemos aqui 0S
conflitos, de acordo com a teoria construtivista, como “[...] interacfes entre as pessoas em que
ha algum desequilibrio” (VINHA; TOGNETTA; RAMOS, 2010, p. 907). Estas, que séo,
portanto, “[...] desencadeadoras de afeto negativo, podem ser resolvidas de maneira violenta
ou pacifica, dependendo, justamente, dos recursos cognitivos e afetivos dos envolvidos e dos
contextos sociais em que ocorrem” (LEME, 2004a, p. 367), e potencializadoras do
desenvolvimento humano, logo, positivas.

Leme (20044, p. 372) argumenta que a cultura tem papel importante no aprendizado
da resolug¢ao de conflitos, visto que “[...] diferentes sistemas de valores expressam diferentes
ideais de vida, que constituem o universo simbdlico que da significado as interacGes sociais
de um dado grupo”. Porém, segundo a autora, ndo podemos considerar que tais sistemas de

valores sejam deterministicos, porque 0s sujeitos

[...] envolvem-se ativamente na interpretacdo do significado da experiéncia, e
também, criam coletivamente mundos intencionais, que sdo mais que uma somatoria
de contribuig¢Bes individuais. Os significados culturais sdo negociados na interacdo
social, o que, além de abrir espaco para as diferencas individuais, imprime
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dinamismo & propria cultura que modifica em funcdo destas. (LEME, 2004a, p.
373).

Lembramos que 0s recursos cognitivos e afetivos sdo ativados conjuntamente, no
processo de resolugdo de conflitos. Entretanto, as pessoas podem pensar e agir de formas
diferentes, dependendo de inimeros fatores, como idade, cultura, experiéncias vividas, entre
outros. Assim, nem todos reagem da mesma maneira. Por esse motivo, pretendemos abordar,
a seguir, os diferentes estilos de resolucdo de conflitos, encontrados pelos pesquisadores na

area.

1.2 Estilos de resolucédo de conflitos

Inimeros teoricos tém discorrido que as pessoas tendem a reagir de formas diversas
em situacOes idénticas de conflitos. Algumas dessas reacGes proporcionam resolucdes
positivas e/ou harmdnicas do conflito, em que as partes saem satisfeitas (sentem que seus
direitos foram respeitados), enquanto, noutras, ao contrario, alguma das partes sai prejudicada
ou injusticada.

Estudos de Deluty (1979 apud LEME, 2004a) e de Leme (2004a) sobre os aspectos
envolvidos nas relagdes interpessoais elucidam trés tendéncias de resolucdo de conflitos:
agressivas, submissas e assertivas, as quais variam e sdo influenciadas pela idade, cultura e
pelo género. Para esses autores, 0 comportamento agressivo caracteriza-se pelo uso de formas
coercitivas, como a violéncia ou o desrespeito ao direito e a opinido alheios, no enfrentamento
da situacdo conflituosa. O comportamento assertivo envolve também o enfrentamento do
conflito, porém, sem uso de qualquer tipo de coercdo, de modo que os direitos de ambas as
partes sdo respeitados. Ja 0 comportamento submisso configura-se pelo ndo enfrentamento da
situacdo, ou seja, 0 sujeito se esquiva ou foge do problema, considerando os direitos e
sentimentos do outro, em detrimento aos seus.

Del Prette e Del Prette (2009) consideram os comportamentos agressivo, submisso o
assertivo, como estilos de desempenho social, isto é, estilos de emissdo de comportamentos,
indicativos de uma habilidade social que influenciam na competéncia social do sujeito; seriam
eles: reacdes ndo habilidosas passivas, reacdes ndo habilidosas ativas e reacdes habilidosas. A
competéncia social € por eles descrita como “[...] a capacidade de articular pensamentos,

sentimentos e acdes em funcdo de objetivos pessoais e de demandas da situacdo e da cultura,
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gerando conseqliéncias positivas para o individuo e para sua relagdo com as demais pessoas”
(ibid., p. 33).

Del Prette e Del Prette (2009) definem as reagdes ndo habilidosas passivas como
comportamentos de esquiva ou fuga dos processos interpessoais ao invés do enfrentamento,
acOes que comprometem a competéncia social do sujeito, ja& que este guarda magoas,
ressentimento e/ou ansiedade. As reacgdes ndo habilidosas ativas sdo aquelas expressas pelo
sujeito de forma agressiva — fisica ou verbal -, negativista, irbnica, autoritaria ou coercitiva,
que também comprometem sua competéncia social. Contudo, as reagdes habilidosas sdo
aquelas que contribuem para a competéncia social do sujeito, “[...] por sua coeréncia entre
componentes abertos e encobertos, adequacdo as demandas e consequéncias obtidas” (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2009, p. 39).

Ao abordarem as habilidades sociais na infancia, Del Prette e Del Prette (2009),
afirmam que, quando as criancas apresentam uma das trés classes de reacdes acima descritas,
em varias situacOes e contextos, pode-se falar em “estilos”, 0s quais dependem das condicoes
ambientais e das oportunidades de aperfeicoamento do repertério social. Isso ndo significa
que, por uma crianga apresentar um estilo assertivo, ela assim agira em todas as situacdes de
conflito, de sorte a ndo poder mudar de estilo.

Optamos pela utilizacdo do termo ‘“estilos”, em funcdo da nossa perspectiva
epistemologica. As pessoas apresentam acOes, atitudes diferentes, perante as situacdes de
conflitos interpessoais. Entendemos que essas agdes ndo sdo fruto apenas de uma
aprendizagem por modelos, mas de uma construcao interna elaborada pelo sujeito, a partir das
suas vivéncias.

Concluimos que existem diferentes formas de agir perante as situacdes de conflito, que
podem ou ndo contribuir para uma resolucdo justa e pacifica, em que os direitos de ambos 0s
envolvidos sdo respeitados. E sobre os estilos de resolucdo de conflitos destacados que

trataremos a seguir, comecando pelo estilo agressivo.
1.2.1 A agressividade como estilo de resolucdo de conflitos
Dentre os estilos de resolucdo de conflitos aqui mencionados, 0 agressivo € 0 mais

estudado na literatura, talvez por envolver maior risco aos envolvidos. A agressao,

comportamento dele resultante, € uma conduta dificil de ser conceituada, pois pode adotar
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diferentes formas de manifestacdo (explicita ou velada, fisica, psicologica, verbal, direta ou
indireta), ocasionando também consequéncias distintas, por ser influenciada por uma gama de
fatores, tanto bioldgicos quanto sociais. Podemos citar, como exemplo de a¢des agressivas, as
que incluem agressao fisica ou verbal, gestos ofensivos, ameacas, furtos, provocacdes,
humilhacgdes, intimidacdes, apelidos maldosos, olhares despreziveis, entre outros aspectos.

Bee (2003) salienta que Feshbach (1970) assinala a intencdo de ferir; assim, agressao
seria qualquer ato que pretende causar dano a alguém ou outra coisa. Biaggio (1988, p. 181)
destaca que esse critério foi adotado por varios tedricos, como fundamental para caracterizar
um ato agressivo, em fung¢do de uma defini¢do tradicional do termo, segundo a qual “q[...]
agressao é qualquer sequéncia de comportamentos, cujo objetivo é causar dano a pessoa a
quem ¢ dirigida”. Tal definicdo sofreu muitas criticas, uma vez que, de acordo com Leme
(2004a), usar apenas a intengdo como critério definidor de um ato agressivo pode ocasionar
equivocos. Segundo a autora, € preciso levar em conta trés pontos: o juizo moral do
observador pode ser uma inferéncia; uma situacdo de extrema frustracdo pode desencadear
um ato agressivo que aparentemente ndo havia sido motivado pela intencéo de causar dano; e,
em muitas situacdes, um ato nao € considerado agressivo por ndo provocar dano aparente.

Bee (2003) afirma que alguns pesquisadores fazem uma distin¢ao entre duas formas de
agressdo: a instrumental e a hostil. A primeira teria por objetivo conseguir algo, sem, contudo,
desejar causar dano ao outro. A segunda teria por intencdo o ataque ao outro e, assim, causar
algum tipo de sofrimento.

Leme (2004b) alude a outra distingdo entre as formas de agressdo: furtiva e explicita.
A agressdo furtiva seria aquela cometida através de atos disfar¢ados, ocultos ou dissimulados,
0S quais causam dano ao outro, como, por exemplo, roubos, furto, fraudes, intimida¢ées como
o bullying, além de outras formas de desrespeito a propriedade. A explicita, segundo a autora,
envolve brigas fisicas, estupros, ataques, entre outras manifestacées.

Vinha (2000, p. 422) retoma a definicdo de La Taille (s/d) para a agressividade.

Segundo aquela autora, este a considera

[...] como um sentimento natural, que faz parte dos sentimentos priméarios, como a
alegria, a dor, a raiva, a curiosidade, o medo. O autor considera que 0s outros
sentimentos requerem um nivel de elaboragdo maior, como a vergonha, a culpa, o
remorso ou o ciume. A agressividade em si, ndo € boa nem ruim, é natural. Para ele,
a educacdo e a cultura devem ajudar a crianga a dosa-la e a canalizé-la para as coisas
produtivas.
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Leme (2004a) comenta uma série de fatores que intervém sobre o processo de
resolucdo de conflitos com agressividade, denominadas varidveis desencadeadoras, que
influenciam o surgimento e a perpetuacdo do ato agressivo. Dentre eles, a autora cita 0s
componentes bioldgicos, de funcdo adaptativa, explicitados pelas abordagens etoldgica e
psicanalitica. Destacamos, ainda, as variaveis pessoais como a personalidade, experiéncias
anteriores, expectativas socioculturais, cultura familiar, exposicao a midia violenta. Estes dois
ultimos fatores podem influir no sentido de potencializar ou diminuir um ato agressivo por
meio da aprendizagem, segundo a perspectiva da aprendizagem social. Bee (2003) e Pereira
(2002) relembram que, de acordo com Bandura (1973/1987), na perspectiva da aprendizagem
social, a exposicdo a modelos agressivos (na familia, escola, meios de comunicagcdo como 0s
desenhos animados, por exemplo) favorece que estes sejam aprendidos e depois reproduzidos
pelos sujeitos mais expostos. Leme (2004a) refere-se, também, aos fatores situacionais como
frustracdo, ataque, conflito, violagdes das regras (das normas) e elementos ambientais
estressantes (como calor e ruido) como potencializadores de atos agressivos. Bee (2003)
focaliza estudos que apontam que um ato agressivo e sempre precedido de uma frustragéo. Ja
Vicentin (2009a) ressalta que os estudos em diversas culturas, acerca da hipdtese frustragéo-
agressdo, demonstram gque nem sempre a agressdo € precedida por um ato frustrante. De
acordo com a autora, os trabalhos de Fariz et al. (2005) vém constatando que a frustracéo €
fator facilitador, porém ndo suficiente para justificar os atos agressivos.

Leme (2004a, p. 368) indica que o comportamento agressivo “[...] ¢ desencadeado
apo0s um processo de avaliagdo complexo, no qual interagem as variaveis pessoais e
situacionais citadas que aumentam ou diminuem o nivel de ativacdo necessario para
impulsionar a conduta agressiva”.

Leme (2004a) igualmente argumenta que ha inumeras fases de surgimento do
comportamento agressivo, como a precoce (nos primeiros anos escolares) ou a fase de
transicdo para a adolescéncia. Segundo a autora o pico seria em torno dos dez anos. Quanto a
interrupcdo desse comportamento “[...] ¢ bem menos provavel que individuos altamente
agressivos, desistam da reacdo agressiva do que individuos moderadamente agressivos, em
funcdo de sangdes sofridas, que acabam por limitar sua formagdo educacional” (LEME,
2004a, p. 369). Os sujeitos com tal tipo de comportamento correm ainda o risco de serem
rejeitados pelos outros, o que acarretaria num circulo vicioso, pois sentimentos negativos

como raiva, tristeza, podem aumentar a probabilidade de o sujeito agir agressivamente.
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H& diferentes abordagens tedricas que, ao longo dos anos, buscaram compreender o
fendmeno da agressividade. As primeiras procuravam explicar o comportamento em funcao
de forcas instintivas. Para Pereira (2002), na perspectiva da teoria psicanalitica de Freud
(1920), a agressividade é entendida como um componente mental inato que leva o individuo a
comportar-se com certo grau de violéncia contra seus semelhantes. La Taille (2000, p. 112)
afirma que, “[...] para Freud, o homem ¢, por natureza, agressivo, anti-social”’. O autor
complementa que nada de bom poderiamos esperar dele (do homem), se o deixassemos livre
e, para que aprendesse a conviver com seus semelhantes, seria “[...] preciso obriga-lo a refrear
seus instintos violentos” (ibid., p. 112), papel este da educacdo moral, a qual, para o autor, ¢
na maioria das vezes essencialmente repressiva.

Pereira (2002) enfatiza que 0 modelo etoldgico, abordado por Lorenz (1992), explica o
carater inato e, em certo grau, adaptativo da agressividade animal, incluindo a humana. Nessa
abordagem etologica, “[...] os padroes de conduta de ataque e defesa, ameaca e medo
constituiam um sistema de hostilidade destinado a defesa pessoal, do seu territorio e dos
direitos pessoais” (PEREIRA, 2002, p. 9). Segundo a autora, Lorenz (1992) apresenta trés
funcbes do comportamento agressivo: definicdo ou divisdo de territorio disponivel entre os
seres Vvivos; selecdo (ou escolha) através de combate entre rivais; e defesa da familia (ou
grupo).

Para a perspectiva da aprendizagem social de Bandura (1973), a agressividade,
enquanto comportamento, é aprendida através da observacdo, seguindo um processo de
modelacdo. Assim, esses comportamentos sdo assimilados através da exposicdo a modelos
agressivos (como na familia, na escola, na televisdo e outros meios de comunicagdo, por
exemplo) e reproduzidos pelos sujeitos mais expostos (PEREIRA, 2002; VICENTIN, 2009a,
2009b). Pereira (2002, p. 10) recorda o papel de modelagem importante dos meios de
comunicacdo, principalmente a televisdo, nessa perspectiva, e complementa indicando que
esta “[...] conduz a aprendizagem de estratégias agressivas eficazes, aponta para a antecipagao
da auséncia de punicdo e sobretudo assinala o valor funcional do comportamento agressivo,
ou seja, a recompensa material”.

Segundo Bee (2003), para Bandura (1973), o comportamento agressivo é
desencadeador de injaria pessoal ou destruicdo da propriedade, ou seja, é definido em funcao

das consequéncias.
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Estudos de Goodenough (1931) e Hartup (1947), retomados por Bee (2003), sobre as
mudancas desenvolvimentais na agressédo indicam alguns aspectos: a) a quantidade de
agressao aumenta, durantes 0s anos pré-escolares, tendo um pico em torno dos quatro anos,
quando as brincadeiras comegcam a ser mais cooperativas; b) a forma da agressdo também se
modifica, ou seja, entre criancas menores (2 ou 3 anos), sdo mais comuns as agressoes fisicas
(na maioria dos casos, sdo agressdes mais de caracteristicas instrumentais do que hostis) e,
com o desenvolvimento da linguagem e da tomada de consciéncia das agdes, as criancas
maiores (2 aos 7 anos) estdo mais propensas a usar a agressao hostil (com intencdo de ferir o
outro), empregando cada vez mais palavras do que agressdes fisicas; ¢) na adolescéncia, a
agressividade encontra outros modos de expresséao, reforgados pelos grupos.

Dentro de uma abordagem na &rea da Psicologia Social, encontramos a tese de
Milgram (1974). O autor convidou pessoas comuns, atraves de um andncio de jornal, a
participarem de uma pesquisa sobre aprendizagem. Elas deveriam ministrar choques elétricos
através de um dispositivo, cada vez que um aprendiz cometia um erro. Na verdade, 0s
choques com cargas cada vez mais altas (inclusive letais) eram de mentira; o ajudante tinha
que errar algumas respostas e simular fortes dores, e a pesquisa ndo era sobre aprendizagem,
mas sobre a obediéncia das pessoas a autoridade.

A experiéncia de Milgram (1974) pretendia inicialmente investigar de que modo 0s
sujeitos tendem a obedecer as autoridades e, assim, explicar os crimes inumanos cometidos no
tempo do nazismo. Sem saber dessa informacdo, ndo s6 a maioria aceitou participar (cerca de
65%) como ministrou choques altissimos, mesmo assistindo ao ajudante sentir dores
fortissimas. Ou seja, a maioria obedeceu, submetendo-se a autoridade presente. Para
confirmar sua tese sobre a forte inclinagdo do homem para a obediéncia, ou para o respeito a
autoridade, o pesquisador decidiu modificar o experimento. Num determinado momento, ele
saia do laboratdrio, pois, se as pessoas agissem somente em funcdo da obediéncia, na auséncia
da figura da autoridade, poderiam fingir dar prosseguimento ao estudo e poupar o ajudante de
sofrer os choques. Como esperava, a maioria dos sujeitos parou de dar choques e alguns até

consolaram o ajudante. La Taille (2000, p. 117), ao apresentar o experimento, ressalta:

O homem ¢é um “animal obediente”, tal poderia ser a interpretagdo basica das
experiéncias de Milgram. E, se ele age com violéncia, ndo é tanto em razdo de uma
tendéncia natural para tal, mas sim porque, de algum modo, é mandado a se
comportar assim. Dito de forma mais ampla — portanto, sem nos limitarmos a
questdo da autoridade -, o comportamento do homem depende, e muito, do contexto
no qual ele se encontra.
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Outros estudos relacionam o comportamento agressivo a dimensdo moral; La Taille
(2000, p. 118) sublinha, por exemplo, que, para a perspectiva interacionista de Piaget e
Kohlberg, “[...] quanto mais os valores morais estiverem associados a identidade da pessoa,
mais ela estard inclinada a agir coerentemente com eles”.

Na opinido de Tognetta (2003, 2005), é preciso compreender que o fato de as criancas
agirem de maneira agressiva se deve a sua condi¢cdo normal de ser humano (ou seja, é uma
condicdo natural de todo o ser humano) e diz respeito as representacGes de si e do mundo que
esse sujeito esta construindo.

De acordo com La Taille (2000), em linhas gerais, a identidade do sujeito equivale a
um conjunto de representacOes de si (ou imagens de si), que sdo sempre valorativas. Nesse
conjunto de representacdes de si, os valores morais podem estar presentes ou ndo. Se
presentes, podem ocupar lugar central ou periférico, isto €, lugar mais ou menos importante
no conceito que a pessoa tem de si. O autor frisa que podemos chamar todo conjunto de
representacdes de si positivas de autoestima e todo conjunto de representacdes de si que tem
relacdo com valores morais, de autorrespeito.

Para La Taille (2000, p. 120), “[...] o que pode levar alguém a agir claramente contra a
lei, e com violéncia: ndo é tanto uma falta de auto-estima [...], mas sim a associacéo entre a
auto-estima e certos valores”. Ou seja, uma das causas de 0 sujeito agir com agressividade
seria ele internalizar como valor, por exemplo, a agressividade.

O sentimento da vergonha, segundo La Taille (2000, p. 122), seria um inibidor no
campo da moral, mas, em funcdo da cultura de hoje, dos valores que sdo colocados em
primeiro plano (nem sempre morais), ““[...] 0 sentimento da vergonha talvez tenha abandonado
0 campo da ética, da honra, da dignidade, para habitar o campo do sucesso, da gloria. Nunca
se falou tanto em auto-estima, mas pouco se pensa em auto-respeito”.

Em pesquisa realizada por La Taille (2006a) com mais de cinco mil jovens estudantes
do Ensino Médio da cidade de Séo Paulo, com o objetivo geral de descobrir os valores desses
jovens, cerca de 90,5% responderam que, no mundo de hoje, os conflitos séo resolvidos mais
com agressdo do que com dialogo. Para o autor, “[...] pode-se dizer que o jovem de hoje pensa
mais viver em um mundo de possiveis adversarios agressivos do que em um mundo de
possiveis companheiros dispostos a dialogar quando héa conflitos” (LA TAILLE, 2006a, p.

174). Investigacdo efetuada por Vicentin (2009a) corrobora tais resultados, visto que 39,9%
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dos entrevistados responderam que resolveriam os conflitos apresentados de forma submissa,
outros 28,57% indicaram respostas agressivas aos mesmos.

Em suma, verificamos que ha diferentes perspectivas tedricas que visam a explicar o
comportamento agressivo, como a abordagem psicanalitica, a teoria da aprendizagem social e
0 modelo etolégico e a abordagem interacionista. Todas elas apontam que ndo h& um dnico
determinante, visto que, no processo de resolucdo de conflitos, uma multiplicidade de
aspectos podem estar relacionados. Destacamos que é preciso um olhar multidimensional para
0 comportamento agressivo, bem como estar atento & maneira como 0s sujeitos organizam
internamente as situacOes vivenciadas. Enfatizando que aspectos cognitivos e afetivos estéo
presentes nas agdes dos sujeitos, inclusive nos conflitos, ressaltamos a necessidade de o0s
sujeitos aprenderem a controlar suas emog¢des (como a raiva, 0 medo, a dor, por exemplo), a
fim de, assim, conseguirem resolver os conflitos de outra forma que ndo a agressiva.
Afirmamos que o estilo agressivo adotado nas resolucfes de conflitos ndo é adequado, em
funcdo dos prejuizos que pode trazer para os envolvidos e para a qualidade das relacGes
interpessoais. Poréem, existe outro estilo — o submisso —, que igualmente consideramos
inadequado, salvo em situac6es especificas que envolvem algum perigo, por exemplo. Sobre

ele, trataremos a seguir.

1.2.2 A submissdo como estilo de resolucao de conflitos

Vicentin (2009a), ao discorrer sobre os estilos ndo violentos, na resolucéo de conflitos,
atenta para a denominacdo encontrada em alguns estudos. Conforme ja frisamos, Del Prette e
Del Prette (2009) chamam o estilo de resolucao de conflitos no qual o sujeito abdica dos seus
proprios direitos e opinides, em favor do outro, como passivo ou, ainda, como reagcdo nédo
habilidosa passiva. Leme (2004a) e Deluty (1979 apud LEME, 2004a) o conceituam como
submisso. Assim como Vicentin (2009a), utilizaremos em nosso estudo o termo “submisso”,
mesmo que na Psicologia 0s comportamentos passivos e submissos sejam usados em

condicdes iguais. De acordo com a autora,

[...] a passividade assemelha-se mais a inatividade, a inércia e a indiferenca,
enquanto a submissédo diz respeito & obediéncia, a sujeicdo, a subordinacéo, ou seja,
a um processo que a nosso ver implica uma acéo interna a fim de resguardar e calar
0s proprios direitos, opinides e sentimentos, privilegiando os dos outros.
(VICENTIN, 20094, p. 31).
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Leme (2004a) caracteriza 0 comportamento submisso como aquele em que os sujeitos
tendem a fugir ou esquivar-se, sem enfrentar as situaces conflituosas. De acordo com a
autora, 0s sujeitos muitas vezes negam a existéncia de um conflito, justificando que néo
houve, por exemplo, dano e/ou ameaca a autoestima.

Vicentin (2009a, p. 31) salienta as caracteristicas indicadas por Del Prette e Del Prette

(1999), relativas aos sujeitos que apresentam uma tendéncia submissa:

Emocionalmente inibidas na expressdo de sentimentos negativos; Muito raramente
atingem os objetivos e usualmente os sacrificam para manter a relacdo; Quase
sempre concordam com o grupo; Nao defendem os proprios direitos, mas respeitam
os direitos alheios; Indecisas nas escolhas, submetem-se a opinifes alheias;
Desvalorizam-se; Produzem uma imagem negativa de si.

Para Vicentin (2009b), os sujeitos que agem de modo submisso estariam empregando
estratégias injustas para resolver os conflitos, uma vez que ndo privilegiariam a igualdade e a
equidade, expressando-se muitas vezes de modo ndo honesto e pouco sincero, com o intuito
de acabar logo com o problema. A autora relembra que os sujeitos com esse estilo percebem o
conflito como um perigo, o qual necessita ser evitado rapidamente, mesmo que
desconsiderem seus desejos, ideias, pensamentos e sentimentos.

Apesar dos estudos nessa area serem escassos, encontramos alguns apontamentos
quanto aos fatores causais da tendéncia submissa. Del Prette e Del Prette (2009) entendem
gue os sujeitos com estilo submisso de resolucéo de conflitos agem dessa maneira, porque nao
foram treinados para lidar com os problemas, de modo a ndo prejudicar a si e/ou ao proximo.
Del Prette e Del Prette (2002) afirmam que o comportamento submisso ocorre mais
frequentemente que o assertivo, por ser compreendido, equivocadamente, como mais
adaptativo ou desejavel socialmente, visto que ndo envolve confronto.

Leme (2004a, p. 372) sustenta, porém, que, segundo Deluty (1979), “[...] o aspecto de
ndo enfrentamento da situacdo nem sempre é motivado pelo que é considerado socialmente
desejavel. Muitas vezes, o comportamento submisso é motivado, simplesmente, pelo medo do
confronto, constituindo assim, o verso da agressividade”. Leme (2004a), a partir de suas
pesquisas, declara que tanto os sujeitos com estilo agressivo quanto os com estilo submisso
tém consciéncia que seu comportamento é inadequado, contudo, apresentam dificuldade em
considerar respostas ndo agressivas e nao submissas para resolver conflitos.

O sujeito submisso necessita de ordens externas, as quais indiqguem o que é certo e
errado, justo e injusto. Isso é um comportamento normal em criangas pequenas que Sao

submissas a autoridade (aos mais velhos). Piaget (1932/1994), estudando o desenvolvimento
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moral da crianga, afirma que esta nasce amoral, ou seja, sem parametros para discernir o que €
certo e errado, justo e injusto. Nesse sentido, a crianca precisa do adulto para impor regras e
limites, que, no inicio, serdo externos a sua consciéncia, como, por exemplo: a hora de
dormir, escovar os dentes, tomar banho, ndo bater etc. O adulto imp&e o que a crianga deve ou
ndo fazer, fornecendo consequéncias positivas ou negativas, conforme tais regras séo seguidas
ou ndo. A crianca obedece por medo ou por afeto. Estabelece-se assim uma relagdo de
respeito unilateral (uma das partes € mais respeitada). Quando pequena, a crianga respeita
muito mais o adulto do que este a ela.

Esse respeito € base de uma relacdo, definida por Piaget (1932/1994), como relacéo de
coacao, resultando consequentemente na moral heterbnoma (moral do dever, em que o bem é
obedecer ao adulto e 0 mal € agir de acordo com sua propria opinido). Somente através do
respeito matuo (relacdo em que ha mais igualdade de poder de acdo) e das relacbes de
cooperacdo (quando se estabelecem trocas equilibradas com o0s outros), que 0 sujeito
consegue libertar-se dessa coacdo, permitindo o desenvolvimento crescente da autonomia
moral.

Além da coacdo externa (do adulto ou mais velho), a crianga sofre um tipo de coacao
interna: o egocentrismo. As criancas imitam os adultos, reproduzem suas ordens, seus valores
e seus julgamentos, sem perceber que o fazem, porque sdo egocéntricas, ou seja, SO
conseguem perceber 0 mundo a partir de uma perspectiva: a sua. Piaget (1932/1994, p. 81)

afirma que elas ndo conseguem perceber no que sédo diferentes dos outros e explica que

O egocentrismo, na medida em que é confusdo do eu com o0 mundo exterior, e 0
egocentrismo, na medida em que falta de cooperacéo, constituem um Unico e mesmo
fendmeno. Enquanto a crianca ndo dissocia seu eu das sugestées do mundo fisico e
do mundo social, ndo pode cooperar, porque, para tanto, é preciso estar consciente
de seu eu e situd-lo em relacdo ao pensamento comum. Ora, para tornar-se
consciente de seu eu, é necessario, exatamente, libertar-se do pensamento e da
vontade do outro. A coacdo exercida pelo adulto ou pelo mais velho e o
egocentrismo inconsciente do pequeno sdo, assim, inseparaveis.

Para Piaget (1932/1994), é somente por meio da coopera¢do e descentracao (advindas
do respeito mituo) que a crianga vai dissociando seu eu do pensamento do outro, quer dizer,
abandonando, aos poucos, 0 egocentrismo.

O egocentrismo impossibilita que a crianga consiga se colocar no lugar do outro e as
relacBes de coacdo a obrigam a obedecer a regra imposta, objetivamente, sem interpreta-la.
Isso influencia na capacidade de julgamento da crianca entre o que seja certo e errado. Ela se

restringe a julgar os atos em funcdo dos resultados objetivos, ou seja, em funcdo de sua
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conformidade material com as regras estabelecidas, e ndo pelas intencGes, 0 que Piaget
(1932/1994) chama de realismo moral. Nesse sentido, a coacdo adulta age de modo a reforcar
0s tragos proprios do egocentrismo e do realismo moral.

O problema que Piaget (1932/1994, p. 151) destaca, nesse processo natural de
consciéncia das regras — e que podemos relacionar com o fato de as criangas agirem de modo
submisso perante situacdes de conflitos —, é a pressdo que o adulto faz sobre a crianga,

reforcando seu egocentrismo:

Enquanto a crianca, dotada de uma liberdade de acdo suficiente, sai
espontaneamente do seu egocentrismo para dirigir inteiramente seu ser para a
cooperacdo, o0 adulto age, a maior parte do tempo, de modo a reforgar o
egocentrismo infantil sob seu duplo aspecto intelectual e moral.

Piaget (1932/1994) discute esse problema, atribuindo a ele dois sentidos. Em primeiro
lugar atenta para a exterioridade das ordens adultas, isto &, todas as regras, sejam elas morais
ou fisicas, sdo impostas aos menores nos primeiros anos de vida, cujo sentido (ou razao)
permanece incompreensivel durante muito tempo, como por exemplo, ndo dizer mentiras,
escovar os dentes depois das refei¢cbes e tomar banho todos os dias. Em segundo lugar, e néo
menos importante, o autor afirma que “[...] a maioria dos pais sao mediocres psicologos [...]”
(ibid., p. 152) e os chama de pais médios, comparando-0s aos governantes sem inteligéncia
que se preocupam tdo somente com acumular leis. O autor explica que o adulto induz a
crianca a nocao objetiva da responsabilidade (avaliar os atos em funcdo dos resultados,
independentemente da intencdo), ressaltando tal tendéncia, que € natural da crianca.
Apresenta, ainda, sua indignacdo com uma série de contra-sensos psicologicos despendidos
pelos que denomina de pais médios (e por que ndo dizer, dos professores!): o esforco
despendido por estes para apanhar a crianca cometendo erros, ao inves de prevenir as
tragédias; o grande niamero de ordens estabelecidas; o notdrio prazer de aplicar sangdes; “J...]
0 prazer de usar sua autoridade e esta espécie de sadismo que observamos tdo frequentemente
mesmo entre muita gente educada, cuja maxima é que ¢ necessario “quebrar a vontade da
crianga” ou “fazer sentir a crianga que ha uma vontade superior a dela™”. (ibid., p. 152).

Piaget (1932/1994, p. 152) complementa, ainda, dizendo que, por mais que a crianca
tente sair desse esquema de coacgdo, por ndo poder fazer a separacdo do certo e errado e o que
seria criticavel na conduta dos pais, “[...] ndo podendo julgar objetivamente os pais, dada a
“ambivaléncia” de seus sentimentos a respeito deles, a crianca, em seus momentos de afeto,

acaba interiormente por dar razdo a autoridade”. Para 0 autor, essa criang¢a, quando adulta,
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dificilmente conseguird desfazer-se dos esquemas afetivos adquiridos, podendo ser téo
estUpida com seus filhos, assim como foram com ela, instaurando-se desse modo a coagdo de
geracoes.

Compreendemos, nesse sentido, que a crianga que convive fortemente nessas relagdes
coercitivas, de respeito unilateral, possa encontrar grandes dificuldades de considerar o ponto
de vista dos outros e de expor 0 seu pensamento. A crianga submissa vé no outro sempre uma
autoridade a ser respeitada, isto €, vive sempre uma relacdo de respeito unilateral.

Vinha (2003) pesquisou sobre a influéncia do ambiente escolar no modo como o0s
alunos se relacionam e lidam com seus conflitos interpessoais, e como interpretam e resolvem
situacdes hipotéticas de conflitos. Comparou duas classes de escolas publicas: uma,
caracterizada por relacdes autoritarias e a outra, por relagdes democraticas. As relacGes
autoritarias séo aquelas em que o professor centraliza as decisdes, impde regras, decide o que
deve ou ndo ser realizado em sala de aula, resolve os conflitos pelas criancas e em que o
respeito é unilateral. Nas classes democraticas, o professor € um mediador das agdes, as regras
séo elaboradas pelo grupo e héa respeito mutuo. Vinha (ibid., p. 393) constatou que as criancgas
da classe com relacdes autoritarias apresentaram estratégias predominantemente “...]
unilaterais, caracterizadas por demandas e obediéncia submissa [...]”, enquanto que as
criancas da sala de aula com relagdes mais democraticas “[...] apresentaram maiores
possibilidades de resolver os conflitos de forma cooperativa e eficaz, visto que [...] as trocas
sdo reflexivas e reciprocas, possibilitando estratégias como a persuasdo e a explicacdo e a
coordenagdo dos atos com os sentimentos” (ibid., p. 393). A autora conclui que os resultados
encontrados confirmam a hipdtese de que o ambiente escolar influencia no modo como as
criangas interpretam e resolvem conflitos hipotéticos. Ou seja, as acdes da professora mais
autoritaria, baseadas no respeito unilateral, na coercdo, na imposi¢do de regras e na punicdo
nos casos de transgressdes, estavam impedindo que as criancas evoluissem no entendimento
interpessoal, quando comparadas as criancas da classe mais cooperativa, na qual a professora
minimizava sua autoridade, compreendendo os conflitos como oportunidades pelas quais as
criangas construiriam modos mais adequados de relacionar-se. Vicentin (2009a, p. 33)
salienta que o estudo de Vinha (2003) “[...] leva a conclusdo que o comportamento submisso
pode ser uma das consequéncias para a crianga que convive com figuras de autoridade que

restringem as interagdes entre pares € que constroem um ambiente coercitivo”.
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Concluimos que o sujeito submisso € aquele que considera os direitos e 0s sentimentos
do outro, mas em prejuizo aos seus, quer dizer, experimenta uma relacdo assimétrica. Foge ou
se esquiva da situagdo, motivado muitas vezes pelo medo ou por ter baixa sua estima de si,
acreditando que o outro esta sempre certo ou que o outro é mais forte, por exemplo. O estilo
submisso caracteriza-se, por conseguinte, pelo ndo enfrentamento da situacdo problema, o que
pode trazer-lhe consequéncias danosas. Entretanto, qual seria 0 modo mais adequado de

resolver conflitos? E sobre ele que abordaremos a seguir: o estilo assertivo.

1.2.3 A assertividade como estilo de resolucdo de conflitos

O estilo assertivo €, sem duvida, o mais desejado modo de resolucdo de conflitos.
Envolve o enfrentamento do conflito, aspectos de reversibilidade, defesa de opinides e
direitos, contudo, sem usar agressao ou desrespeito aos direitos e opinides do outro.

Assertividade, segundo o Dicionario da Lingua Portuguesa (1992), vem do latim
assertio e significa afirmacéo, proposicdo, asseveracdo (dar como certo). Vicentin (2009a)
recupera posicao de Del Prette e Del Prette (1999), os quais afirmam que o termo foi fixado
por Wolpe e Lazarus, sendo que, a partir de 1970, houve uma certa difusdo do que
denominaram treinamento assertivo, com o intuito de melhor preparar as pessoas para a
comunicagdo e a expressao, nas relacdes interpessoais.

Leme (2004a) sublinha que, para Deluty (1981), o comportamento assertivo
caracteriza-se pelo enfrentamento do conflito, através do qual o sujeito defende seus direitos e
opinides, sem, entretanto, usar de qualquer forma coercitiva, como a violéncia ou o
desrespeito pelos direitos e opinides alheios. Ainda, conforme Leme (20044, p. 371), envolve
a expressdo de pensamentos e sentimentos positivos, sendo, portanto, 0 mais desejavel dos
comportamentos em situagcdes de conflitos interpessoais, “[...] embora nem sempre seja o
mais aconselhavel, como, por exemplo, em uma situacdo que envolve risco fisico, ou quando
ceder pode representar o fortalecimento do vinculo™.

Del Prette e Del Prette (2009, p. 175) definem a assertividade como

[...] uma classe de habilidades sociais de enfrentamento de situacdes que envolvem
risco de reacOes indesejaveis do interlocutor, envolvendo controle de ansiedade e
expressdo apropriada de sentimentos, desejos e opinides. Ela implica tanto a
superacdo da passividade quanto o autocontrole da agressividade e de outras reagdes
ndo habilidosas.
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Vicentin (2009a) apresenta cinco tipos de assertividade encontrados por Lange e
Jakubowski (1976): asser¢do basica — quando as pessoas afirmam seus direitos, crencas e
opinibes; assercdo empatica — quando, antes de apontar sua afirmacdo assertiva, o sujeito
reconhece a situagdo ou o sentimento do outro; assercéo crescente — quando o sujeito propde
uma resposta assertiva minima e, se esta ndo funcionar, vai aumentando o grau de
assertividade; assercdo de confronto — quando o sujeito explica ao outro que este agiu de
modo contrario ao prometido; asser¢do com uso dos pronomes “eu” ou “no6s” — quando, ao
descrever o seu comportamento e sentimento, o sujeito utiliza o pronome ‘“eu” em relagao ao
comportamento e sentimento do outro, ou quando usa do pronome “nds”, para apontar a
necessidade de mudanca conjunta numa situagéo que afeta a ambos.

Podemos fazer um comparativo do estilo assertivo ao que Piaget (1932/1994) ja
definia como justiga distributiva orientando as agdes ou as trocas entre as pessoas. Invoca a
igualdade entre as partes no momento da resolucdo de conflitos. Esta pressuposta nas relacdes
democraticas nas quais se considera que ambas as partes tém direitos iguais, sendo injusto
privilegiar uns, em detrimento de outros. Sintetizamos com Piaget (ibid.) trés grandes fases
das nogdes de justica: na primeira, a justica emana da autoridade e das leis; na segunda, ela se
desenvolve na nocdo de igualdade em oposicéo a pura obediéncia; na terceira, o igualitarismo
puro cede lugar a um conceito mais elaborado, a equidade, onde os diferentes pontos de vista
sdo sempre considerados.

Um sujeito assertivo leva em conta os seus direitos e deveres, na mesma proporgao
que o faz em relacao aos direitos e deveres do outro.

Pelas conceituacdes expostas, recordando que ndo sé aspectos cognitivos séo ativados
num momento de conflito, mas também afetivos, percebemos que a regulacdo emocional é
um dos pontos fundamentais da tendéncia assertiva, na resolucdo de conflitos. Aprender a
identificar os seus sentimentos e os dos outros, bem como expressa-los de modo adequado, é
condicdo imprescindivel para os conflitos sejam resolvidos de forma positiva. Tognetta
(2003) ressalta que, ao nascer, o bebé ndo distingue sensacdes de sentimentos, o que SO ira
ocorrer a partir de suas trocas com o meio, num processo de desenvolvimento. Segundo a
autora, quem conhece seus sentimentos tem maiores condicdes de pensar sobre 0 que 0S
outros podem estar sentindo, de sorte a reagir de maneira assertiva diante de uma situacdo de
conflito interpessoal, inibindo muitas vezes comportamentos agressivos ou submissos. Em

alguns casos, 0s sentimentos sdo a propria causa do conflito.
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Agir de modo assertivo implica ndo s6 reconhecer os sentimentos do outro, mas
interessar-se e compreendé-los, ou seja, ser empético. La Taille (2006b, p. 12) entende que 0s
termos “empatia” e “simpatia” possuem conceitos proximos e “[...] designam a capacidade
humana de perceber os estados emotivos de outrem e se afetar emocionalmente por eles. Dito
de outra forma, ambos os conceitos dizem respeito a um ‘operador emocional’, passivel de
motivar uma pessoa e preocupar-se com outrem”. Tognetta, Barbuto ¢ Canovas (no prelo)
declaram que, para Piaget (1998), “[...] a simpatia ¢ um sentimento que surge a partir das
relacdes interpessoais da crianca e pressupde uma valorizacdo mdtua e uma escala de valores
que permite uma relacdo de troca entre pessoas”. La Taille (2006b, p. 12) recorda que Piaget

(1954) recorreu também

[...] ao conceito de simpatia para analisar a dimensdo afetiva do desenvolvimento
moral, definindo-a como sentimento fonte de atribuicdo de valor positivo a outrem
em razdo de suas acOes (seu contrario é a antipatia). A simpatia participaria,
portanto, do jogo das valorizacfes mutuas que dirige a crianca ao respeito matuo.

Concordamos com Leme (2004b, p. 177-178), quando a autora enfatiza que o estilo
assertivo de resolucdo de conflitos ndo é s6 o mais desejavel, por buscar solucdes através da
negociagdo, considerando os seus direitos e os do outro, porém “[...] €, ainda, o que mais
mobiliza recursos cognitivos e afetivos do individuo, em fungdo das avaliacbes e decisbes
envolvidas, o que o torna o mais sofisticado em termos psicologicos”.

Dentre o exposto, concluimos que o estilo assertivo seja 0 mais indicado a ser usado
no processo de resolucdo de conflitos. Sendo uma conduta mais sofisticada, como diria Leme
(2004b), como o sujeito passa a utiliza-la como exercicio ou acdo continua, em face das mais
diversas situacdes conflituosas? Seria uma conduta passivel de ser aprendida? E de que
forma? Com o intuito de buscar respostas para essas questdes, dentro de uma perspectiva
teorica interacionista, e ressaltando a importancia do ambiente escolar como facilitador das
trocas interpessoais e da cooperacdo, buscamos, a seguir, refletir sobre esse possivel

aprendizado de resoluc@es de conflitos.
1.3 Aprendizagem de resolucéo de conflitos
As pessoas podem resolver os conflitos de modo submisso, agressivo ou assertivo,

como ja discutimos. O ambiente escolar € um dos locais onde 0s sujeitos aprendem ou ndo a

resolver seus inimeros problemas. Frequentemente, observamos professores ou responsaveis
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agindo de maneira a acabar com os conflitos ocorridos entre alunos, no momento em que
estes acontecem, sendo autoritarios, impondo regras, resolvendo-os no lugar dos alunos. Mas,
acontece que o problema ndo acaba naquele momento, pois os envolvidos, muitas vezes,
pedem desculpas, prometendo nao repetir o ocorrido somente para agradar ou evitar punigdes,
de modo que as causas do problema continuardo existindo.

E triste constatarmos que, apesar do crescente indice de violéncia escolar, as escolas
continuam limitando-se a ensinar os contetdos tradicionais, deixando de lado o aprendizado
das emocdes e da resolucdo de conflitos. O ensino nas escolas faz uma dicotomia entre o que
é publico (a ciéncia, o saber e a cultura) e o que é privado/individual (os sentimentos, as
emocdes e os conflitos interpessoais). Priorizando um em detrimento do outro (e € isso que a
maioria das escolas faz), havera uma defasagem entre ambos, visto que os alunos nao terdo
aprendido a refletir acerca dos problemas que surgem nas relacfes interpessoais e assim nao
serdo capazes de lidar com as emocdes conexas a tais problemas.

Segundo Sastre e Moreno (2002), as situacGes de conflitos presentes nas relacdes
interpessoais ocorrem numa frequéncia muito maior em comparacdo a qualquer matéria
curricular e, se ndo ha aprendizado, os sujeitos acabam recorrendo a respostas primitivas, ou
seja, agem levados pelas emocoes e pelos impulsos sem reflexdo prévia. Quanto mais cedo os
sujeitos aprenderem a lidar com os conflitos e com os sentimentos, mais facil sera impedir
respostas agressivas e submissas, uma vez que, como destacamos anteriormente, tanto
recursos cognitivos quanto afetivos séo ativados de modo conjunto, no processo de resolugédo
de conflitos.

Diferentes autores, como Tognetta (2003), Sastre e Moreno (2002), Del Prette e Del
Prette (2009), Vinha (2000) e Devries e Zan (1998), em perspectivas diversas, propdem
alguns trabalhos com criangas, relativos ao aprendizado da regulacdo emocional e de
resolucdo de conflitos.

Em linhas gerais, as propostas com base na teoria cognitivo-comportamental de
aprendizagem social visam a desenvolver habilidades sociais e empatia, diminuindo, assim,
comportamentos antissociais, através da imitacdo de modelos, reforco (ou treino),
aprendizagem por observacdo e punicdo. A aprendizagem se da num processo de associacao,
como um esguema de estimulo-resposta.

Ja para Piaget (1971), a criangca € um ser ativo, que se desenvolve agindo ou operando

com o objeto do conhecimento. Salienta a indissociabilidade do desenvolvimento afetivo,
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social, moral e intelectual. Para ele, é através das interagdes sociais, com 0 outro, que 0
sujeito vai se desenvolvendo por meio de um processo de equilibracdo ou autorregulagéo.
Este processo de equilibragdo seria um mecanismo de organizagdo de estruturas cognitivas,
isto ¢, um “[...] processo interno que regula o pensamento ¢ a acdo” (DEVRIES; ZAN, 1998,
p. 12). Em sintese, toda experiéncia do sujeito é assimilada a uma estrutura de ideias ja
existentes (esquemas), podendo provocar uma transformacdo nesses esquemas, Ou Seja,
gerando um processo de acomodacgédo. De acordo com Piaget (1971), a relacdo envolvida em
todo desenvolvimento é uma relacdo de assimilagdo e ndao de associacdo, como no esquema de
estimulo-resposta, quer dizer, no processo de assimilacdo ha uma integracdo do novo ao que
ja se conhecia. Por isso, ao tratar do desenvolvimento, 0 autor usa a expressao construgdo, ao
invés de aprendizagem, porque envolve mudanca de estrutura.

Toda experiéncia leva, em graus diferentes, a um processo de assimilacdo e
acomodacdo. Para avancar no desenvolvimento, € preciso que o ambiente promova condic6es
para transformacdes cognitivas, isto é, € necessario que se estabeleca um conflito cognitivo
que demande um esforco do individuo para supera-lo, a fim de que o equilibrio do organismo
seja restabelecido, e assim sucessivamente.

Na perspectiva de Piaget (1934/1998), a vida do grupo é o meio natural de
desenvolvimento da inteligéncia, moralidade e personalidade, sendo a cooperacdo o0
instrumento necessario para tal. Para Piaget (1971), cooperar é operar com. Para que a crianca
consiga co-operar, trocar ideias, ponderar diferentes perspectivas e, dessa maneira, resolver
conflitos de modo assertivo, € imperioso que ela tenha construido determinadas operacdes,

como a conservacao e a reversibilidade. Vinha (2000, p. 67) destaca que o autor

[...] esclareceu que os sentimentos, valores, idéias e interesse das criangas sdo
instaveis e tendem a ndo se manter ou ndo ser conservados de uma situacdo para
outra. [...] Somente ap6s a construgdo das operagBes reversiveis, ha a conservacio
de idéias, sendo que estas sdo necessérias & cooperagdo (sem a conservagdo das
proposicdes ditas, 0 sujeito ndo mantém seu argumento ou sua idéia inicial em uma
discussdo, portanto, ndo ha uma troca efetiva).

No sentido piagetiano, poderiamos conceber que a resolucdo de conflitos assertiva é
co-operativa, pois, segundo Vinha (2000, p. 350), “[...] é necessario operar em termos de
sentimentos, perspectivas e idéias de uma outra pessoa [...]”. A autora explicita, ainda, que
“[...] os trabalhos de Piaget reconhecem que a resolucdo dos conflitos estd subjacente as

mudancas no desenvolvimento da crianca, envolvendo o reconhecimento e a descoberta de
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como conciliar diferentes pontos de vista” (VINHA, 2000, p. 351), ndo sendo, portanto,
apenas uma técnica a ser aprendida (DEVRIES; ZAN, 1999).

E nesse sentido que apontamos para um trabalho que proporcione a agdo efetiva das
criancas com seus pares, pois é através dessa experiéncia que ela vai se desenvolver e aos
poucos construir condi¢des necessarias para resolver conflitos de modo assertivo.

De acordo com Sastre e Moreno (2002, p. 52), para que um conflito seja resolvido de
modo satisfatdrio, é preciso que o sujeito/aluno consiga (ou tente) descentrar-se do seu ponto
de vista, para considerar simultaneamente outra ou outras perspectivas, diferentes da sua, de
sorte a “[...] elaborar fusdes criativas entre todos eles, o que implica operacbes de
reciprocidade e sintese entre contrarios”. As autoras afirmam que iss0 SO serd possivel se 0
sujeito conseguir organizar os fatos e ordena-los de modo causal, atentando somente ao que
for pertinente, ou seja, analisar a situacdo, expor adequadamente o problema, a fim de buscar
solucdes satisfatorias para ambos os envolvidos, o que requer aprendizagem.

Vinha (2003, p. 281) expbe os estudos de Selman (1980) sobre “[..] O
desenvolvimento da capacidade de o sujeito adotar a perspectiva de outrem e coordena-la com
a de si préprio”. Em seus estudos, esse autor identificou cinco estagios do desenvolvimento de
adocdo de perspectivas (descrevem como as criancas formam juizos sobre os outros, o que é
um processo cognitivo), dentro dos quais avaliou os niveis de entendimento interpessoal
(descrevem como as criancas agem nas interacdes, o que implica tanto aspectos cognitivos,
quanto afetivos e situacionais), que envolvem estratégias de negociacdo (ativadas pelos
sujeitos, ao interagir em situacdes de conflito interpessoal) e de experiéncias compartilhadas
(relacOes interpessoais em equilibrio).

Apresentaremos de forma sucinta esses estagios com o objetivo de compreender como
as criancas vao progredindo no desenvolvimento da capacidade de compreender diferentes
perspectivas e coordena-las com a sua, fator necessario para uma solucdo satisfatoria de um
conflito. Tais estagios sao:

- Estagio 0 - Perspectiva egocéntrica (dos 3 aos 6 anos em média): “[...] a crianga
pequena ndo reconhece que as experiéncias subjetivas e intimas dos outros (sentimentos,
intencdes e idéias) podem ser diferentes das suas. A crianca simplesmente ndo percebe que o
outro tem um ponto de vista. Os outros sdo vistos como objeto” (DEVRIES; ZAN, 1998, p.

42). Quanto as estratégias de negociacdo, Vinha (2003) ressalta que as criancas sdo
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egocéntricas e suas estratégias de resolucdo de conflitos sdo tanto momenténeas quanto fisicas
(luta, fuga, esquiva), agindo geralmente de modo impulsivo.

- Estégio 1 — Adocdo de perspectivas socioinformativas (dos 6 aos 8 anos, em média):
“[...] a crianga descentra-se e sabe que cada pessoa tem uma experiéncia subjetiva Gnica, mas
em geral nao consegue considerar mais de uma perspectiva de cada vez” (ibid, p. 42). A
crianga supde que existe somente um ponto de vista correto ou bom — 0 seu ou de uma
autoridade —, mesmo reconhecendo que ha pontos de vista diferentes. As estratégias de
negociagdo: as criancas parecem conceber o conflito como “[...] um problema que ¢
essencialmente sentido por uma parte e causado pela acdo do outro dai a denominacédo
unilateral (compreensao de sentido Uinico)” (VINHA, 2003, p. 294). As estratégias desse nivel
incluem “[...] submissdo ou obediéncia irrefletida e exigéncias unilaterais, ameacas ou
adulacdes” (DEVRIES; ZAN, 1998, p. 44).

- Estégio 2 — Adocdo autorreflexiva de perspectivas (dos 8 aos 10 anos, em média): a
crianca consegue descentrar-se da sua perspectiva, para refletir sobre pensamentos e
sentimentos, seus e dos outros, de forma reciproca. As estratégias de negociagdo desse nivel
sdo autorreflexivas, reciprocas e “[...] incluem optar por atender os desejos do outro, aceitar
ou sugerir ou realizar intercambio, persuadir ou ser receptivo a persuasdo e argumentar
justificando-se” (DEVRIE; ZAN, 1998, p. 44). Nesse nivel, parecem considerar como boa
resolucdo de conflito aquela em que ambos concordam, mesmo que somente uma parte se
sinta satisfeita.

- Estagio 3 — Adogdo matua de perspectivas (10 aos 12 anos, em média): Nesse
estadgio, a crianca € capaz de distinguir simultaneamente e de modo reciproco as suas
perspectivas e as do outro, bem como de uma perspectiva generalizada: “Numa situacao que
envolve duas pessoas e a crianga distingue entre o ponto de vista de cada uma das partes pela
perspectiva de uma terceira pessoa (como um espectador imparcial), considerando 0s pontos
de vista individuais e as relagdes entre estes ao decidir como atuar” (VINHA, 2003, p. 286).
No nivel 3 de estratégias de negociacdo, os acordos tornam-se mutuos e cooperativos, de
modo que 0s sujeitos primam por encontrar estratégias satisfatorias mutuamente, com base a
preservar relacdes a longo prazo.

- Estagio 4 — Sistema social e convencional de adoc¢éo de perspectiva (12 aos 15 anos,
em média): o sujeito compreende a necessidade de ponderar ndo sé as perspectivas de duas

pessoas (eu e outro), como também as perspectivas sociais ou de grupo. Ele “[...] ja é capaz de
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compreender que 0s pensamentos e acdes das pessoas sdo decorrentes de uma organizacao
intrapsiquica de crengas, valores e atitudes desenvolvidas ao longo de sua vida, e que tudo
isso permite predizer as acgdes futuras do outro, assim como possibilita compreender suas
condutas anteriores” (VINHA, 2003, p. 287). No nivel quatro de estratégias de negociacdo, 0s
sujeitos conseguem resolver conflitos através de uma comunicacdo ndo-verbal, além de
compreenderem que os conflitos intrapsiquicos podem causar conflitos interpessoais. Outro
modo sugerido para resolver conflitos pelos sujeitos desse nivel € atentar para deixar 0s
caminhos da comunicacdo abertos, entre pessoas capazes de ter um relacionamento mais
profundo, com comprometimento constante entre ambos.

Os estagios apresentados por Selman (1980) nos auxiliam a compreender como as
criancas vao desenvolvendo a capacidade de assumir a perspectiva do outro e assim coordena-
la com a sua (ou com seu ponto de vista). Nesse sentido, segundo Selman (1989 apud
VINHA, 2003, p. 284), evidencia-se que “[...] a diferenga entre os adolescentes ou adultos e
as criangas pequenas € que os primeiros podem decidir ndo se colocar no ponto de vista de
outra pessoa, enquanto 0s segundos carecem em geral de tal capacidade”.

Dentro da perspectiva construtivista, ndo se apresentam formulas magicas a serem
usadas em todas as situacOes de conflitos interpessoais, sendo que cada caso € um caso € 0S
sujeitos sdo diferentes; porém, busca-se que os sujeitos sejam “[...] capazes de raciocinar em
cada situacdo particular e adotar atitudes e comportamentos que o conduzam a resolver
satisfatoriamente os problemas que lhes sdo apresentados” (SASTRE; MORENO, 2002, p.
53). Assim, é possivel que o0s sujeitos compreendam que existem comportamentos que jamais
devem ser adotados, por serem inadequados em todos 0s casos, bem como que se estabelecam
caminhos gerais nesse processo, atraves dos quais os envolvidos consigam analisar cada
situacdo-problema, a fim de encontrar a melhor solucéo possivel, ou seja, a mais justa para
ambos.

Sastre e Moreno (2002) discorrem que analisar um problema implica diferenciar seus
elementos constitutivos, como, por exemplo, causas e manifestacdes. Desse modo, é preciso
aprender a questionar sobre as origens do problema, sem, contudo, atentar somente para sua
manifestacdo imediata. Pressupde ainda considerar os sentimentos dos envolvidos e ponderar
as consequéncias que as solucdes apontadas possam ter, diferenciando as boas solucdes das

ruins e por que cada uma se caracteriza de tal forma.
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Os sujeitos acabam propondo solucGes imediatas, sem refletirem sobre as causas que
originaram o problema. As solugdes mais frequentes que encontramos, nas nossas escolas,
sdo: responder da mesma maneira, violéncia, castigos, medidas punitivas, recorrer a uma
autoridade ou calar-se, dentre outras.

Estudos recentes de Vinha, Tognetta ¢ Ramos (2010, p. 909) ressaltam que “[...] a
concepcdo sobre os conflitos do professor, e consequentemente, o tipo de intervencédo
realizada por ele frente as desavencas entre os estudantes, interfere nas interacfes entre 0s
alunos e no desenvolvimento socioafetivo dos mesmos [...]”. Para elucidar a presente
afirmacgéo, as autoras retomam uma pesquisa realizada por Vinha (2003), na qual esta
acompanhou Vvarias escolas, no intuito de compreender quais seriam as concepcbes dos
professores sobre os conflitos e quais as intervencGes advindas. A autora constatou que oS
conflitos eram percebidos, pela maioria dos professores, como negativos e prejudiciais ao
bom andamento das relacdes entre os alunos, e que harmonia era sinbnimo de auséncia de
conflitos, o que refletia uma visdo tradicional destes. Nesse sentido, as acdes despendidas
pelos professores diante de situacdes de conflitos consistiam em trés direcdes: ou estes eram
evitados, ou ignorados (quando ocorridos entre os alunos), ou contidos.

De acordo com Vinha (2003), para evita-los, os professores elaboravam inimeras
regras e, quando estas ndo eram suficientes, impunham outras. Controlavam o comportamento
através de cameras de vigilancia, ou por inspetores diretos, com ameacas e coagfes. Os
armarios e as salas de aula ficavam trancados, a fim de evitar furtos, além de colocarem o0s
alunos para fazer atividades de copia.

A segunda atitude encontrada por Vinha (2003), relativa a ignorar os conflitos quando
acontecidos entre alunos, evidencia 0 quanto estes sdo minimizados frente as autoridades.
Vinha, Tognetta e Ramos (2010, p. 910) destacam que, com isso, os professores “q...]
transmitem a mensagem subliminar de que o respeito e a justica devem ser dedicados as
autoridades e ndo a qualquer ser humano”. Pesquisas de Leme (2006) e Tognetta e Vinha
(2008) elucidam que a escola toma como grave o conflito ocorrido entre aluno e autoridade,
enquanto o contrario € percebido quando se da conflito entre pares: a escola procura
minimiza-lo, caracterizando-o como brincadeiras préprias da idade.

Com o intuito de conter os conflitos, segundo Vinha (2003), os professores, 0s

transferiam para a familia ou especialistas, bem como impunham solucdes prontas, utilizando-
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se de mecanismos de controle e punigdes, incentivavam a delacdo, buscando culpados, dentre
outras acdes associadas a obediéncia restrita a regra e as autoridades.
Tais formas apresentadas pelos professores para lidar com os conflitos podem até

funcionar momentaneamente, porém, em longo prazo, contribuem

[..] para formar jovens que possuem baixo indice de habilidade social,
apresentando dificuldades para emitir opiniGes, argumentar e ouvir perspectivas
diferentes sem que se sintam ameacados, tomar decisfes, expor e discutir seus
sentimentos e coordenar perspectivas em acdes efetivas (VINHA; TOGNETTA,;
RAMOS, 2010, p. 910).

Perguntamo-nos, pois: qual deve ser o papel do professor? Como ele deve agir em sala
de aula, para potencializar ou auxiliar os alunos a resolverem conflitos de modo assertivo?

Um primeiro aspecto que todo professor precisa ter em mente, a fim de auxiliar os
alunos no processo de resolucdo de conflitos, & que estes sdo naturais, fazem parte do
cotidiano de todas as pessoas e, principalmente, sd8o necessarios ao desenvolvimento.
Destacamos, assim, a importancia de um ambiente que favoreca a discussdo, a troca entre
pares, a cooperacdo, a adocdo de pequenas responsabilidades pelas criancas, dentre outras
acOes que proporcionem as interagdes sociais.

E nesse sentido que Vinha (2000) enfatiza a suma importancia de o professor ter em
mente que objetivos pretende alcancar, antes de adotar um ou outro procedimento. Segundo a
autora, 0 processo que levard a crianca a cooperar € 0 mais importante, isto €, suas
experiéncias, se baseadas em relacbes democréticas (fundamentadas no respeito mutuo) ou
autoritarias (fundamentadas no respeito unilateral). Para ela, € isso que provavelmente fara a
diferenca no desenvolvimento moral da crianca.

Num ambiente coercitivo, consegue-se mais rapido a obediéncia (embora exterior) da
crianca. Valendo-se da autoridade, o professor faz ameacas, impde regras e castigos, pune,
expbe, resolve os conflitos pelas criancas e muitas vezes as humilha, desenvolvendo a
heteronomia. Alguns professores agem dessa maneira autoritaria, alegando que as criancas
ainda ndo sdo capazes de decidir, de assumir responsabilidades, resolver problemas etc. Ou
seja, eles esperam que primeiro as criancas estejam preparadas para depois viverem situacoes
nas quais terdo que ter responsabilidade, tomar decisdes e resolver problemas. Retomamos as
palavras de Vinha (2000, p. 418):

A ordem esta invertida. E necessario que primeiramente se modifiquem as relagdes e
0 ambiente em que essas criangas estdo inseridas na escola, que se pratique o self-
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government®, para que, a partir das experiéncias democréticas efetivamente vividas,
elas tenham a possibilidade de construir sua autonomia. (2000, p. 418).

Vinha (2000) aponta que os professores devem conceber as situacdes de conflitos
como oportunidades para ajudar as criangas a perceber 0s pontos de vista dos outros e, aos
poucos, aprenderem a buscar solu¢des mais justas, ou aceitaveis, para ambos os envolvidos.
Ante um conflito entre as criangas, “[...] o educador podera intervir explicitando o problema
de tal forma que as criangas possam entender, ajuda-las a verbalizar seus sentimentos e
desejos, promovendo uma interacdo, e auxilia-las a escutar umas as outras, convidando-as
para colocar suas sugestdes e propor solucdes” (VINHA, 2000, p. 351).

Devries e Zan (1998) indicam trés principios gerais da acdo do professor para com 0s
conflitos ocorridos entre os alunos, num ambiente cooperativo: demonstrar calma e manter o
controle; reconhecer que o conflito vivenciado pelos alunos ndo lhe pertence; acreditar na
capacidade deles em buscar solugdes para os conflitos.

Vinha (2000) ressalta que acreditar na capacidade de as criancas resolverem o0s
problemas ndo significa deixa-las sozinhas, pois, em vista das caracteristicas de seu
desenvolvimento, podem fracassar em seus esfor¢os. De fato, elas ainda tém capacidades
limitadas para controlar seus impulsos, resolver os problemas ou coordenar diferentes pontos
de vista.

E preciso ter cuidado com o tipo de interacdo que esta sendo estimulado em sala de
aula. Vinha (2000) lembra que a promocdo do sentimento de amizade, simpatia e auxilio
mutuo entre os alunos € de suma importancia, ja que a motivacdo para a cooperacdo em
resolver determinado conflito depende do fato dos envolvidos estarem preocupados com o
relacionamento, que, em funcdo do conflito, esta ameacado.

Vinha (2000) frisa, ainda, que o professor perante conflitos entre alunos precisa:
ajudar os alunos a desenvolverem estratégias de negociacdo; atuar como mediador; intervir no
momento em que o ato estd ocorrendo; porém, se essa intervencdao sO fizer aumentar as
hostilidades entre as partes, € melhor apenas conter o agressor e servir de interlocutor (tendo o
cuidado de ndo tomar partido).

As criancas menores (de 0 a 2 anos, em média) sao egocéntricas e a inteligéncia destas

ainda é pratica, sendo assim, incapazes de antecipar e evocar. Desse modo, tudo é realizado

® De acordo com Piaget (1934/1998, p. 119), self-government ¢ “[...] um procedimento de educagio social que
tende, como todos 0s outros, a ensinar os individuos a sair de seu egocentrismo para colaborarem entre si e a se
submeter as regras comuns”, podendo ser traduzido como autogoverno.
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através de agdes. “Quanto menor a crianga, mais ela resolvera os problemas com agdes. As
criangas pequenas ndo manifestam seus sentimentos e emocgfes por palavras, mas com
atitudes. As palavras nao possuem ainda grande significagdo” (VINHA, 2000, p. 354).

Muitas criangas, por ndo conhecerem outras formas de expressar o que estdo sentindo,
podem agir de modo agressivo. Nessas situac¢des, segundo Vinha (2000), o professor pode
valer-se, por exemplo, de desvios simbdlicos (como objetos ndo muito pequenos — que podem
ser mordidos pelas criancas, em momentos de raiva — ou 0 canto do desabafo), usados com o
intuito de restringir acOes agressivas entre as criancas, canalizando suas emocdes para algo
que ndo ira causar danos para si nem para 0s outros. Tognetta (2003, p. 128) sugere o trabalho
com afetividade na escola, através de atividades que sdo, na verdade, oportunidades
oferecidas aos pequenos de “[...] experimentarem situagdes de troca, de descentracdo de seus
proprios pontos de vista, de expressdo e reconhecimento de seus sentimentos e conhecimento
dos outro em contraposi¢do com os seus, que poderdo levar a construcdo do autocontrole e do
gostar de si”.

Lembrando que entendemos a agressividade como um sentimento natural, e que o
problema estd em como as pessoas extravasam a agressividade, concordamos com Vinha
(2000), quando esta sublinha que € preciso ensinar a crianga a controlar e a externar de modo
adequado suas emocdes. As criangas que sdo ensinadas a controlar demasiadamente sua raiva,
suas frustragdes e sua agressividade, ao invés de expressar esses sentimentos, de sorte que ndo
causem danos, podem frustrar-se por ndo conseguir fazé-lo, o que é capaz de resultar em
explosdes de colera e agressividade. Todos os sentimentos devem ser reconhecidos, aceitos e
respeitados. Ndo ha sentimento bom ou ruim, porém, as acfes devem ser limitadas. As
criancas precisam aprender a trocar as a¢oes agressivas pelo didlogo e pela negociacéo.

Devries e Zan (1998) alinhavam alguns principios que podem auxiliar o professor a
proceder em situacdes de conflitos:

1. Assumir a responsabilidade pela seguranca fisica das criangas, procurando intervir

de modo que elas ndo usem agressdes para resolver os conflitos.

2. Usar métodos ndo-verbais para acalmar as criangas, como sentar-se e colocar o

braco em torno da crianca ou segurar a mao dela.

3. Reconhecer, aceitar e validar os sentimentos das criancas e suas percepcoes dos

conflitos.
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4. Auxiliar as criancas a verbalizarem seus sentimentos e desejos umas as outras, e
ouvirem o que outras tém a dizer.

5. Esclarecer e declarar o problema. Algumas vezes, por ainda ndo terem
desenvolvido uma boa comunicacgdo verbal, as criangas ndo conseguem explicar o
problema. O professor pode ajudar, descrevendo o problema de maneira clara.

6. Dar oportunidade para que os envolvidos sugiram as solucGes para o conflito. E,
quando estes ndo tiverem ideias, o professor pode propor, sem impor, alguma
solucéo.

7. Insistir sobre o valor do acordo matuo, e oferecer oportunidades para que as
criancas rejeitem solucdes propostas, porque, muitas vezes, ha tentacdo de aceitar a
primeira solugéo oferecida, sem saber se a outra parte aceita.

8. Ensinar procedimentos imparciais para resolver disputas em que a decisdo €
arbitraria, como sorteios, par ou impar, tirar no palitinho etc.

9. Ao perceber que ambas as criangas envolvidas no conflito perderam o interesse
pelo mesmo, abandone-o.

10. Ajudar as criancas a reconhecerem sua responsabilidade em uma situacdo de
conflito, fazendo uso da linguagem descritiva e revalidando as regras.

11. Se apropriado, dar oportunidade para a criangca compensar ou reparar o que fez.

12. Auxiliar as criancas a restaurarem o relacionamento, porém ndo por obediéncia
externa, 0 que sO as ensinaria a ndo serem sinceras. E preciso ter em mente que as
criancas tém seus jeitos proprios de fazé-lo, motivadas, muitas vezes, pelo vinculo
de amizade e o desejo de fazer as pazes.

13. Encorajar as criangas a resolverem seus conflitos por si mesmas.

As autoras ressaltam:

Em uma atmosfera sécio-moral construtivista, as criancas desenvolvem uma atitude
de querer resolver os conflitos e utilizam uma variedade de estratégias de
negociagdo. O prazer e intimidade das experiéncias compartilhadas proporcionam
um contexto geral para o amadurecimento de relacionamentos intimos e para o
desejo de manté-los. (DEVRIES; ZAN, 1998, p. 110).

Num ambiente escolar, podem ocorrer, também, conflitos entre professor-aluno,
motivados frequentemente por sentimentos de injustica, irritacdo, descontentamento, quebra
de regras etc. Para Devries e Zan (1998), quando algum aluno se zanga com o professor, este
deve tentar restabelecer a relacdo, demonstrando que se preocupa com seus sentimentos e que

0s reconhece e 0s aceita, buscando juntamente com o aluno esclarecer e resolver o problema.
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De acordo com as autoras, quando o professor fica zangado com o aluno, € preciso que
mantenha o controle suficiente para afastar-se da situacdo, explicando para o aluno que esta
muito irritado e nervoso, no momento, e que posteriormente discutirdo o problema, ou —
quando a situacdo foge demasiado ao seu controle — o melhor é solicitar auxilio de outro
professor, para agir como mediador do conflito e assim encontrarem uma solucao.

Conforme explicitamos, o0s sujeitos podem resolver conflitos de modo agressivo,
submisso ou assertivo. Tratamos de estilos ou tendéncias de resolucdo de conflitos, visto que
0 sujeito tende a resolver seus problemas mais de uma forma do que de outra, 0 que nédo
significa que resolvera sempre da mesma maneira. Abordamos ainda que o estilo de resolugéo
de conflitos mais desejado é o assertivo, pois envolve o enfrentamento da situacdo, aspectos
de reversibilidade e equidade de direitos.

Atentamos sobre a importancia de um ambiente que proporcione a cooperacéo, a troca
entre pares, a expressao de sentimentos, que estimule as relacdes sadias de amizade e empatia
etc. Afinal, acreditamos que é atraves dessas experiéncias, fundamentadas no respeito matuo,
que 0s sujeitos vao, aos poucos, se desenvolvendo e construindo as condi¢es necessarias
para a resolucéo de conflitos assertiva.

Discorremos quanto ao modo de o professor agir, perante situacbes de conflitos,
apontando que este pode tanto contribuir positivamente, auxiliando no desenvolvimento do
sujeito, quando negativamente, quando resolve, por eles, os conflitos ocorridos entre alunos,
quando impde regras e castigos, age evitando os conflitos ou transferindo a responsabilidade
de auxiliar a resolvé-los. E sobre os diferentes tipos de ambiente de sala de aula (coercitivo e
cooperativo) e o modo como os professores resolvem conflitos nesses ambientes que

passaremos a discutir mais profundamente, a seguir.

1.4 Os ambientes coercitivos e cooperativos em situacéo escolar

Para gque os sujeitos resolvam conflitos de modo assertivo, eles precisam desenvolver
nocbes de justica, de reciprocidade, de autonomia, e a fonte desse desenvolvimento se
encontra “[...] nas relacdes democraticas (autogestdo), na interacdo social entre os pares, na
acdo sobre o objeto, nas relacdes de respeito mituo e cooperacgdo [...]” (VINHA, 2003, p.
154). O ambiente escolar, especificamente a sala de aula, e a forma como o professor resolve

conflitos véo influir diretamente nesse aprendizado.
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Conforme Vinha (2003), a maneira como o professor lida com os conflitos, mesmo

sem fazer nada diante uma situacédo, suas atitudes, transmitem mensagens:

Se uma crianga é punida ap6s contar que fez algo errado, ela pode, numa proxima
vez, mentir para ndo ser castigada. Dessa forma, a resposta do educador foi
incoerente com a regra da veracidade ensinada verbalmente. O adulto poderia ter
valorizado o fato de a crianga ter contado a verdade e colocar de maneira descritiva
o0 problema para ser conversado, para que ela proponha solugdes provaveis e reflita
sobre as consequiéncias de cada uma, 0 que podera fazer da proxima vez, etc.
(VINHA, 2003, p. 154-155).

Os ambientes cooperativos e coercitivos sdo ambientes sociomorais, definidos por
Devries e Zan (1998, p. 17) como “[...] toda a rede de relagdes interpessoais que forma a
experiéncia escolar da crianca. Essa experiéncia inclui o relacionamento da crianga com o
professor, com outras criangas, com os estudos € com as regras”. As classes, salas de aula,
caracterizam-se por um determinado tipo de ambiente sociomoral, ou seja, aquele que
promove o desenvolvimento da autonomia, identificado por Piaget (1932/1994) como
cooperativo, ou 0 que promove o desenvolvimento da heteronomia, denominado coercitivo,
pelo autor . S&o dois tipos de relagdes, sendo que o cooperativo promove o desenvolvimento
infantil e o coercitivo o retarda.

Piaget (1932/1994) apresenta as duas morais: a heteronomia e a autonomia, ou seja, a
moral da coagdo (ou autoritarismo), baseada no respeito unilateral e nas san¢des aplicadas
pelas figuras de autoridade numa relacdo assimétrica de poder; e a moral da cooperacdo, que
tem como base as relagdes de reciprocidade e respeito mutuo.

Nenhuma pessoa nasce autbnoma. Ao se desenvolver, a partir de suas relacfes, o
sujeito passa pela heteronomia para chegar a autonomia. O que nao significa dizer que séo
estagios fixos, mas atitudes/tendéncias dominantes, por meio das quais 0s sujeitos pensam a
moral. Segundo La Taille (20064, p. 97), isso significa dizer que nenhum sujeito é totalmente

autbnomo ou heterbnomo:

Dir-se-a de um sujeito que é heterbnomo se sua tendéncia for a de, em geral, pensar
a legitimidade das regras morais com referéncia a obediéncia a uma autoridade. Mas
serd possivel observar esse mesmo sujeito, em certas circunstancias, mostrar a
capacidade de levar em conta a reciprocidade, caracteristica da autonomia moral.

Devries e Zan (1998) afirmam que o professor estabelece um ambiente sociomoral,
quando organiza a sala de aula para que as atividades sejam realizadas individualmente ou em
grupos e quando se relaciona com os alunos de um modo cooperativo ou coercitivo, bem
como pelo tipo de atividade que propde e pela carga afetiva (positiva ou negativa). As

relacBes estabelecidas entre os alunos também influenciam o ambiente sociomoral. Todavia,
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quando o professor proibe (ou ndo proporciona) que os alunos interajam entre si, 0 que acaba
predominando é a relacdo professor-aluno, exceto quando os alunos conseguem burlar a
vigilancia do professor, interagindo escondido deste. Os alunos podem interagir de modo
harmonioso ou tenso, ou seja, a interacdo pode ir desde uma brincadeira simples, da troca de
um segredo, ou de emprestar um material até situacbes de agressdes fisicas ou verbais,
controladas de modo unilateral ou através de negociacdes.

De acordo com Devries e Zan (1998, p. 32), somente a pura interacdo entre as criancas
(ou colegas) ndo promove o desenvolvimento infantil. Dessa forma, o papel do professor é
imprescindivel para influenciar a qualidade de tais relagdes, “[...] inclusive oferecendo
atividades que engendram a necessidade de interagir pelas criancas e o apoio ativo a
cooperacdo € a negociacdo entre os alunos”. As autoras completam que o ambiente

sociomoral contribui para o desenvolvimento de varios aspectos, na crianca:

[...] é o contexto no qual as criangas constroem suas ideias e sentimentos sobre si
mesmas, sobre 0 mundo das pessoas € 0 mundo dos objetos. Dependendo da
natureza do ambiente sécio-moral geral da vida de uma crianca, ela aprende de que
forma o mundo das pessoas é seguro ou perigoso, carinhoso ou hostil, coercivo ou
cooperativo, satisfatorio ou insatisfatério. No contexto das atividades interpessoais,
a crianca aprende a pensar em si mesma, como tendo certas caracteristicas em
relacdo aos outros. (DEVRIES; ZAN, 1998, p. 51).

Na opinido de Devries e Zan (1998), é necessario encorajar as relacdes entre colegas,
para que estes aprendam a compartilhar e viver num mundo com outros. Para Piaget
(1932/1994, 1934/1998, 1971), as interagdes entre pares sdo essenciais para a construcdo dos
sentimentos sociais e morais e de suas competéncias intelectuais e sociais. O autor ndo
descarta a importancia de outras relacdes, como as das criancas com 0s adultos, até, porque,
mesmo entre as criancas, as relacbes podem ser desiguais. Porém, entre pares, as relacdes
caracterizam-se por uma igualdade que jamais sera alcancada numa relagdo adulto-crianca,
por mais que o adulto tente minimizar as desigualdades (ou heteronomia). As relacfes entre
colegas podem fomentar o “[...] reconhecimento da reciprocidade implicita nas relagdes de
igualdade. Esta reciprocidade pode proporcionar a base psicoldgica para o descentramento e
adocao de perspectiva” (DEVIRES; ZAN, 1998, p. 61). Relembramos que essas relagdes de
igualdade sdo a base para o desenvolvimento da autonomia e que as criancas sS40 mais capazes
de agir autonomamente com seus pares do que com a maioria dos adultos.

Outro aspecto a ser considerado para o bom desenvolvimento integral da crianca é que

as relacdes entre pares oferecem a oportunidade de estas verem as outras crian¢as como
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semelhantes a si préprias, 0 que resulta num sentimento especial de interesse, o qual, por sua
vez, motiva 0s contatos entre pares, uma vez que séo esfor¢os morais, intelectuais e sociais.

E a partir das relages entre pares que o sentimento de simpatia pode se desenvolver,
implicando uma valorizagdo mutua, atribuicdo de valor positivo ao outro, conforme ja
destacamos anteriormente. Tornar-se empético e ter sensibilidade moral, ou seja, olhar para o
outro, simpatizar-se com ele e vé-lo como digno de receber uma agdo justa, respeitosa,
somente € possivel através das relagdes entre pares.

Devries e Zan (1998) ressaltam que o interesse pelos colegas motiva as criangas a
ampliarem a consciéncia de si mesmas e a levarem em consideragdo desejos e intengdes dos
outros. O mesmo interesse fomenta, também, esforcos de interacdo, que, ao serem
respondidos, podem gerar experiéncias de prazer e desprazer. No decorrer do seu
desenvolvimento, a crianga constroi gradualmente padrdes de reacfes sociais cada vez mais
solidos, a medida que se comporta e reage as interacdes de modo mais ou menos estavel em
situacOes parecidas, porém com pessoas diferentes. Dessa forma, a sua personalidade vai se
consolidando e observam-se padrbes de comportamentos, possiveis de serem percebidos,
como, por exemplo, a crianga mais timida, ou a mais agressiva, ou aquela bem amigavel. “Por
trés desses padrdes de comportamentos estdo as interpretacdes e organizacfes ou esquemas de
orientagdo social da criancga” (ibid., p. 62).

As interacOes entre pares motivam, igualmente, a construcdo de significados
compartilhados, a resolucdo de conflitos e o respeito as regras. A comunicacdo através dos
significados compartilhados é possivel muito antes do desenvolvimento da linguagem,
quando os bebés ja interpretam e antecipam o0s gestos sociais do adulto. Atividades que
envolvem cooperacéo, imitacdo, jogos de faz—de-conta, em que as criangas precisam executar
ideias comuns, fazendo ajustes reciprocos, distribuindo papéis etc., sdo acbes que envolvem
propostas, negociacdes, aceitacio, rejeicdo. E preciso que as criangas se compreendam, 0 que
pressupde, inclusive, um compromisso de vontade entre elas.

Seria esse desejo em manter 0 outro como um parceiro que motiva os esforcos
continuos de negociacdo, quando ha desequilibrios na relagdo. Por isso, ressaltamos
anteriormente a necessidade de se restabelecer as relagcdes, quando ocorrem situacfes de
conflitos. E isso acontece o tempo todo, entre as criangas.

Devries e Zan (1998, p. 64) entendem que esse prazer obtido pelas relacdes entre pares

“[...] oferece a base para o apego da crianga ao grupo. As experiéncias compartilhadas levam
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ao desenvolvimento de sensacdes de comunhdo”. Tais sentimentos sdo a base para a
construcdo e respeito as regras, afinal, as criancas tém um sentimento especial, de obrigacéo e
compromisso, no que concerne as regras elaboradas por elas mesmas.

Considerando as diferengas de relagcbes apresentadas, entre professores e alunos e
destes com seus colegas, abordaremos, a seguir, 0s ambientes caracterizados como coercitivos

e cooperativos e a acdo dos professores, com relagdo a resolucdo de conflitos nos mesmos.

1.4.1 Os ambientes coercitivos

Num ambiente predominantemente coercitivo as relagdes sdo fundamentadas no
respeito unilateral e na coagdo adulta.

O respeito unilateral é formado pelo respeito da crianca pelo adulto, através da coagéo
que este exerce sobre ela, e pelo realismo moral, que seria “[...] a tendéncia da crianca em
considerar os deveres e o0s valores a eles relacionados como subsistentes em si, independente
da consciéncia e se impondo obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as quais
o individuo esta preso” (PIAGET, 1932/1994, p. 93). “Nao ha exigéncia de reciprocidade, ou
dito de outra maneira, o dever respeitar ndo é compensado pela concepcdo do direito de ser
respeitado” (LA TAILLE, 2006a, p. 98). Para Piaget (1932/1994), o respeito consiste de uma
mistura entre o amor e 0 medo. No respeito unilateral, 0 medo do mais fraco é o de receber a
punicao, a rejeicdo, perder o amor, ndo ser cuidado pelo adulto.

Podemos exemplificar o respeito unilateral entre professor e alunos, quando o
professor, por exemplo, usa de sua autoridade, do seu poder sobre a crianca, para tomar
decisdes sobre como esta deve agir; quando julga o que ela esta sentindo, ou quando
desconsidera seus sentimentos; quando manipula seu comportamento, usando recompensas e
punicdes, impondo regras; dentre outras acdes.

Piaget salienta que “[...] chamamos de coacdo social toda relacdo entre dois ou n
individuos na qual intervém um elemento de autoridade ou de prestigio” (1998 apud
TOGNETTA, 2003, p. 194).

Nesse contexto, predomina a moral heterbnoma nas relacdes. A heteronomia é
marcada principalmente pela obediéncia a regra advinda do sujeito que detém o poder, quer

dizer, é correto obedecer a quem tem a autoridade. As regras impostas pelo professor sdo
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exteriores a crianca. Esta obedece as regras, ndo em funcdo de seu contetudo, mas pelo medo
ou obediéncia ao adulto.

A crianca nasce amoral, incapaz de discernir entre o certo e o errado, precisando do
adulto para lhe impor regras e limites (VINHA, 2000). Porém, nem todas as regras se referem
a valores morais, como o0 respeito e a justica. Algumas regras sdo convencdes consideradas
obrigatorias para o bem-estar do individuo e do grupo, por isso, chamadas de ‘regras
convencionais” ¢ nem sempre universalizdveis, como, por exemplo, escovar os dentes, tomar
banho, lavar as maos antes das refei¢cbes, comer com talheres, copiar a tarefa, chegar no
horéario na escola. Ja as regras como ndo bater, ndo pegar os brinquedos do colega sem pedir
emprestado, ndo empurrar, ndo estragar o material ou o brinquedo do colega, entre outras, s&o
tidas como ‘“regras morais”, por estarem especificamente relacionadas “[...] as questdes
interpessoais, a resolucdo de conflitos, a restricdo de condutas e a busca de harmonia da
pessoa e do bem-estar alheio” (LA TAILLE, 2002, p. 17) ¢ pautadas em principios ou valores
morais.

Feita essa distingcdo, cabe lembrar que, num ambiente coercitivo, a maioria das regras
(e, por que nao dizer, todas) sdao impostas e visam ao bom comportamento e ao controle da
disciplina (TOGNETTA; VINHA, 2007). Além da direcdo da escola, os professores acabam
por legislar sobre varios comportamentos: sobre 0 modo de os alunos se vestirem (bonés,
adornos, uniformes etc.), como se comportarem (ndo falar, fazer fila, ndo comer na sala de
aula, ndo sair do lugar, postura, ndo mascar chiclete, a hora de ir ao banheiro etc.), e até como
usar seus materiais (pular linha no caderno, usar lapis ou caneta, ndo emprestar borracha ou
lapis para o colega etc.). S&o todas regras convencionais, sem principios.

Devries e Zan (1998) denominam esses professores de sargentos-instrutores, 0s quais
necessitam de infinitas regras e consideram quase todas as transgressdes como desrespeito a
autoridade ou professor. Tognetta e Vinha (2007) enfatizam que os professores que agem
desse modo e despendem muito tempo para exigir disciplina e obediéncia as regras, valendo-
se de ameacas e punices, podem gerar um ambiente tenso, de medicdo de forcas entre
professores e alunos, com altos niveis de estresse e angustia.

Uma pesquisa realizada por Fante (2003) indica que 47% dos professores
entrevistados (de escolas publicas e privadas) destinam entre 21% e 40% do seu tempo de

aula para resolver problemas de indisciplina e de conflitos entre os alunos.
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Nesse ambiente, os professores acabam colocando no mesmo nivel as regras morais e
as convencionais. Ou seja, é tdo errado mascar chiclete durante a aula como agredir um
colega. “Com tamanha despropor¢do, como estas criangas ¢ esses jovens vao estabelecer
distingdo e hierarquias entre as diversas normas e os principios?” (TOGNETTA; VINHA,
2007, p. 21).

Além disso, segundo as autoras, 0s professores intervém mais, quando o problema
afeta a relacdo professor-aluno, do que quando € entre os alunos. A indisciplina ou a
desobediéncia s@o ag¢Oes que vao contra a autoridade do professor, enquanto o desrespeito ou
as agressoes entre os alunos ndo o afetam diretamente. Assim, ao intervir mais quando se
sente desrespeitado, o professor acaba perdendo valiosas oportunidades de trabalhar valores e
regras diante dos conflitos entre os alunos, permitindo que situacbes que v@o contra 0S
principios morais ocorram em maior nimero, como € o0 caso das situacdes de bullying entre os
alunos. Por ser uma violéncia entre pares e ndo afetar diretamente a vida dos professores,
muitos destes ndo percebem os momentos de angustia e violéncia que seus alunos estdo
sofrendo, assim como ndo identificam os autores de tais agressoes, encarando o problema
como brincadeira de idade ou algo a que nao se deve “dar bola”.

O processo de elaboracdo de regras, como ja descrevemos, ocorre de maneira imposta.
Dessa forma, a perspectiva das criancas ndo € considerada, pois ndo ha discussdo, 0 que
dificulta consideravelmente o processo de legitimacao de tais regras pelas criangas. Segundo
Piaget (1994), quando as regras ndo sdo legitimadas ou percebidas como necessarias, ndo ha
envolvimento ou sentimento de compromisso com as mesmas e, por isso, as criancas
facilmente as descumprem.

Menin (1996), inspirada nos estudos de Piaget (1932/1994), ao estudar a evolucao do
respeito as regras no ambiente escolar, percebeu - tal como Piaget (1932/1994) - que €
possivel uma evolucdo moral na consciéncia e pratica das regras. As criancas heterbnomas,
das primeiras séries do Ensino Fundamental, sabiam que as regras eram sagradas, afirmavam
gue eram corretas, que deviam obedecé-las, que eram os diretores e professores quem as
tinham criado, e imitavam a professora, dizendo o que poderia ou ndo fazer, como, por
exemplo, ndo sair do lugar, ndo conversar, ndo copiar a tarefa dos outros, obedecer a
professora etc. Contudo, elas as descumpriam a todo 0 momento: “Se vocé perguntar a um
aluno qual a primeira regra da sua classe, ele vai dizer: “Nao conversar”; se vocé for observa-

lo em classe, o que vocé mais vai ver ele fazendo é: conversar!” (MENIN, 1996, p. 66). De
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acordo com a autora, as escolas que agem dessa maneira estédo favorecendo a manutencgéo da
heteronomia.

E claro que ha regras ndo negociaveis, nem tudo se discute. Para Vinha (2000), ha
principios éticos, como a justica, o respeito, a igualdade, que servem de parametro para a
elaboragdo das regras e que, por serem considerados universais, hoje, ndo sdo mais passiveis
de serem discutidos. No entanto, como veremos adiante, as regras com base nesses principios,
quando necessario, devem ser enaltecidas. A reflexdo deverd ser em torno da prética das
mesmas. As regras que sao negociaveis devem surgir a partir da necessidade do grupo, sendo
construidas em conjunto, por todos.

As punicOes também fazem parte desse ambiente. Sempre que a crianca faz alguma
coisa, considerada errada pelo adulto, ela sofre uma punicdo (sancao) que lhe é externa, o que
Piaget (1994) chama de justica retributiva. O mais comum, nesse contexto, sdo as sang¢des
expiatdrias, as quais sao arbitrarias, fruto da coacdo adulta e das regras impostas pela figura
da autoridade. Com efeito, essa espécie de punigdo “[...] ¢ uma regra imposta de fora para a
consciéncia da criancga; é arbitraria no sentido de ndo haver nenhuma relagéo entre o conteudo
da sangdo e a natureza do ato sancionado” (MARTINS, R., 1991, p. 14). Um exemplo: se a
crianca brigar em sala de aula, fica uma semana sem Educacéao Fisica.

Nesse ambiente, o professor exerce forte controle sobre os alunos. Devries e Zan
(1998) apontam que certo nivel de controle é naturalmente inevitavel. Contudo, quando 0s
estudantes sdo constantemente governados pelos valores, crencas e ideias dos outros, eles
“[...] desenvolvem uma submissdo (sendo uma rebeldia) que pode levar ao conformismo
irrefletido na vida moral e intelectual” (ibid., p.55), ou seja, os alunos ndo serdo motivados a
indagar, refletir e averiguar suas proprias convicgoes.

Um ambiente baseado na pura obediéncia perpetua qualidades necessarias para a
submissdo e para a dependéncia de outrem. Num tal ambiente coercitivo, de controle
excessivo por parte do professor, a razdo para o aluno comportar-se e respeitar o professor e
os colegas esta fora do “[...] seu proprio raciocinio e sistema de interesses e valores pessoais”
(ibid., p. 54). E um tipo de relacio heterénoma, na qual o aluno segue regras exteriores.

Devries e Zan (1998) alertam que, quando o professor insiste que o aluno siga regras,
valores e diretrizes ja elaboradas por outros, ele esta contribuindo para o desenvolvimento de
um sujeito conformista, capaz apenas de orientar-se pela vontade dos outros. “A moralidade

heterénoma significa que o individuo ndo regula seu comportamento por meio de convicgdes
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pessoais. Ao invés disso, sua atividade pode ser regulada pelo impulso ou obediéncia
impensada” (ibid., p. 56). Segundo as autoras, Piaget (1954/1981) observou que um sujeito
sem vontade é instavel, podendo acreditar em certos valores num dado momento e ndo mais
em outro. A vontade, segundo Piaget (1954/1981), seria o poder de conservacédo dos valores, e
atuaria como regulador afetivo, o que possibilitaria ao sujeito atingir a estabilidade e
coeréncia das relagdes interpessoais ¢ da personalidade. “O exercicio da vontade contra um
adulto continuamente heteronomo leva a uma personalidade definida pelo controle — cedendo
a este ou lutando contra ele” (DEVRIES; ZAN, 1998, p. 56), o que dificulta a formacéo de
uma estima de si positiva e de sentimentos morais cooperativos.

Nesse contexto, 0 aluno pode reagir nas interagdes sociais de modo habitualmente
hostil ou dependente. Conforme as criangas vdo crescendo, a facilidade de controla-las
diminui, j& que seus sentimentos e crencas sdo mais dificeis de serem manipulados. Assim,
um professor que deseja manter seu controle se preocupa em aumentar as regras, a impor
castigos mais severos, a inibir a interacdo entre os alunos, ndo possibilitar momentos de
dialogo e trocas de perspectivas etc.

Num ambiente coercitivo, os conflitos sdo resolvidos, na maioria das vezes, pelo
professor. Este retira dos alunos o controle do proprio conflito ou reage, como citamos
anteriormente, de forma a ignorar, evitar ou transferir a responsabilidade de trabalhar os
conflitos ocorridos para outras pessoas. Obriga a pedir desculpas, for¢a os alunos a darem
apertos de mao ou abragos, para assim “resolver” o problema, dentre outras inimeras agoes.
Quando os conflitos acontecem entre professor-aluno, as atitudes mais comuns dos
professores, nesse ambiente, podem ser exemplificadas por: ignorar o problema, humilhar o
aluno, desconsiderar seu ponto de vista, quando € o aluno que se sente injusticado. Ja quando
o0 professor se zanga, este pode aplicar castigos, punicdes, usar de seu poder para impor sua
vontade e seu ponto de vista, além de também humilhar e desconsiderar os sentimentos dos
alunos.

A qualidade do sistema de relacGes dentro do ambiente escolar e sua dindmica, a
estrutura organizativa, 0s modos de gerenciar a convivéncia, entre outros, sdo apontados por
Avilés (2006) como fatores que influenciam a qualidade das relacbes entre os alunos,
podendo ser considerados como elementos de risco ou protecdo, frente a condutas

interpessoais conflitivas ou agressivas.
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Os fatores causais da conduta do bullying serdo aprofundados, no capitulo seguinte,
porém aqui cabe adiantar que tais fatores, juntamente com outros, como o desconhecimento
ou descaso adiante das agdes de intimidacdo entre pares e a existéncia de um sistema
disciplinar inconsistente, frouxo, ambiguo ou extremamente rigido, onde as regras de boa
convivéncia ndo sdo legitimadas pelos integrantes, podem provocar o aparecimento e
perpetuacio de situacbes de bullying e outras formas de violéncia (AVILES, 2006).

Nesse sentido, acreditamos que 0 ambiente coercitivo proporciona a aprendizagem de

estilos agressivos e submissos de resolugéo de conflitos.

1.4.2 Os ambientes cooperativos

Num ambiente de sala de aula denominado cooperativo, as relaces sdo baseadas no
respeito mutuo e na cooperacao.

O respeito mutuo € caracterizado por uma relagdo de cooperagdo entre pares ou entre
crianca e adulto. Pelo respeito mutuo, a crianga vai aos poucos substituindo as relacfes
embasadas na obediéncia, passando a fundamenta-las também na reciprocidade. De acordo
com Vinha (2003, p. 16), “[...] com esta possibilidade de mitua coordenagao das diferentes
perspectivas, sentimentos e das acgles, a crianca passa a ter maiores condi¢des de elaborar
suas préprias normas de conduta”.

Num ambiente cooperativo, 0 respeito mutuo deve ser o fundamento da relacéo
professor-aluno, bem como ser continuamente cultivado e praticado. Nesse tipo de relacdo, os
sujeitos interagem respeitando-se reciprocamente, tratando-se como iguais, tanto entre pares
guanto entre crianca-adulto. Para Vinha (2000), é claro que a relacdo da crianca pequena com
o professor ndo sera simétrica ou de igual para igual, haja vista que esta ainda é heterbnoma e
nutre um respeito unilateral pelo professor. Quando pequena, a crianca € incapaz de ver um
adulto como um ser igual, de sorte que a relacdo professor-aluno serd sempre assimétrica.
Contudo, isso ndo impede de o professor tratar seu aluno num mesmo plano, de relacionar-se
com ele com respeito, isto €, tratando-o do mesmo modo como gostaria de ser tratado, com
carinho, respeito e acolhimento.

Vinha (2000) afirma que um professor demonstra respeito aos alunos, quando, por
exemplo, consulta-os antes de tomar certas decisdes, explica o porqué de suas acdes, expressa

seus sentimentos, ouve-o0s e considera suas ideias, procura colocar-se no lugar deles, ndo
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aceita vantagens por ser professor (como servir-se primeiro que os alunos, sentar-se na
cadeira enquanto se sentam no chdo, ndo auxiliar na limpeza e organizagdo da sala de aula,
dentre outras inimeras situacoes).

Para Devries e Zan (1998, p. 57), cooperar € esforcar-se para conquistar um objetivo
comum, “[...] enquanto coordenam-se os sentimentos ¢ perspectivas dos outros”. Segundo as
autoras, a cooperacdo é motivada por sentimentos de afeto mdtuo, confianca, que véo
transformando-se em sentimentos de simpatia e consciéncia das suas intengdes e dos outros.

Menin (1996, p. 52) salienta que, na perspectiva de Piaget (1932/1994), cooperar “J...]
€ operar com... E estabelecer trocas equilibradas com os outros [...]”. Para a autora, em muitas
situagdes, cooperar quer dizer discutir e ndo acordar, porém “[...] numa discussdo equilibrada
de forma que cada pessoa possa colocar seus argumentos, rebater o dos outros, examinar suas
posicdes e as dos outros, conhecer, considerar, negar ou afirmar outros pontos de vista que
nao s6 os proprios” (MENIN, 1996, p. 52).

Piaget conceitua cooperacdo como “[...] toda relagdo entre dois ou n individuos iguais
ou que se acreditem como tais, dito de outra forma, toda relagdo social na qual ndo intervém
qualquer elemento de autoridade ou prestigio” (1976, p. 226 apud ARAUJO, 1996, p. 107).

Araujo (1996, p. 107) explicita que a cooperacdo, nas relacdes das criangas pequenas,
esta “[...] indissociada e subordinada a coacdo, mas com o passar do tempo torna-se o0 outro
polo das relagbes sociais, dissociando-se da coagdo”. O que retarda esse processo é o
acentuado egocentrismo infantil e as relacGes autoritarias e coercitivas, embasadas no respeito
unilateral.

Num ambiente cooperativo, a relacdo de respeito € reciproca, de maneira que a regra
deve ser compartilhada por todos, Piaget (1932/1994) acredita que somente a partir da relacéo
gue a crianca tem com seus pares e com 0s adultos sera possivel a tomada de consciéncia dos
deveres, do que é certo ou errado.

Como destacamos, no item anterior, as crian¢as quando pequenas precisam que 0S
adultos lhes ensinem o que devem ou ndo fazer, precisam de limites, porém, devem saber
desde cedo por que essas regras estdo sendo dadas. Ou seja, saber quais principios as estao
fundamentando, o que vai ajudar na legitimacdo das regras pelas mesmas. Porém, é preciso
estar atento ao processo pelo qual as criancas legitimam as regras. Agir por medo ou
obediéncia a autoridade significa que apenas aparentemente as regras foram legitimadas, pois,

quando a autoridade ndo estd presente ou enfraquece, ou a crianga ndo tem mais medo de



58

perder o amor desta, ela pode ndo mais obedecer as regras, isto é, ndo h4 envolvimento ou
compromisso com as mesmas. Segundo Vinha (2000, p. 245), “[...] o que parecia uma
aceitacdo das normas era somente o medo de uma provavel puni¢cdo concreta ou afetiva que
viria em decorréncia do ndo-cumprimento”. Para a autora, a crianga precisa desejar seguir as
regras, “[...] porque julga que aquilo é o melhor, mesmo que va contra um desejo individual e
nem sempre seja agradavel respeita-la” (VINHA, 2000, p. 244).

Vinha (2000, p. 246) ressalta que, para ocorrer legitimacdo das regras, é preciso que o

professor

[...] associe o cumprimento delas a uma sensacdo de bem-estar, de satisfacdo pessoal
ao respeita-las e também que reflita com a crianca as consequéncias naturais do néo
cumprimento da mesma, para que ela va, aos poucos, percebendo a necessidade de
sua existéncia (“educagdo elucidativa™). Assim sendo, os procedimentos utilizados
pelo educador precisam ser coerentes com tal processo de legitimacdo das normas.

Nesse sentido, predomina a construgdo da moral autbnoma que, de acordo com La
Taille (2006a), é a moral da justica e do respeito muatuo, onde deveres e direitos sao

complementos um do outro, equilibrando-se. O autor acrescenta:

Enquanto na heteronomia uma regra é moralmente boa porque a ela se deve
obedecer, na autonomia o raciocinio inverte-se: deve-se obedecer a uma regra
porque ela é boa. Se a regra for considerada ruim, a desobediéncia pode passar a ser
uma acdo moralmente legitima — coisa ainda impensével, na moral heterbnoma. (LA
TAILLE, 20064, p. 98).

Ja ressaltamos anteriormente que ha regras negociaveis e outras ndo negociaveis. Estas
ultimas geralmente se baseiam em principios éticos universais, como a justica, o respeito (a si,
ao outro e ao patrimdénio), a dignidade, a igualdade etc. — as chamadas regras morais ou as
convengdes tidas por obrigatorias para o bem-estar do individuo e do grupo, quer dizer, as
regras convencionais. Um professor cooperativo pode claramente afirmar: ndo se bate nas
pessoas, ou lavem as maos antes da merenda. Ele pode reafirmar tais normas de forma
objetiva e firme, quando ocorrerem situacdes que as envolvam. Porém, como exercicio de
reflexdo, pode levar as criangas a discutirem e argumentarem sobre o porqué de se agir dessa
maneira.

Propiciando momentos de discussdo sobre os principios das regras morais, o professor
auxilia no processo de construcdo de valores pela crianca. Tognetta e Vinha (2007, p. 35)
relembram que “[...] uma pessoa que age moralmente € aquela que possui valores e principios
gue levam em conta o0 outro e que compreende as regras como a traducdo desses valores e

desses principios”.
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As regras negociaveis devem surgir a partir das necessidades do grupo, construidas
por estes e beneficiando a todos. Num ambiente cooperativo, o professor age como um
interlocutor e mediador, auxiliando para que todos participem e decidam conjuntamente como
agir. Conforme Piaget (1932/1994), quando a crianca participa da elaboracao da regra, tende a
obedecé-la. Quando construida e ndo imposta, amplia-se o0 respeito e a submissao a regra.

Reiteramos que o professor precisa refletir se as regras sdo necessarias para ordenar as
relagcbes ou para o processo de aprendizagem, bem como indagar se séo justas, respeitosas e,
principalmente, ele deve segui-las da mesma forma que espera que seus alunos sigam.

Diferentemente do ambiente coercitivo, quando as regras sdo quebradas ou quando o
aluno faz algo errado, no ambiente cooperativo ndo se aplicam san¢des expiatorias, mas
sancOes por reciprocidade, com base ainda na justica retributiva, descrita por Piaget
(1932/1994) e ja citada neste trabalho.

As sangdes por reciprocidade tém relagdo direta com a falta cometida. Piaget
(1932/1994, p. 177) explica que, no caso desse tipo de sangdo, “[...] a repreensdo (que é o
ponto de partida de toda sancdo, qualquer que seja) pode ser acompanhada, no caso da
cooperacdo, de medidas materiais destinadas a marcar a ruptura do elo de reciprocidade ou a
fazer compreender a conseqiiéncia dos atos”. O autor diferencia a sangao por reciprocidade da
sancdo expiatoria, afirmando que esta ultima tem valor de vinganca.

Para Piaget (1932/1994), com o desenvolvimento da autonomia e da cooperagédo
embasada nas relacdes de respeito matuo, igualdade e reciprocidade, os efeitos do respeito
unilateral pelo adulto vdo perdendo forca e, também, a nocdo de expiacdo vai
progressivamente atenuando seu valor. Assim, as sangdes vao passando a ser regulamentadas
pela lei da reciprocidade e “[...] o que resta da nogdo de retribui¢do ¢ esta no¢do de que nao ¢é
necessario compensar a falta por um sofrimento proporcional, mas fazer compreender ao
culpado, por medidas apropriadas, em relacdo com a propria falta, em que ele rompeu o elo de
solidariedade” (ibid., p. 179).

Exemplos simples de sancdes por reciprocidade poderiam ser: o de uma crianga que,
ao rasgar um livro, tentara reconstrui-lo; ou, se sujou o material do colega, tentara limpa-lo;
ou, se estd conversando e atrapalhando a roda da conversa, podera ser afastada até decidir
participar da mesma sem perturba-la. Sdo acdes ldgicas e passiveis de serem compreendidas

até mesmo pelas criangas menores.
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Vinha (2000, p. 375) atenta para a necessidade de o professor ser firme e objetivo com

as infragOes e as acdes a serem tomadas:

[...] se uma crianga machucou o colega, apds ja ter sido colocada de uma maneira
firme a limitacdo e trabalhado os sentimentos, a professora pode dizer, por exemplo:
“E agora, o que vamos fazer?”, “Serd que poderia buscar um algoddo para
limparmos o sangue e um band-aid?”, Daria pra vocé buscar gelo para colocarmos
no ‘galo’?”

Dependendo da idade, a crianca pode ndo conseguir compreender ou perceber sozinha
as consequéncias de um ato, ou até quando age, ndo tem a intencao de que o “estrago” seja tao
grande, quando, por exemplo, morde o colega. Ela sabe que morder doi, mas, as vezes, pode
achar que ndo vai doer tanto. Assim, € imperativo que o professor use da linguagem
descritiva, ndo com sermdes, mas sendo claro com os fatos, breve e objetivamente, auxiliando
para que a criangca compreenda que, por tras das palavras, h a possibilidade de uma acéo, de
tomar uma atitude de corregéo, ndo no sentido de punigé&o.

De acordo com Martins R. (1991), a crianca usa esse tipo de sanc¢do, quando ja
compreende que hd um elo entre as pessoas, mantido pela reciprocidade, pela qual ndo se
fazem necessarios castigos fisicos; por exemplo, a crianca sabe que ndo pode fazer
determinada acdo, porque perdera o vinculo com o outro, e a confianca. Ela tem medo de
decair aos olhos do adulto e dos seus pares. Para Aradjo (1996), essa espécie de atitude so é
possivel a partir do desenvolvimento da autonomia e da atenuacdo do egocentrismo infantil,
bem como da pratica necessaria da cooperacgdo, junto com o sentimento do respeito mutuo e
da igualdade.

Nesse ambiente, o professor reconhece que o conflito vivenciado pelas criangcas ndo
Ihe pertence, de sorte que sdo estas quem deve resolvé-lo. Ele agird como um mediador, de
modo a incentivar e auxiliar a resolu¢do do conflito. Reconhece os sentimentos dos alunos,
espera que estes se acalmem para assim propor um dialogo. Demonstra calma e controle. E
quando os conflitos ocorrem entre professor-aluno, o professor atenta para restabelecer o
relacionamento, reconhece e respeita 0s sentimentos dos alunos, evidencia igualmente o que
esta sentindo, busca uma solucéo conjunta com o aluno ou, quando a situacédo esta fora do seu
controle, pede ajuda para outro professor.

Frente ao exposto, consideramos que, hum ambiente cooperativo, 0s alunos aprendam

a resolver conflitos de modo assertivo.
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1.5 Os efeitos dos ambientes coercitivos e cooperativos na escola: ilustracbes de

pesquisas

Pretendemos, aqui, citar algumas das pesquisas realizadas que tinham como objetivo
atentar para os efeitos dos ambientes coercitivos e cooperativos, na escola.

Estudo realizado por Leme (2006) apresenta dados sobre como os alunos e diretores
percebem o convivio escolar, referindo-se, por exemplo, a atos de violéncia (sofrida ou
testemunhada), qualidade das relacdes interpessoais, regras, causas de conflitos e formas de
resolvé-los. Participaram do estudo 4025 alunos e 55 diretores, de escolas da rede publica e
privada do Estado de Séo Paulo, sendo a maioria dos alunos (3460) proveniente de escolas da
rede publica. Do total de alunos, 43% estavam matriculados na 62 série, 42% na 82 série do
Ensino Fundamental e os outros 15% na 2?2 série do Ensino Medio. Foram aplicados dois
questionarios (um para alunos e outro para diretores) com questdes fechadas em alternativas
de respostas.

Dos dados referentes ao convivio escolar entre alunos, destacamos que, do total de
entrevistados, 92% preferem ir ao patio conversar com 0s amigos, durante o intervalo entre as
aulas. Um numero pequeno, mas significativo, prefere ficar sozinho (8,7% na escola publica e
3% na privada). Outro indicativo de convivio espontaneo é a formacao de grupos de trabalho,
na escola: cerca de um terco da amostra de alunos considera que alguns colegas sdo sempre
esquecidos, na hora da formacdo de grupos: 41,8% (62 série), 48,7% (82 serie) e 64,7% (22
série do Ensino Médio) afirmam que os alunos tendem a realizar as tarefas sempre com o
mesmo grupo, excluindo os demais. Trata-se de um indicativo de que, com 0 aumento da
idade, os grupos vdo se fechando e a convivéncia diversificada em sala de aula fica mais
dificil.

Quanto as regras de disciplina, 71% dos alunos concordam que estas sdo estabelecidas
somente pela direcdo, sendo que 49,8% dos alunos das escolas publicas e 38,2% dos alunos
das escolas privadas entendem que as regras sao injustas. Os dados indicam que 80% dos
alunos afirmam que sua escola considera o relacionamento entre alunos importante. A relacéo
entre alunos e professores é vista como dificil por cerca de um terco da amostra. De acordo

com a Leme (2006, p. 22), aproximadamente

[...] 23% dos mais jovens acham que a dificuldade de convivio é normal, porque
alunos e professores pertencem a mundos diferentes. Os demais acham que a culpa é
dos professores, ou por ndo estabelecerem as regras de comum acordo com 0s
alunos (opinido mais freqliente entre os mais jovens), ou por serem indiferentes aos
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alunos, exercendo sua profissdo apenas pelo salario (opinido mais freqliente entre os
mais velhos).

Verifica-se pelo relatério que o aumento da escolaridade e o maior desenvolvimento
psicoldgico possibilitam um convivio mais harmonioso entre os alunos, visto que sdo 0s mais
jovens que relatam aumento de conflitos entre colegas e que as provocagdes vindas de outros
colegas diminuem, com o passar dos anos escolares. Os dados indicam que os problemas mais
citados referem-se a agressoes verbais (insultos e apelidos) ou veladas (danificagdo/roubo de
pertences e difamacdo). As agressdes fisicas e as agressdes autoassumidas sdo mais raras.
Porém, o estudo alerta que uma parcela pequena, mas significativa, da amostra poderia estar
sofrendo bullying (entre 3 e 10%), uma vez que contou sofrer maus-tratos frequentemente
(toda semana ou mais vezes).

Quando questionados sobre agressdes praticadas por professores e funcionarios, trés
quartos dos alunos entrevistados declaram n&o ter sofrido nenhum tipo de agressdo. Leme
(2006) observa que as queixas existentes se devem, em sua maioria, a desprezo, rejeicdo e
exposi¢do ao ridiculo, sendo mencionadas pelos alunos mais velhos e de pior desempenho
escolar.

No tocante a resolucdo de conflitos, a autora revela que grande parte da amostra é
favoravel a intervencdo de uma terceira pessoa, em casos de vitimizagédo e de ndo submisséo
(a condicGes descabidas), para ser aceito em determinado grupo; € ciente que a atencdo dada
pelos colegas a comportamentos considerados pouco adaptativos, na escola, tem poder
reforcador e leva em conta que estes poderiam ser resolvidos com medidas punitivas.

No mesmo estudo, encontramos dados sobre conflitos na perspectiva dos diretores das
escolas. Os aspectos apontados em maior porcentagem como muito importantes para o bom
convivio na escola, pelo grupo de diretores entrevistados, foram: 77,8%, conflitos entre
alunos; 86,5%, agressdo dos alunos a professores; 88,2%, depredacdo do patriménio escolar; e
80,4%, professores que ndo tém controle sobre as classes. No entanto, 30% dos diretores de
escolas privadas e 20% dos diretores de escolas publicas julgam apenas como importante ou
pouco importante os conflitos entre alunos. Quanto a gestdo de conflitos, os diretores séo
praticamente unanimes em ressaltar a autonomia dos professores para conversar com 0S
alunos, em caso de conflitos como ignorar, ridicularizar ou insultar um aluno habitualmente.
As opinides se dividem, quando se reportam a casos de roubo, ameacas e assédio sexual entre

colegas. Nesses casos, metade da amostra cré que quem deve resolvé-los é a direcdo da
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escola. 70% dos diretores, por seu turno, afirmam haver programa de mediacdo de conflitos,
na sua escola.

O estudo em exame buscou investigar, ainda, a opinido dos diretores sobre as causas
dos conflitos nas escolas: apenas 30% da amostra conferem responsabilidade a instituicdo
pelos conflitos (falta de planejamento de convivio e organizacdo escolar que dificulta as
relagbes); 24% culpam os professores, por ndo assumirem suas responsabilidades; 46%
responsabilizam as familias, por ndo terem controle sobre os filhos. Dos motivos arrolados
para os conflitos entre alunos, o maior indice foi para a intolerancia e alunos conflitivos
(40%), seguido da presenca de alunos conflitivos (28%). Do mesmo modo, os conflitos entre
professores e alunos sdo atribuidos, na opinido dos diretores, em 58,8%, a auséncia de limites
colocados pela familia na educagdo dos filhos, em 29,4%, ao desinteresse dos alunos a
qualquer aula, enquanto somente 11,8%, a falta de autoridade do professor.

O estudo de Leme (2006) faz um alerta para a forte atribuicdo da responsabilidade dos
conflitos a educacdo familiar dos alunos, eximindo a organizacdo escolar da sua
responsabilidade perante problemas de convivéncia. Atenta, igualmente, para a naturalizacéo
dos conflitos entre alunos, esta que pode servir como mascara para inumeros problemas,
assim como as acdes de bullying. Dentre outras providéncias, destaca a necessidade de rever
as regras das instituicdes, no que diz respeito a sua adequacdo, para que injusticas ndo sejam
cometidas.

Apresentamos, em outro momento, um estudo realizado por Vinha (2003), o qual
investigou a influéncia do ambiente escolar na maneira como os alunos resolvem seus
conflitos interpessoais e como interpretam e resolvem situacdes de conflitos hipotéticas. Para
tanto, a autora selecionou duas professoras com perspectivas epistemologicas diferentes, que
lecionavam em escolas publicas no Estado S&o Paulo, em classes de 32 série* do Ensino
Fundamental. Para caracterizacdo do ambiente sociomoral de cada classe onde essas
professoras lecionavam, foram utilizados os critérios de Tognetta (2003), descritos na “Ficha
de observacao do ambiente escolar e as relagdes autoritarias/cooperativas”. Através desse
instrumento, Vinha (2003) comparou as duas classes: uma caracterizada por relacdes

autoritarias e outra por relacbes mais democraticas. Foram realizadas 13 observacdes em cada

* A lei Federal 11.114, de 16 de maio de 2005, tornou obrigatério o inicio do Ensino Fundamental (EF) aos seis
anos de idade, alterando, assim, o tempo de escolaridade de oito para nove anos. A organizagao passou de séries
para anos, de maneira que o EF ficou dividido em dois ciclos (1° ao 5° ano, 6° ao 9° ano). Assim, a 3? série
corresponde hoje ao 4° ano do EF.
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ambiente, no decorrer do ano letivo. No ano seguinte, quando ingressaram na 42 série, ambas
as turmas passaram a frequentar salas de aula permeadas por relacbes autoritarias e
coercitivas. Para que ndo houvesse intervencdo imediata dos dois ambientes, a autora fez um
intervalo de nove meses, possibilitando que as criangas vivenciassem outras interagdes com
colegas e professores, além de outros modelos pedagdgicos. Apds esse periodo, sorteou 6
criancas de cada classe, as quais foram apresentadas algumas situa¢des-problema envolvendo
conflitos interpessoais e laminas com desenhos de manifestacdes de conflitos comuns ao
ambiente escolar. As entrevistas foram feitas com base no método clinico de Piaget (1977),
com o objetivo de verificar a interpretacdo e a resolugdo dessas criangas para tais conflitos
hipotéticos. A partir da analise dos dados, a autora mostra que os alunos pertencentes ao
ambiente com relacfes mais autoritarias tiveram maiores dificuldades para imaginar a historia
do problema e suas causas, bem como “[...] para identificar e coordenar diferentes pontos de
vista e sentimentos dos envolvidos e, portanto, para propor resolu¢des mais coerentes com as
causas que desencadearam os conflitos” (VINHA, 2003, p. 393). Ja os alunos do ambiente
com relagcdes mais democraticas demonstraram maior coordenacdo de perspectivas das partes
envolvidas nos conflitos, e formas mais eficazes e satisfatdrias de resolucdo para 0s mesmos.

As estratégias usadas pelas criancas da classe autoritaria foram predominantemente
unilaterais, marcadas por demandas e obediéncia submissa, ao passo que as criangas da classe
democratica indicaram solu¢cdes mais cooperativas e eficazes. Vinha (2003) conclui que o0s
resultados confirmam a hipotese de que o modo como as criangas interpretam e solucionam
conflitos hipotéticos pode ser influenciado pelo ambiente escolar.

Pesquisa realizada por Tognetta (2003) elucida igualmente a influéncia do ambiente
escolar sobre a acdo dos alunos em situacdes de conflitos interpessoais. A autora realizou uma
investigacdo com duas turmas de Educacdo Infantil de escolas publicas do interior de Séo
Paulo, totalizando 23 criancas com idades entre seis e sete anos. Através de observacdes,
preencheu a “Ficha de observa¢ao do ambiente escolar e as relagdes autoritarias/cooperativas”
(TOGNETTA, 2003, p. 192). Esse instrumento evidenciou que um ambiente (denominado
Ambiente A) era caracterizado por relacbes de autoritarismo e coercao por parte do professor,
e 0 outro ambiente (Ambiente B) era permeado por relacdes de respeito mutuo e cooperacao,
mesmo o professor exercendo o papel de autoridade.

No Ambiente A, ndo havia confrontos de pontos de vista, tampouco oportunidades

para expressao de sentimentos. As ordens e os direitos eram impostos pelo professor, assim
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como a responsabilidade pela resolugdo de todo e qualquer conflito. J& no Ambiente B 0
professor incentivava a resolucdo de conflitos entre os alunos, proporcionava momentos de
discusséo dos problemas do grupo (como as assembleias de classe) e descentrava as decisoes.
De acordo com a autora, pequenos problemas eram resolvidos pelos préprios alunos, os quais
evidenciavam condi¢cOes de expressar suas opinides, tendo assegurado o respeito pelos seus
pontos de vista.

Tognetta (2003) fez entrevistas com os alunos das respectivas turmas, empregando o
método clinico piagetiano. Aos alunos foram apresentados trés dilemas morais (pautados na
relacdo entre pares e na relacdo com a autoridade), os quais visavam a avaliar a disposicéo
para a solidariedade, entre as criangas. Os dados revelaram que as criancas do ambiente B,
com relagdes mais cooperativas, estavam mais propensas a atos de solidariedade entre pares,
com auséncia de figura de autoridade. Conforme a autora, 0s resultados puderam comprovar
“[...] que o tipo de relagdes estabelecidas em cada ambiente influi, significativamente, nos
juizos de solidariedade” (TOGNETTA, 2003, p. 232), uma vez que as criancas do ambiente
A, mesmo demonstrando maior uso da solidariedade entre pares, quando na presenca de
autoridade, “[...] se apresentaram muito mais propensos a ndo agirem solidariamente [...]”
(ibid., p. 232), obedecendo-a. Do mesmo modo, as criancas do ambiente B apresentaram esse
comportamento nas respostas, o que, segundo a autora, implica a necessidade de ainda “q...]
minimizar a presenga da autoridade e criar relagdes de respeito matuo” (ibid., p. 232).

Outro estudo muito importante desenvolvido nessa area foi o de Araujo (1993), que
buscou investigar a relacdo entre o desenvolvimento do julgamento moral e o ambiente
escolar, vivenciado por criangas de 6 e 7 anos frequentando escolas de Educacdo Infantil
(duas da rede publica e outra da rede particular de ensino de municipios do interior de Séo
Paulo). Para tanto, o autor fez um comparativo entre dois tipos de ambiente escolar: um,
baseado em relacBes de respeito mutuo e cooperacdo e outro, baseado em relacdes de
autoritarismo, coacdo e respeito unilateral. Apos quase um ano de observacGes no ambiente
mais cooperativo, o autor aplicou algumas provas, elaboradas por Piaget (1994), através do
método clinico, expostas na forma de historias e dilemas com desenhos, destinadas a
investigar o desenvolvimento do julgamento moral desses alunos, ap0s terem vivenciado
relacbes de respeito matuo e cooperacdo, durante o respectivo periodo. As histérias
avaliavam: nocédo de sancdo; a justica retributiva e a distributiva; a igualdade e a autoridade; a

intencdo e a consequéncia material dos atos; a consciéncia das regras. Os resultados
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apontaram que as criangas que conviveram em um ambiente cooperativo exibiram um juizo
moral mais autbnomo do que as criangas das outras duas classes, as quais participaram de
relacbes mais autoritérias e coercitivas, em seus respectivos ambientes escolares.

Intrigado com a questdo da influéncia do ambiente sociomoral na vida desses
estudantes, Aradjo (2001) realizou um estudo longitudinal, acompanhando a vida escolar
dessas mesmas criancas, em dois momentos (trés anos apds o primeiro estudo, feito em 1992,
e 0 outro, quatro anos apos este segundo estudo), e aplicando as mesmas provas. Cabe
ressaltar que as criangas que, no ano de 1992, haviam convivido num ambiente democratico
(ou cooperativo), passaram a estudar, assim como as outras criangas do estudo, em ambientes
tipicamente autoritarios e coercitivos. As provas aplicadas, nos anos de 1995 e 1999,
ressaltaram que as criangas que conviveram num ambiente cooperativo (A) apenas um ano,
mesmo apos sete anos convivendo em ambientes mais autoritarios, demonstraram um juizo
moral autdbnomo em proporcfes mais elevadas do que as outras criangas que sempre
estudaram em escolas com relagfes coercitivas e autoritarias (ambiente B e C). Até o periodo
do segundo estudo, estes ultimos mantiveram um nivel de desenvolvimento no julgamento
moral semelhante, porém, em 1999, uma das turmas (B) alcangcou um nivel mais alto de
autonomia pessoal, proximo do da turma de alunos do ambiente A. Ao investigar essa
diferenca, Aradjo (2001) descobriu que, na escola dessa turma, nos ultimos dois anos vinha
sendo desenvolvido um programa de educacdo em valores, 0 que nunca aconteceu no
ambiente C. Para o autor, esse “[...] dado refor¢a a importancia que programas de educacao
moral podem ter na construgdo do juizo moral” (ARAUJO, 2001, p. 9).

Pesquisa de Lukjanenko (1995) procurou avaliar se o nivel de julgamento moral dos
professores influenciava nas relagdes entre pares estabelecidas em sala de aula. Para avaliar o
nivel de julgamento moral dos professores, a autora empregou as entrevistas de julgamento
moral de Kohlberg (1984) e, para avaliar as relacdes estabelecidas no ambiente escolar (se
mais cooperativas ou mais coercitivas), fez uso de uma ficha de observacéo, elaborada com
base nos pressupostos piagetianos e utilizada em outras pesquisas por Assis (s/d apud
LUKJANENKO, 1995). O estudo foi realizado com 20 professores de uma escola de Ensino
Fundamental da rede puablica de Itatiba/SP. Segundo Lukjanenko (1995), nao foi encontrado
um ambiente cooperativo, conforme a teoria piagetiana descreve; entretanto, pdde concluir
que os professores que apresentaram um nivel de julgamento moral mais elevado

estabeleciam um ambiente social, em sala de aula, mais rico em interacdes sociais, ou seja,
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proporcionavam “q[...] relagdes sociais de um nivel mais elevado” (LUKJANENKO, 1995, p.
127). Destaca, ainda, que professores com um nivel menos elevado de juizo moral
proporcionavam ambientes menos cooperativos.

Todas essas pesquisas confirmam que as caracteristicas do ambiente sociomoral
influenciam fortemente no modo como professores e criangas entendem e resolvem conflitos.
Em acréscimo, mostram que o ambiente cooperativo proporciona melhores condi¢des para
que o0s agentes escolares resolvam conflitos de maneira cooperativa. Ao contrario, 0 ambiente
coercitivo ndo s6 fomenta os conflitos interpessoais, ndo os resolvendo, como pode favorecer
0 aparecimento do bullying.

Apds tecermos algumas consideragdes sobre os conflitos interpessoais na escola, tendo
em vista o0 objetivo da nossa pesquisa, que é analisar as relagcdes entre os estilos de resolucdo
de conflitos adotados pelos professores e os modos de agir dos alunos, em situacdes de
conflitos, assim como a possivel incidéncia de bullying entre os mesmos, no préximo
capitulo, vamos discorrer acerca dessa forma de violéncia que atinge todas as escolas. E sobre
o bullying que trataremos a seguir, focando a conceituacéo, as caracteristicas, 0s tipos, 0s
papéis de participacdo (como autores, alvos, testemunhas, por exemplo). Dissertaremos,
também, sobre os fatores causais e as possiveis consequéncias do bullying. Por fim,

apontaremos algumas relacdes entre conflitos interpessoais e bullying.



QUER SABER? YOU
ROUBAR MEU CAMINKAO
OE VOLTA/ EMEVE Q
MOE NAO TEM O DIREITO
OE FICAR COM ELE!

QU ME ESCONDER
AQUL KTRAS DO BALANGO
£, QUANDO O MOE ESTIVER
DISTRAIDQ, VOV CORRER,
PEGAR O CAMINHAQ E

DAR NO PE!

ISSO, O MOE ESTA OE
COSTAS PRA MIM/ AGORA
\OU RAPIDINHO LA, PEGO

MEU CAMINHAQ DE NOLTA E
CORRQ FEITO UM DOIDO!

y
Nig7d

ELE NAO VAL NEM
PERCEBER! QUANDO SE
DER CONTA OE QUE O
CAMINHAQ SUMIY, ESTAREL A
QUILOMETROS DE DISTANCIA!
£ UM PLANO INFALIVEL! NRO
TEM COMO DAR ERRADO!

2
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AAAH, A QUEM ESTOU TENTANDO
ENGANAR? EU NUNCA CONSEGUIRIA
ESCAPAR SE PEGASSE MEV
CAMINHAQ DE NOLTA, O IMBECIL
FEI0SO DO MOE € DO
TAMANHO DE UM ARMARIO.

HMM... J& QUE NAO POSSO
IR CONTRA, TAWNEZ EV
DEVESSE CONVERSAR COM
ELE. SE ARGUMENTASSE,
TALNEZ ELE \ISSE
Q MEU LADQ.

Fonte: Watterson (2009b, p. 7)
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ESSE PARQUINHO DENIA TER
UMA DAQUELAS MAQUINAS
AUTOMATICAS PARA FAZER
SEGURQ, COMO TEM NOS
AERQPORTOS.

NAQ HA POR QUE
HESITAR. VAl ESTAR
ACABADO EM MEIO
SEGUNDO E FICAREL
FELIZ POR TER MEV
CAMINHAQ DE. VOLTA! NAO
TEM ERRQ! & FACIL!

TALEZ ELE ENTENDESSE QUE
ROUBAR FERE OS SENTIMENTOS
ALHEIQS, E TAWEZ ELE
DEVOLVESSE MEVU CAMINHAQ POR
LINRE E ESPONTANEA VONTADE.

“F $e
< C5Z

QBVIAMENTE MEU CORPO
NAO ACREDITA EM NENHUMA
PALAVRA DO QUE O MEV
CEREBRO ESTA DIZENDQ.

TAWEZ, SE TINER MUITA
SORTE, EU NAQ PASSE

Q RESTO DA VIDA COM
O APELIDO DE "CARA
OE OMELETE",
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2 BULLYING

2.1 Conceito

Segundo Olweus (1995), apesar de esse problema ser antigo e de se saber de sua
existéncia hd muito tempo, somente no comeco dos anos 70 do século XX o bullying tornou-
se objeto de investigacdo mais sistematica na Suécia e, nos anos 80, na Noruega, em
decorréncia do aumento dos indices de suicidios entre os estudantes. De acordo com Almeida
e Del Barrio (2002, p. 171), os casos noticiados pela midia, nesse periodo — entre 0s anos 70 e

90 — apontavam

[...] para histérias de maus tratos prolongados, algumas com varios anos de sujei¢cdo
e temor silenciados pelo desanimo das vitimas, que se mantinham sob os olhares de
um grupo concupiscente e pela notdria auséncia de inoperatividade de dispositivos
de apoio suficientemente eficazes para quebrar as rotinas e provocar o
desmantelamento dos processos sociais que tendem a manter o ciclo reforgador de
maus tratos [...].

Esse olhar para as consequéncias do bullying fez crescer o nimero de estudos sobre o
fendmeno. No final dos anos 80 e inicio dos anos 90, o bullying transformou-se em objeto de
estudos em outros paises, como Inglaterra, Japdo, Holanda, Australia, Canada e Estados
Unidos.

Literalmente, a palavra inglesa bully significa “tirano” ou “valentdo”. Nesse sentido,
segundo Avilés e Elvira (2002), quando falamos de bullying, estamos nos referindo as
condutas relativas a intimidacdo, tiranizacdo, ao isolamento, as ameacas e insultos
direcionados a uma pessoa ou mais.

Almeida A. (2008) destaca que estudos realizados ao longo do século preocupavam-se
com as manifestacbes do comportamento agressivo, 0 que criou a necessidade de maior
clareza conceitual e de se definir as diversas formas de agressao.

Olweus (1995), com seus inameros trabalhos, consegue chegar a uma definicdo mais
precisa desse tipo de violéncia, através da elaboracdo de critérios especificos, 0 que permitiu
diferencia-la, por exemplo, de brincadeiras comuns entre pares, acdes destrutivas ou
incidentes pontuais. Para o autor, um aluno torna-se alvo de bullying, quando sofre acdes
agressivas, intencionais e repetitivas, ao longo do tempo, praticadas por um ou mais alunos,
causando dor, angustia e sofrimento. Ressalta ainda a existéncia de uma relacdo desigual de

poder, um desequilibrio de forga fisica, ja que “[...] el(la) alumno(a) expuesto(a) a las
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acciones negativas tiene dificultades para defenderse” (OLWEUS, 1995, p. 139). A¢des como
colocar apelidos, ofender, humilhar, discriminar, excluir, perseguir, intimidar, aterrorizar,
agredir, bater, roubar, quebrar pertences, se caracterizadas no contexto descrito acima, podem
ser consideradas como bullying.

Roland e Munthe (1989, p. 9 apud AVILES, 2006, p. 82) definiam o bullying como
“[...] una violencia prolongada y que se repite, tanto mental como fisica, llevada a cabo por un
individuo o grupo y dirigida contra un individuo que nos es capaz de defenderse ante dicha
situacion convirtiéndose en victima”.

Avilés (2006, p.82), por seu turno, conceitua o bullying como

[...] la intimidacion y el maltrato entre escolares de forma repetida y mantenida en el
tiempo, siempre lejos de la mirada de los adultos/as, con la intencion de humillar y
someter abusivamente a una victima indefensa por parte de un abuson o grupo de
matones a través de agresiones fisicas, verbales y/o sociales con resultados de
victimizacion psicolégica y rechazo grupal.

Em funcdo dessas caracteristicas especificas — a repeticdo, a intencionalidade, o fato
de ser uma violéncia tipicamente entre iguais (sem poder instituido) — € que, assim como
Avilés (2002, 2004, 2006) e Tognetta e Vinha (2010a), falamos em bullying e ndo apenas em
maus-tratos ou vitimizacao/intimidacdo entre pares. O bullying ndo consiste apenas de uma
violéncia isolada, mas de acOes repetidas e intencionais, o que, segundo Tognetta (2010, p. 5),
“[...] o torna de fato ‘fendmeno’ que merece destaque nos estudos sobre violéncia na escola”.

Cabe ressaltar que Fante (2005) utiliza as expressoes “agressores” e “vitimas”, ao se
referir a quem pratica e quem sofre bullying, enquanto Tognetta e Vinha (2008, p. 3)
aconselham a seguir a literatura atual, que usa os termos “alvos de bullying” e “autores de
bullying”, “[...] na tentativa de evitar preconceitos por parte dos agentes que trabalham com
situagcdes problemas em que haja essa forma de violéncia”. Pensar em “vitimas” talvez nos
faca acreditar que sejam fracas e so elas precisam de ajuda. Pensar em “agressores” talvez nos
faga acreditar que esses sdo “maus” e que, portanto, merecem castigo (o que ndo significa

dizer que suas acdes sejam corretas e ndo precisem de corregdes).
2.2 Caracteristicas do bullying
A partir dessas conceituacdes, é possivel discorrer sobre alguns indicadores principais

dessa conduta agressiva, relembrando que tais caracteristicas ndo podem ser vistas de forma

isolada, ou seja, é o conjunto destas que caracteriza o bullying.
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Avilés e Elvira (2002, p. 21) fazem uma ressalva as caracteristicas do bullying,
apontando que esta é uma conduta distinta de outras formas de abuso, porque acontece entre
iguais “[...] donde non son capaces de entrar los adultos y se establecen relaciones
sustancialmente distintas”. Tognetta e Vinha (2010a, p. 488) também sustentam que “[...] ndo
ha desnivel de poder ou de autoridade entre aqueles que participam”, diferenciando o bullying
de outras formas de constrangimento, ou assédio de professores e pais sobre alunos, por
exemplo.

Diferentemente de acBes esporéadicas, a intimidacdo é sempre direcionada a um alvo,
que pode ser uma pessoa ou um grupo, repetidas vezes e de forma intencional. Pereira (2002,
p. 17) enfatiza que “[...] o bullying parte, pois, de uma vontade consistente e desejo de magoar
ou amedrontar alguém quer fisica, verbal ou psicologicamente”.

Tognetta e Vinha (2010a, p. 488) exploram a afirmacéo de que os alvos, ou vitimas de
bullying, s@o aqueles que de certa forma parecem concordar com a imagem que Sseus
agressores fazem de si: “[...] as vitimas sentem-Se diferentes pelas roupas que vestem,
maneiras como se relacionam, pelas diferencas fisicas ou psicoldgicas, trejeitos e,
principalmente, por sentirem-se pouco seguros com relacdo ao respeito que nutrem por si
mesmos [...]”. As autoras explicam que, talvez por isso, nem todos os que sao escolhidos
como alvos permanecam assim. Algumas pessoas conseguem sustentar sua diferenca, ndo
demonstrando medo dos autores de bullying e, consequentemente, ndo permitindo que a
intimidacdo perdure. VVoltaremos mais adiante a falar sobre tais caracteristicas.

Outro indicador importante desse fendmeno € a presenca do publico, que corresponde
aos apelos dos autores, venerando suas proezas e, com isso, incentivando os ataques. Um
exemplo de como o publico é importante para o bullying sdo as novas formas encontradas
pelos autores de intimidacdo: o cyberbullying. Estes usam a internet ou telefones moveis e
outros meios de comunicacdo para postar e publicar mensagens difamatdrias, ameacas,
ridicularizar os alvos, publicar videos com cenas dos alvos apanhando ou sendo humilhados,
rechacados, por exemplo. Isso s6 comprova que, para estudar as causas, os tipos de bullying, é

preciso ir além da diade autor-alvo.
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2.3 Tipos de bullying

Segundo varios autores (ALMEIDA A., 2008; AVILES, 2002; FANTE, 2005;
OLWEUS, 1998), os tipos de bullying podem ser classificados como diretos (aqueles com
ataques diretos ao alvo) ou indiretos (aqueles que isolam o alvo ou o excluem do grupo). Este
altimo, conforme destaca Rigby (2002 apud AVILES, 2006, p. 100), tem formas ocultas e
menos Visiveis e pode ser especificado em dois tipos: o bullying relacional, que ataca o alvo
usando as relagdes sociais para isolar ou excluir; e o bullying social, que visa a atacar a
autoestima e o status social de alguém em um grupo, difamando ou espalhando rumores
falsos, por exemplo.

Avilés (2006) destaca ainda a intimidagdo exercida contra uma ou mais pessoas
atraves de seguidores, isto €, o autor do bullying, permanecendo na sombra, planeja e exerce
sua agressdao, dando ordens para que seus companheiros (ou seguidores, como 0 autor
denomina) atinjam a vitima/alvo.

Por outro lado, o bullying pode ser ainda classificado quanto aos mecanismos usados
na agressao:

- Direto e fisico: inclui bater (e/ou ameacar fazer), empurrar, roubar ou estragar
pertences, forcar comportamentos sexuais, obrigar a realizar tarefas diversas, obrigar a pagar
lanches;

- Direto e verbal: engloba ofender, ridicularizar, apelidar, fazer ofensas racistas ou
discriminatorias em fungéo de alguma caracteristica ou limitacdo da pessoa;

- Indireto relacional ou social: refere-se a excluir alguém do grupo, ignorar, espalhar
boatos difamatdrios e humilhantes, com vistas a denegrir a imagem do alvo, manipulando sua
vida social, de modo geral.

- Cyberbullying: usar a Internet ou outros meios de comunicagdo, como o telefone
celular, para enviar e publicar mensagens, imagens difamatdrias ou ameacas, entre outras,
com o intuito de causar dano a uma pessoa ou grupo de pessoas. Podemos citar 0 uso do
Orkut, do Facebook, Twiter, Youtube, os Blogs, por exemplo, onde é possivel ndo s6 postar
mensagens, para serem acessadas por qualquer pessoa em qualquer lugar do mundo, como
postar videos e fotos que mostram situacdes diversas, na maioria das vezes humilhantes e

vexatorias.
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Conforme destacamos, nessas descrigdes, o bullying apresenta quatro principais
componentes: fisico, verbal, social e psicoldgico. S&0 componentes que podem variar, em
maior ou menor grau, nos diferentes tipos do fenémeno, sendo que uma pessoa pode sofrer

bullying de todas as formas descritas acima.

2.4 Formas de participacéo no bullying

Ao longo das diferentes investigacdes acerca do fenémeno bullying, os autores tém se
debrucado para caracterizar os perfis psicossociais das pessoas envolvidas.

Olweus (1995) considera como os participantes principais do bullying as vitimas e 0s
agressores, fazendo uma distin¢do entre a vitima tipica (aquela passiva ou submissa) e a
provocadora (atenta e atrai acdes agressivas, com as quais nao consegue lidar com eficiéncia).

Ja Ortega (1998), a partir de suas investigacdes em Sevilla/Espanha, assinala como
perfis: a vitima, que se personifica como alvo de intimidagéo, intimidador ou agressor; o
intimidador vitimizado, que se considera agressor, porém, as vezes, se percebe como objeto
de agressdo; os espectadores que se distanciam, sendo indiferentes ao problema; e 0s
inconsistentes, que ndo se enquadram em nenhum perfil.

Salmivalli et al. (1996 apud SMITH, 2002) fazem a seguinte diferenciacéo:

- intimidadores lideres: os que tomam frente a vitimizacéo;

- intimidadores seguidores: os que se aliam aos lideres;

- os reforcadores: os que, ao rir, zombar, instigar a agressdo, incentivam 0s
intimidadores;

- 0s defensores: as pessoas que defendem os alvos;

- 0s circunstantes: aqueles que se mantém a margem da situacdo, poderiamos
conceitua-los como aqueles que tudo veem e nada fazem;

- as vitimas: os que sofrem a intimidacéo, podendo ser subdivididas ainda em vitimas
passivas e vitimas agressoras/provocadoras.

Avilés (2009) compartilha dessas classificagdes quanto aos personagens, dividindo 0s
perfis em: principais (agressores, vitimas e testemunhas, agressores agredidos e vitimas

agressoras) e secundarios (ajudantes do agressor, defensores da vitima e adultos).
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Segundo Avilés e Elvira (2002), exceto a diade alvo-autor, todos os outros agentes
(espectadores ou adultos) reforcam a acdo intimidadora, algumas vezes, porque a
desconhecem, outras, porque nela consentem.

Poderiamos descrever caracteristicas comuns aos personagens principais do bullying?
Cremos que sim.

O que teriam os autores em comum? Geralmente, agem de forma prepotente,
dominadora e astuciosa, dominando a vontade do outro, segundo Tognetta (2005), exatamente
por reconhecerem no alvo as suas principais dificuldades, seja do ponto de vista afetivo, seja
fisico, por exemplo,, 0 que justifica uma das caracteristicas que diferenciam o bullying de
outras formas de agressao: o desequilibrio de poder.

E os alvos? De modo geral, ndo tém condicdes ou habilidades para reagir/defender-se
ou fazer parar, podem ser ansiosos, inseguros, passivos, timidos e com baixa estima de si
(como ressaltamos antes, os alvos parecem concordar com as imagens que 0s autores de
bullying fazem deles).

Faz-se imperativo destacar que ndo estamos afirmando que, por uma crianca ser
timida, ela sera necessariamente alvo de intimidacéo entre iguais, ou que, por outra crianca ser
astuciosa, dominadora ou ter maior forca fisica que as outras, ela sera obrigatoriamente uma
intimidadora. As caracteristicas ndo podem ser tomadas isoladamente, porém, é preciso
verificar o conjunto dos fatores. O que estamos salientando é que, com base nos inimeros
estudos ja citados, podemos elencar algumas caracteristicas comuns encontradas nas criancas

envolvidas.

2.5 Causas do bullying

Apontam-se diferentes tipos de fatores que podem influenciar o aparecimento e a
perpetuacdo de praticas de bullying.

Almeida e Del Barrio (2002) destacam que, em funcdo das constantes investigacdes
sobre o fenébmeno, jA ndo se pode mais dizer que o problema se limita a fatores de
comportamento ou indisciplina. Citam como questdes incorporadoras de um quadro causal as
que dizem respeito a fatores individuais de ordem bioldgica, fatores familiares (como préticas

disciplinares e estilos educativos inadequados), processos de grupo, ma qualidade nas
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relagdes com os companheiros, influéncia das normas sociais (da comunidade), problemas de
rendimento escolar e uma ligacéo negativa a escola.

Avilés (2007) ressalta que o bullying é um fenémeno com multiplas causas, incluindo
as seguintes variaveis:

- culturais: meios de comunicacdo social e modelos que reproduzem e incentivam a
violéncia, o uso da forca, ideais de determinados grupos (como grafiteiros, neonazistas etc.),
cultura das armas (por exemplo, a facilidade de acesso de criancas e adolescentes
estadunidenses a armas);

- sociais: violéncia estrutural, valores socialmente aceitos, crencas e costumes sociais
face ao bullying (que o tratam como algo normal), o machismo e a exaltagdo da
masculinidade, exclusdo social de determinados grupos em funcdo  dos
preconceitos/estereotipos sociais, como o racismo e a homofobia;

- familiares: padrbes educativos autoritarios, permissivos ou negligentes, métodos
coercitivos e violentos, qualidade nas relagdes (se ha muito conflitos, falta de comunicacgéo e
afeto ou excesso de controle e exigéncias), condi¢des socioculturais da familia, vinculos de
apego estabelecidos, permissividade da violéncia;

- escolares: metodologias ndo cooperativas, disciplinas autoritarias, punitivas e
inconsistentes, falta de normas estabelecidas de forma democratica, falta de comunicacao,
clima de sala de aula perturbador ou cadtico, falta de respeito e confianca nas relagcdes entre
professores e alunos, se ha ou ndo programas antibullying, presenca de adultos acompanhando
0S recreios;

- grupais: popularidade dos grupos, busca por status/posicdo/reconhecimento no
grupo, sentimento de pertenca, dindmicas grupais (protecdo, aumento da forca), desejo de
transgredir normas, formacéo de grupos e exclusdo de outros;

- pessoais: temperamento, aprendizagem de condutas submissas ou violentas,
experiéncias prévias de maus-tratos, falta de autocontrole, incapacidade social (dificuldade de
relacionar-se), tracos fisicos (cor da pele, etnia, caracteristicas fisicas, criancas com
necessidades especiais sdo fortes alvos de bullying) ou orientacdo sexual.

Tognetta e Vinha (2008, p. 211) tém buscado aprofundar as reflexdes sobre as causas
do bullying: “[...] ainda que tenham todas essas condi¢des favoraveis a serem personagens
dessa problematica, por que nem todos 0s que sdo submetidos a essas condi¢des (tanto na

escola como no seio da familia) se tornam alvos ou autores de bullying?” As autoras afirmam,
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como resposta a essa pergunta, que existe um lugar onde todos esses fatores (sociais,
culturais, bioldgicas, familiares, escolares...) seriam equacionados: na constituicdo da

identidade. Ou seja,

[...] ndo é o contexto que determina tais condutas agressivas, assim como ndo é a
genética a grande vild dessa historia, e sim como esses meninos e meninas se véem
diante desse meio e constroem suas personalidades integrando tudo aquilo que
foram valorizando durante suas vidas [...] (TOGNETTA,; VINHA, 2008, p. 211).

Assim, poderiamos dizer que o bullying pode ser um problema anterior as relagdes
interpessoais, pois esta ligado a constituigdo do sujeito, de “quem eu sou” e “quem eu quero
ser”, mais precisamente do conceito de si, das imagens que se tem de si, ainda que estas
imagens recebam a influéncia em sua constituicdo das relagdes interpessoais.

Para Tognetta (2005), a cultura e 0 meio em que vivemos (como por exemplo, 0s
idolos, os estilos educativos, os valores) vdo influenciar na constituicdo da identidade do
sujeito, que pode se dar maior ou menor valor, favorecendo a formacéo de alvos e autores de
bullying. As imagens de menor valor podem conduzir ao conformismo e as de maior valor
podem levar o sujeito a menosprezar o outro, para, assim, comprovar a Si proprio que €
melhor.

Ainda do ponto de vista afetivo, Tognetta e Vinha (2008) sugerem como fator causal o
sentimento de pertencimento, dito de outra forma, a necessidade de nos adequarmos e
respondermos as expectativas do grupo ao qual pertencemos. Isso explicaria o fato de muitas
criancgas, ao serem alvos de bullying, aceitarem, por medo de serem excluidas do grupo, ou de
se tornarem agressoras, com vistas a buscar uma boa imagem de valentdo ou lider, por
exemplo.

Haveria ainda outro fator causal, na opinido de Tognetta (2005), situado no campo da
razdo. De acordo com a autora, as criancas, a0 se comportarem com autoras de bullying,
nessas situacdes precisas, ndo conseguiriam um “pensamento reversivel”, ou seja, elas ndo
conseguem ir e vir no plano mental, se colocar no lugar do outro, ndo tém consciéncia do
resultado de suas acdes e dos sentimentos do outro. O alvo de bullying, segundo Tognetta
(2005), nao prevé outra forma de resolver o problema, sendo com o siléncio e a reclusdo. Essa
caracteristica seria normal em criancas de 3 ou 4 anos de idade, que ainda ndo construiram
essa capacidade mental, mas ndo o é mais em criangas maiores, adolescentes ou adultos. No
ponto de vista moral, o autor de bullying ndo conseguiria contrapor as necessidades, suas e

dos outros, bem como ndo seria capaz de antecipar as consequéncias de seus atos com 0S
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danos causados. Faltaria a eles “[...] um conteudo ético, portanto, o valor de si agregado ao
valor do outro” (TOGNETTA; VINHA, 2008, p. 214).

Vale destacar a falta de sentimento de empatia, que permite compartilhar os estados
afetivos, se interessar e compreender 0s sentimentos dos outros. Podemos dizer que o autor de
bullying ndo é empético com a dor do outro. Ele pode até reconhecer que o seu alvo esta
sofrendo, mas o prazer que sente, através da agressdo e do reconhecimento que recebe dos
outros, € maior naquele momento. A falta de empatia do publico, que ri das agressdes,
humilhacbes, aplaude e instiga € fator propulsor do bullying. Tanto autor quanto espectadores
ndo se importam com a dor e o sofrimento que estdo sendo provocados no alvo.

Tognetta (2010, p. 5) ressalta que lhes falta sensibilidade moral. A autora retoma a
explicagéo de Smith (1999) para o termo:

[...] esse “senso moral” se refere a um conjunto de capacidades necessarias a uma
acdo moral: uma primeira capacidade diz respeito a distinguir o certo e o errado a
partir de uma hierarquia de valores que sdo agregados a personalidade da pessoa.
Essa primeira capacidade é somada a outra também importante — a capacidade de
atribuir valor a outrem como alguém que “merece” ser tratado com determinado
valor moral. Seria, portanto, uma espécie de sensibilidade capaz de fazer o sujeito
olhar para o outro com olhos de quem se sensibiliza, se simpatiza com esse outro e 0
vé digno de receber uma aco justa, tolerante, generosa, honesta ou respeitosa.

Para La Taille (2006a, p. 88), a sensibilidade moral corresponderia “[...] a capacidade
de perceber as dimensbes morais de certas acdes ou situacdes nas quais estas ndo aparecem
com evidéncia”. Ele afirma que essa capacidade pressupde habilidade de ler as entrelinhas de
uma situacdo, de interpretar determinados sinais, perceber a sensibilidade de outrem, o que
motiva sua alegria e/ou sofrimento. Para o autor, hd situacfes em que a causa de um
sofrimento de uma pessoa, ndo ¢ facilmente identificavel, de sorte que, apenas “[...] a
sensibilidade moral pode fazer perceber os efeitos violentos de certas acfes e, portanto, levar
a evita-las” (ibid., p. 90).

Ortega (2002), em seus estudos, alerta sobre a falta de sensibilidade moral ndo apenas
de alvos, autores e testemunhas de bullying, mas de todos os alunos, em geral. Se o fen6meno
for percebido como um comportamento inconsequente e normal, tipico da infancia, ninguém
tomara atitudes para evita-lo; no entanto, se for visto como uma acdo errada e que deve ser
evitada, as pessoas tenderdo a se mobilizar contra ela. “E sempre interessante fazer uma
interpretacdo moral de um problema que, em si, € uma questdo ética: cometer violéncia contra
outros ¢ moralmente inaceitdvel, e mais ainda se ndo encontrar justificativa” (ORTEGA,

2002, p. 202).
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A falta de indignacéo contra injusticas cometidas a outrem € citada, por exemplo, nas
pesquisas de Avilés (2006). Conforme o autor, grande parte dos alunos (26%), participantes
de suas pesquisas (AVILES, 2002), quando questionados sobre que atitude tomam, quando
veem algum colega sendo maltratado, mostram-se indiferentes sobre o que acontece e ndo se
sentem responsabilizados nem implicados em intervir. Se pensarmos que a amostra foi de 100
alunos entrevistados, temos 26 alunos indiferentes ao sofrimento que observam diante de si,
frequentemente.

Tognetta e Vinha (2010a, p. 497) garantem que “[...] onde ha pessoas que ndo se
indignam com situacgdes de injustica vivenciadas por outrem, ha uma enorme propensao de se
prosperarem problemas como o bullying”.

Para Smith (2002), o contexto do grupo, ter poucos amigos, ndo contar com a simpatia
dos colegas (ser rejeitado através do estudo sociometrico), a ambivaléncia familiar (familias
superprotetoras ou superapegadas talvez dificultem o desenvolvimento de capacidades, como
a autoconfianca e a independéncia) séo fatores de risco de vir a se tornar um alvo de bullying.

Almeida e Del Barrio (2002, p. 173) ressaltam que “[...] o que poderia tratar-se de uma
manifestacdo comportamental de dominio de uma crianca mais forte e de submissdo da mais
fraca tem uma expressao interpessoal alargada ao grupo, com consequéncias visiveis na
qualidade das relagdes entre companheiros”.

Salmivalli (2001 apud ALMEIDA, A. 2008) enfatiza que os diferentes papeéis
assumidos pelos participantes do bullying refletem, além de disposicdes individuais e tracos
de personalidade, as expectativas dos outros membros do grupo. E, ao passo que cada um
assume determinado papel, as imagens de si (autopercepgdes) “[...] v@o condicionar
comportamentos, dando azo a que influenciem, por sua vez, a imagem que os elementos do

grupo desenvolvem acerca uns dos outros” (ibid., p. 169).

2.6. Consequéncias do bullying

Avilés (2006) afirma que sofrer bullying de modo sistematico, exercé-lo
habitualmente ou observa-lo e acostumar-se com a sua ocorréncia produz consequéncias
negativas para os sujeitos envolvidos no fendmeno. Nessa perspectiva, o bullying tem

consequéncias como a rejeicao social, as perturbac6es psicoldgicas, a depressao e as ideias de
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suicidio entre as vitimas, para os agressores a delinquéncia social e para as testemunhas ou
observadores a deformacdo moral.

Segundo Martins M. (2007), os envolvidos em agdes de bullying, sejam como autores,
sejam como alvos ou alvos/autores, na maioria das situagdes acabam por vir a ter problemas
de aprendizagem e de rendimento escolar. Talvez isso acontega, porque ser alvo de bullying
de forma sistematica pode conduzir ao absentismo escolar. Conforme a autora, envolver-se
em condutas agressivas, como o bullying, de modo continuo, “[...] esta associado a uma maior
probabilidade de dificuldades nas relacbes com os professores, suspensdo, reprovagao e
abandono escolar, constituindo, por isso, um factor de risco de incorrer em condutas
delinquentes e em criminalidade mais séria na vida adulta” (MARTINS M., 2007, p. 58).

Dependendo das caracteristicas individuais dos alvos e de suas relacbes com 0 meio
em que vivem, estes podem nao superar 0s traumas sofridos na escola, tornado-se adultos com
baixa estima de si, deprimidos, estressados, com dificuldade de autoaceitacéo e autoexpressao
e com graves problemas de relacionamento; em acréscimo, podem adotar um comportamento
agressivo, fazer uso de substancias quimicas e, mais tarde, sofrer ou praticar bullying no
trabalho. Em casos mais graves, alguns deles poderéo, igualmente, tentar ou cometer suicidio,
como no caso citado por Fante (2005, p.22): “[...] em janeiro de 2003, na pacata cidade de
Tailva, interior do Estado de S&o Paulo, um adolescente de 18 anos entrou em sua ex-escola,
ferindo oito pessoas, dentre elas seis alunos, um funcionario e a vice-diretora, em seguida,
suicidou-se”.

Pereira (2002, p. 21) frisa que os alvos de bullying “[...] experienciam com mais
freqUiéncia pouca aceitacédo, rejeicdo activa e sdo menos escolhidas como melhores amigos e
apresentam fracas competéncias sociais tais como cooperacdo, partilha e ser capaz de ajudar
0s outros”.

Se o bullying traz consequéncias para os alvos, traz também para os autores.

Os autores de bullying podem levar para a vida adulta esse mesmo comportamento
antissocial, em atitudes agressivas, podendo tornar-se até criminosos ou delinquentes, fazer
uso de drogas, ser indiferentes a realidade, a dor e ao sofrimento do outro, podendo até se
tornar criminosos (OLWEUS, 1998).

Pereira (2002) destaca, referindo-se a Kennedy e Perry (1993), que as criangas
agressivas diferenciam-se das ndo agressivas quanto a valores e expectativas, como, por

exemplo, dificuldade em controlar impulsos e déficits nas aptides sociais. A autora afirma
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ainda que a crianca agressiva espera que seu comportamento resulte no controle da vitima,
sem expectativa de retaliacdes.

As ac0es agressivas funcionam como um reforgo sobre o ato de dominag&o-submissao
como algo bom e desejavel e podem servir, inclusive, como método para ter status no grupo
(reconhecimento social) (AVILES, 2004).

A dificuldade em respeitar normas e os problemas que dai advém (como a dificuldade
de insercdo social), os problemas de relacionamento afetivo e social, a incapacidade ou
dificuldade de autocontrole sdo também apontados como consequéncias para 0s autores de
bullying, a curto e longo prazo (PEREIRA, 2002).

Avilés (2006) sublinha que, em muitos casos, os autores de bullying reagem frente a
instituicdo escolar em forma de rejeicdo a organizacdo e a seus conteidos. Em outros casos,
demonstram-se aborrecidos e desinteressados pelas tarefas escolares. Nesses casos, 0
absentismo escolar seria, em parte, resposta a sua desconexao do curriculo escolar e, por outro
lado, resposta l6gica as préaticas de intervencdo unicamente punitivas, que utilizam a expulsado
das classes e da escola, como medida para separar os agressores das situacdes nas quais
participam. Assim, constréi-se um circulo vicioso alimentado por falta de motivacéo,
aprendizagem e rendimento escolar.

As consequéncias que atos de bullying provocam, nas testemunhas ou espectadores,
ndo sdo menos preocupantes que aos alvos e autores. Avilés (2006) destaca como possiveis
efeitos para os que convivem habitualmente com situacdes de maus-tratos:

- a crescente falta de sensibilidade em face do sofrimento dos outros, a medida que véo
presenciando acdes repetidas de maus-tratos entre iguais e ndo sdo capazes de intervir para
evita-las, considerando-as como normais;

- a incompreenséo e certo sofrimento, em funcdo da gratuidade dos atos e por falta de
justificativa de tais acoes;

- 0 sentimento de indefesa diante dos ataques dos agressores, o que faz muitos alunos
sentirem medo de se tornarem os proximos alvos;

- a ansiedade, tensao e sofrimento frente a crueldade das agressoes;

- 0 sentimento de culpa, por perceberem que tais acfes sdo injustas e, no entanto, nao
serem capazes de tomar alguma atitude para acabar com o problema.

As testemunhas se veem prejudicadas nesse ambiente, temerosas de se tornarem as

proximas vitimas; algumas acabam se tornando agressoras ou participando do grupo agressor.
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Avilés (2004, 2006) alerta que observar frequentemente situagdes de bullying pode ser
um aprendizado sobre como comportar-se ante situacoes injustas e um reforgo para posturas
individualistas e egoistas; segundo o autor, isso € 0 mais perigoso: uma vitrine para avaliar
como importante e respeitavel a conduta agressiva. De fato, estd em jogo a educacdo moral e
0 posicionamento moral sobre 0 justo e 0 injusto, sobre intervir ou ndo, sobre se ver agredir a
um igual de forma gratuita merece resposta ou nao e até onde. Trata-se do perigo de chegar a
uma falta de sensibilidade diante do sofrimento alheio e da injustica e de legitimar, de alguma
forma, o exercicio abusivo de poder do autor sobre seu alvo de bullying.

2.7 ldentificacdo do bullying nas escolas e diagnostico de diferentes realidades:

ilustracOes de pesquisas

Na Espanha, Avilés (2007) aplicou o questiondrio CIMEI - Questionario sobre
Intimidacdo e Maltrato entre Iguais (AVILES, 1999), destinado a alunos da escola secundaria
obrigatoria. O questionario é composto por 33 perguntas, divididas em 6 grupos de questdes
relacionadas a: aspectos situacionais dos alunos; condicdes dos perfis das vitimas; aspectos
situacionais das intimidacdes; condicdes dos perfis dos(as) agressores(as); condicdes dos
perfis dos(as) espectadores(as); e propostas de solugdes. Os resultados encontrados por Avilés
(2007) apontam que 5,9% dos alunos reconhecem que agridem sistematicamente a seus
colegas (com certa frequéncia e quase todos os dias — o0 que denominou de intimidacao
sistematica), enquanto 5,7% dizem ser vitimas frequentes de seus iguais (muitas vezes ou
quase todos os dias — 0 que chamou de vitimizacdo sistemética). Quando analisa os dados
sobre a vitimizacdo e intimidacdo mais ocasionais (as vezes), o autor verifica que as
porcentagens sobem em ambos os casos para cerca de 30% dos alunos. Outros dados
significativos advindos dessa investigacdo informam que: as formas mais frequentes de
intimidacdo sdo a verbal, a psicoldgica, a fisica e a social (conforme a idade aumenta, atos de
agressdo fisica diminuem e aumentam os modos mais elaborados, como a exclusdo social e a
ridicularizacdo grupal; as agdes de bullying acontecem principalmente longe dos adultos,
porém, mais dentro do que fora do ambiente escolar; os lugares de maior ocorréncia sdo as
salas de aula sem professor, os recreios sem vigilancia, os corredores e as salas de aula com
professores, nessa ordem; e, quanto ao género, ha mais meninos do que meninas, tanto como

agressores quanto como vitimas, apesar de somente entre as vitimas essa diferenca ser
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significativa; quanto aos tipos de intimidagcdo, ndo foram encontradas diferencas no que
concerne ao género.

Ainda na Espanha, podemos destacar os estudos de Ortega e Mora-Merchéan
(ORTEGA, 2002) sobre o fenbmeno. As autoras desenvolveram o Projeto Sevilla Anti-
Violéncia Escolar — SAVE —, recolhendo dados de 4.914 alunos, com idades entre 8 e 18
anos, da escola priméria e secundéria da cidade de Sevilla e regido metropolitana, localizadas
especificamente em areas carentes ou marginalizadas. Utilizaram o “Questionario sobre
Intimidacdo e Maltrato entre lguais”, de Ortega, Mora-Merchan e Mora (1995), o qual
continha questdes relativas a: relagbes interpessoais; mundo social na escola e na familia;
autopercepgao como vitimas ou agressores; o0s tipos de maus-tratos mais comuns; opinido dos
alunos e suas atitudes frente ao fendmeno; o nivel de comunicacdo e confianca sentido pelos
alunos, quanto a assisténcia prestada pelos professores, familia ou amigos. Os resultados
evidenciam que 22,4% dos alunos ndo participaram de nenhuma situacdo de intimidacgéo;
10,1% se percebem como vitima pura (quem SO experimentou experiéncias como vitima);
19,4% identificam-se somente como agressores; 43,8% dos alunos consideram-se, em
algumas ocasides, como agressores e, em outras, como vitimas de maus-tratos entre iguais; do
total de entrevistados, 30% dizem ser intimidados frequentemente, embora somente 2,5%
afirmem ser muitas vezes; as vitimas comunicam 0s maus-tratos aos seus colegas, em torno
de uns 50%, ao passo que uns 15% nao falam nada para ninguém; 48% dos agressores se
encontram nas mesmas salas de aulas de suas vitimas e uns 30%, em outras salas superiores;
cerca de 41% dos agressores justifica sua acdo em funcao de provocacgdes e 31% por gostar de
rir, fazer piadas dos outros; igualmente, as vitimas atribuem as causas das agressdes que
sofrem, em 22%, ao fator de gozacdes, de piadas; os locais onde mais ocorrem maus-tratos
sdo os corredores, seguidos da sala de aula e do patio; as formas mais frequentes sdo as
agressoes verbais, o isolamento social e a agressdo fisica.

Em Portugal, os estudos de Almeida, Lisboa e Caurcel (2007) procuraram
compreender as explicacdes sobre as causas do bullying (ou maus-tratos entre iguais, como
denominam). Para tanto, entrevistaram 47 adolescentes portugueses e 20 brasileiros, com
idades entre 14 e 15 anos, matriculados no 9° e 10 ° ano em escolas publicas e privadas,
situadas em bairros de nivel socioecondmico médio e médio-alto. O instrumento utilizado foi
0 SCAN - Bullying (Scripted-Cartoon Narrative of Peer Bullying), de Almeida et al. (2001),

gue consiste em uma narrativa grafica composta por cartdes, 0s quais apresentam uma histéria
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de vitimizacdo em grupo de iguais, em contexto escolar. Cada vinheta aborda episddios de
vitimizacdo diferentes (fisicos, verbais, exclusdo social, pressdo entre pares etc.). As primeiras
dez, através de uma sequéncia fixa, trazem a histdria, as outras cinco representam cinco
possiveis finais diferentes para a mesma. No contexto de uma entrevista clinica
semiestruturada, foram expostos os cartdes e um amplo conjunto de questdes relacionadas aos
bullying. Os resultados encontrados revelam que a amostra assinala, em maior parte, fatores
relativos a qualidade das interacBes, em nivel entre pares, 61,2%, e em nivel de grupos,
53,7%, enquanto os atributos individuais de agressores e vitimas ou aspectos relativos ao
contexto sociocultural apareceram em menor quantidade. Quando a atribuicdo de causas se
foca no nivel individual, os entrevistados apontam para tracos psicoldgicos, tanto de agressor
quanto de vitimas. Os estereotipos e a comparacao social sdo as causas mais citadas, no nivel
de pares, ao passo que as disposi¢cdes sentimentais, como a antipatia e a inveja, sd0 menos
referidas como fatores geradores de maus-tratos. Em nivel de grupos, os adolescentes
entrevistados inferem que a estrutura e a organizacdo do grupo sdo o motor dos maus-tratos
entre iguais, elucidando fatores como o hedonismo coletivo, o exercicio de poder ou o
dominio sobre os outros, o conformismo a pressdao dos iguais, a impermeabilidade, a
diversidade e a heterogeneidade dos grupos. Outra categoria de explicacGes faz referéncia aos
contextos socioculturais que influenciam e condicionam o desenvolvimento desse tipo de
conduta, como o papel da familia e dos valores culturais de determinados grupos e classes
sociais. As autoras comentam, ainda, as alusdes que os adolescentes fizeram a aspectos do
sistema escolar, como as caracteristicas organizacionais da escola, dos curriculos, o clima de
convivéncia escolar, a estrutura competitiva da atividade académica ou as politicas
educativas.

No Brasil, os estudos de Fante (2005) evidenciaram algumas reflex6es sobre o
bullying e suas consequéncias. O questionario teve como base os critérios do Bully/Victim
Questionnaire (Questionario sobre Agressores e Vitimas) de Olweus (1998), que visavam a
identificar a incidéncia e as caracteristicas das acdes desses personagens envolvidos. Tais
dados foram obtidos através de quatro estudos, em cidades diferentes do interior do Estado de
Séo Paulo. O primeiro estudo, realizado no ano de 2000 com 430 alunos de 5% a 82 série do
Ensino Fundamental e de 12 e 22 série do Ensino Médio de uma escola da rede particular de
ensino, apontou para a ocorréncia do fenémeno: 81% dos alunos teriam se envolvido em

situacOes de violéncia, no decorrer do ano letivo no qual foi efetuada a pesquisa, sendo que,
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desses, 41% foram considerados casos de bullying (18% vitimas, 14% agressores e 9%
vitimas agressoras). O segundo estudo, em 2001, com 431 alunos, de 7 a 16 anos, de cinco
escolas da rede de ensino particular e publica, demonstrou que 87% dos alunos entrevistados
estariam envolvidos em atos violentos, durante o respectivo ano letivo, sendo que, desses,
47% foram classificados como casos de bullying (21,38% vitimas, 15,61% agressores e
10,1% vitimas agressoras). O terceiro estudo, em 2002, ndo apresentou dados menos
preocupantes: dos 450 alunos de uma escola publica da rede municipal de ensino, 66,92%
estariam envolvidos em atos de bullying, somente no primeiro semestre do ano letivo, sendo
considerados 25,56% vitimas, 22,04% agressores e 19,32% vitimas agressoras. E, por fim, o
quarto estudo, feito em 2003 com 450 alunos de 5% a 8?2 séries de uma escola publica da rede
estadual de ensino, evidenciou que 45% dos alunos estavam envolvidos em atos de bullying,
sendo 24% como vitimas, 8% como agressores e 13% vitimas agressoras.

Pesquisa de Tognetta, Cruz e Souza (2007), na regido metropolitana de Campinas,
também Estado de Séo Paulo, buscou identificar a presenca do bullying entre alunos do sexto
ano® no Ensino Fundamental de escolas da rede ptblica e particular. Para tanto, utilizou-se um
questionario adaptado de Olweus (1998) e Fante (2005), com questdes relativas a existéncia
de bullying, suas formas de acao, frequéncia e locais desses atos, aplicado a 210 alunos (105
advindos de escolas particulares e 105 de escolas publicas da regido). Os resultados
mostraram que 27% dos alunos das escolas particulares e 21% dos alunos das escolas publicas
dizem ja ter agredido alguém na escola, enquanto 67% dos alunos das escolas publicas e 53%
dos alunos das escolas particulares declararam ja terem sido alvos de algum tipo de violéncia
na escola, o que comprova maior indice de violéncia nas escolas publicas participantes da
pesquisa. Verificando-se a frequéncia dos atos, os resultados ressaltam que 8% dos alunos das
escolas particulares e 14% das publicas dizem sofrer intimidacdes e maus tratos todos os dias,
e 2% dos alunos das escolas publicas e 3% das particulares afirmam que agridem os colegas
todos os dias.

Pesquisa de Mascarenhas (2009), realizada com 637 sujeitos, sendo 217 de escolas de
Valladolid e Tordesilhas, na Espanha (do 10° ao 18° ano da educacdo obrigatoria), e 420 de
escolas de Humaitd e Porto Velho, no Brasil (ensino fundamental e médio), objetivou
identificar a ocorréncia do fendmeno bullying e suas caracteristicas, entre esses estudantes

(tipos, causas e perspectivas de gestdo do bullying, em contexto educativo formal), apontando

® Antes da mudanca de nomenclatura, essa série era denominada 52 série do Ensino Fundamental.
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possiveis diferengas quanto ao contexto. Para tanto, a autora empregou o instrumento
elaborado por Avilés (2005), denominado QIMEI — Questionario Sobre Intimidacdo e Maus-
Tratos Entre lIguais, composto por 38 itens, sendo dois destes para resposta aberta.
Mascarenhas (2009, p. 96) salienta que os dados analisados “[...] indicam que existem
diferencas no tipo de comportamento que caracteriza o fendmeno bullying no que se refere a
maioria das dimensdes avaliadas pelo instrumento”, porém, no referido estudo, destaca as
diferencas entre as formas mais frequentes de maus-tratos presentes na escola, ressaltadas pela
amostra: a amostra brasileira indica maior indice de callnias, seguido de exclusao e insultos;
j&, na amostra espanhola, os danos fisicos foram citados mais significativamente.

Pesquisa realizada no Brasil, intitulada “Bullying escolar no Brasil”, pelo Centro de
Empreendedorismo Social e Administracdo em Terceiro Setor — CEATS, ligado a Fundacgéo
Instituto de Administracdo — FIA, no ano de 2009, teve por objetivo “[...] conhecer as
situacOes de violéncia entre pares e de bullying em escolas brasileiras” (PLAN, 2010, p. 7) e
assim fornecer subsidios para campanha “Aprender sem medo” da organizacdo nao-
governamental PLAN. Os dados foram coletados através de grupos focais (com alunos,
pais/responsaveis, técnicos/professores/ou gestores da escola) e de um questionario elaborado
com base nos instrumentos de Olweus (1998) e Freire, Simao e Ferreira (2006), aplicado a
5168 alunos de 25 escolas de cinco regides geograficas do Brasil, matriculados do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental, a sua maioria com idade entre 11 a 15 anos. Os resultados
quantitativos indicam que 10,1% da amostra presenciaram algum colega sendo maltratado
quase todos os dias. Analisando a frequéncia das acOes, indicada pelos alunos, 0s
pesquisadores encontraram 10% da amostra como vitimas de bullying e outros 10% como
agressores, sendo 2,57% vitimas e praticantes de bullying, ao mesmo tempo. Quanto aos tipos
de maus-tratos sofridos mais referidos pelas vitimas, destacam-se: 9,8% xingamentos, 5,7%
apelidos vexatdrios e 4,8% ameacas. J& 0s agressores afirmam ter xingado (12%), dado socos,
pontapes e empurrdes (5,9%), risada (3,7%) e ameacado (3,2%). O estudo revela que os locais
onde mais aconteceram maus-tratos foram: sala de aula sem professor (12,8%), sala de aula
com professor (8,7%), patio de recreio (7,9%) e corredores (5,3%). Quando questionados
sobre 0 que os levou a agredirem seus colegas, 9,2% dos alunos afirmam que o fizeram por se
sentirem provocados, 8,1% por brincadeira, 7% ndo souberam responder e 4,7% porque
achavam que as vitimas eram merecedoras dos maus-tratos. Os alunos que foram vitimas de

maus-tratos arrolaram, como motivacao: por brincadeira (7,5%), por quererem ser populares
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(6%), por serem mais fortes (3,9%) e ndo souberam responder (10%). O estudo questionava
ainda sobre a pratica de maus-tratos em ambientes virtuais (o cyberbullying): 16,8% foram
vitimas de maus-tratos pela internet, 17,7% foram praticantes e 3,5% foram vitimas e
praticantes, a0 mesmo tempo. Analisando a frequéncia, o estudo aponta que 2,3% foram
vitimas de bullying e praticantes de maus-tratos por meio do ambiente virtual. Como
consequéncias, 0s pesquisadores afirmam que tanto para as vitimas como para 0s agressores a
maior consequéncia recai sobre o processo de aprendizagem, acarretando perda de
concentracéo e entusiasmo.

Essas pesquisas confirmam a ocorréncia do bullying no ambiente escolar, elucidando
que grande parte dos alunos esta envolvida nesse tipo de conduta, seja como alvo, seja como
autor ou testemunha. Mostram, também, que o bullying é uma acdo que ocorre em varios
locais da escola, como pétio e sala de aula, porém, longe das vistas dos adultos. As formas
mais frequentes sdo as agressoes verbais, seguidas das fisicas e da excluséo social.

As pesquisas indicam, ainda, que o bullying traz consequéncias danosas para 0S
envolvidos. Acreditamos que a escola precisa estar atenta a qualidade das relagdes que se
estabelecem dentro dela, incentivando a amizade, a empatia e 0 respeito matuo. As pesquisas
atestam, também, que a organizacdo da escola, em termos de competitividade, clima de
convivéncia e mesmo de curriculo, sdo elementos que fomentam a formacéo de estere6tipos, a
comparagdo social, a constituicdo de grupos, o desejo de dominar os outros. Tais fatores
foram enfatizados pelas pesquisas como promotores da préatica do bullying.

Nesse sentido, considerando o referencial tedrico abordado e as pesquisas explicitadas,
teceremos, a seguir, algumas relacGes entre 0 ambiente escolar (coercitivo e cooperativo), o
modo como o professor age nesses ambientes e resolve conflitos, a maneira como os alunos se

relacionam e resolvem conflitos entre pares e a pratica do bullying.

2.8 Algumas consideracd@es: conflitos interpessoais e bullying

Como apresentamos anteriormente, o ambiente coercitivo é aquele no qual o professor
tende a impor sua vontade, ndo proporciona momentos de troca, ressalta o individualismo,
promove o respeito unilateral, resolve conflitos usando punicdes, castigos, humilhacgdes,

promovendo, assim, a perpetuacdo de sentimentos como raiva, rancor, injustica.
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Pensando no modo como o professor resolve conflitos, num ambiente coercitivo,
podemos hipotetizar algumas relacfes entre suas acdes e 0 modo como 0s alunos também
resolverdo conflitos e tratardo uns aos outros. Ao resolver conflitos pelos alunos, o professor
limita as oportunidades dos alunos se expressarem, buscarem acordos, defenderem seus
pontos de vista, ouvirem o outro. Entendemos que agindo desta forma o professor acaba
demonstrando que somente uma parte tem razdo e que as acOes de fala e escuta das partes ndo
s80 necessarias e ndo ha oportunidades de desenvolvé-las.

Ao impor sua vontade e cobrar obediéncia em situacdes de conflitos, o professor
mostra que os mais fortes, ou 0s que detém a autoridade, podem usar estas caracteristicas para
se sobressairem e alcangarem seus objetivos.

Quando humilham, expdem os alunos em situagdes constrangedoras, tratam de modo
desigual os alunos, privilegiando alguns, de certa forma, os professores estdo fomentando
praticas desrespeitosas, tornando-as naturais.

Supomos, ainda, que ao usar somente de puni¢cdes expiatorias, os professores estejam
ensinando que toda acéo precisa ser punida, ao inves de reparada.

Os alunos, nesse ambiente coercitivo, podem aprender a resolver conflitos mais de
forma agressiva e submissa do que assertiva, pois ndo tém oportunidades, nem incentivo, para
a construcao de relacbes cooperativas.

Ja 0 ambiente cooperativo é aquele onde o professor age de modo a promover a
cooperacdo, o confronto e a troca de ideias e promove o respeito mutuo; os conflitos séo
resolvidos propondo-se sangbes por reciprocidade e, quando ocorrem entre os alunos, o
professor age como um mediador, respeitando e promovendo a expressdo adequada de
sentimentos, auxiliando para que os diferentes pontos de vista sejam considerados, atentando
para que os elos rompidos sejam restabelecidos. Dessa forma, é provavel que os alunos
construam estratégias assertivas de resolucdo de conflitos. Ndo que, em determinados
momentos, tendo em vista o desenvolvimento dos alunos, estes ndo recorram a solugdes
agressivas ou submissas; porém, o que tende a predominar, nesse ambiente cooperativo, é a
assertividade (ou, ao menos, a sua aprendizagem).

Ao contrario do ambiente coercitivo, pensamos que, no ambiente cooperativo, as acdes
dos professores podem ser positivas para a boa qualidade das rela¢fes interpessoais.

O professor promove o respeito mutuo quando demonstra que todos precisam ser

tratados da mesma maneira e com respeito. Ao incentivar a troca de ideias e a expressao dos
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pontos de vista, mostra aos alunos, que € preciso ouvir e considerar o ponto de vista de todos,
para, entdo, chegarem a acordos justos, em situac¢des de conflitos.

Ao promover a expressdo de sentimentos, o professor auxilia os alunos a
compreenderem 0 que estdo sentindo e possam, assim, expressar-se de modo adequado,
reconhecendo os sentimentos dos outros.

Quando trata situacbes de conflitos em particular com os envolvidos, o professor
demonstra que é preciso respeitar a individualidade das pessoas. Ao aplicar sancGes por
reciprocidade, mostra que o importante ndo é a puni¢cdo, mas reparar o erro e quando possivel
restabelecer os vinculos rompidos.

O professor, ao promover agdes cooperativas, fomenta as trocas, o auxilio mdtuo, o
esforco em conjunto para alcangar objetivos e atenta para a importancia de trabalhar com o
outro. Dessa maneira, auxilia a diminuir os distanciamentos que se criam pelos trabalhos
individuais e a formacéo de grupinhos em sala de aula.

Ao agir com sensibilidade, incentivando relagcbes de amizade e de solidariedade, o
professor promove, também, a empatia.

Pensamos que as relacdes que o professor estabelece em sala de aula séo as relagdes
que os alunos irdo vivenciar. Como dito anteriormente, as criancas aprendem através das
experiéncias. Por isso, temos como hipdtese que a qualidade das relacbes estabelecidas em
sala de aula é de fundamental importancia para a construcdo de estratégias de resolucao de
conflito assertivas.

Levando essas formas de resolucdo de conflitos para uma de suas possiveis
ocorréncias, que é o bullying, passamos agora a esmiucar essas provaveis relagdes.

Como descrito, o sujeito com estilo de resolucdo de conflitos agressivo é aquele que
usa a agressdo (fisica, verbal ou psicoldgica) para defender seus direitos, conseguir algo ou
causar algum dano ao outro. Esta Ultima intencdo é caracteristica basica de uma crianca autora
de bullying.

Podemos pensar, ainda, que uma crianca exposta a violéncia, quer pela midia violenta,
quer pela cultura familiar agressiva, tem mais chances de aprender e reproduzir tais condutas,
podendo tornar-se um autor de bullying. Ao contréario, essa crianca tem pouca oportunidade
de construir outras formas de reacdo que ndo a agressao.

Criancas com estilo agressivo podem ser aquelas que exibem dificuldade em enfrentar

situacOes frustrantes, de modo equilibrado. Tais situacdes, conforme ja mencionado, podem
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ser potencializadoras de atos agressivos. Nesse sentido, podemos indagar se criangas expostas
a constantes circunstancias humilhantes e vexatdrias, seja na familia, seja na escola, ndo séo
aquelas que podem cometer bullying com criangas mais fracas que elas, encontrando, assim,
uma valvula de escape para toda a sua frustracéo.

Atentamos, inclusive, para o fato de que criancas que resolvem conflitos de modo
agressivo tém mais dificuldade em compreender e controlar suas emocdes (como raiva,
tristeza, medo, dor, por exemplo), bem como reconhecer e respeitar 0s sentimentos dos
outros. A falta de empatia € propulsora de atos agressivos como os de bullying. Os autores de
dessa violéncia ndo sdo empaticos a dor de seus alvos, pelo contréario, causar-lhes dor (fisica
ou psicoldgica) constitui seu objetivo principal.

Usar da agressdo para resolver um conflito é usar da coercédo, da imposicao da vontade
e dos direitos sobre o0 outro. Desse modo, quem age desta forma esta mais propenso a cometer
bullying, visto que a relacdo autor-alvo é uma relagdo desigual de poder, e o0 autor usa desses
mecanismos para intimidar.

Destacamos que criangas com estilo agressivo, dependendo do contexto no qual
estejam inseridas, sdo facilmente excluidas do grupo, por terem dificuldade em levar em conta
diferentes pontos de vista, de acatar combinados do grupo, procurando sempre impor sua
vontade. Pensamos que podem buscar estratégias de se autopromover, de serem aceitas frente
aos colegas e o bullying pode ser uma dessas formas.

Pelo fato de o bullying ser um tipo de agressdo, nao é dificil supor que criangas que
tem um estilo agressivo de resolucédo de conflitos sdo as mais propensas a cometé-lo. E qual
relacdo podemos pensar entre o estilo submisso de resolucéo de conflitos com o bullying?

Ressaltamos que as criancas que abdicam de seus direitos, opinies e desejos em favor
dos outros, tendem a aceitar determinadas agressoes, inclusive o bullying. Talvez isso ocorra
pelo fato de terem sido educadas a se submeterem a vontade dos outros ou porque ainda ndo
desenvolveram habilidades para reagirem e, assim, se defenderem.

Criancas com estilo de resolucdo de conflitos submisso costumam fugir ou esquivar-se
dos problemas, chegando a negar a existéncia destes para ndo enfrenta-los. Nesse sentido,
podem se caracterizar como alvos perfeitos para os autores de bullying que visam a pessoas
passivas, as quais, por ndo revidarem, ndo fugirem e ndo procurarem ajuda, ddao mais forca e

incentivo as agressoes.
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Criancas emocionalmente inibidas na expressdao de sentimentos tidos como negativos
(como raiva, 6dio, medo, por exemplo) podem se tornar alvos de bullying. Contudo, podem,
também, se tornar autores, caso nutram sentimentos negativos por muito tempo, desejando
vinganca. Estas talvez sejam aquelas criangas que, num determinado momento, “explodem”,
agredindo seus colegas.

Nessa mesma linha, as criangas com estilo submisso, por nutrirem uma imagem de si
negativa, por se desvalorizarem perante os outros, tém igualmente chances de se tornarem
alvos dessas agressdes. Como destacamos anteriormente, estas parecem concordar com as
imagens negativas que 0s agressores esbogcam delas.

Pensando na importancia da pertinéncia a grupos, as criangas com estilo submisso
podem vir a ser alvos de bullying, visto que tendem a concordar com a vontade do grupo,
submetendo-se a constantes humilhacdes, intimidacGes para manter-se como um membro
deste, ou seja, se sacrificam para manter a relagao.

Destacamos que criangas que resolvem conflitos de modo submisso podem assumir o
papel de testemunhas de bullying, sem interferir, mesmo quando este ocorre em seu entorno;
ou podem assumir o papel de autoras, em nome, talvez, do pertencimento ao grupo, da
obediéncia, sujeitando-se as ordens deste, cometendo bullying contra alguém ou contra algum
outro grupo.

Ja as criancas que usam a assertividade para resolver conflitos sdo aquelas que
enfrentam a situacdo-problema defendendo seus direitos, mas respeitando os dos outros.
Nesse prisma, é de se supor que dificilmente se tornariam alvos de bullying, mesmo que
sofressem esse tipo de agressdo, uma ou outra vez. De certa forma, teriam mais facilidade em
buscar ajuda, ndo deixando a situacdo perdurar. S&o criancas que sabem se colocar no lugar
do outro, sdo empaticas, expressam sentimentos, desejos e opinides de modo adequado, sem
coercdo; logo, tém menos chance de praticarem bullying.

Em acréscimo, criangas com estilo assertivo tém maior habilidade no controle da
ansiedade e de seus sentimentos negativos, reagindo de maneira mais equilibrada diante de
situacOes estressantes, como o bullying, por exemplo. Nesse sentido, além de dificilmente
assumirem o papel de alvos, estas tém potencial para auxiliar colegas que estejam sendo
intimidados por seus pares e até para procurar ajuda, denunciando as agressfes e nao

assumindo, assim, o papel de publico incentivador.
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Fonte: Watterson (2009b, p. 8)
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3 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Nos capitulos anteriores, vimos que os fatores determinantes do bullying que tém sido
mais estudados relacionam-se a caracteristicas das proprias criangas, a fatores culturais,
sociais, familiares e grupais. Um fator menos estudado se refere as caracteristicas do ambiente
escolar, especificamente da sala de aula.

Pensando no quanto os ambientes sociomorais, mais coercitivos ou mais cooperativos,
podem influenciar nas relagdes interpessoais das criancas e, assim, no modo como elas
resolvem conflitos, perguntamo-nos se serdo 0s ambientes coercitivos espagos onde o
bullying pode se multiplicar.

Ao examinar o tipo de ambiente sociomoral proporcionado pelos professores, nossa
pesquisa pretende investigar que oportunidades de construgdo de outras formas de resolugéo
de conflitos mais cooperativas esses alunos estdo tendo e se tal construcdo incide de algum

modo sobre a diminui¢do da ocorréncia e da perpetuagéo do bullying.

3.1 A hipotese

Temos, como hipotese, que num ambiente com muitos conflitos mal resolvidos, ou

resolvidos de forma coercitiva, hd maior indice de bullying do que num ambiente cooperativo.

3.2 Os objetivos

e Objetivo geral
Esta pesquisa busca analisar as relacdes entre os estilos de resolucdo de conflitos
adotados pelos professores e os modos de agir dos alunos, perante conflitos entre pares, e a
possivel incidéncia de bullying entre eles.
e Objetivos especificos
a) Observar como surgem as situacdes de conflitos interpessoais, no ambiente escolar, e
como sdo resolvidas pelos professores, comparando dois ambientes: um mais

coercitivo e outro mais cooperativo;
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b) Verificar como os alunos resolvem situagdes hipotéticas de conflitos, como
consideram que os professores resolveriam e como acreditam que estes deveriam
agir.

c) Observar em situagdes escolares e identificar a percepgdo dos alunos sobre o
bullying, nos dois ambientes escolares, e compara-los.

3.3 As escolas

A pesquisa foi realizada em duas escolas de Ensino Fundamental da rede publica de
um municipio do interior do Estado de S&o Paulo, localizadas em bairros diferentes e
periféricos do municipio, ambas atendendo a clientelas de niveis socioeconémicos diferentes.

Na escola com o ambiente A, estudam criangas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, em dois periodos. Segundo informac6es cedidas pela diretora da escola, no
periodo da manhd, a escola atende, em sua maioria, aos alunos do préprio bairro, advindos de
familias de classe socioecondmica média®. Ja no periodo da tarde (escolhido para a pesquisa)
frequentam a escola, principalmente, alunos de classe socioecondmica baixa, procedentes de
um bairro com caracteristicas estruturais bem precéarias, como a falta de ruas planejadas, por
exemplo. A diretora explicou, ainda, que esta “separagdo” aconteceu com o passar dos
altimos anos. Segundo ela, havia muitos conflitos entre alunos, a policia era chamada
constantemente para intervir, e a medida encontrada pela escola foi separar aos poucos 0s
alunos, sendo que hoje os casos mais graves diminuiram e o maior namero de conflitos se
concentra no periodo da tarde.

A escolha dessa escola para esta pesquisa se deve ao fato de ela ser apontada pela
propria direcdo como um ambiente com muitos conflitos, principalmente no periodo
vespertino de aula.

A escola possui em torno de duzentos e noventa alunos e dezessete professores (a
maioria contratada em carater temporario), havendo dois professores de Educacédo Fisica e um
de Inglés, bem como diretora, coordenadora pedagdgica, secretaria, inspetores e auxiliares de

Servicos gerais.

® As informacBes sobre o nivel socioecondémico das familias do ambiente A e B encontram-se descritas no
Projeto Politico-Pedagdgico das escolas, porém ndo ha referéncia ao tipo de estudo realizado para se obter tais
dados. Todas as indica¢des de classe social foram dadas pelas diretoras das escolas.
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Na escola com o ambiente B, estudam criangas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, procedentes do proprio bairro, em sua maioria de classe socioeconémica média
baixa. De acordo com a diretora da escola, os pais desses alunos estdo empregados na
industria, no comércio ou na usina de alcool da cidade.

Optamos por realizar a pesquisa nessa escola pelo fato de sua diretora indicar a
existéncia de uma sala de aula, no periodo vespertino, como de menor nimero de conflitos. A
escola possui cerca de trezentos e vinte alunos, dezoito professores (em grande parte efetivos),
havendo um de reforco, um de Inglés, dois de Educacdo Fisica e trés monitores (um de
informatica, um de Danca e um de Musica). No periodo contrério ao da aula, os alunos
frequentam o ‘“Projeto de 2° Tempo”, no qual ha aulas de Educacdo Fisica, Informaética,
Danca e Musica.

3.4 Os participantes

Para a realizacdo desta pesquisa, foram selecionadas duas professoras que possuiam
praticas pedagdgicas diferentes, trabalhando em ambientes sociomorais consideravelmente
distintos, juntamente com suas respectivas classes de alunos. Elas foram indicadas pela
direcdo das escolas como tendo classes com maior ou menor nimero de conflitos.

A professora do ambiente A é pedagoga’ e contratada pela Prefeitura em regime
seletivo. A classe dessa professora era de Recuperacdo de Ciclo® com treze alunos (dez
meninos e trés meninas).

A professora do ambiente B é pedagoga, tem Especializacdo em Psicopedagogia e atua
ha vinte e cinco anos, sendo dezessete anos na Educacdo Infantil e o restante no Ensino
Fundamental, contratada através de concurso publico em regime efetivo, pela Prefeitura do
municipio. A sala de aula dessa professora era de 4° Ano do Ensino Fundamental, com vinte e
dois alunos (oito meninos e quatorze meninas).

Visando a controlar as variaveis, nivel socioeconémico e idade, as duas classes

pertenciam a escolas publicas, como ja citado, tendo os alunos idade entre oito e dez anos.

” Néo obtivemos a informagao sobre o tempo de atuagéo desta professora.

& A estrutura do ensino no municipio mudou de série para anos e estd organizada em ciclos; ao final de cada
ciclo, sdo realizadas turmas de recuperagdo com os alunos que ndo alcangaram os objetivos propostos no ciclo.
Por isso, essa turma foi formada com apenas treze alunos. S&o alunos que completaram o 2° e 0 3° ano do Ensino
Fundamental, antigas 1? e 22 séries.
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3.5 O delineamento da pesquisa

Os dados coletados sdo compreendidos e interpretados dentro de uma abordagem
qualitativa e quantitativa. A abordagem qualitativa permite, segundo Gomes (1993), que o
pesquisador tenha uma compreensdo maior dos aspectos mais subjetivos e dos significados
das opinides, comportamentos, atitudes dos sujeitos envolvidos; ja a quantitativa possibilita
obter mensuracdo de dados importantes, como a quantidade de alunos-alvos e autores de
bullying. Segundo Thiollent (1984), essa articulacdo é inegavelmente satisfatoria com a
intencdo de fortalecer os argumentos, evitando assim generalismos; afinal, € importante
sabermos se estamos falando de trés criancas vitimizadas ou trinta.

Para tanto, 0 método escolhido aproxima-se de um estudo de caso, que, na perspectiva
de Trivifios, “[...] € uma categoria da pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa
aprofundadamente” (1987, p. 133). A escolha deste justifica-se pela sua forma particular de
estudar um objeto, podendo incluir, conforme André (1984), além da observacdo, outras
fontes de registro das informagdes, como entrevistas, questionarios e demais documentos
relacionados aos participantes do estudo.

Nesse sentido, utilizamos, na presente pesquisa, observacdo das classes envolvidas,
caracterizacdo de seus ambientes sociomorais e aplicacdo de questionarios sobre bullying e

conflitos aos alunos.

3.6 Os instrumentos de coleta de dados

3.6.1 As observacdes

Com o intuito de verificar as possiveis diferencas na rotina escolar das duas classes e
coletar os dados que as caracterizam, foram realizadas treze secdes de observacdo em cada
classe, ao longo do 2° semestre de 2009 (ambiente A) e 1° semestre de 2010 (ambiente B),
totalizando vinte e seis seces. Cada sessdo durava, em média, trés horas. Durante as secdes,
procurou-se observar as classes em variadas situacdes, como horéario de entrada, as atividades
desenvolvidas dentro e fora da sala de aula, no recreio, horario de saida, Educacéo Fisica etc.

As secbes foram registradas por meio de anotacdes de campo descritivas (das acdes,
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comportamentos, atitudes, meio fisico e didlogos dos alunos e professores) e reflexivas sobre
0 processo.

As observacgdes foram centradas nos conflitos interpessoais: como surgiam, quais as
solugdes buscadas pelos alunos e professores, 0 modo como o0s professores trabalhavam no
sentido de orientar a resolucdo de conflitos dos alunos, se havia regras (quais eram, como
foram elaboradas, se todos tinham consciéncia das mesmas e as cumpriam), como era a
relacdo professores/alunos e alunos/alunos. As observagdes também nos permitiram pensar

nas possiveis relagdes entre os conflitos e o bullying.

3.6.2 Ficha de Observacdo do Ambiente Escolar e as RelacGes Autoritarias/Cooperativas

Para apresentar as caracteristicas dos dois ambientes, usamos a “Ficha de Observacgéo
do Ambiente Escolar e as Relagbes Autoritarias/Cooperativas” (Anexo A), elaborada por
Tognetta (2003). Esse instrumento destaca os principais elementos dos ambientes sociomorais
relativos as regras, as relacbes entre professor e alunos e entre os alunos e as atividades.
Adaptamos o mesmo, incluindo itens especificos quanto a resolucdo de conflitos pelo
professor e pelos alunos. Essa adaptacéo justifica-se pelo foco da pesquisa nos estilos de
resolucéo de conflitos.

Para cada item do grande grupo de elementos descritos, Tognetta (2003) atribui pontos
(1, 2 ou 3) e uma frequéncia (N para NUNCA, AV para ALGUMAS VEZES e F para
FREQUENTEMENTE). A escala crescente de pontuacdo € usada para distinguir se as
propostas sdo mais coercitivas (1), se tendem a cooperacdo (2) ou se s@o cooperativas (3). A
frequéncia é usada apenas para destacar o quanto essas propostas ocorrem, no ambiente. Por
exemplo: F-1 significa que determinada acdo ocorre frequentemente e tende a coercdo; F-3
significa que outra acdo é também frequente, porém, pode ser considerada cooperativa.

Ao final dos registros no quadro, é feito um somatério dos pontos e o ambiente é
avaliado segundo uma escala de pontuacdo (Anexo B), organizada por Tognetta (2003) e
adaptada por nés, em funcdo dos itens acrescidos no instrumento. Essa soma ajuda a

identificar se 0 ambiente é coercitivo, se € propenso a cooperacdo ou se é cooperativo.



97

3.6.3 Questionario sobre bullying

Foi aplicado um questionario sobre bullying (Anexo C) aos alunos das turmas
escolhidas para as observacgdes, com questdes fechadas e abertas, a fim de identificar a
presenca de alvos, autores e testemunhas de bullying, os locais, a frequéncia, bem como as
percepcOes dos alunos sobre as causas e 0s modos de agir, perante essas agdes.

O questionario foi elaborado a partir dos instrumentos empregados por Olweus (1993,
1998), Ortega, Mora-Merchan e Mora (1995), Fante (2005), Almeida e Del Barrio (2002) e
Aviles (1999). As questBes, na forma de alternativas, foram relativas aos seguintes itens: ao
relacionamento dos alunos com seus colegas e professores; como testemunhas: se
reconheciam e identificavam quais eram as situacdes de maus-tratos na escola, a frequéncia
em que ocorriam, se identificavam quem maltratava e os locais onde as agressdes
costumavam acontecer, se havia interferéncia de adultos ou colegas, tentando fazer parar, se
identificavam a motivacdo dos maus-tratos e 0 modo como agiam, diante essas situacdes;
como autores: se ja maltrataram e se alguém ficou sabendo, o que motivou e o0 que aconteceu;
como alvos: se ja foram maltratados e a frequéncia, quando aconteceu, o que consideravam
ser 0 motivo, se contaram para alguém e o que consideravam que deveria ser feito, para que
esse tipo de situacdo ndo voltasse a ocorrer na escola. Apenas algumas questdes foram
abertas.

No ambiente A, aplicamos o questionario no inicio do més de margo do ano de 2010,
logo que os alunos retornaram as aulas. Nao foi possivel aplica-lo imediatamente depois das
observacGes, no ano de 2009, porque ainda ndo o tinhamos elaborado. Como os alunos
demonstravam muitas dificuldades na leitura e interpretacdo, o mesmo foi aplicado
individualmente, numa sala em separado dos demais e da professora. A pesquisadora lia as
questdes ao lado do aluno, explicando eventuais duvidas, para que este marcasse suas
respostas. Atentamos para que o0 aluno se recordasse da sua vivéncia na sala de aula do ano
passado, na qual foram realizadas as observacades.

Ja no ambiente B, o questionario foi aplicado no inicio do més de julho de 2010.
Como os alunos dominam a leitura (somente trés tém um pouco de dificuldade), ndo foi
necessario aplicar individualmente, de sorte que ele foi respondido com todos em sala de aula.
A pesquisadora lia as questdes, explicava eventuais duvidas e cada aluno respondia o seu,

individualmente. A professora da classe ndo estava presente.
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3.6.4 Questionario sobre conflitos

Elaboramos um questionario (Anexo D), inspirado em Vicentin (2009a). A autora
adaptou uma versdo abreviada da Escala Children’s Action Tendency Scale - CATS, de
Deluty (1981), a qual foi aplicada por Leme (2004a, 2006). A Escala CATS “[...] ¢ um
instrumento que avalia concomitantemente e comparativamente trés tipos de tendéncias de
resolucé@o de conflitos interpessoais: agressivo, submisso e assertivo” (VICENTIN, 20093, p.
107).

O presente instrumento conta com cinco situacdes hipotéticas de conflitos, para
melhor compreender como os alunos resolvem conflitos e qual sua percepgédo sobre a forma
como os professores o fazem. Para cada situacéo hipotética de conflito, os alunos descreveram
como resolveriam o conflito, como seu professor resolveria e como acreditam que este
deveria resolvé-lo.

As situagOes de conflitos foram organizadas considerando (vide Anexo 4):

1) conflito aluno-aluno ocorrendo longe do professor, sendo o respondente do
questionario um dos envolvidos diretos;

2) conflito aluno-aluno ocorrendo longe do professor, sendo o0 respondente um
espectador;

3) conflito professor-aluno em sala de aula, sendo o respondente um dos envolvidos
diretos;

4) conflito aluno-aluno em sala de aula e o respondente envolvido direto;

5) conflito professor-aluno em sala de aula, sendo o respondente um espectador.

No ambiente A, esse questionario foi aplicado no inicio do més de marco de 2010,
apos termos aplicado o questionario sobre bullying. Como descrito, ressaltamos que 0s
alunos, ao responderem as questdes, se remetessem a vivéncia com os colegas e professora do
ano anterior (2009). Tendo ciéncia da dificuldade de leitura e escrita dos alunos dessa turma,
aplicamos individualmente, em outra sala, o questionario. A pesquisadora lia cada pergunta,
sanando eventuais ddvidas, ouvindo e transcrevendo a resposta do aluno, ao lado deste.

No ambiente B, aplicamos o questionario no més de agosto de 2010, logo apds o
término das observacdes e do periodo de férias escolares. Os alunos responderam ao mesmo
individualmente, porém, todos dentro da sala de aula. A pesquisadora lia as questdes e, caso

necessario, sanava duvidas. A professora ndo estava presente.
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As respostas dos questionarios foram transcritas e categorizadas, tendo em vista a acao
do sujeito e sua justificativa. Dividiram-se as categorias, de acordo com os seguintes estilos
de resolucdo de conflitos: agressivo, submisso, assertivo, assertivo-submisso, submisso-
agressivo e assertivo-agressivo. As trés ultimas categorias relacionam-se a respostas mistas de
assertividade e submisséo, submisséo e agressividade ou assertividade e agressividade.

Os critérios para categorizacdo das respostas dadas as situacdes hipotéticas seguem as
indicacdes de Deluty (1979, 1981) e Leme (2004a, 2006) mencionados por Vicentin (2009a) e
apresentados a seguir:

- Estilo de resolucéo de conflito agressivo

Caracteriza-se pelo enfrentamento da situacdo, através do uso de formas coercitivas
como a violéncia ou o desrespeito aos direitos, sentimentos, ideias e opinides alheios. Abarca
inimeras expressdes comportamentais de intensidade variavel, as quais incluem elementos
verbais, ndo verbais, psicolégicos e fisicos. Pode incluir as seguintes acdes: agressao fisica,
agressdo verbal, ameacas, furtos, provocac6es, humilhacdes, apelidos, intimidacdes, olhares
despreziveis, rechaco grupal, entre outros.

- Estilo de resolucéo de conflito submisso

Configura-se pelo ndo enfrentamento direto da situacdo, através de acGes como a
esquiva ou a fuga. Consideram-se os direitos, sentimentos, ideias e opiniées do outro, porém,
sem considerar as suas. A reacdo de submissdo ndo € resultante da compreensdo e
consentimento relativos ao ponto de vista alheio, mas da dificuldade de enfrentamento do
conflito. Pode incluir as seguintes acdes: a ndo manutencao das préprias ideias, ndo defesa do
que pondera como um direito, 0 medo da reacdo alheia, a submissdo as decisdes de outrem,
mesmo sem concordar, fuga ou esquiva de pessoas e situacdes que possam fomentar o
aparecimento de conflitos, recorrer a terceiros para solucdo do conflito, entre outros.

- Estilo de resolucéo de conflito assertivo

E a resposta que leva em consideracdo os direitos, sentimentos, ideias e opinides dos
outros, bem como os proprios, sem usar qualquer tipo de agressdo ou desrespeito. Busca
acordos pacificos. Pode incluir as seguintes acOes: escuta da opinido alheia, esfor¢o para
compreender as motivacdes dos outros e, também, para se expressar (uso de argumentos) e
assim ser compreendido, persisténcia para ser ouvido, negociacdo de solucdes convenientes e

aceitaveis (mais justas) para ambos, entre outras.
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- Estilos de resolucéo de conflito assertivo-submisso, submisso-agressivo e assertivo-
agressivo

Sdo respostas de enfrentamento mistas, na ocasidao do conflito, isto é, aquelas que
incluem elementos de mais de um estilo de resolucdo de conflito, fator que impede a

categorizacdo em um unico estilo de resolucéo.

3.7 Consideracdes éticas

Atendendo a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Salde, a qual aprova as
diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, encaminhamos
a presente pesquisa para avaliacdo e parecer, em formato de projeto, para o Comité de Etica
em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista, no
primeiro semestre de 20009.

O projeto, sob processo n° 45/2009, foi aprovado. Em anexo apresentam-se 0 parecer
do Comité de Etica em Pesquisas (Anexo E) e o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido, destinado aos alunos (Anexo F).
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AS PESSOAS QUE
Ha, ha, ha! Que SENTEM SAUDADES DA
panaca! Ha, ha, ha! INFANCIA OBVIAMENTE
/ NUNCA FORAM CRIANGAS,
~

Fonte: Watterson (2008, p. 71)
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4 RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos os dados obtidos nos dois ambientes investigados,
através das observacOes, da “Ficha de observacdo dos ambientes escolares e as relagdes
autoritarias/cooperativas” (TOGNETTA, 2003) e dos questionarios sobre situacGes
hipotéticas de conflitos e sobre bullying. Faremos referéncia aos dados obtidos nas
observacdes, em diferentes momentos deste capitulo. Iniciamos fazendo a descricdo dos

ambientes sociomorais.

4.1 Descricdo dos ambientes A e B, através da “Ficha de observacao dos ambientes
escolares e as relacdes autoritarias/cooperativas” (TOGNETTA, 2003) e através das

observagoes

A partir das observacdes realizadas na classe de 2% Série de Recuperacdo de Ciclo
(ambiente A) e no 4° ano (ambiente B), obtivemos dados referentes as regras, as relacdes
interpessoais (professor-aluno e aluno-aluno), as atividades propostas, as formas de resolucéo
de conflitos.

Essas informacdes serdo descritas a seguir e serviram como base para completarmos a
“Ficha de observacdo dos ambientes escolares e as relagbes autoritarias/cooperativas”
(TOGNETTA, 2003), exposta no Quadro 1, o qual permite classificar as relacbes que
permeiam 0 ambiente escolar: se mais coercitivas ou mais cooperativas. A atribuicdo de
pontos é feita por intermédio de uma escala de pontuacdo descrita no Quadro 2.

Conforme a classificacdo no Quadro 1, podemos apontar o ambiente A, com 75
pontos, como sendo coercitivo, enquanto o ambiente B, com 162 pontos, pode ser

considerado como cooperativo.

Quadro 1 - Ficha de observacdo dos ambientes escolares e as relagdes
autoritarias/cooperativas — ambiente A e B

FICHA DE OBSERVACAO DO AMBIENTE ESCOLAR E AS RELACOES
AUTORITARIAS / COOPERATIVAS

Aspectos Ambiente

Caracterizacdo do Ambiente

Observados A B
Ha regras e sdo impostas pelo professor F-1 | AV-2
Quanto as | Ha regras e sdo estabelecidas pelo consenso entre professor ealuno | N-1 | AV -2

regras Séo estabelecidas, no inicio das aulas, como um todo a ser sequido | AV-1 | AV -2
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0s contetidos

S&o estabelecidas de acordo com a exigéncia dos acontecimentos N-1 F-3
Professor tem consciéncia das regras (conservacao da regra), AV-1| F-3
lembrando as criangas e cumprindo-as também
Alunos tém consciéncia das regras (conservacao), lembrando os N-1 F-3
colegas do seu cumprimento e cumprindo-as também
Centraliza todas as decisdes F-1 | Av-3
Faz uso de punicdes, sancdes expiatorias F-1 N-3
Faz uso de recompensas F-1 N-3
Escolhe, sem consultar os alunos, as atividades que vai F-1 F-1
desenvolver no dia
Grita AV-1 N-3
. Ordena, dirige as a¢bes dos alunos F-1 | AV-2
Quantoas  |Faz ameagas F-1 [ N-3
relaces [ 'Atribui elogios valorativos F-1 | AV-2
professor-  ["Agribui elogios apreciativos N-1 | Av-2
aluno Proporciona momentos em gue as criangas expressem seus N-1 | F-3
sentimentos
Considera as ideias de todos AV -1 F-3
Utiliza sangBes por reciprocidade N-1 F-3
O professor Da oportunidade de assuncdo de papéis AV -1 F-3
Circula entre os alunos, questionando suas atividades F-3 F-3
Da respostas prontas AV-2 | AV-2
Exp0e o aluno, ridicularizando-o, envergonhando-o AV-1]| N-3
—————| Aconselha e moraliza F-1 N-3
Quant9 85 I'Obedece e se sujeita as ordens do professor, sem questiona-las F-1 N-3
relacBes —
professor- Permanece em sala, trabalhando na auséncia do professor F-1 F-3
aluno Espera sua vez para falar _ F-1 F-3
e aluno-aluno Expressa, espontaneamente, suas opinides AV -1 F-3
Avalia seu préprio comportamento e atitudes AV -1 F-3
O aluno Participa com interesse das atividades F-2 F-3
Identifica suas responsabilidades pessoais, sem necessidade de ser | AV -2 F-3
lembrado.
Cuida dos materiais e do ambiente escolar N-1 F-3
Respeita a opinido do colega AV -1 F-3
Valoriza seus trabalhos, mostrando orgulho pelo que faz AV -2 F-3
Depende de aprovacdo do professor para valorizar seus trabalhos F-1 N -3
Compartilha materiais com 0s demais espontaneamente F-2 F-3
Ajuda um colega em dificuldades, espontaneamente AV -2 F-3
Relaciona-se com os colegas sem fazer distingOes AV -2 F-3
Organiza seu proprio material AV -2 F-3
Apresenta iniciativa para resolver situacdes diversas N-1 F-3
O planejamento das atividades considera sugestfes e/ou interesses N-1 | AV-2
dos alunos
As atividades sdo propostas com desafios AV-2 | AV-2
Quanto as | As atividades sdo desenvolvidas, em tempos diferentes, pelos N-1 AV -2
atividades | alunos
Ha uso de material concreto e préximo a realidade dos alunos AV-1 F-3
A disposicdo fisica da sala facilita a participagdo democrética dos N-1 | AV-2
alunos
Sé&o oferecidas propostas de jogos e desafios para o trabalho com N-1 F-3




Hé& observacdo e acompanhamento do aluno por parte do professor | N -1 N-1
em atividades livres, como o recreio e horarios de lanche
No horério do lanche, os alunos se servem sozinhos N-1 N-1
Na entrada e saida das aulas, os alunos se dispdem em filas N-3 | Av-2
Os alunos solicitam permisséo para irem ao banheiro F-1 F-1
Hé oportunidades de escolhas, por parte dos alunos, quanto ao N-1 | AvV-2
planejamento do dia
As atividades propostas favorecem a cooperagéo N-1 F-3
Quantoa | Resolve os conflitos pelas criangas N-1 N-3
resolugdo de | Encaminha para a diregio N -1 N-3
conflitos [ Medeia a resolucio dos conflitos permitindo que as criancas se N-1 ]| F-3
expressem
Insiste que as criancas falem sobre como se sentem nas situacdes N-1 F-3
de conflitos
Ameaca e expde os envolvidos na situacdo de conflitos solicitando | AV-2 | N-3
que a classe ajude a resolver o problema
O professor [Resolve o problema, solicitando que as criancas se desculpem e F-1 N-3
facam carinho umas nas outras
Conversa, particularmente, com agressor e agredido em situagdes N-1 F-3
de conflito
Ignora os conflitos ocorridos entre os alunos AV -1 N-3
O aluno Busca resolver seus conflitos sem interferéncia do professor N-1 F-3
Utiliza argumentos verbais para resolver seus conflitos AV -1 F-3
Total 75 162
Legenda utilizada: N= nunca F= frequentemente AV= algumas vezes

Fonte: Tognetta (2003) e Frick (2011)

Quadro 2 - Atribuicédo de pontuacdo aos tipos de ambientes sociomorais

ATRIBUICAO DE PONTUACAO AOS TIPOS DE AMBIENTES SOCIOMORAIS

0 a 121 pontos Ambiente coercitivo

De 122 a 157 pontos

Ambiente propenso a cooperacao

De 158 a 183 pontos Ambiente cooperativo

Fonte: Tognetta (2003)

4.1.1 Descricao do ambiente A

De acordo com o exposto no Quadro 1, o0 ambiente A obteve uma pontuacdo que o

caracteriza como predominantemente coercitivo, na maioria dos itens, por apresentar mais

relacBes do tipo coercitivas, entre professora e criangas, pautadas no respeito unilateral.

Destacamos 0 uso, por parte do professor, de regras impostas, de sangdes expiatorias - como

punicdes, ameacas, conselhos e licbes de moral. Ressaltamos, também, a disposi¢cdo da sala de

aula e as atividades que ndo proporcionam a cooperacao, 0 modo como o professor resolve
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conflitos pelos alunos, pedindo que estes se desculpem e fagam carinhos, e a forma como
ignora os conflitos ocorridos entre alunos.

A partir desses dados, convém apresentarmos nossas reflexdes e observacdes mais
sucintas sobre os itens elucidados.

O ambiente sociomoral coercitivo € aquele que, de acordo com Piaget (1932/1994), é
permeado por relacGes baseadas na coagdo social e no respeito unilateral. Para o autor, a
coacao social é uma relacdo entre dois ou mais individuos, na qual interfere de maneira
impositiva uma figura de prestigio ou autoridade. O respeito unilateral é caracterizado por
uma via Unica, ndo comporta reciprocidade, porque, segundo La Taille (2006a), o dever de
respeitar o outro ndo é obrigatoriamente compensado pelo direito de ser respeitado.

Nesse ambiente, percebemos nas observacGes que as regras eram estabelecidas pela
professora, que constantemente também ndo as cumpria e, portanto, ndo eram legitimadas
pelas criangas, ja que a regulagdo a essas Ihes era exterior. No armario, no fundo da sala de
aula, havia uma folha presa em sua porta com os “Combinados da 2* RC”, assinada por todos
os alunos, conforme Figura 1. Segundo os alunos, essas regras foram estabelecidas pela

classe, no inicio do ano letivo.

Figura 1 - Regras do ambiente A

Fonte: Frick (2011)
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Para Tognetta e Vinha (2007), essa prética é inadequada, pois, ao criar listas de
combinados ou regras, nos primeiros dias de aula, o professor esta ignorando que as regras
devem ser estudadas, refletidas e elaboradas de acordo com as necessidades encontradas e,
fazendo isso, as criancas podem acreditar que devem segui-las, ndo porque partem de
principios e sim porque foram impostas por sua autoridade.

Evidenciou-se que, na prética, as regras ndo eram claras e a necessidade destas néo era
discutida entre os iguais; as regras “combinadas”, como, por exemplo, ndo andar descal¢o na
escola, formar fila e trazer lapis apontado geralmente ndo eram cumpridas. Em alguns
momentos, a professora colocava uma regra que nem havia sido combinada, mas da qual ela
necessitava para manter o controle; isso parecia ocorrer junto com o incentivo a delacéo,
como mostra a situacdo descrita a seguir:

Enquanto copiam a tarefa da lousa, Lucas pede para ir ao banheiro. A professora responde:

(°P) - Hoje eu néo vou deixar vocé ir duas vezes ao banheiro, vocé vai fazer xixi aqui dentro. Se vocé

pedir de novo, eu vou fazer um X. Eles entram e querem ir ao banheiro (fala, direcionando-se a

pesquisadora) sem necessidade, eu avisei que ndo ia sair duas vezes.

Lucas ndo vai ao banheiro. Passados alguns minutos, ele pede novamente para ir ao banheiro.

(P) - Se vocé for, vai ficar sem recreio, pode ir, mas vai ficar sem recreio.

Ele volta para o seu lugar. A professora corrigiu mais um caderno e chamou-o para corrigir o dele. Ele

vai e fala:

(Lucas)- O tia, eu to apertado.

A professora responde:

(P) - Eu ja falei, pode ir, mas no recreio vocé vai ficar aqui. Eu falei antes pra vocé esperar mais um

pouquinho, pra ir s6 quando tinha vontade, mas vocé foi igual.

(Lucas) - O tia, mas eu tava.

(P)- Eu falei, pode ir.

A professora corrige o caderno dele, mas ele ndo vai ao banheiro. Passam alguns minutos e Lucas vai ao

banheiro. A professora manda a Maria atras dele, para ver se ele foi fazer xixi.

(P)- Vai escondidinho, ndo deixa ele te ver.

Maria volta correndo e fala que ele foi beber agua depois de fazer xixi.

Um fato interessante dessa cena € que, minutos antes de sair para o recreio, Lucas
pede para que a professora o deixe sair, e esta responde que, se ele ficar quietinho, o deixara.
Ele assim fica e sai para o recreio. Dessa maneira perguntamos: uma regra nem sempre
precisa ser cumprida, assim como a sancdo? Na verdade, o castigo vira motivo para mudanca
no comportamento como um célculo de risco, ou seja, a crianca pode pensar: “Agora, fico
quieto, porque esta quase na hora do recreio e eu ndo quero ficar sem este!”

N&o havia distincdo entre regras morais e convencionais. Ambas eram tratadas com o

mesmo valor. As regras morais sdo pautadas em principios e valores morais, e estdo

® Os nomes dos alunos, dos dois ambientes, foram modificados, para preservar suas identidades. P é usado para
professora.
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diretamente relacionadas a elementos interpessoais, a resolucdo de conflitos, a atribuicdo de
limites as condutas e a busca de harmonia entre os individuos (LA TAILLE, 2002). As regras
convencionais sdo assim denominadas por serem acordos considerados obrigatorios para o
bem-estar do individuo e do grupo, porém, nem sempre sdo universalizveis. Ndo fazer a
tarefa (regra convencional) era considerado tdo errado e passivel de puni¢do quanto
desrespeitar o professor e/ou os colegas (regra moral).

Tognetta et al. (2010) realizaram uma pesquisa sobre as dificuldades cotidianas de sala
de aula apontadas pelos professores. Perguntaram a 87 educadores da Educacdo Bésica quais
comportamentos dos alunos consideravam mais indisciplinados ou inadequados. Para 56,12%
destes professores entrevistados, 0os comportamentos indisciplinados ou inadequados estdo
relacionados as dificuldades em seguir regras convencionais e a desobediéncia a autoridade.
Para apenas 32,37% estes se relacionariam as dificuldades dos alunos seguirem regras morais
nos conflitos entre pares. Estes dados indicam que ndo fazer tarefas, conversar durante
explicagdes do professor, por exemplo, sdo “[...] situagdes mais preocupantes para 0S
docentes do que comportamentos de ordem moral, tais como agressées fisicas e/ou verbais
[...]” (TOGNETTA et al., 2010, p. 46), seja a eles ou a quaisquer outras criangas ou
adolescentes da escola. Segundo as autoras, isto confirma a preocupacao da escola em formar
alunos bem comportados, passivos e obedientes, e a tendéncia da escola de ndo distinguir
entre regras morais e convencionais.

Essa preocupacdo com o comportamento e disciplina dos alunos, encontrada por
Tognetta et al. (2010), foi, também, observada nesse ambiente A por nds investigado.
Destacamos que quase tudo era legislado pela professora (onde se sentar, com quem, a
organizacdo do material, ndo conversar, a hora de ir ao banheiro e quantas vezes etc.) sendo
que a maioria das regras servia para controlar o comportamento e a disciplina dos alunos.

No tocante as relacdes interpessoais entre a professora e os alunos, constatamos que
estas eram embasadas na coa¢do adulta. Todas as ordens e os direitos (como ilustramos pela
imposicao das regras, anteriormente) vinham da professora. A rotina do dia e até mesmo o
controle dos esfincteres das criangas constituia decisdo da mesma.

A busca, incansavel, pelo controle da disciplina e “bom andamento da aula” ocorria
através de gritos, ordens, ameacas, punicGes e prémios, como podemos verificar nos fatos

observados e descritos a seguir:

Quando a pesquisadora chega, a professora Ihe fala que estava brava com eles.
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(P) - Eles est&@o impossiveis, ndo vou mais deixa-los abrir a boca.

A pesquisadora observa que agora cada um tem uma cartelinha com seu nome, e um quadriculado com
X e assinaturas. A professora explica:

(P) - Cada vez que eles ndo fazem tarefa ou baguncam, eu marco um X. Quando se comportam e fazem
tarefa, eu faco uma assinatura. Cada X anula uma assinatura. No final do més, os dois alunos que
tiverem mais assinaturas ganhardo um presente.

[.-]

A professora pede a cartelinha de Ronaldo.

Ronaldo - Vocé vai marcar X?

(P) - Néo, vou fazer assinatura, mas, se vocé bagungar, eu vou fazer X e ele anula a assinatura. Vocé
tem que se comportar bastante, para ganhar as dez assinaturas.

Ganhar uma assinatura na cartela era considerado um prémio por bom comportamento
e pela realizacdo das atividades, enquanto um X configurava-se como punic¢do. Logo que a
professora adotou esse “método”, segundo ela, os alunos ndo a “levaram a sério”, porém, no
més seguinte, a0 completarem a primeira cartela com X e assinaturas e constatarem que
aquele que teve menos X ganhou o prémio prometido (um conjunto de materiais escolares e
doces), os alunos “mudaram” de comportamento, passando a comparar cartelas e pedir
assinatura, para cada tarefa realizada. A curto prazo, temos certeza de que 0s prémios
oferecidos deram bons resultados (pelo menos, na visdo da professora), porém, sabemos que a
regulacdo das acOes por parte dessas criangas, continua exterior a elas, caracterizando-as,
portanto, como heterénomas.

As sangdes expiatorias sdo fruto da coacdo adulta e das regras impostas pela
autoridade, além de serem arbitrarias, uma vez que ndo ha relacdo entre o conteido da sancéo
e a natureza do ato sancionado (MARTINS, R., 1991). As principais san¢des aplicadas pela
professora, no ambiente A, eram: ganhar X na cartela, ficar sem recreio ou Educacdo Fisica,
sentar-se no fundo da sala, longe dos demais colegas, ser retirado da sala de aula, ficando um
tempo no corredor sozinho, ir para a direcdo, levar papeleta (espécie de documento onde
ficava registrada a infracdo do aluno e que implicava a vinda dos pais até a escola, para
conversarem e tomarem ciéncia do ocorrido) e chamar os pais. Castigos como os descritos, a
seguir, eram constantes nesse ambiente:

Bate o sinal do recreio. A professora libera quem esta quietinho, mas Pedro ndo sai. Quem nao acabou,

a professora ndo deixou sair. Ronaldo ficou preenchendo cinco folhas de caligrafia com o seu nome.

Ronaldo e Pedro conversam algo e a professora fala:

(P) - N&o quero conversa, castigo é sem conversa.

A pesquisadora pergunta para a professora por que eles estdo de castigo, e ela responde:

(P) - Porque eles ndo tém educacéo, eles respondem por tudo, entdo véo ficar de castigo. Eu vou 14
tomar café e, quando eu voltar, eu vejo quem acabou e estd mais quietinho pra ir pro recreio.
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Algumas situacfes de ameacas e castigos serviam também como uma humilhacéo para
0s alunos. Usavam-se aconselhamentos ¢ “ligdes de moral”, apontando-se como deveriam se
comportar, recriminando-se atitudes que estes tomavam, por exemplo.

A professora fala:

(P) - Se vocés continuarem conversando, eu vou mandar fazer o ditado no caderno de caligrafia.

Pedro e Francisco cochicham.

A professora dita a palavra “tromba” e Pedro escreve “troba”. A professora fala pra ele:

(P) - Vocé ta escrevendo rapido pra conversar, ai ta escrito “troba”.

Pedro volta a conversar com Francisco. A professora fala para Pedro:

(P) - Se vocé continuar conversando, vou pedir pra vocé sair. Vira pra frente e senta direito.

Os dois voltam a conversar.

(P) - Se eu mandar alguém sentar ali fora, as atividades que perder vai fazer na Educacéo Fisica, eu

nao té brincando.

A professora dita duas frases. Pedro faz algo que a pesquisadora ndo consegue perceber e a professora

pega ele pelo brago e leva-o para fora. Grita, da uma bronca nele, falando que na hora da Educacao

Fisica ele vai ficar fazendo as atividades. Ele fica sentado sozinho Ia fora.

Passado algum tempo, a professora termina de corrigir as perguntas e vai buscar o Pedro. Ele entra
cabisbaixo e fica quieto na sua carteira.

Tognetta et al. (2010) confirmaram essa tendéncia ao “ensinamento da moral”, por
parte dos professores, para corrigir comportamentos dos alunos considerados inadequados.
Em sua pesquisa, ja citada anteriormente, 58,14% dos 84 professores investigados indicaram
que resolvem conflitos “[...] “ensinando a moral”, ou seja, por meio da transmisséo de regras,
limites e valores utilizando-se de filmes, projetos, historias entre outros como intervencdes
indiretas a tais comportamentos e ainda utilizando-se de castigos e recompensas”
(TOGNETTA et al., 2010, p. 58). Segundo as autoras, para esses professores, agir de modo a
controlar as a¢des dos alunos “[...] ¢ uma forma de conduzi-los a0 bom comportamento e
assim manter a ordem. Nessa perspectiva, a acdo dos educadores ndo parece estar em
construir sujeitos autbnomos, que possam vivenciar a necessidade das regras, mas sim
obedientes a autoridade” (ibid, p. 59).

Situacdes vexatdrias e humilhantes sdo usadas, erroneamente, pelos professores como
método educativo. Ao fazer o aluno sentir-se “constrangido” ou “passar vergonha”, acredita-
se que ele apresentard bons comportamentos. Porém, ao agirem desse modo, como diria La
Taille (1996), esses educadores provavelmente ndao tenham se dado conta de que uma pessoa
que ja decaiu aos olhos de todos ndo tem muito mais o que perder, visto que nao necessita
mais agir de forma a sustentar a dignidade, pois ela ja esta perdida. Para La Taille, a solucéo é

oposta, ¢ preciso “[...] refor¢ar, no aluno, o sentimento de sua dignidade como ser moral”

(1996, p. 23).
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Tognetta (2003 p. 197) relembra que gritos do professor s6 fomentam ainda mais a
heteronomia e o respeito unilateral, ndo originando, de fato, “[...] o respeito que se tem como
proposito. Gritos, puni¢des ou recompensas podem satisfazer a necessidade de siléncio,
atencdo ou justica no momento; mas, ndo garantem que, em outras situacoes, esse respeito
seja estabelecido pela crianga”.

As situacdes a seguir ilustram o referido:

A professora chama Lucas e ele ndo vai. Chama novamente.

(P) — Lucas, eu vou rasgar o seu desenho se eu tiver que falar de novo.

A professora continua corrigindo os cadernos. Quando termina as corre¢des, pede que todos se sentem

em seus lugares. Pedro néo vai, fica olhando, a professora fala:

(P) — Vamos, Pedro! No6s vamos fazer uma atividade de matematica com dinheiro, quem estiver com

desenho na carteira eu vou rasgar. Luis, vocé escutou? Depois, eu vou rasgar e vocé ndo vai poder
achar ruim.

[.]

(P) - Franciso, senta no lugar e para de conversar!

Ele fica em pé. Tiago e Gustavo conversam algo. Francisco entra na conversa.
A professora intervém:

(P) - Quem ta conversando ndo vai pro recreio. Assim vocés entendem?

As ordens relacionadas as atividades de rotina eram obedecidas pelos alunos sem
serem questionadas, porém, as demais regras eram gquebradas a todo o momento.

Nas relacGes entre pares, 0s alunos demonstravam interesse em ajudar o colega, trocar
material, mostrar suas atividades. No entanto, a professora tolhia esse comportamento,
solicitando, frequentes vezes, que realizassem sozinhos suas tarefas, pedissem ajuda somente
a ela, cuidassem do seu material sem emprestar, se sentassem com quem ela escolhia e na
hora que ela determinava etc. Essas acdes em nada favorecem a cooperacdo e a troca de
pontos de vista, tdo necessarias para o desenvolvimento da autonomia. Os alunos se sentavam,
na maior parte do tempo, sozinhos e afastados uns dos outros, para evitar conversas. Os
alunos indicados como bagunceiros pela professora eram postos nos cantos, ao fundo da sala,
longe dos demais.

Segundo Menin (1996), ao enfatizar atividades individuais permeadas por regras do
tipo “cada um com seu material”’, “cada um faz sua tarefa” o professor estd fortalecendo o
individualismo e a competicdo. Para a autora, 0s alunos aprendem a ganhar do colega, a fazer
primeiro, “[...] e a cooperagdo, que de qualquer jeito ocorre, acontece de forma velada,
escondida da professora, como se fosse algo errado” (ibid. p. 92).

Esta énfase em atividades isoladas, destacada por Menin (1996) e, observada, também,

nesse ambiente investigado por nds, segundo a autora, dificulta a tomada de consciéncia
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autdbnoma das regras, ou seja, livre de influéncias das autoridades. Benetti (2009, p. 24)
relembra que a consciéncia das regras se mostra autdbnoma, quando os sujeitos passam “[...] a
compreender que a regra precisa ser estabelecida coletivamente e as modificag0es consentidas
por todo o grupo e nio de acordo com vontades individuais”.

A cooperacdo é acdo necessaria para tomada de consciéncia. A teoria piagetiana,
referente a construcdo do conhecimento, explica que o sujeito precisa primeiro fazer para
depois compreender, isto ¢ “[...] a acdo constroi a razdo” (MENIN, 1996, p. 78). Nesse
sentido, Menin (ibid., p.78) explana que, se as regras ndo advierem das relacdes de trocas
entre as pessoas, ou se ao menos nao forem refletidas e compreendidas em funcdo destas
relagdes, “[...] sua pratica permanecera imitativa, porém egocéntrica — dizer 0 que se deve
fazer, mas de fato ndo fazer -, e sua consciéncia, heteronoma — deve-ser fazer porque a
autoridade mandou”.

Nesse ambiente, quase ndo havia trabalho em grupo. As situacdes em que se sentavam
em duplas ou grupos tinham como objetivo estudar em vesperas de prova, que se restringia a
“tomar” o conteudo do colega: um lia a pergunta, outro respondia, até decorarem as respostas
- ou quando tinham que “tomar” a leitura do colega. Destacamos que ndo existiam confrontos
de pontos de vista, as decisdes das atividades e 0 modo como resolvé-las eram centrados na
professora. Esta corrigia as atividades sempre individualmente, como uma forma de controlar
a disciplina e auxiliar nas dificuldades de cada um.

Destacamos que esse excesso de zelo da professora pelas atividades individuais,
centrando em si mesma o ponto de auxilio para os alunos, é fator que dificulta acdes
generosas e simpaticas (ou empaticas) entre os alunos. Relembramos que a simpatia esta
ligada diretamente a um contetdo moral, pois, € uma espécie de sensibilidade para com o
outro, um sentimento que permite compartilhar estados afetivos, ou seja, perceber e ser
afetado pelos sentimentos de outrem (LA TAILLE, 2006b). Segundo Smith (1999 apud
TOGNETTA, 2009), a simpatia € uma capacidade de compartilhar com o outro todas as
paixdes, quaisquer que sejam. Para La Taille (2006b), a simpatia contribui significativamente
para o desenvolvimento da generosidade, uma virtude que corresponde a percep¢do das
necessidades singulares do outro.

De acordo com La Taille (2006b), como ja teria dito Piaget (1932/1994), a

sensibilidade por outrem motiva a crianca a esforcar-se para descentrar-se do seu ponto de
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vista e procurar compreender o ponto de vista alheio. A descentracdo é procedimento
fundamental do desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral.

La Taille (1996) afirma que a maior reclamacao de pais e professores diz respeito ao
ndo cumprimento de regras. Eles reforcam, o tempo todo, regras proibitivas, o que pode ou
ndo ser feito, ao invés de incentivar acGes generosas. Este tipo de atitude é o que
presenciamos no ambiente A. Perguntamos-nos, entdo: o que estes alunos estavam
aprendendo, se ao invés de incentivar a cooperagdo, proporcionar momentos de trocas,
discussbes, negocia¢des, auxilio matuo, entre tantas outras acGes possiveis, a professora
constantemente tolhia os alunos, exigindo que trabalhassem individualmente, sem conversa,
sem troca e sem ajuda de seus colegas? Supomos que, provavelmente, estavam aprendendo a
serem individualistas, competitivos e egocéntricos, por exemplo.

As atribuicfes que eram dadas aos alunos referiam-se ao ajudante do dia (que apagava
a lousa e buscava material para a professora). A¢des como colar as atividades nos cadernos de
classe e/ou de tarefa e entregé-los, e corrigir atividades eram realizadas pela professora.

Do mesmo modo em que empregava repreensdes e ameacas, visando a obtencdo da
boa realizacdo das atividades, a professora procurava incentivar seus alunos, dizendo, por
exemplo: “Olha como a An esta esperta, esta lendo tudo direitinho!”, “Muito bem, vocé vai
tirar um dez se continuar estudando assim”. Geralmente, como forma de estimulo, utilizava
elogios valorativos, na maioria das vezes, relacionados ao capricho, ao éxito na realizacdo das
atividades e ao comportamento.

Os elogios valorativos, de acordo com Vinha (2003, p. 231), ndo séo construtivos

[...] s@o aqueles que se referem as caracteristicas, a personalidade ou aos tracos de
carater do individuo, emitindo juizos de valor. Quando utilizados com frequéncia
podem gerar dependéncia da aprovacgdo externa; perda da autoconfianga; medo de
enfrentar desafios e de ndo corresponder as expectativas alheias; receio de perder o
afeto dos outros. Os elogios valorativos, assim como o uso de punigBes e
recompensas, caracterizam-se por serem reguladores exteriores, que acabam
cerceando as oportunidades de a crianga cultivar um autocontrole auténomo,
porquanto é alguém de fora, geralmente os adultos, que lhe diz quando acertou ou
errou, 0 que deve ou nao ser feito.

Os alunos, na maioria das vezes, ndo questionavam as atividades propostas pela
professora e, quando o faziam, recebiam como resposta da professora frases do tipo “Eu
mandei”, “Porque eu estou mandando fazer”.

N&o havia momentos de avaliacdo do dia ou do comportamento, pelos alunos. Essa
avaliacdo era feita sempre pela professora, usando a cartela, na qual marcava X para mau

comportamento e assinatura para o bom comportamento.
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As atividades propostas eram, em sua maioria, de lingua portuguesa e matemaética,
sem desafios, como cdpias no caderno de caligrafia, formacéo de frases, ditados, acentuacéo
de palavras soltas, completar com letras faltosas (com r/rr, s/¢, m/n), interpretacdo de texto,
resolucdo de continhas envolvendo as quatro operacdes, ordenacdo de ndmeros (ordem
crescente ou decrescente), identificacdo de nimeros pares e impares, por exemplo.

Durante o recreio, eram acompanhados por uma inspetora e, as vezes, pela diretora. A
professora ficava na sala dos professores. N&o havia organizagéo, na hora do lanche. Comiam
em pé, correndo com o prato na mao, sentados nas escadas, derrubavam comida no chéo,
pulavam sobre as mesas onde algumas poucas criancas se sentavam para lanchar. A principal
brincadeira era o “pega-pega”. Gostavam de correr, carregando outras criangas nas costas,

pular muros e virar cambalhotas.

4.1.2 Descricdo do ambiente B

Passemos agora a descrever as caracteristicas sociomorais do ambiente B. Salientamos
que os elementos referentes a resolucdo de conflitos, presentes na “Ficha de observacdo dos
ambientes escolares e as relacBes autoritarias/cooperativas” (TOGNETTA, 2003) serdo
abordados no proximo item.

De acordo com o Quadro 1, o ambiente B obteve uma pontuagédo (162 pontos) que o
caracteriza como predominantemente cooperativo, na maioria dos itens, dos quais
destacamos: 0 uso de regras de acordo com as necessidades; 0 uso de sangdes por
reciprocidade, por parte do professor, perante conflitos; a oportunidade de assuncao de papéis;
0 cuidado para que todos expressem suas ideias. Atentamos, também, para o bom
relacionamento entre alunos, pois predomina o respeito aos colegas e o auxilio de modo
espontaneo, sendo incentivados pela professora. Os alunos cuidam do ambiente e do seu
material com autonomia. As atividades sdo, em sua maioria, propostas como desafios e de
maneira a incentivar a cooperacdo e o confronto de ideias. Frente aos conflitos, o professor
age como um mediador, insistindo para que cada um expresse como Se sente, nessas
situacbes. Os alunos tém iniciativa de resolver pequenos problemas, sem buscar auxilio do
professor, utilizando-se de argumentos verbais.

Segundo Piaget (1932/1994), num ambiente sociomoral cooperativo as relacbes sao

baseadas no respeito matuo e na cooperagdo. Cooperar ndo € somente estar junto. Implica
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operar “com” o outro, estabelecendo trocas equilibradas (MENIN, 1996). Seria um esfor¢o
para alcancar objetivos em comum (DEVRIES; ZAN, 1998). Menin (1996, p. 52) explica que,
em muitas situacdes, cooperar significa discutir e ndo concordar, porém, esta discussao ocorre
de modo equilibrado “[...] de forma que cada pessoa possa colocar seus argumentos, rebater
os dos outros, conhecer, considerar, negar ou afirmar outros pontos de vistas que nao s 0s
proéprios”.

La Taille (1992, p. 20) afirma que “[...] a cooperagdo ¢é o tipo de relagdo
interindividual que representa o mais alto nivel de socializacdo. E é também o tipo de relacdo
interindividual que promove o desenvolvimento”.

Nesse ambiente, observamos que as regras pareciam ser claras e respeitadas por todos,
inclusive pela professora. N&o identificamos, todavia, momentos de discussdo e/ou elaboragéo
de regras, nem cartazes com as mesmas, em sala de aula. Mas presenciamos momentos nos
quais a necessidade de alguma regra era lembrada, sendo cobrada tanto pela professora quanto
pelos alunos. Citamos, como exemplos: ndo gritar, ouvir o que o colega tem a dizer e esperar

sua vez para falar, como podemos constatar, nos fatos descritos a seguir:

(P) — Oh, vocés estdo falando na vez da Joana, agora é a vez dela.

[]

Bate o sinal do fim do recreio. Os alunos voltam para a sala, agitados.

Sandro pergunta algo em voz mais alta para a professora, ela responde baixo:

(P) — Eu estou aqui do seu lado.

[.]

Alessandra estd ditando um paragrafo do texto para a professora, que sera corrigido na lousa. Alguns
alunos falam junto com Alessandra.

(P) — S6 um minutinho. Vocés acham que eu vou conseguir ouvir a Alessandra com vocés falando
junto?

Eles dizem que queriam ajudar.

(P) — Mas agora € o servico dela, ela tem que ler.

[]

Perto do fim da aula, ap6s ter passado a tarefa, a professora sugere que fagam um momento de leitura.
Alguns conversam.

(P) — Oh, 4° ano! O momento da leitura que vocés tanto gostam ndo pode ser assim, tem que ser mais
baixo.

A professora pede para as criangas que estdo sentadas na primeira carteira de cada fileira que recolham
os cadernos de classe dos amigos da sua fileira. Os alunos guardam os materiais, organizando a classe.
Baguncam novamente. A professora fala:

(P) - Seré& que estamos confundindo leitura com bagunca? Olha, quem estiver de pé... (faz uma pausa,
todos correm sentar), a meia noite... (todos se sentam).

Como ainda faltam alguns minutinhos, a professora sugere um campeonato de tabuada.

Apesar da autonomia proporcionada aos alunos, em atividades como pegar material no

armario, caso necessario, levantar-se para jogar material no lixo ou apontar lapis sem ter que
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pedir autorizacdo para a professora, a decisdo final de algumas acbes ainda partia da
professora, como é o caso da saida para o banheiro, relatada no trecho a seguir:

Diego pede para ir ao banheiro.

(P) — Mas j&? Vocé td muito apertado? Muito mesmo? Nao d& pra segurar?

Diego — Néo.
(P) — Entéo vai.

Os alunos, nesse ambiente, tinham um horario para ir ao banheiro. Em torno de uma
hora antes do recreio, a professora liberava por fileiras para quem quisesse ir ao banheiro. Nao
era obrigatdrio, e quem precisasse sair em algum outro momento, pedia a autorizacdo e a
professora deixava, 0 que indica que, em certos aspectos, esse ambiente “tende” a cooperacéo,
pois, em determinadas situacdes, “ainda” prevalece a ordem da autoridade, como podemos
perceber pelo relato de um aluno a pesquisadora, descrito a seguir:

Diego fala para a pesquisadora que é proibido usar reldgio na classe.

Diego — A professora pds as regras no mural, no inicio do ano.

Pesquisadora — Por qué?

Diego — Porque ja tem na classe, e 0 aluno que usar vai ficar olhando no brago e ndo vai fazer a

atividade.

Pesquisadora — E que outras regras ha?

Diego — N&ao pode assobiar, jogar papel no chéo, esquecer de dar descarga, ndo bater na porta de
outras classes, ndo empurrar quando ta na fila, ndo bater.

Os relatos citados ilustram, igualmente, a atitude da professora perante situagdes em
que as regras ndo eram cumpridas: retomar um principio social ou pedagogico da regra ou
atentar para as consequéncias dos atos, sem, contudo, usar de sangdes expiatorias. Nesse
sentido, a professora parece fazer distingdo entre regras morais e convencionais.

Verificamos que as relagbes interpessoais entre a professora e o0s alunos eram
embasadas no respeito mutuo. Segundo Piaget (1932/1994), o respeito mutuo advém de
relacdes simétricas de respeito. E através do respeito mituo que as criangas vao, aos poucos,
substituindo as relacdes assimétricas, embasadas na obediéncia, passando a fundamenta-las
também na reciprocidade. Esse autor nos ensina que “a autonomia sO aparece com a
reciprocidade, quando o respeito matuo é bastante forte, para que o individuo experimente
interiormente a necessidade de tratar 0s outros como gostaria de ser tratado” (ibid., p. 155).

E claro que entre professor e aluno héa uma relacdo, por natureza, assimétrica de poder.
Com criancas menores isso € mais acentuado, visto que estas, ainda heterbnomas, nutrem um

respeito unilateral pelo adulto. No entanto, isso ndo impede que o professor trate-as num
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mesmo plano, que se relacione com elas respeitando-as, tratando-as como gostaria de ser
tratado.

Exemplificamos o respeito as criangas demonstrado pela professora deste ambiente B:
a professora falava em tom brando, de modo que todos a ouvissem sem grita; tomava o
cuidado de ouvir a todos e de se fazer ouvida, porém, sem coercao; ponderava a opinido de
todos os alunos; circulava entre os alunos, tentando auxilia-los. Incentivava o respeito entre os
alunos quando atribuia papéis, solicitando que os alunos ajudassem a ela e aos colegas
(trocavam de cadernos para corrigir as tarefas, quem terminava antes auxiliava quem estava
com mais dificuldade).

Apesar de a¢cdes como ndo dar respostas prontas, incentivar o auxilio entre colegas e o
respeito mutuo, ressaltar a importancia das relagdes de amizade e incentiva-las, consideramos
que alguns elementos ndo eram totalmente caracteristicos de um ambiente cooperativo.
Citamos, por exemplo, a disposicéo da sala de aula, a escolha das atividades e a organizacao
das acgbes, por parte da professora. Na maior parte do tempo, os alunos se sentavam
individualmente, e presenciamos, no periodo das observagdes, apenas duas atividades em
grupo. Entretanto, salientamos a boa intencdo da professora, que, em certo ponto, incentivava
a interacdo entre pares: toda segunda-feira, ela realizava a troca de lugares por sorteio,
estratégia esta, segundo ela, para evitar a criagdo de “paneclinhas” e assim promover a
interacdo entre todos.

As interacOes entre pares, segundo Piaget (1934/1998), sdo meios naturais de
desenvolvimento da inteligéncia, moralidade e personalidade, sendo a cooperacdo, como ja
descrevemos, o instrumento necessario para tal. Menin (1996, p. 52-53) relembra que através

das relagdes com seus iguais

[...] as criancas podem descobrir que sdo diferentes entre si: que um pensa de um
jeito, outro de outro, que um quer alguma coisa, outro quer outra, que um gosta de
algo e outro do oposto... Numa relacdo adulto-crianca essas descobertas sdo muito
mais dificeis: o adulto ndo é um igual com o qual a crianca possa discordar,
conflitar-se e assim descobrir-se. N&o hé trocas reciprocas entre adulto e criancga, ha
prote¢do e mando de uma parte, imitacdo e submissao de outra.

Do ponto de vista moral, segundo Piaget (1934/1998, p. 118), “[...] a cooperagdo leva
ndo mais a simples obediéncia as regras impostas, sejam elas quais forem, mas a uma ética da
solidariedade e da reciprocidade”. Do ponto de vista intelectual, a cooperacdo possibilita

criticas mutuas e uma objetividade progressiva. Nas palavras de Piaget (ibid., p. 119):

Cada sujeito pensante constitui, com efeito, um sistema proprio de referéncia e de
interpretacdo, e a verdade resulta de uma coordenacédo de pontos de vista. Pensar em
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fungdo dos outros é, portanto, substituir o egocentrismo do ponto de vista préprio e
os absolutos ilusorios da coercdo verbal por um método de relacdes verdadeiras, que
garante ndo apenas a compreensao reciproca, mas também a constituicdo da propria
razdo. [...] Em suma, no campo da Idgica como no da agdo, a vida em comum € a
solidariedade dos individuos impdem uma série de obrigaces especificas, bastante
diferentes das que resultam da simples autoridade.

Piaget (1935/1998, p. 141) explica que a cooperacdo € elemento promotor do
desenvolvimento da personalidade, pois, o individuo “[...] a principio fechado no
egocentrismo inconsciente que caracteriza sua perspectiva inicial, s6 se descobre na medida
em que aprende a conhecer os outros”.

Quanto as interacGes entre pares, destacamos que o0s alunos desse ambiente B
procuravam ajudar os colegas, espontaneamente. Por mais que se sentassem individualmente,
trocavam informagdes o tempo todo. Organizavam seu material, levantavam-se da carteira
sem pedir autorizacdo para apontar lapis, pegar material no armario ou com o colega.
Trabalhavam da mesma forma, com ou sem a professora, em sala de aula. As vezes, esta saia
da sala, para escovar os dentes, ir ao banheiro, falar com alguma outra professora, atender a
diretora, sempre avisando onde estaria e o que faria e os alunos ficavam fazendo suas
atividades. Quando acabavam as tarefas, alguns ajudavam os colegas, outros liam livros ou
gibis, e alguns conversavam baixinho. Todavia, quando essa conversa atrapalhava, a
professora chamava a atencdo, como ja frisamos, antes.

Nesse ambiente, os alunos procuravam respeitar 0s colegas, mesmo os timidos, como
0 Paulo e o Roberto, que é cadeirante e tem dificuldade em alguns movimentos. Todos tratam
bem Roberto, auxiliando em tudo. Salientamos que, mesmo com algumas dificuldades, ele
realizava todas as tarefas, no seu tempo, e a professora sempre incentivava que ele cumprisse
as tarefas da mesma maneira que os colegas.

Essas estratégias da professora para incentivar as trocas sociais mudando as criangas
de lugar constantemente, fomentar lacos de amizade, de respeito, cuidado com o outro, sdo
exemplos de acbes que promovem, como dito anteriormente, sentimentos de amizade,
simpatia (ou empatia) e, consequentemente, acdes generosas e de solidariedade.

Vinha (2000) nos lembra sobre a necessidade do professor atentar ao tipo de interacdo
que esta sendo estimulada em sala de aula. Para a autora, promover o sentimento da amizade,
simpatia e auxilio mutuo entre os alunos é de vital importancia, visto que o que motiva a

cooperacdo entre os alunos, para resolverem determinados conflitos, depende do fato dos
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envolvidos estarem preocupados com o relacionamento que, em fungdo do conflito, esta
ameacado.

Relembramos que, segundo Piaget (1931/1998, p. 59-60), a solidariedade, assim como
outros valores morais, sdo construidos pelos sujeitos a partir da sua interacdo com o meio e,

desse modo, agir solidariamente implica vivenciar a solidariedade:

Fazer os estudantes compreenderem o0 que s@o a solidariedade e a justica
internacionais, como a elas se dedicaram os povos para introduzir alguma
organizacdo no caos de interesses e alguma unidade na diversidade de pontos de
vista, isso sO é possivel se a crianga, no concreto de sua existéncia escolar, tiver a
oportunidade de experimentar por ela mesma a necessidade da solidariedade e da
justica e descobrir, assim, pela sua prdpria atividade, as leis elementares da vida
social.

Nesse sentido, que enaltecemos as atitudes da professora desse ambiente em
proporcionar e incentivar tais experiéncias.

Durante o recreio, os alunos brincavam no péatio da escola. O espa¢o ndo era muito
favoravel, mas estava sendo ampliado. Havia mesas para lancharem e comerem sentados.
Quando a quadra de esportes ndo estava fechada, jogavam futebol, brincavam de “pega-pega”
ou outras brincadeiras que inventavam, como faz-de-conta. Percebemos que Mauricia (uma
das alunas desse ambiente) gostava muito de comandar as brincadeiras, excluindo do grupo
uma colega, Mariana (conforme veremos nos relatos sobre bullying, posteriormente).

Nos horarios de entrada e saida, os alunos entravam ou saiam da sala sem fila, a
professora os esperava em sala de aula. A fila era usada em alguns momentos, apenas, como
na saida para cantar o hino.

A professora seguia uma rotina diaria e semanal. As atividades eram distribuidas por
disciplina, de modo que todas fossem contempladas, durante a semana. Em todo inicio de
aula, os alunos, ao chegarem, faziam o cabecalho, o qual era modificado a cada més (com
data, nome da escola, clima, lua, dia da semana, nimeros romanos etc.), e a professora
realizava a leitura compartilhada. Nas segundas-feiras, enquanto faziam o cabecalho no
caderno, a professora organizava 0 momento da novidade, perguntando a cada um se tinham
algo novo para contar aos colegas, como havia sido o final de semana, se ajudaram os pais
etc.

Todos os dias, havia um ajudante (indicado conforme a lista de presenca), que, além
de apagar a lousa, virava muitas vezes personagem dos problemas matematicos e, quando
faziam correcdo na lousa, era ele quem escolhia mais alguns colegas para ajuda-lo a resolver.

Apo0s passar uma atividade na lousa, antes que comecassem a resolver, a professora solicitava
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que o ajudante lesse para todos a ordem da atividade, explicasse o que havia compreendido e
onde poderiam buscar auxilio para resolver, por exemplo.

A correcéo das tarefas e atividades de sala era feita de diferentes modos. Havia tarefas
em que aluno falava para a classe o que havia feito, as dificuldades que encontrou e com
quem buscou ajuda; em outras, a professora solicitava a troca de cadernos entre amigos™, os
quais faziam a correcdo das atividades na lousa e cada aluno tinha a incumbéncia de fazer a
correcdo no caderno do colega, sendo que 0 “amigo” deveria ter o cuidado em mostrar para o
colega onde este errou e auxilid-lo na correcdo; além disso, algumas atividades eram
corrigidas na lousa e cada um ficava responsavel pelo seu caderno.

A professora circulava pela sala o tempo todo, demonstrando cuidado em acompanhar
todos os alunos. Como alguns terminavam antes, porque tinham mais facilidade ou ja
dominavam o conteldo, a professora solicitava que estes ajudassem 0s amigos, pois, desse
modo, ela conseguia acompanhar com mais calma os que apresentavam mais dificuldade.
Quando faziam questionamentos, a professora procurava responder com outra pergunta,
fazendo o aluno refletir e tentar encontrar a resposta.

Algumas atividades propostas faziam parte de projetos, mas presenciamos, também,
atividades consideradas tradicionais, como a resolucdo de contas com as quatro operagdes.
Em compensacdo, a maioria das atividades vinha atrelada a desafios, como, por exemplo: para
estudar nimeros pares e impares, todos falaram o nimero das suas casas; para aprender
medidas, usaram régua para medir estojo carteira e do que mais gostaram, o pe; procura de
significados em dicionario; resolucdo de problemas matematicos; em grupos, estudaram
caracteristicas de formas geométricas; calcularam a idade de cada jogador escalado para fazer
parte da selecdo brasileira, na Copa do Mundo 2010, usando a data de nascimento deles; para
estudar como se faz uma carta, cada um escreveu uma carta enderecada para a pesquisadora;
as tarefas de casa geralmente envolviam pesquisa; faziam correcdo de texto coletiva na lousa,
usando as producBes dos alunos, quando todos auxiliavam na melhoria dos aspectos
enfocados pela professora.

N&o havia momentos de avaliacdo do dia, nem do comportamento. Muito menos,
momentos de discussdo sobre os problemas frequentes. O uso de elogios valorativos e

apreciativos foi percebido em poucos momentos.

10 A professora desse ambiente B usava muito a expressdo “amigo”, ao se referir aos alunos.
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4.2 Descricdo das respostas ao questionério sobre conflitos

Reiteramos que compreendemos por conflitos as interacdes entre individuos, nas quais
ha algum desequilibrio (VINHA; TOGNETTA; RAMOS, 2010), que podem ser resolvidas de
modo violento ou pacifico, dependendo dos recursos cognitivos e afetivos dos envolvidos e
dos contextos sociais onde ocorrem (LEME, 2004a). Entendemos, também, que dependendo
de como se desenrolam, os conflitos podem ser potencializadores do desenvolvimento
humano e, portanto, positivos.

Ha& dois sentidos fortes, presentes na palavra “conflito”. Como ja apresentamos, do
latim “conflictus” significa choque de interesses, de necessidades ou de valores, denota,
também, oposicao entre duas partes. Nesse sentido é percebido com perigo. No entanto, nos
remetemos a lingua chinesa que entende pelo termo “crise”, além de algo desagradavel,
perigoso ou atemorizante, uma oportunidade. Isto é, o conflito pode ser “[...] sinal de
mudanca, criacdo, inovacgdo, superacdo, novo equilibrio, digamos, que promova a téo esperada
autonomia contribuindo para que meninos e meninas superem diferencas, respeitem o outro e
a si mesmos” (TOGNETTA; VINHA, p. 10, no prelo).

Estudos de Deluty (1979 apud LEME, 2004a) e de Leme (2004a) — conforme ja foi
mencionado em diversos pontos deste trabalho — indicam trés tendéncias de resolucdo de
conflitos, presentes na nossa cultura: agressivas, submissas e assertivas. Segundo esses
autores, agir de modo agressivo para resolver um conflito significa usar de formas coercitivas,
como a violéncia ou o desrespeito ao direito e pensamento alheio. Ja o estilo de resolucédo de
conflitos assertivo envolve o enfrentamento do conflito através do dialogo, da defesa de
opinides e direitos, sem, contudo, usar de qualquer forma de coercao.

Operar de modo submisso significa levar em consideracdo os desejos, ideias, opinides
e sentimentos dos outros, porém, em prejuizo aos seus. Ndo é uma resolucao justa. Muitas
pessoas agem assim, fugindo ou esquivando-se, concordando com o outro, para evitar
confrontos ou acabar logo com o problema. Porém, € téo prejudicial quanto o estilo agressivo.
Uma pessoa gque age assim, constantemente, pode habituar-se a depender de ordens externas,
bem como a abdicar de seus direitos e opinides em favor do outro (LEME, 2004a).

No intuito de identificarmos as tendéncias de resolucdo de conflitos dos sujeitos

investigados, descrevemos, a seguir, dados das respostas das criangas as situacdes hipotéticas
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de conflitos apresentadas a elas, no questionario (vide Anexo D), ilustrando essas respostas
com situagdes observadas em sala de aula.

As discussdes feitas se referem aos dados encontrados a partir da exposicdo de trés
dilemas que foram escolhidos por nds para essa analise. Consideramos que 0s resultados
destes sdo suficientes para responder aos objetivos da pesquisa.

As situagOes foram assim apresentadas (cf. Anexo D):

Situacdo 1: “Seus colegas estdo brincando de “pega-pega”. Voceé vai até 1a e pede para
brincar com eles. Eles dizem que ndo, porque vocé ndo corre bem”.

Situagdo 3: “A professora levou adesivos para dar a quem acertasse as perguntas feitas
por ela. Vocé respondeu corretamente, mas ndo ganhou, porque ela disse que vocé ndo havia
se comportado bem no dia anterior”.

Situagdo 4: “Vocé esta em sala de aula fazendo uma atividade, mas esta demorando
para resolvé-la, pois é uma tarefa em que vocé tem mais dificuldade. Um de seus colegas
chama vocé de burro”.

Apos a apresentacdo de cada situacéo, foram feitas trés perguntas aos alunos:

- O que vocé faria? Por qué?

- O que vocé acha que seu professor faria, se visse ou soubesse desse fato?

- O que vocé acha que seu professor deveria fazer, se visse ou soubesse desse fato?

Em funcdo desse conjunto de perguntas realizadas apds cada situacdo, organizamos a
descricdo e a analise dos dados em dois blocos: o primeiro refere-se aos estilos de resolucao
de conflitos apresentados pelos alunos, sendo categorizados a partir das acoes e justificativas
indicadas; o segundo versa sobre a percepcao dos alunos quanto as a¢fes que suas professoras
realizariam, perante os conflitos, e a opinido dos alunos sobre como suas professoras
deveriam agir.

Passemos na sequéncia, a exposicdo e discussdo das situacdes hipotéticas de conflitos

feitas aos sujeitos de nossa pesquisa.
4.2.1 Os estilos de resolucéo de conflitos apresentados pelos sujeitos dos ambientes A e B
No ambiente A (coercitivo), as respostas da situacdo 1 evidenciam que a maioria dos

alunos, 84,61%, agiria de forma submisso, ao serem ignorados ou excluidos pelos colegas

durante uma brincadeira de pega-pega, na hora do recreio. As respostas recorrentes referiam-
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se a sair de perto e buscar outras criangas para brincar. Uma crianc¢a indicou chamar a
diretora. As justificativas para tais agdes mencionavam a conformidade com a decisdo das
outras criangas, como, por exemplo: “Porque eles nao deixam”, “Porque eles ndo quiseram
brincar comigo”, “Porque eles ndo queriam brincar”, “Porque eu ndo sei correr muito, eu
tenho que ficar quieto”.

Apenas dois alunos responderam que insistiriam em ser aceitos na brincadeira: “Eu ia
insistir de novo: deixa eu brincar. Pra eles deixarem eu brincar”, “Eu falava assim: por favor,
deixa eu brincar”. Essas respostas foram categorizadas como estilo assertivo-submisso
(15,39%). Esse tipo de atitude demonstra uma tentativa de expor seu desejo de brincar junto,
uma propensao ao didlogo, o que seria uma agdo assertiva se, a0 conversarem e exporem seus
argumentos, os envolvidos chegassem a uma solugéo justa ou aceitavel por ambos.

No ambiente B (cooperativo), as respostas para a situagcdo 1 mostraram que 95,45%
(vinte e um) dos alunos tomariam uma atitude submissa. Assim como no ambiente A, as
respostas predominantes relacionavam-se a sair de perto e procurar outras criangas para
brincar. Porém, recorrer a algum adulto para interferir e resolver o problema apareceu em
maior niumero de respostas do que no ambiente A. As justificativas dos alunos para tais
comportamentos revelaram a conformidade com a deciséo das outras criancas e a necessidade
da intervencdo de um adulto, como, por exemplo: “Eu brincava com outra pessoa. Porque
essa outra era mais legal”, “Porque, se ndo deixam, eu brinco com outra”, “Eu ia falar para a
professora. Porque ele falou que eu ndo corria bem”, “Eu falava para algum funcionario.
Porque nao deixaram eu brincar”.

Apenas um aluno disse que agiria de forma agressiva, em face desse conflito: “Eu ia
brincar. Se ele falasse que ndo, eu batia”.

As respostas da situacdo 3, no ambiente A, apontam que, diante de um conflito com a
professora (figura de autoridade), em sala de aula, doze dos treze alunos agiriam de modo
submisso, ou seja, 92,31% dos alunos. Apenas um aluno afirma que “ia brigar” com a
professora, 0 que, dependendo da forma, indicaria um comportamento agressivo para resolver
0 problema. As acBes enquadradas como submissas foram predominantemente ndo fazer nada
e ficar quieto, como, por exemplo: “Eu ndo ia mais fazer bagunga”, “Eu pedia pra ela perdao”,
“Eu ia ficar quieta”, “Nao faria nada”, “Eu nem ia mais falar com ela”. As justificativas
oscilaram entre 0 medo de uma punicdo, caso reagissem, o desejo de ganhar o adesivo, pois,

se ficassem quietos e/ou pedissem desculpas, talvez a professora desse o adesivo, e a
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subordinacdo as ordens ou decisdes advindas da autoridade seria premiada, o que ilustra o
comportamento dos alunos em sala de aula: submisso. Usam o medo da puni¢do para mudar
momentaneamente de comportamento, e em nada questionam a professora.

No ambiente B, vinte e um alunos (95,45%) demonstraram um comportamento
submisso para a situacdo 3, enquanto apenas um aluno apontou um comportamento agressivo.
Este tltimo descreveu que “Batia na professora, porque ela ndo deu o adesivo”. Os alunos que
tiveram suas acOes categorizadas como estilo de resolugéo de conflito submisso o foram, em
sua maioria, por responder que, diante do conflito, ndo fariam nada, ficariam quietos ou
falariam para a mée ou para a diretora; alguns até confessaram que ficariam tristes ou bravos
com a professora. Os alunos que justificaram tais comportamentos o fizeram demonstrando
medo de uma sangdo, caso reclamassem, ou elucidando um sentimento de injustica, como
podemos perceber nas seguintes respostas: “Eu ficava triste, magoada e chorava. Porque ela
ndo deu”, “Eu falava com a diretora. Porque eu acertei tudo e ela ndo me deu a figurinha”. No
entanto, mesmo se sentindo prejudicadas, ndo esbogcaram nenhuma acdo no sentido de
defender seus direitos e argumentar sobre seus pontos de vista. Algumas criangas nédo
justificaram suas respostas. Duas pediriam desculpas pelo mau comportamento para, assim,
ganhar o adesivo.

As respostas dos alunos do ambiente A para a situacdo 4, a qual expressa um conflito
entre alunos em sala de aula, sugerem que seis alunos (46,15%) agiriam de modo submisso,
pois estes responderam que chamariam a professora, ao serem insultados. As trés respostas
categorizadas como estilo submisso-agressivo (23,08%) o foram porque os alunos
responderam que Xingariam de volta e recorreriam a professora. Para a categoria de resolucéo
de conflitos agressiva, obtivemos quatro respostas (30,77%), as quais se resumiam em bater e
xingar de burro. Os alunos parecem compreender que ser chamado de burro é uma agresséo e,
portanto, ndo pode ser feita. Contudo, aqueles que responderiam de modo agressivo
demonstraram compreender o erro apenas em uma perspectiva: a sua. Afinal, ndo hesitariam
em bater ou xingar de volta, caracterizando-se, assim, como heterdnomos.

No ambiente B, diante da situacdo 4, dezenove alunos (86,36%) apresentaram
respostas submissas. Apenas um aluno indicou uma resolucdo agressiva para o dilema. Em
acréscimo, dois alunos (9,09%) tiveram respostas assertivas, como podemos observar em suas
respostas: “Eu faria ¢ que falasse para ele que eu ndo sou burro, e que eu s6 estou com

dificuldade”, “Eu iria falar que ndo sou burro”. Percebemos, nesses dois alunos, uma
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tendéncia a argumentacdo, ao dialogo, a defesa do seu direito, sem, contudo, usar de qualquer
forma coerciva. As respostas categorizadas como estilo de resolucéo de conflitos submisso
foram relativas, em quase sua totalidade, a chamar a professora para solucionar o conflito,
justificando, em alguns casos, que isso de chamar os outros de burro ndo € correto.

Os dados encontrados para cada situacdo de conflito hipotético, nos dois ambientes,

podem ser visualizados na Tabela 1, a sequir:

Tabela 1 — Quantidade e porcentagem de respostas para cada situacdo por tendéncia de
resolugéo de conflitos e por ambiente (A e B)

Categorias Situacdo 1 Situacdo 3 Situacéo 4
A B A B A B

Agressivo 0 0% 1 455% 1 769% 1 455% 4 30,77% 1 4,55%
Submisso 11  8461% 21 9545% 12 92,31% 21 9545% 6 46,15% 19 86,36%
Assertivo 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 2 9,09%
Assertivo-submisso 2 1539% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
Submisso-agressivo 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 3 2308% O 0%
Assertivo-agressivo 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
Total 13 100% 22 100% 13 100% 22 100% 13 100% 22 100%

Fonte: Frick (2011)
Legenda: A= ambiente A - coercitivo; B= ambiente B - cooperativo

Somente a situacdo 4, conflito entre alunos em sala de aula no qual um seria
desrespeitado, apresentou diferencas significativas entre os ambientes A e B. Supomos que,
no ambiente B, apesar do alto indice de submissdo encontrado, os alunos usem dessa forma de
resolucdo de conflitos, para ndo recorrer a formas agressivas, visto que, em suas justificativas,
alguns alunos declararam que chamariam a professora, pois ndo € correto chamar os outros de
burro. Em funcdo de sua heteronomia, ainda ndo conseguem resolver seus conflitos,
predominantemente, de maneira cooperativa, em nivel da consciéncia, recorrendo assim a
argumentos heterénomos. Ja no ambiente A, os alunos demonstraram maior propensao as
acOes agressivas.

Segundo Piaget (1932/1994) a cooperacdo comeca na acdo, para depois passar ao nivel
da consciéncia. As acBes implicadas nas falas sdo mais primitivas do que as encontradas nas
proprias acles, quando captadas nas observagdes. Para esse autor, isso fica claro em seus

estudos sobre a pratica e a consciéncia das regras. Nas nossas observacdes, como veremos
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adiante, percebemos que os alunos do ambiente B agiam mais de modo cooperativo do que
submisso ou agressivo. Falar de uma acgao representa sua consciéncia, enquanto realiza-la esta
apenas no nivel da acéo.

E importante, igualmente, destacar as “ndo diferengas” entre as respostas dos alunos
nos ambientes A e B nas situagOes 1 e 3. Pensamos que essa tendéncia predominante para o
estilo submisso surpreendida nos dois ambientes, seja justificada em funcéo dos contextos das
situacOes. Na situagdo 1, os alunos deparavam-se com um conflito no recreio, envolvendo
uma brincadeira. E caracteristica das criancas a mudanca de brincadeira, caso esta ndo esteja
agradando, ou se encontram alguma dificuldade em desenvolvé-la. E, ainda, nesse conflito,
eles tinham outras saidas, como buscar outro colega para brincar ou inventar outra
brincadeira. Acreditamos que, por esses motivos, eles tenham indicado tantas respostas
submissas para esse conflito, como sair de perto, buscar outro para brincar etc.

Ja na situacdo 3, o ambiente e a situacdo sdo outros. Os alunos foram deparados com a
figura da autoridade da professora ressaltando uma regra disciplinar. Por mais cooperativos
que sejam em suas acgdes, ainda sdo heterdnomos, o que talvez explique a submissdo dos
alunos, tanto no ambiente A quanto no ambiente B, as ordens advindas da professora.

Focalizamos os resultados das tendéncias de resolucdo de conflitos hipotéticos

predominantes nos ambientes A e B na Tabela 2, a seguir:

Tabela 2 — Frequéncia das tendéncias de resolucéo de conflitos hipotéticos (ambientes A e B)

Categorias Tendéncia geral nas trés situacdes hipotéticas de conflitos
% A % B
Agressivo 12,82% 4,55%
Submisso 74,36% 92,42%
Assertivo 0% 3,03%
Assertivo-submisso 5,13% 0%
Submisso-agressivo 7,69% 0%
Assertivo-agressivo 0% 0%
Quantidade de respostas 100% 100%

Fonte: Frick (2011)
Legenda: A= ambiente A - coercitivo; B= ambiente B - cooperativo

De modo geral, os resultados relativos as respostas dos participantes deste estudo, nas

trés situacGes de conflitos hipotéticos, evidenciaram que, no ambiente A, 74,35% das
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respostas foram categorizadas como estilo submisso, seguidas por 12,82% de respostas
enquadradas no estilo agressivo. As respostas categorizadas como mistas representaram
5,12% estilo assertivo-submisso e 7,69% estilo submisso-agressivo. Ndo houve participantes
que tendessem predominantemente para as categorias assertivo e assertivo-agressivo.

J& no ambiente B, as respostas elucidaram que 92,42% das respostas foram referentes
ao estilo de resolucdo de conflitos submisso. Apenas 4,55% das respostas foram categorizadas
como agressivas, seguidas de 3,03% de respostas assertivas. N&o houve sujeitos que
tendessem predominantemente para as categorias assertivo-submisso, submisso-agressivo e
assertivo-agressivo.

Estas sdo as tendéncias predominantes de respostas as situacBes hipotéticas de
conflitos, exibidas pelos dois ambientes investigados. Vejamos, pois, que relagdes podemos
pensar entre as tendéncias mostradas pelos questionarios e pelas observagdes.

Durante as observagdes no ambiente A (coercitivo), presenciamos inimeros conflitos.
Quando ocorriam conflitos entre os alunos em sala de aula, a professora, na maioria das
vezes, intervinha, seja porque estes recorriam a ela, seja porque, ao perceber a situacao, ela
considerava correto tentar solucionar pelos envolvidos, geralmente com licbes de moral e
sancOes expiatorias, expondo-os e, algumas vezes, externando o que eles possivelmente
estavam sentindo e exigindo que pedissem desculpas, como podemos observar nos relatos a

sequir:

Na sala de leitura, Carlos pde o pé e Gustavo quase cai. A professora vé e grita com Carlos:

(P) - E se ele tivesse se machucado?

A professora vai até ele e o obriga a pedir desculpas:

(P) - Foi sem querer, ndo foi? Carlos, pede desculpas pra ele.

Carlos comega a chorar.

(P) — Depois, vocé vai pedir desculpas pra ele.

Gustavo sai da sala de leitura.

(P) — Gustavo, onde vocé vai? Volta aqui.

(Th) - Ah, eu ia pra sala.

Carlos esta bravo e fica falando algo baixo, ameagando Gustavo e apontando para ele. A professora
chama todos para irem de volta para a sala de aula, salientando que poderiam levar alguns livrinhos para
lerem em casa.

A professora pede para Carlos dar a méo para ela, mas ele ndo da. Antes de entrarem na sala, ela chama
Carlos e Gustavo para obrigar Carlos a pedir desculpas.

Carlos, com a cabega baixa e bravo, resmunga:

(Carlos) - Desculpa.

(P) — Fala, Carlos, diz que foi sem querer. N&o foi sem querer? Fala!

Gustavo fica olhando.

Carlos entdo repete 0 que a professora pede e eles entram para sala.

[-]

Na sala de aula, Francisco fala que Luis namora a Maria.

Luis e Francisco se batem forte com os ombros, se enfrentando.

A professora chama a atencéo e estes voltam para suas carteiras.
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[]

Caio conversa com Lucas.

(P) — Caio, vou fazer um monte de X na sua cartela.

Luis comeca a rir, Caio ndo gosta, faz que vai bater em Luis.

(P) — Caio, para!

Ma — Ah, tia, ele fica rindo dos outros.

A professora pega a cartela de Caio e faz um X nela.

Ma — Ah, pode fazer. Eu néo tava fazendo nada.

Caio se levanta, bravo.

(P) — Senta ai que eu sO vou te ajudar quando tu tiver educacéo.
Caio — Ah, tia, eu ndo tava fazendo nada (e se senta no lugar, bravo).

Luis e Caio discutem. Na saida, a professora segura-os por dltimo e, aos gritos, fala a Ma para lembrar-
se de que ele tem que ter paciéncia e ndo brigar com 0s outros.

Ressaltamos que, ao intervir nos conflitos e resolvé-los pelos alunos ou até mesmo,
ignorando os conflitos ocorridos, a professora ndo oportunizava momentos de reflex&o, de
expressao de sentimentos (somente a contencdo destes), o didlogo e a troca de ideias,
elementos estes tdo importantes para a construcdo de resolucdo de conflitos de forma
assertiva.

A tendéncia a submisséo (recorrer a professora, ou algum adulto) foi encontrada em
grande indice nas respostas as situacdes hipotéticas. Talvez isso seja explicado pela forte
intervencao que a professora exerce sobre os alunos, resolvendo os conflitos por eles, mesmo
contra a vontade destes, muitas vezes, como notamos pelas observacgdes.

O autoritarismo e as sanc¢des expiatorias eram habitualmente utilizados pelas criancas
desse ambiente A, no momento de resolverem seus conflitos, seja em sala de aula, seja nos
outros ambientes. Trata-se de tendéncia também percebida nas respostas as situacoes
hipotéticas de conflitos (12,82% agressiva). Esse estilo de resolucdo de conflito, de imposicéo
da forca (coacdo), se observava nitidamente nas relagcdes entre os alunos, haja vista a forma
como estes resolviam seus conflitos: ameacando bater ou batendo realmente, como podemos
constatar:

Na sala de aula, Carlos chama Caio e faz sinal de bater em Francisco que esta sentado na sua frente.

Caio concorda e resmunga algo, ameacando Francisco.

Francisco dé risada, provocando. Caio continua a copiar, mas fica fazendo barulho com a boca fechada,

cantarolando. Francisco fala:

Francisco — Para, Caio.

Caio - Cala a boca.
A professora ndo fala nada para os dois. Eles seguem fazendo a atividade.

Os alunos parecem ndo sO perceber essa coercdo, por parte da professora, como a

usam nas suas ac@es. De certo modo, legitimam tais atitudes.
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Numa outra observacgdo, notamos que uma aluna (Joana) demonstrava claramente um
comportamento submisso, frente aos insultos e humilhagdes de seus colegas. Os meninos,
principalmente, ndo queriam sentar-se com ela para realizar as atividades, colocavam-lhe
apelidos e riam das atitudes dela. A professora, quando percebia, tentando “evitar” conflitos,
colocava apenas as outras duas colegas para se sentar com ela ou chamava a atencdo dos
alunos, pedindo que parassem com tal comportamento.

Outros dois alunos (Gustavo e Catarina) alternavam o comportamento, quando entre
pares. Ora se submetiam as opinides e desejos dos colegas, afastando-se deles, na hora do
recreio, ou baixando a cabeca e ficando sozinhos, em sala de aula, e até chamando a
professora para esta intervir, ora enfrentavam, ameacando bater ou respondendo de volta aos
insultos.

E flagrante que a acdo da professora de resolver os conflitos pelos alunos influencia no
modo como estes resolvem seus problemas. Supomos que, por serem tolhidos
constantemente, usufruirem de pouquissimos momentos de trocas de ideias entre pares, de
didlogo, expresséo de sentimentos, de terem seus conflitos resolvidos por outros, esses alunos
apresentem esse comportamento submisso e, em alguns momentos, agressivo.

No ambiente B, as observacGes revelaram a iniciativa por parte dos alunos para
resolver conflitos interpessoais, usando mais do didlogo do que de formas coercitivas, como
podemos observar nos relatos a seguir:

Valentina — Agora ndo é aula de inglés Alessandra, a professora ja falou: Oh, Alessandra, ndo € inglés!

Alessandra — Fofoqueira, fofoqueira, fofoqueira.

Valentina para e voltam a fazer a atividade.

[.]

Betina pega emprestada uma cola do armario para o Paulo, sé que esta estava vazia, entdo, ela empresta
a sua para ele. Quando foi guardar no armario, ele trocou, pés a dela no armério.

Analigia percebe a troca, vai até o armario e destroca.

[.]

Apos terminarem uma atividade, Alessandra comeca a conversar com Analigia.

Betina — Vocé ja terminou? (para Alessandra)

Alessandra — Ja! (com cara feia para a colega)

Betina — Ai! Eu s6 tava perguntando, ta?!

[.]

Ana Laura |& gibi com Valentina.

Valentina — Agora eu leio.

Ana Laura — N&o, fia, € aqui!

Valentina — Vocé leu, agora eu leio.

Ana Laura — Eu tenho que ver, coloca aqui.

Valentina coloca o gibi na mesa, de modo que Ana Laura a também veja e assim continuam lendo.

Essa predominancia se aproxima mais do estilo assertivo de resolucdo de conflitos.

Usam argumentos verbais para chegar a acordos sem precisar recorrer, frequentemente, a
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professora. Entretanto, como abordamos anteriormente, nos questionarios, os alunos desse
ambiente B apresentaram maior predominancia do estilo submisso (92,42%) sobre o assertivo
(3,03%), nas respostas as situacdes hipotéticas. Supomos que tais alunos, por mais
cooperativos que sejam nas a¢des, em nivel de consciéncia sdo ainda heterénomos e, portanto,
recorrem a ajuda da autoridade; e, que responderam ao questionario idealizando respostas
para uma autoridade.

Contudo, precisamos destacar as diferencas encontradas para o estilo agressivo. No
ambiente B, apenas 4,55% do total de respostas foram agressivas, contra 12,82% do ambiente
A, informacdo confirmada pelas observagdes. Como descrevemos, os alunos do ambiente B
quase nao tiveram acdes agressivas para resolver seus conflitos, durante o periodo observado.
Ja no ambiente A, esse tipo de resolucdo, conforme descrito, era frequente entre pares.

Como veremos no item a seguir, a professora do ambiente B procurava intervir como
mediadora, quando ocorriam conflitos entre os alunos, incentivando o dialogo.

Passemos agora a tratar das respostas dos alunos quanto as formas que seus

professores adotariam, para resolver os problemas.

4.2.2 Como os alunos acreditam que seus professores resolveriam as situagdes hipotéticas de

conflitos e como deveriam resolver

Apos serem indagados sobre o que fariam e por qué, em cada situacdo hipotética de
conflito, os alunos foram instigados a pensar em qual atitude sua professora tomaria, se visse
ou soubesse do fato, bem como em que atitude a professora deveria tomar, ou seja, 0 que seria
correto fazer, caso ela visse ou soubesse do conflito em questé&o.

Né&o classificamos as respostas dentro das categorias referentes aos estilos de
resolucdo de conflitos, como fizemos com os alunos. Optamos por focalizar as acdes que 0s
alunos mais salientaram, nas respostas as perguntas ja citadas: O que vocé acha que sua
professora faria, se visse ou soubesse desse fato? O que vocé acha que sua professora deveria
fazer, se visse ou soubesse desse fato?

As respostas foram categorizadas, portanto, em acdes relativas as solucbes aventadas,
“a0s olhos dos alunos”, conforme Quadro 3.

Consideramos importante destacar a percep¢do dos alunos sobre as atitudes das

professoras, pois eles demonstraram ndo s6 perceber a acdo das mesmas, como legitimaram
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tais acGes, em alguns momentos. Ao legitimar, eles podem, também, se sentir no direito de

fazer o mesmo.

Quadro 3 - Categorias encontradas para as respostas das questfes: O que vocé acha que sua
professora faria, se visse ou soubesse desse fato? O que vocé acha que sua
professora deveria fazer, se visse ou soubesse desse fato?

Categorias Caracterizacao

punir As respostas relativas as acdes como aplicar castigos,
punicdes, licbes de moral, agressao verbal.

dialogar As respostas que sugeriam agdes como falar e conversar.

dar o adesivo (historia 3) Acdo referente a entregar o adesivo para o aluno, na situacao
3.

separar Respostas como “retirar de perto”.

ndo fazer nada Quando a professora ndo tomaria nenhuma atitude ou so

ficaria chateada, magoada.

Fonte: Frick (2011)

Para a situacdo 1, no ambiente A (coercitivo), a maioria dos alunos respondeu que sua
professora, ao presenciar o conflito acontecido no recreio ou ficar sabendo do que houve, iria
intervir, tentando solucionar o problema pelos envolvidos, usando punicdes (53,85%): “Ela ia
achar ruim ¢ dar papeleta”, “Ela ndo ia falar nada. Mas se ela visse, ela ia falar um montéo de
coisas pra nos, pra ficar de bem e nem brigando”, “Acho que ela ia mandar para a diretoria™.
Apenas 30,77% dos alunos entendem que a professora iria dialogar, tentando resolver o
problema por eles: “Ela ia falar pra deixar”, “Eu acho que ela ia brigar: deixa ele brincar, ele é
seu amiguinho também, ué, como vocé nao deixa ele brincar?” Sobre como a professora
deveria agir, grande parte (46,15%) respondeu que a mesma deveria intervir conversando,
outros 38,46% achavam que esta deveria aplicar alguma sancéo expiatOria, enquanto apenas
15,39% dos alunos responderam que ela deveria separar. Assim, a agdo de “punir” foi a
resposta mais usada pelos alunos do ambiente A.

Essa tendéncia de resposta dos alunos, no ambiente A, corresponde as observacoes que
fizemos. Notamos que os conflitos ocorridos na hora do recreio eram comumente ignorados
pela professora, a qual parecia expressar um “ndo querer saber”. Porém, quando intervinha,
usava de coercdo, fator que talvez explique o grande indice de puni¢cdes apontado pelos
alunos.

No ambiente B (cooperativo), por outro lado, apesar de os alunos indicarem, também

em sua maioria, que, se a professora visse o conflito, ela interviria no sentido de resolver o
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mesmo pelos alunos, verificamos um tipo de intervencdo diferente do citado no ambiente A
(uso da coercdo). A acdo de “dialogar” apareceu em 45,45% das respostas dos sujeitos do
ambiente B, como podemos perceber, nas seguintes falas: “Eu acho que ela falava com quem
inventou a brincadeira”, “Falava para eles deixarem eu brincar”, “Ela iria conversar com as
criancas”, “Eu acho que ela falaria: por que vocés ndo deixam ela brincar?” “Eu acho que a
minha professora ia perguntar para eles: por que vocés ndo deixaram ele brincar?”.

Quando questionados sobre como a professora deveria agir, nessa situagdo, os alunos
do ambiente B exibem dois tipos de tendéncias, nas respostas: um grupo (45,45% dos alunos)
diz que a professora deveria intervir, falando com as outras criangas para que os deixem
brincar; o restante dos alunos (54,54%) afirma que a professora deveria fazer uso de algum
tipo de sancdo, como mandar para conversar com a diretora, chamar os pais ou o conselho
tutelar, ou deixar de castigo.

Vejamos, na Tabela 3, os dados encontrados nessa situacao hipotética de conflito em

ambos os ambientes:

Tabela 3 — Respostas da situacdo 1 — ambientes A e B

O que a professora faria O que a professora deveria fazer
Categorias A B A B

Punir 7 53,85% 7 31,83% 5 38,46% 12 54,54%
Dialogar 4 30,77% 12  54,54% 6 46,15% 10 45,45%
N&o fazer nada 1 7,69% 0 0% 0 0 0 0%
Separar 0 0% 3 13,63% 2 15,39% 0 0%
Na&o soube responder 1 7,69% 0 0% 0 0 0 0%
Total de respostas 13 100% 22 100% 13 100% 22 100%

Fonte: Frick (2011)
Legenda: A= ambiente A - coercitivo; B= ambiente B — cooperativo

Nessa situacdo 1, a acdo predominante que os alunos indicam que a professora
tomaria, no ambiente A, é a punicao, atitude que se aproxima mais do estilo de resolucéo de
conflito agressivo, do que assertivo ou submisso. Ja no ambiente B, a acdo predominante
apontada para a professora foi o didlogo, que se aproxima mais do estilo de resolucdo de

conflitos assertivo, do que agressivo ou submisso.
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Passando para a situagéo 3, na qual os alunos deveriam descrever o que a professora
faria, caso eles reclamassem que deveriam ganhar o adesivo prometido, j& que acertaram
todas as atividades, e este era 0 combinado independentemente de ndo terem se comportado,
no dia anterior. As respostas dos alunos do ambiente A mostram que, na percep¢do da maioria
destes, a professora agiria de forma coercitiva. Das treze respostas, 76,92% referiram-se ao
uso de alguma forma de sancdo expiatéria, como colocar o X na cartela, deixar sem recreio,
dar papeleta ou levar para a diretora. 15,39% dos alunos responderam que a professora daria o
adesivo, caso eles reclamassem. Porém, nenhuma forma de didlogo foi mencionada.

Nessa situacdo hipotética, por outro lado, quando questionados sobre como a
professora deveria agir, 69,23% aludiam a “dar o adesivo”, seja em fung¢do de um desejo, pela
justificativa de que cumpriram o combinado e o correto seria a professora dar, seja porque ela
¢ “boazinha”. O uso da coercdo (punir) aparece em 23,08% das respostas. Novamente, 0
diadlogo ndo aparece. Percebemos, com estes dados, que os alunos, de certa forma, identificam
a acdo da professora como injusta, pois revelam certo sentimento de injustica em suas
respostas.

A partir das observacdes no ambiente A, identificamos que os conflitos entre a
professora e os alunos eram resolvidos pela professora, com ameacas e san¢des expiatorias.
Aos alunos ndo era possibilitada a expressdao do seu ponto de vista, sentimentos ou ideias.
Essas acdes sugerem um estilo de resolucéo de conflito agressivo.

No ambiente B, perante o conflito com a professora (situacdo 3), dos vinte e dois
alunos: 45,45% disseram que, caso reclamassem, a professora usaria de alguma sancéo
expiatdria (mandar para a diretora, deixar de castigo, brigar, ndo dar o adesivo, por exemplo);
31,83% responderam que a professora conversaria com eles; e 18,18% afirmaram que ela
daria o adesivo.

Quando perguntados sobre como a professora deveria agir, também encontramos
respostas interessantes e que denotam atitudes diferentes do ambiente A. Dos vinte e dois
alunos, 59,09% recorreriam ao uso de punicdes; 22,73% evidenciaram que a atitude correta da
professora seria dar o adesivo, ja que acertaram as questdes; finalmente, 18,18% sugeriram
que a professora deveria conversar com eles. A maioria dos alunos, mesmo reconhecendo que
a professora ndo é autoritaria, que conversaria com os alunos e daria o adesivo, quando falam
como a professora deveria agir, ainda optam pelo “punir”. Essa contradi¢do parece

demonstrar que os alunos do ambiente B estdo em fase de transicdo da heteronomia para a
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autonomia, e por isso ainda se prendem, fortemente, & autoridade da professora, legitimando
acOes punitivas e a intervencgéo desta nos conflitos.

A Tabela 4 mostra os dados encontrados para essa situacdo de conflito, nos dois
ambientes:

Tabela 4 — Respostas da situagcdo 3 —ambientes A e B

O que a professora faria O que a professora deveria fazer
Categorias A 5 A 5

Punir 10  76,92% 10  4545% 3 23,08 13 59,09%
Dialogar 0 0% 7 31,83% 0 0% 4 18,18%
N&o fazer nada 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
Dar o adesivo 2 1539% 4 18,18% 9 69,23% 5 22,73%
N&o soube responder 1 7,69% 1 4,54% 1 7,69% 0 0%
Total de respostas 13 100% 22 100% 13 100% 22 100%

Fonte: Frick (2011)
Legenda: A= ambiente A - coercitivo; B= ambiente B — cooperativo

As atitudes de punir e dar o adesivo nao foram téo diferentes, em ambos 0s ambientes.
Contudo, destacamos a diferenca encontrada para a acdo de dialogar. Como vimos no item
sobre a descricdo dos ambientes sociomorais, no ambiente A, a professora pouco
proporcionava momentos de dialogo entre os alunos e, quando estes rompiam alguma regra,
ela usava de ameacas ou aplicava alguma sancdo expiatéria. Ja no ambiente B, a professora
usava muito mais do dialogo, do que de sanc¢des expiatorias, para resolver os problemas e nos
momentos em que 0s alunos ndo cumpriam as regras.

Sé&o atitudes percebidas e legitimadas pelos alunos, conforme verificamos, através das
situacbes hipotéticas. A atitude elencada de “dar o adesivo” pode estar atrelada a um
sentimento de injustica e ao desejo de ganhar o adesivo como prémio pela realizacdo da sua
tarefa. Relembramos que o uso de prémios era mais comum no ambiente A do que no B.

Curiosamente, a maioria dos alunos do ambiente A é que indica que a professora
deveria dar o adesivo; no ambiente B, os alunos falam que a professora deveria punir. No

ambiente B, parece haver divisdo entre o sentimento de injustica e de obediéncia a autoridade.
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O ambiente A, talvez por ser mais agressivo, 0s alunos parecem ter coragem de enfrentar a
professora quando se sentem injustigados.

Partindo para a situagdo 4, sobre um conflito entre pares em sala de aula (o aluno
sendo xingado pelo colega de burro), encontramos respostas significativas. 100% dos alunos
do ambiente A indicam que, a professora, ao perceber que um aluno estava sendo xingado de
burro, em sala de aula, iria intervir. As intervengfes, COmo nos outros casos, envolvem a
coercdo da professora ou a agressdao verbal: “Ela ia falar: burro ¢ vocé”, “Ela ia dar papeleta,
chamava a mée e deixava eles de castigo”, “POr um X na tabelinha dele”, “Brigaria gritando:
se xingar outra vez, vou chamar os pais”.

Quando questionados sobre como a professora deveria agir, sdo igualmente unanimes
(100%) em garantir que esta deveria aplicar alguma sancdo expiatéria, como podemos
observar em suas falas: “Ah, eles ficam xingando os outros, eu acho que devia levar
papeleta”, “Ela deveria deixar de castigo, ndo deixar ir para o recreio ou para a Educacao
Fisica”, “Deveria colocar de castigo ali fora. Ia aprender que ndo pode”, “Chamar os pais e
conversar’.

Ja no ambiente B, para a situacdo 4, 63,64% dos alunos responderam que a professora
agiria de forma coercitiva, mandando parar ou aplicando alguma sancdo expiatéria. No
entanto, 36,36% dos alunos atentaram para o uso do didlogo, por parte da professora, como
podemos notar, nas seguintes respostas: “Eu acho que ela faria ¢ falar para ele que eu ndo sou
burro e que eu s6 estou com dificuldade”, “Eu acho que ela iria conversar com o aluno”, “Ela
conversaria com a crianga para que parasse”.

Do mesmo modo, quando perguntados sobre como a professora deveria agir nessa
situacdo, 68,18% dos alunos do ambiente B apontaram medidas punitivas: “Ela chamava a
diretora”, “Ela devia brigar com ele”, “Brigar com a pessoa”, “Falaria com os pais”. E,
diferentemente do ambiente A, 31,82% entenderam que a professora deveria dialogar com os
envolvidos, como aparece em algumas falas: “Falar para eles que ndo era para me chamar de
burro”, “Eu acho que ela deveria conversar com o aluno. Porque ndo seria legal chamar ele de
burro”, “Que nao deve colocar apelidos, isso ndo se faz com as outras pessoas”, “Ela ia falar
para parar”.

A Tabela 5 ilustra o referido sobre a situacdo 4, em ambos 0s ambientes investigados:
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Tabela 5 - Respostas da situacdo 4 - ambientes Ae B

O que a professora faria O que a professora deveria fazer
Categorias A B A 5
Punir 13 100% 14  63,64% 13 100% 15 68,18%
Dialogar 0 0% 8 36,36% 0 0% 7 31,82%
Né&o fazer nada 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
N&o soube responder 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
Total de respostas 13 100% 22 100% 13 100% 22 100%

Fonte: Frick (2011)
Legenda: A= ambiente A - coercitivo; B= ambiente B — cooperativo

Para essa situacdo hipotética de conflito, os alunos do ambiente A indicaram, mais
fortemente que os alunos do ambiente B, acdes punitivas para a professora, tanto nas atitudes
que ela tomaria se visse, quanto nas que deveria tomar, embora essa tendéncia ocorra nos dois
ambientes. Essa acdo aproxima-se mais do estilo de resolugdo de conflito agressivo, pois
envolve a coergdo, a imposicao da sua vontade sobre o outro, as humilhagdes, as partes ndo
sdo ouvidas, e o direito de outrem ndo é respeitado. De fato, os alunos ndo s6 percebem a
coercao na agdo da professora, como a legitimam como atitude correta a ser tomada, frente a
conflitos entre pares.

No ambiente B, os alunos mostraram, além das medidas punitivas, outras formas de
agir de resolucéo de conflitos mais cooperativas, como o didlogo. Talvez porque a cooperagdo
esteja mais no nivel da acdo do que da consciéncia. A acdo “dialogar” indica assertividade
como resolucdo de conflitos, do que de outras formas, uma vez que envolve elementos como
a escuta e a troca de pontos de vista, na busca por uma solucéo justa ou aceitavel para ambos.

Essa tendéncia de resposta, mais cooperativa, pode estar relacionada as atitudes da
professora que vimos, nas observac@es. No ambiente B, a professora ndo empregava sangoes
expiatdrias, ameacas, recompensas e, tampouco, incentivava a delacdo. Poucas vezes 0s
alunos recorreram a professora para solucionar seus problemas, como evidenciam os fatos
descritos a sequir:

Enquanto resolvem algumas situagBes-problema, Valentina mostra a ponta do seu lapis para

Alessandra. Ela toma o l&pis da méo da colega.

Valentina — Oh, professora! A Alessandra ndo quer me dar meu l&pis (tentando pegar de volta).
Alessandra solta, Valentina ri e vira para a frente. Seguem resolvendo os problemas.

[-]
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No recreio, estdo brincando de pega-pega na quadra.

Joana ajuda Roberto, empurrando sua cadeira na brincadeira. Um menino de outra sala, Vinicius,
empurra a cadeira de Roberto e esta quase vira. Roberto se assusta e ameaca chorar. As criangas ficam
alvorocadas, bate o sinal, voltam para a sala, contando para a professora. Roberto ndo queria que
falassem nada. A professora pergunta o que houve. Ana Laura fala:

Ana Laura- Ele ja ia apanhar, agora, vai apanhar mais ainda.

(P) — E quem vai bater nele?

Ana Laura — A mée dele.

Mauricia fala algo, a professora interrompe:

(P) — Mas agora esse € um problema do Vinicius, meu e do Roberto.

A professora pede que se acalmem e que retomem as atividades. Roberto vai ao banheiro com o
inspetor. Passados alguns minutos, a professora fala:

(P) — Sera que se eu for la conversar com o Vinicius, quando eu voltar, a sala vai estar na maior
bagunca? Sera?

A classe responde que néo.

(P) - Eu ja volto.

Quando volta, segue com as atividades e Roberto volta do banheiro. Quase no fim da aula, quando senta
com Roberto para auxilia-lo na copia das atividades da lousa, a professora pergunta a ele:

(P) — O Vinicius veio falar com vocé?

Roberto — Veio.

(P) — E o que ele queria?

Roberto conta, mas a pesquisadora ndo consegue ouvir.

[]

Diego fica mexendo com o Paulo.

Diego — Professora, ele escreveu “apagar”, ndo é?

(P) — Vocé acha que ele ta errado? Conversa com ele.

Diego vai até Paulo e ele explica o que fez.

Por tais relatos, percebemos que, quando ocorriam conflitos entre alunos, a professora
tentava auxiliar como medidora, incentivando que conversassem, expondo seus pontos de
vista, para chegarem a algum acordo e, assim, resolver o problema em questao, sem expor 0s
envolvidos, como no caso de Roberto com Vinicius.

Além disso, esses relatos confirmam o que obtivemos, nas respostas as situagdes. Os
alunos reconhecem que a professora intervém, conversando, de sorte que alguns legitimam tal
acdo, aludindo ao dialogo como atitude correta da professora, nos conflitos entre pares.

Em alguns momentos, presenciamos a professora explicando que fazer fofoca ndo era
correto e gque, portanto, ndo gostava. Isso ndo significa que a professora ndo desse importancia
aos conflitos acontecidos. Nesse sentido, percebemos certa diferenciacdo entre regras morais e
as convencionais, isto €, elas ndo sdo tratadas com o mesmo valor. No caso de Vinicius, que
fez uma brincadeira com Roberto e quase o derrubou da cadeira, assustando-o, a professora
interveio, como descrito. No relato a seguir, Carolina conta para a professora que Diego sai
para ir ao banheiro, mas fica brincando na chuva, porém, a professora, neste caso, ndo fala
nada.

Carolina volta do banheiro para a sala de aula e fala:
Carolina - Professora, o Diego tava ali ha chuva.
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(P) — Hum! (e continua sem dar atenc&o)

Acreditamos que a professora agiu desse modo por ndo querer incentivar a delagéo e
por ndo considerar tdo grave o aluno ter brincado na chuva, enquanto saia para ir ao banheiro.

De modo geral, no ambiente A, caracterizado como coercitivo, as observacgdes e 0
questionério sobre situacdes hipotéticas de conflitos indicam que a professora deste ambiente
resolve conflitos de modo predominante coercitivo, usando de sancbes expiatorias,
interferindo e resolvendo conflitos pelos alunos, agdes estas, que se aproximam do estilo
agressivo de resolugéo de conflitos.

No ambiente B, as observacfes mostraram que a professora usa mais o dialogo para
resolver conflitos e proporciona momentos de autonomia, insistindo que os alunos exponham
seus pensamentos e dialoguem, para chegar a acordos, acdes que se aproximam mais do estilo
de resolucgéo assertivo.

Quanto as tendéncias predominantes de resolucdo de conflitos dos alunos, os dados
indicam que, no ambiente A, os alunos resolvem conflitos mais de modo submisso e
agressivo. No ambiente B, a tendéncia predominante encontrada nos questionarios foi a
submissd@o. No entanto, apresentaram, também, formas assertivas. Nas observacoes, 0s alunos
do ambiente B resolviam conflitos usando mais o dialogo para chegar a acordos, o que se
aproxima mais da tendéncia assertiva de resolucao de conflitos.

Feita a descricdo e discussdo sobre as tendéncias predominantes de resolucdo de
conflitos, apresentadas pelos sujeitos investigados, 0 modo como as professoras agiam
perante situacdes de conflitos e a percepcdo dos alunos sobre essas formas, passamos a
descrever e analisar os dados obtidos nos dois ambientes (coercitivo e cooperativo) sobre o

bullying.

4.3 A percepcao do bullying pelo questionario e observacdes

Com a aplicacdo do questionario, obtivemos alguns dados™ relevantes sobre

percepcao dos alunos quanto ao fenémeno bullying.

1 Os nlimeros que apresentamos sdo referentes as respostas de treze alunos do ambiente A e dos vinte e dois
alunos do ambiente B, obtidas pelo questionario sobre bullying (vide Anexo A). Os dados sdo apresentados em
porcentagens e, em algumas questdes, concomitantes com as quantidades de respostas encontradas nos dois
ambientes.
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Iniciamos questionando sobre a relacdo dos alunos com seus pares € com O0S
professores.

A partir da Figura 2, podemos constatar que, no ambiente A, o relacionamento entre
colegas ndo ¢ tdo bom assim: 69,23% dos alunos dizem ser “nem bom, nem mau”. J& no
ambiente B, apenas 9,09% dos alunos diz ter um relacionamento “nem bom, nem mau” e
4,55% acredita ser ruim. Os demais, 86,36%, indicam um relacionamento bom com seus

colegas.

Figura 2 — Relacionamento entre colegas

Fonte: Frick (2011)

Os indices de amizade s&o favoraveis nos dois ambientes. Contudo, 7,69% dos alunos,
no ambiente A, e 4,54% dos alunos, no ambiente B, apontaram ndo ter nenhum amigo na
escola, conforme Figura 3. Como discorrido anteriormente, ter poucos amigos, ou ndo contar
com a simpatia dos colegas, segundo Smith (2002) pode ser fator de risco de vir a se tornar
um alvo de bullying. Nesse sentido, ressaltamos, novamente, a importancia dos professores
incentivarem relaces de amizade, acBes de solidariedade, ajuda mutua, em sala de aula.
Como vimos, nos relatos das observacgdes, essas relacdes eram mais incentivadas no ambiente
B, que apresentou menor indice de alunos com poucas amizades e maior indice de
relacionamento bom entre os colegas (cf. Figura 2), ao contrario do ambiente A, no qual a
professora coibia a cooperacdo fomentando o individualismo e os alunos indicaram maior
indice de relacionamento mediano entre os colegas e menor indice de amigos.

Figura 3 — Quantos bons amigos os alunos tém
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Fonte: Frick (2011)

Quando indagados se alguma vez se sentiram sozinhos, durante o recreio (ver Figura
4), alguns sujeitos do ambiente B responderam que sim: 9,09% ficaram muitas vezes e
13,64% algumas vezes. No ambiente A, 15,38% dos alunos afirmaram ter ficados sozinhos
algumas vezes, durante os intervalos de aula. Perguntamo-nos se essas criangas que ja

sentiram sozinhas ja foram alvos de bullying.

Figura 4 — Quantas vezes o0s alunos se sentiram sozinhos no recreio
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Fonte: Frick (2011)
Sobre como consideram que os professores os tratam, 76,92% dos alunos do ambiente

A e 90,92% do ambiente B afirmaram ser tratados bem. Uma porcentagem menor dos alunos,

porém significativa, do ambiente A - 23,08% % — e 4,54%, do ambiente B, revelaram que
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eram tratados mais ou menos (nem bem, nem mal) pelos professores. Somente 4,54% dos
alunos do ambiente B afirmaram ndo serem bem tratados pelos professores, como podemos

observar na Figura 5:

Figura 5 — Como os alunos consideram que sdo tratados pelos professores
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Fonte: Frick (2011)

Ao serem perguntados se sabiam o que eram maus-tratos'?, alguns alunos do ambiente
A responderam que sim. Suas respostas foram referentes a brigar, xingar, falar palavréo,
empurrar, brincadeira sem graca e fazer coisas ruins para 0s outros.

No ambiente B, os alunos que responderam saber 0 que seriam maus-tratos fizeram
mencdo a ndo tratar bem uma pessoa, bater em alguém, falar palavréo e xingar.

Posteriormente, os alunos foram indagados sobre quais formas de maus-tratos
ocorriam na sua escola. No ambiente A, apelidos, agressdes fisicas, difamacdes e exclusdo do
grupo foram as formas de maus-tratos mais citadas. No ambiente B, os apelidos obtiveram
destaque, seguidos das formas de roubo e rejeicao.

Com o auxilio da Tabela 6, podemos perceber que, nos dois ambientes, as formas de
maus-tratos citadas sdo recorrentes. Nessa questdo, os alunos puderam marcar mais de uma

resposta, por isso, os dados apresentados referem-se ao total de respostas dadas por ambiente.

12 Usamos a expressdo “maus-tratos” como sindnimo de bullying, no questionério, no intuito de facilitar a
compreensdo por parte das criangas.
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Tabela 6 — Formas mais frequentes de maus-tratos na escola

Ambiente A Ambiente B
Categorias Quantidade de % Quantidade de %
respostas respostas
Os alunos colocam apelido 12 16,9% 17 19,11%
Os alunos batem, chutam, empurram 12 16,9% 9 10,11%
alguém
Os alunos roubam os pertences de alguém 3 4,23% 15 16,85%
Os alunos rejeitam, tiram um colega do 11 15,49% 15 16,85%
grupo
Os alunos fazem brincadeiras com a cor 10 14,09% 10 11,24%
da pele, com o jeito de ser de alguém
Os alunos inventam mentiras a respeito 11 15,49% 13 14,61%
de alguém
Os alunos passam rasteira ou puxam 12 16,9% 9 10,11%
orelha, beliscam...
Outros 0 0% 1 1,12%
Quantidade de respostas 71 100% 89 100%

Fonte: Frick (2011)

Supomos que roubo tenha sido citado, por grande parte dos alunos do ambiente B, pois
alguns dias antes da aplicacdo do questionario, uma aluna havia furtado um objeto de uma
colega e o levado para casa, sem que a dona percebesse. Cabe distinguir que o roubo acontece
quando se emprega algum tipo de violéncia fisica ou psicolégica (ameagas, gritos) para
apropria-se de algo que néo Ihe pertence. Ja o furto se da, também, através da posse de objeto
alheio, porém sem uso de formas violentas. Muitas pessoas, pelo senso comum, ndo fazem tal
diferenciacéo.

Quanto a ocorréncia dessas acfes — a frequéncia dos atos € um dos indicadores do
bullying — podemos constatar, com auxilio da Figura 6, que no ambiente A, 30,77% dos
alunos afirmaram que tais acdes de maus-tratos ocorrem todos os dias, enquanto no ambiente
B, somente 9,09% dos alunos fizeram tal mencdo. Os indices para o item “as vezes” é,
igualmente, consideravel: 69,23% dos alunos, no ambiente A, e 77,27% dos alunos, no

ambiente B, indicaram gue tais comportamentos ocorrem as vezes, na escola.



Figura 6 — Quantas vezes acontecem maus-tratos na escola
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Ao serem indagados sobre quem mais interfere perante tais situagdes de maus-tratos,

com intencdo de cessar o conflito, os alunos do ambiente A mencionaram em maior

porcentagem das respostas os professores (33,33%), os colegas (29,63%) ou outros —

inspetores, diretora (18,52%). Ja no ambiente B, observamos maior interferéncia por parte dos

colegas (33,33%). A intervencdo dos professores é citada por 23,81% das respostas. No

ambiente B, os pais também apareceram de forma significativa, em 19,06% das respostas. A

Figura 7 ilustra tais dados, lembrando que os alunos poderiam marcar mais de uma resposta.

Figura 7 — Quem interfere tentando fazer parar as situacdes de maus-tratos entre pares
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Com o auxilio da Figura 8, verificamos que os locais de maior ocorréncia de maus-
tratos apontados pelos alunos do ambiente A foram: o patio (em horérios de recreio, entrada e
saida) com 43,33%, a sala de aula, com 26,67%, e a rua, com 23,33% de respostas. Ja no
ambiente B, a rua apareceu em primeiro lugar, com 35,71% das respostas, seguida do patio,
com 28,57%, banheiro, com 16,67% e apenas 11,9% de respostas referindo-se a sala de aula

como lugar de ocorréncia de maus-tratos. Os alunos poderiam marcar mais de uma resposta.

Figura 8 — Locais onde mais ocorrem situagdes de maus-tratos
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Fonte: Frick (2011)

Pereira (2002), Olweus (1993), Avilés (2002), Whitney e Smith (1993 apud
PEREIRA, 2002), a partir de seus estudos, indicam o patio, ou espacos e tempos de recreio,
como lugar de prevaléncia das acGes agressivas entre pares. Segundo Pereira (2002, p. 307) a
escola deve integrar em suas politicas de preven¢ao a violéncia “[...] o ponto mais vulneravel
das escolas que € o recreio”. Segundo a autora, o recreio escolar configura-se como espaco
pouco Valorizado pelos professores e pelas autoridades responsaveis pela educacéo.

A rua, o patio (em horarios de recreio, entrada e saida) e a sala de aula, como vimos,
foram apontados pelos participantes de nossa pesquisa, como locais de maior ocorréncia de

maus-tratos. Avilés (2006, p. 167) retoma estudos de Fernandez (1996) e diz que

[...] la poca o escasa supervision de los recreos, la falta de respuesta de apoyo a la
victima por parte del profesorado y el personal no docente del centro, implicando-se
en la respuesta del centro para cuando el bullying sucede, la inexistencia de espacios
seguros especificos, preparados, dispuestos y regidos por adultos para que las
victimas del bullying puedan refugiarse ante los ataques de los agresores/as en los
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momentos de antes y después de comer, la falta de monitores formados en
observacion e intervencion en situaciones de bullying en el comedor, los transportes
escolares y en las actividades extraescolares, etc., se sefialan como aspectos
decisivos para asegurar espacios seguros y libres de bullying en nuestras escuelas.

A partir dos nossos dados, podemos supor que as relagdes entre pares, em sala de aula
e Nno recreio, sejam mais “sadias” no ambiente B do que no ambiente A. Mas, igualmente,
podemos nos questionar se esses comportamentos sao apenas mais tolidos em sala de aula do
que nos demais ambientes da escola, em funcdo da intervencao direta dos professores.

Outro elemento caracteristico do bullying é a intencionalidade. O autor de bullying
aspira magoar, amedrontar seu alvo, seja fisica, verbal ou psicologicamente (PEREIRA,
2002). Questionamos nossos sujeitos acerca do que pensam que motivaria tais maus-tratos
(poderiam marcar mais de uma resposta). A Tabela 7 revela que, no ambiente A, os alunos
indicaram em maior porcentagem a forca fisica (34,38%), o desejo de rir dos outros (31,04%),
seguido das provocacbes (20,69%). Ja no ambiente B, o desejo de rir dos outros foi o
elemento que recebeu maior marcacdo pelos alunos (43,18% das respostas), seguido das
provocacoes (27,27%) e da forca fisica (20,46%). Nesta questdo, os alunos também podiam

marcar mais de uma resposta.

Tabela 7 — O que os alunos consideram que motiva a¢Ges de maus-tratos

Ambiente A Ambiente B
Categorias Quantidade de % Quantidade de %
respostas respostas
Porque séo provocados 6 20,69% 12 27,27%
Porque sdo mais fortes 10 34,38% 9 20,46%
Porque gostam de rir dos outros 9 31,04% 19 43,18%
Outras razoes 4 13,79% 4 9,09%
Quantidade de respostas 29 100% 44 100%

Fonte: Frick (2011)

A forca fisica pode ser um elemento que caracteriza um desequilibrio de poder, entre
os envolvidos em bullying. Os autores de tais acfes, as vezes, apresentam maior forca fisica
ou maior habilidade de defender-se e impor sua vontade. O desejo de rir dos outros e usar da
forca sdo indicativos da intencionalidade de ferir, fisica ou psicologicamente o outro, de
causar algum sofrimento, e denotam ainda, a falta de sensibilidade moral, de compreender o

outro como um sujeito digno de receber acdes justas e respeitosas.
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Ao apontarem que percebem tais situacdes de maus-tratos na escola, esses alunos
revelam que de alguma forma presenciam ou ficam sabendo sobre as ocorréncias de bullying.
Avilés (2006) e Tognetta e Vinha (2010a) tratam desse elemento importante, presente nas
acOes de bullying: o publico. Tal fator evidencia que o bullying ndo é uma violéncia velada
(pode até ser aos olhos das autoridades que dizem ndo noté-lo). Para alguns autores de
bullying, a presenca de espectadores é fundamental, pois cometem tais agressdes para serem
bem vistos, “respeitados” ou para serem aceitos em determinado grupo. De acordo com
Avilés (2006), mesmo sem querer, esse publico pode fomentar a pratica do bullying, seja por
perceber e nada fazer, seja por perceber e incentivar. Segundo o autor, perceber e ndo tomar
nenhuma atitude é uma forma de consentir, mesmo que ndo verbalizando. Tognetta e Vinha
(2010a) sugerem que as agdes de intervengdo contra o bullying devem incidir, também, sobre
0 publico. Indignar-se com tais atos seria fator de prevencao.

Pesquisa de Faris e Felmlee (2011) sugere que o bullying esta ligado ao status social.
Os autores supdem que a propensdo a agressao aumenta junto com o status social dos
adolescentes. Quanto mais populares, maior a tendéncia a agressdo. Esse estudo corrobora os
apontamentos feitos por Tognetta e Vinha (2010a) e Avilés (2006): os espectadores tém papel
especial nas condutas de bullying. Se o autor de bullying tem uma plateia que o venera e
aprova suas atitudes é bem provavel que ele, tendo este retorno positivo das suas acoes,
continuard agindo desta maneira. Como dito anteriormente, as acdes contra o bullying
precisam focar esta “maioria” ndo violenta que, por consentir, apoiar, incentivar ou ignorar,
fomenta tais praticas.

Adiante, a Figura 9 mostra que parte significativa das respostas dos alunos refere-se a
ndo interferéncia em tais praticas. Nessa questdo, os alunos poderiam igualmente marcar mais
de uma alternativa.

No ambiente A, apenas 16,67% das respostas referem-se a ndo fazer nada, contra
44,44% das respostas do ambiente B, se somarmos as respostas “Nao fago nada, porque
podem me ameagar, bater em mim também” (26,67%), “Néo fago nada, porque isso ¢ normal

entre os colegas” (6,67%) e “Nao faco nada, porém acho que eu deveria fazer” (11,1%).



146

Figura 9 — O que os alunos fazem ao ver um colega ou outra crianga da escola sendo
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Fonte: Fonte: Frick (2011)

No intuito de identificarmos possiveis autores de bullying, perguntamos se ja haviam
maltratado, muitas ou algumas vezes, algum colega ou outra crianca da escola®®. No ambiente
A, apenas 20,82% das respostas sdo indicativas de que ndo cometeram maus-tratos, contra
64,51% das respostas do ambiente B. Considerando que os alunos que marcaram a primeira
alternativa (“nunca maltratei ninguém”) ndo marcaram as seguintes (as justificativas, caso
tivessem maltratado), podemos supor que, no ambiente A, oito alunos ja cometeram algum
tipo de maus-tratos e, no ambiente B, apenas dois. Porém, sem o elemento da frequéncia, ndo
podemos sugerir que tais alunos tenham cometido bullying.

As justificativas que se destacaram para tais atos, no ambiente A, foram relativas as
provocacdes (25%) e/ou ao desejo de rir do outro (25%). Ja no ambiente B, as justificativas
mais citadas foram as provocacfes (9,68%), pelos alvos serem diferentes (6,45%) ou por

gostarem de fazer os outros chorarem (6,45%).

13 Para identificarmos a presenca de autores, o instrumento deveria ter atentado para a frequéncia de tais acdes,
numa pergunta especifica. No entanto, o instrumento utilizado foi falho nesse aspecto, o que prejudicou a
identificacdo de possiveis autores de bullying.
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A Tabela 8 nos auxilia a visualizar quantos alunos dizem ter cometido maus-tratos
contra algum colega ou outra crianga da escola e o que os motivou. Nessa questdo, os alunos

poderiam marcar mais de uma resposta.

Tabela 8 — Caso ja tenham maltratado algum colega ou outra crianga, porque fizeram isto

Ambiente A Ambiente B
Categorias Quantidade de % Quantidade de %
respostas respostas

Nunca maltratei ninguém 5 20,82% 20 64,51%
Porque me provocaram 6 25% 3 9,68%
Porque séo diferentes de mim 1 4,17% 2 6,45%
Porque eram mais fracos 1 4,17% 1 3,23%
Porqgue eu gosto que sintam medo de mim 1 4,17% 1 3,23%
Por querer dar risada 6 25% 1 3,23%
Porque gosto de fazer os outros chorarem 1 4,17% 2 6,45%
Porque meus amigos me obrigaram 2 8,33% 0 0%
Porque os meus amigos também fazem 1 4,17% 1 3,22%
(também maltratam)
Outros 0 0% 0 0%
Quantidade de respostas 24 100% 31 100%

Fonte: Frick (2011)

Os sujeitos que afirmaram ter cometido alguma forma de maus-tratos contra colegas
ou outras criancas da escola indicaram que alguém ficara sabendo (0 que corrobora a

informacao da presenca de publico), como observamos na Figura 10, a seguir:

Figura 10 — Se j& maltrataram algum colega ou outra crianca da escola, alguém ficou

sabendo?
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148

No ambiente A, os alunos elucidaram que, em 43,75% dos casos, um colega ficou
sabendo. No ambiente B, os alunos mencionaram em maior porcentagem outras pessoas

(16%), seguidas dos colegas (12%), conforme a Figura 11:

Figura 11 — Quem ficou sabendo dos maus-tratos cometidos
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Com o objetivo de identificarmos possiveis alvos de bullying, indagamos se os alunos
ja haviam sido maltratados e, em caso de resposta afirmativa, qual seria a frequéncia (muitas
ou poucas vezes). Considerando a frequéncia indicada para os maus-tratos segundo os dados
da Tabela 9, podemos pensar que quatro alunos (30,77%) do ambiente A tenham sido alvos

de bullying e nenhum, no ambiente B.

Tabela 9 — Frequéncia dos maus-tratos sofridos

Ambiente A Ambiente B
Categorias Quantidade de % Quantidade de %
respostas respostas

Sim, mas foram poucas vezes 6 46,15% 7 31,82%
Sim, foram muitas vezes 4 30,77% 0 0%
N&o, nunca fui intimidado/ameacado ou 3 23,08% 15 68,18%
agredido
Quantidade de respostas 13 100% 22 100%

Fonte: Frick (2011)
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Quando questionados sobre quando ocorreram 0s maus-tratos sofridos, o0 Ambiente A
ressaltou 0 ano letivo anterior'* (53,85%). J& o0 ambiente B destacou o tempo transcorrido de
uma semana apenas (18,08%), conforme Figura 12.

Figura 12- Quando sofreram maus-tratos
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Fonte: Frick (2011)

O que os alunos sugerem como motivos para 0s maus-tratos sofridos? A Tabela 10

contém as indicacdes dadas (poderiam marcar mais de uma alternativa):

Tabela 10 — Se ja sofreram maus-tratos, que motivos indicam para tais ac6es

Ambiente A Ambiente B
Categorias Quantidade de % Quantidade de %
respostas respostas

Eu nunca fui maltratado por ninguém 3 12,5% 15 53,57%
Porque eu provoquei 3 12,5% 0 0%
Porque sou diferente deles 2 8,33% 2 7,14%
Porque sou mais fraco 1 4,17% 4 14,29%
Para incomodar 8 33,33% 3 10,71%
Porque ele(s)/ela(s) gostam de rir e fazer 7 29,17% 4 14,29%
piadas dos outros
Outros 0 0% 0 0%
Quantidade de respostas 24 100% 28 100%

Fonte: Frick (2011)

14 Relembramos que os questionarios foram aplicados, no ambiente A, no inicio do ano de 2010, quando j& n&o
estavam mais na classe que foi observada, por isso os alunos fazem menc¢ao ao “ano passado”.
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Percebemos, como causas de tais atos, que no ambiente A predomina a indicagdo do
desejo de incomodar o outro (33,33%) e de rir e fazer piadas dos outros (29,17%). Ja no
ambiente B, os alunos apontam em igual quantidade (14,29%) a desigualdade de forga fisica
(serem mais fracos) e o desejo de rir e fazer piadas dos outros.

A Tabela 11 indica que, quando esse tipo de acdo acontece, 0s alunos costumam
procurar ajuda. Apenas 21,43% das respostas, no ambiente A, foram referentes a ndo falar
nada para ninguém, fator que comprova que a maioria das agressdes sdo percebidas ou
alguém fica sabendo do que houve. Nessa questdo, também poderiam marcar mais de uma

resposta.

Tabela 11 — O que os alunos fizeram ap6s terem sido maltratados

Ambiente A Ambiente B
Categorias Quantidade de % Quantidade de %
respostas respostas

Isso nunca aconteceu comigo 3 21,43% 14 56%
Contei para o(a) professor(a) 1 7,13% 2 8%
Contei para a diretora 3 21,43% 2 8%
Contei para alguém da familia 2 14,29% 5 20%
Contei para os amigos 2 14,29% 2 8%
N&o falei nada para ninguém 3 21,43% 0 0%
Outro 0 0% 0 0%
Quantidade de respostas 14 100% 25 100%

Fonte: Frick (2011)

Por dltimo, questionamos os alunos sobre quais seriam as solugdes possiveis para
resolver situacdes de maus-tratos. De modo geral, no ambiente A, as solucdes propostas
referem-se mais a acOes exteriores. No ambiente B, os alunos dividiram-se entre intervengdes
externas e acdes das proprias criancas.

O Quadro 4 apresenta as respostas por ambiente (alguns nao responderam ou disseram

que nao sabiam), agrupadas em categorias:
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Quadro 4 — Solugdes indicadas para resolver as situagdes de maus-tratos (ambientes A e B)

Categorias

Ambiente A (coercitivo)

Ambiente B (cooperativo)

Punir

- “Levar os moleques para a diretora,
e a diretora dar papeleta. Trazer os pais
pra conversar e dar suspensao”.

- “Deixar de castigo, ficar dois meses
sem ir para o recreio”.

- “Quem faz isso tem que ser preso”.

Regras

- “Escrever uma cartela assim, 6: ndo
bate, ndo xingue, ndo deixe os alunos
tristes, ndo coloque apelido. Ai se
bater, xingar, sabe 0 que acontece?
Eles ficam de castigo”.

- “Uma lei dos maus-tratos”.

Intervengdo da

- “Falar pra inspetora. Contar para

- “Vocé conta para alguém”.

autoridade minha mae, pra minha mde vir na | - “Falar para a diretora e falar para os
escola. As outras criangas tinham que | funcionarios”.
fazer o mesmo. Chamar os pais”. - “Um policia”.
- “A diretora falar. Se ela falasse, | - “Contar para a mae”.
algumas parariam, outras nao”. - “Eu acho que devemos chamar um
- “A minha mae conversar com eles, | adulto”.
para eles ndo baterem mais, ndo | - “Falar com o prefeito”.
mexer”.
Educacdo pela| - “Eu falo assim: sua mée ndo te deu | - “A mae tem que dar educacdo”.
familia educacdo? Tem que ficar quieto”. - “A made ou pai educar a crianga”.
- “A mae educar os alunos”. - “As maes tém que dar educagdo”.

- “Tem que ter respeito com o0s
colegas e a mae tem que dar uma
educacdo para o filho”.

Separar, tirar | - “Tem que tirar da escola os ruins e
da escola deixar os bons. Mandar pra outra
escola. (Pesquisadora: Mas ai ndo vai
acontecer 14?) Ah, mas ndo é ni ndis, ¢é
nos outros”.
Parar de | - “Parar de ficar enchendo, os que | - “Fazer um futuro melhor para todas
maltratar — | ficam batendo, parar de ficar | as criancas”.
acoes das | provocando”. - “Eles ndo fazerem mais isso com as
proprias - “Parar de brigar, virar amigos”. pessoas”.
criancas - “Eles podiam parar de fazer isso
porque ¢ muito feio”.

- “Nao ficar provocando, ndo rir, ndo
brigar etc.”

- “Nao brigar com os colegas etc.”

“Nao pode bater, nao dar apelido, ndo
dar risada etc.”

- “Nao provocar, ndo xingar 0s outros
etc.”

- “Nunca mexer com ninguém, nao
empurrar etc.”

Nao soube | - “Nao sei”. - “Nao sei”.
responder - “Néo sei”. - “Eu ndo sei nada”.

Total de alunos

13

22

Fonte: Frick (2011)
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Através do exposto no quadro, percebemos que, nos dois ambientes, 0s sujeitos
indicaram intervencdes exteriores, como punigdes, criacdo de regras, intervengédo das figuras
de autoridade, como inspetores, prefeito, mées, diretora, por exemplo, e a educacgao por parte
da familia.

Interessantemente, acBes referentes ao principio moral “respeitar o outro”, advindas
das proprias criancas, sdo mais citadas no ambiente B. Descrevem ser necessario nao bater,
ndo provocar, nao rir do outro, ndo xingar outrem. J& acGes como punicdes e exclusdo da
escola aparecem mais no ambiente A.

Correlacionando os dados dos questionarios com as observacdes, queremos destacar
que durante o periodo observado, no ambiente A, presenciamos varios momentos nos quais
Joana e Catarina eram excluidas em sala de aula; quando faziam atividades em duplas, seus
colegas expressavam ndo querer sentar-se com elas. Joana era chamada de feia, magrela e
louca. Gustavo também ndo brincava com ninguém, no recreio; como a principal brincadeira
era pega-pega, as outras criangas ndo o aceitavam, afirmando que ele ndo conseguia correr,
porque era muito gordo. Faziam piadinhas, chamando-o de gordo, batiam nele, brincavam de

lutinha e ele ndo conseguia se defender. Os seguintes recortes ilustram essas conclusdes:

Cochicham, enquanto a professora esta fora da sala.

Pedro ri da Joana e fala:

Pedro -Ela tem problema na cabeca.

[.]

Bate o sinal de saida as 17h15min. A professora deixa sair primeiro quem estad quietinho. Cada um
havia ganhado um pacote de pipoca doce.

Ao sairem da sala, Tiago pega o pacote de pipoca do Gustavo e sai correndo.

Gustavo comega a chorar, Ma escuta e sai correndo para ver o que é, pergunta ao Gustavo o que houve.
Gustavo chora muito. Caio sai correndo atras do Tiago, outras criangas correm também.

Caio toma da mao do Tiago a pipoca e a devolve para o Gustavo, quase no portéo da saida.

Tiago - Foi de brincadeira (rindo).

Gustavo sai de cabeca baixa triste.

Gustavo e Tiago saem pra casa.

[.]

Durante o recreio, Gustavo olha os colegas de longe, como que querendo brincar. Ele se aproxima da
pesquisadora e fala:

- O Cristiano tem 6 X na cartela.

Cristiano escuta e responde:

Cristiano - Ah, ndo é verdade.

Gustavo - E sim, eu vi.

Cristiano - Ah, deixa, eu nem quero ganhar presente.

Gustavo ri. Cristiano faz cara de bravo e o encara. Gustavo se esquiva. Cristiano sai de perto. Gustavo
fica sentado ao lado da pesquisadora, olhando as outras criangas brincarem de correr e de pega-pega.

O Pablo da 42 série brinca de agarrar o Lucas.

Gustavo vai até perto deles, Lucas se solta e Pablo sai. Gustavo fica olhando e depois volta a se sentar
do lado da pesquisadora.

Caio, Cristiano e Luis brincam, mas ndo convidam Gustavo. Ele levanta, vai até onde estdo brincando.
Puxa conversa com um e outro, mas todos correm e ele ndo participa da brincadeira e ninguém o chama.
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[]

No recreio, Gustavo e Luis brincam para ver quem é mais forte. Gustavo ganha. Um segura a mao do
outro e vé quem consegue se livrar primeiro. Conversam e riem juntos.

Luis sai, sobe as escadas. Gustavo chama:

- Oh, Luis, eu tava brincando, vem ca.

Gustavo sai atras de Luis e este vai para a quadra fechada.

Gustavo fica conversando com outras criangas, que, apos alguns segundos, saem correndo; ele volta a se
sentar na escada sozinho.

[.]

Todos na sala, Lucas levanta, fala baixinho com Ronaldo:

- Bicha feia (apontando para Catarina)

- Bicha feia (apontando para Joana).

- Bicha bonita (apontando para Maria).

- Bicha burra (para Catarina).

- Bicha burra (para Joana).

[.]

A professora chama a Maria para se sentar em frente a sua mesa, no lugar do Caio, s6 enquanto ela
termina a atividade. Caio fala:

Caio - Ah, é a Maria, ela pode, achei que era a Joana.

(P) - Se fosse a Joana, ela iria sentar do mesmo jeito.

Ma - Ah, a Joana néo!

[.]

A professora pede para ver o caderno de Joana e elogia sua letra. Tiago comeca a rir e falar que a letra
dela é grande como um boi. A professora diz que ndo e volta para seu lugar. Tiago faz gracinhas para
Joana, para irrita-la, imitando o som de um boi:

Tiago — MuuuuuuuuUYU, MUUUUUUUUU, MUUUUUUUUUUU.

[]

Durante o recreio Gustavo vai até o fundo da escola, faz a volta pelo bloco atras de seus colegas que
brincam de pega-pega, mas estes ndo o deixam participar da brincadeira.

Percebemos, ao analisar esses recortes de observagdes, elementos como:

- a intencdo de causar algum sofrimento: os autores das agressdes riam, insistindo nas
suas afirmac6es e/ou insistindo em excluir o colega; isso pode ser a demonstracdo de um
desejo em magoar ou amedrontar o outro;

- acOes agressivas (fisicas, psicologicas, verbais ou sociais): humilhacdes, apelidos
depreciativos, exclusdo do grupo e das brincadeiras, discriminacdo, ofensas, roubo;

- arepeticdo: as agdes repetiam-se frequentemente, no decorrer do periodo observado;

- a ocorréncia entre iguais e a presenca de uma relacdo desigual de poder entre estes:
0s autores das agressdes mostravam maior forca fisica ou psicoldgica, conseguindo, assim,
impor seus desejos e opinides, enquanto o0s alvos eram mais timidos ou com menor habilidade
de expressao;

- a presenca de espectadores: essas acOes ocorriam sempre na presenca de mais
alguma crianca, que s6 observava ou incentiva as acdes (muitas vezes, s6 pelo fato de rir da
agressdo feita pelo colega, ja se esta incentivando que esta seja repetida, pois se da margem

para 0 agressor pensar que sua acdo é correta, € legal, Ihe da status etc.).
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Tais elementos, juntos, sdo os principais indicadores da presenca do bullying. De
acordo com Olweus (1998), o bullying é uma acéo agressiva, intencional e repetitiva ao longo
do tempo, cometida por um ou mais alunos, podendo causar danos como dor, angustia e
sofrimento, ou outros problemas psicolégicos. Acontece entre pares, porém, ha uma relacéo
desigual de poder entre os envolvidos. Tognetta e Vinha (2010a) esclarecem que ndo ha
desnivel de poder ou de autoridade instituido entre os pares, o que diferencia o bullying de
outros modos de constrangimento ou assédio, cometidos por professores e pais sobre 0s
alunos, por exemplo.

A partir do exposto, supomos que estes trés alunos — Joana, Catarina e Gustavo —
sejam alvos de bullying.

No ambiente B, no decorrer das observagdes, percebemos que apenas uma aluna
(Mariana) era deixada de lado nas brincadeiras.

Recreio. Mariana esta sentada sozinha.

Pesquisadora — Vocé néo vai brincar?

Mariana — N&o gosto mais de brincar, nem em casa eu saio mais pra rua.

Pesquisadora — Nem com 0s seus colegas?

Mariana — N&o, cada dia eu td ficando mais desanimada, ndo sei por qué.

Pesquisadora — Eu, quando era pequena, brincava de boneca em casa, e vocé?

Mariana — Eu brinco de livrinho e de mamae e filhinha.

Pesquisadora — E na escola, por que vocé ndo brinca com seus colegas?

Mariana — Porque eu ndo gosto.

Pesquisadora — Ah, t&! E que, as vezes, tem gente que ndo brinca, porque os outros ndo deixam ou
porque os outros brigam.

Mariana — Ah, mas a Mauricia ndo me deixa brincar, ela fala que eu sou chata com ela, sendo que eu

nem fiz nada pra ela.
Bate o sinal e ela sai correndo para a sala.

Paulo também ficava sozinho, durante o recreio. Porém, notamos que, assim como na
sala de aula, ele gostava de ficar sozinho. Apos comer, ficava o recreio todo sentado perto das
outras criangas, mas sem brincar. Seus colegas e outros alunos iam até I4, conversavam com
ele, saiam para brincar, voltavam a conversar com ele, contudo, ele permanecia no seu canto,
mesmo recebendo tantas atences.

Analisando esses recortes e 0 decorrer das observacGes, ndo encontramos elementos
como a intencionalidade (desejo de causar algum tipo de sofrimento, caracteristico do
bullying) e as agressdes (como a exclusdo, por exemplo), no caso de Paulo.

No entanto, no caso da Mariana, fica a divida se Isa a exclui do grupo com alguma
intencionalidade ou ndo. Supomos que sim, pelo relato da aluna, porém, faltam elementos

para o afirmarmos. Outros elementos caracteristicos do bullying talvez estejam presentes,
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como a acgdo agressiva (exclusdo do grupo de brincadeiras), a ocorréncia entre iguais, a
repeticdo e a presenca de espectadores. Nesse sentido, supomos que Mariana seja alvo de
bullying.

De modo geral, as observacdes e 0s questionarios evidenciaram que o relacionamento
entre pares € melhor (ou mais cooperativo) no ambiente B do que no A. Nos dois ambientes,
ocorrem situagdes de maus-tratos, sendo que, no ambiente A, predominaram apelidos e
agressoes fisicas e, no ambiente B, apelidos e rejeicdes do grupo. Nos dois ambientes, 0s
alunos presenciam situacfes de maus-tratos frequentemente e indicam que alguém fica
sabendo. Quanto a existéncia de envolvidos em casos de bullying, pelos dados, supomos que
ha mais autores de bullying no ambiente A do que no B. Da mesma forma, € no ambiente A
que encontramos mais alvos de bullying. S&o os alunos do ambiente B que mais apontam

nunca ter sofrido maus-tratos.



Me da es§c1‘ bola
1 QU val levar

qquma porrada na
cara.

Fonte: Watterson (2010, p. 58)
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou fundamentagdo tedrica, principalmente, nos estudos de
Piaget (1932/1994), Vinha (2000, 2003), Tognetta (2003, 2005), Leme (2004a), Vicentin
(2009a), referentes aos conflitos interpessoais, estilos de resolucdo de conflitos, ambientes
sociomorais, e nos estudos de Olweus (1998), Avilés (2002, 2006), Almeida, A. (2008) e
Tognetta e Vinha (2010a), sobre o fenémeno bullying, para analisar as relagcdes entre os
estilos de resolugéo de conflitos adotados pelos professores e 0s modos de agir dos alunos em
face dos conflitos entre pares e a possivel incidéncia de bullying.

Apobs apresentarmos a fundamentacdo tedrica, abordando os principais temas do
estudo, assim como o percurso metodolégico da pesquisa, buscamos mostrar e analisar 0s
dados encontrados, através das observacdes realizadas em dois ambientes escolares, sendo um
mais coercitivo (ambiente A) e outro mais cooperativo (ambiente B). Apontamos, também, os
dados obtidos com a aplicacdo dos questionarios, um com situacdes hipotéticas de conflitos e
outro sobre bullying. Diante de tais dados, notamos relacfes interessantes, as quais aqui
retomamos.

De modo geral, constatamos que as relacdes interpessoais estabelecidas na escola,
especificamente em sala de aula, proporcionadas e fomentadas pelos professores, influenciam,
fortemente, na formacgédo do ambiente sociomoral e no modo como os conflitos sdo resolvidos
pelos alunos. Esses estilos de resolucdo de conflitos, por sua vez, interferem as relacGes
interpessoais, como um ciclo. Concluimos, ainda, que a qualidade das relac@es interpessoais,
sentida no ambiente escolar, pode incidir sobre a pratica e a perpetuacao do bullying.

Num ambiente coercitivo — em que o professor impde as regras; faz uso de san¢des
expiatorias, gritos e ameacas; expde os alunos, ridicularizando-os e envergonhando-os;
proporciona, principalmente, a realizacdo de atividades individuais, sem trocas e discussoes;
resolve os conflitos pelas criancas; ameaca e expde os envolvidos nas situacdes de conflitos
ou ignora conflitos ocorridos entre alunos — os alunos encontram maior dificuldade de trocar
ideias, ponderar diferentes pontos de vista, considerar e respeitar os direitos dos outros, sem
desconsiderar os seus, fomentando, assim, praticas submissas e agressivas de resolucdo de
conflitos. Pensamos que criancas que apresentam um estilo de resolucdo de conflitos

submisso tém maiores chances de vir a serem alvos de bullying, enquanto que criancas que
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tendem para o estilo de resolucéo de conflitos agressivo tém maiores chances de se tornarem
autores de bullying.

Diferentemente, num ambiente cooperativo — onde o professor estabelece regras de
acordo com as necessidades e em conjunto com os alunos; aplica, quando necessario, sancdes
por reciprocidade; proporciona momentos nos quais as criangas possam expressar Seus
sentimentos, opinides e ideias; respeita os alunos; oportuniza atividades que favorecem a
cooperacdo; faz a mediacdo da resolucdo de conflitos, permitindo que os envolvidos se
expressem; conversa, particularmente, com os envolvidos em situages de conflitos — os
alunos tém maiores oportunidades de trocar ideias para chegar a acordos e aprender a
considerar e respeitar as opinides, desejos e direitos dos outros, buscando, da mesma maneira,
ser respeitados. Sdo acOes necessarias para a construcdo de formas cooperativas (assertivas)
de resolucdo de conflitos. Supomos que criancas que agem dessa forma tém menores chances
de se envolverem em casos de bullying, como autoras ou alvos.

Em resumo, os dados encontrados indicam que, no ambiente A (coercitivo), a
professora resolvia conflitos de forma coercitiva. Os estilos de resolucdo de conflitos dos
alunos foram, predominantemente, agressivos e submissos. Nesse ambiente, os alunos se
identificaram mais como possiveis alvos e autores de bullying.

No ambiente B (cooperativo), a professora usava mais o dialogo para resolver
conflitos. Os estilos de resolucdo de conflitos apresentados pelos alunos nas observacdes
aproximaram-se mais do assertivo, engquanto, nos questionarios, foram predominantemente
submissos e alguns assertivos. Nesse ambiente, os alunos nédo se identificaram como possiveis
alvos e autores de bullying.

Essas relacdes confirmam a hipétese inicial da nossa pesquisa, de que, num ambiente
coercitivo, os conflitos séo resolvidos mais de modo agressivo e submisso, ocasionando uma
maior incidéncia de possiveis casos de bullying.

Em face desses dados encontrados, percebemos diferencas e semelhancas entre 0s dois
ambientes, que agora esmiugamos, para explorar as relagdes entre estratégias de resolucdo de
conflitos, imitacdo dos modelos das professoras, legitimacédo das acdes e sensibilidade moral.
Destacamos, inicialmente, as relacfes entre as estratégias de resolucdo de conflitos adotadas
pelas professoras e pelas criangas.

No ambiente A (coercitivo), a professora empregava estratégias agressivas, como a

imposicdo das suas vontades, opinides e desejos, gritos, ameacas, punicles, castigos
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vexatorios; resolvia os conflitos pelos alunos, obrigando-os a pedirem desculpas, ou ignorava
conflitos entre pares, quando ocorriam nos intervalos das aulas. Os alunos, nesse ambiente,
usavam estratégias também agressivas ou submissas. Pareciam ter dificuldade em considerar
0 ponto de vista do outro, demonstrando solu¢des impulsivas, como ameacas, agressoes
fisicas ou verbais, ou submissao aos desejos da autoridade e dos colegas.

Relembrando os estudos de Selman (1980 apud VINHA, 2003) sobre o
desenvolvimento das capacidades do sujeito em adotar diferentes perspectivas e coordena-las
com as suas, e levando em conta os dados das observagoes e dos questionarios sobre situacdes
hipotéticas de conflitos, constatamos que 0s sujeitos do ambiente A apresentaram estratégias
menos elaboradas de resolucdo de conflitos, enquadrando-se no estdgio 0 e 1 desse
desenvolvimento.

Segundo Vinha (2003), as estratégias de negociacdo no estagio 0 referem-se a atitudes
egocéntricas; os alunos parecem nao perceber que o outro tem um ponto de vista; as
estratégias de resolucdo de conflitos sdo tanto momenténeas quanto fisicas (luta, fuga,
esquiva). As estratégias de nivel 1 revelam que a crianca reconhece que ha apenas um ponto
de vista bom ou correto, 0 seu ou de uma autoridade; as criangcas compreendem o conflito de
modo unilateral, como se ele fosse apenas causado por uma parte e sentido por outra; as
estratégias desse nivel incluem a submissdo ou a obediéncia sem reflexdo, as exigéncias
unilaterais ou bajulacdes (DEVRIES; ZAN, 1998).

No ambiente B (cooperativo), a professora procurava utilizar estratégias que
envolviam a cooperacgdo, tanto entre ela e os alunos, quanto entre os alunos. Incentivava as
trocas e o didlogo. Respeitava as diferentes opinides, recordava os principios das regras e as
consequéncias dos atos. Usava principalmente o didlogo, para resolver conflitos, agindo como
mediadora, promovendo canais de escuta entre os alunos. Os alunos desse ambiente pareciam
compreender que havia diferentes perspectivas, além das suas, procuravam expor sua opiniao
e seus desejos, recorriam pouco a professora para resolver conflitos, e, quando entre pares
buscavam acordos, argumentando e justificando-se.

As estratégias para resolucdo de conflitos apresentadas pelos alunos do ambiente B
aproximam-se do estagio 2 de adocdo de perspectivas de Selman (1980). Estas seriam mais
evoluidas, pois envolvem a reciprocidade. De acordo com Vinha (2003), nesse estagio, a
pessoa consegue descentrar-se da sua perspectiva, para refletir sobre ideias, sentimentos e

desejos dos outros, sem desconsiderar 0s seus. Nesse nivel, as criangas argumentam, aceitam
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ou sugerem, realizam trocas, tentam persuadir ou permitem a persuasdo do outro; parecem
considerar, como boa solugdo, aquela em que ambos concordam, mesmo que somente um se
sinta satisfeito.

Atentando para as estratégias notadas, percebemos um elemento importante: a
imitacdo. Vimos que as agdes das professoras eram “imitadas” ou seguidas pelos alunos, em
ambos os ambientes. Piaget (1986) j& enfatizava que a imitacdo tem papel importante no
desenvolvimento da socializagéo, da linguagem e da cognicéo. Para o autor, a crianca aprende
a imitar no inicio do seu desenvolvimento e, pelo processo de equilibracdo, passa
progressivamente a diferenciar a realidade e sua representacao, para entdo assimila-la.

Segundo Piaget (1986), a imitacdo ndo é simplesmente uma cépia da realidade. Ela
tem uma funcdo de representacdo. Assim, a representacdo tem dois sentidos: em sentido lato,
ela “[...] confunde-se com o pensamento, isto €, com toda a inteligéncia que ja ndo se apdia
simplesmente nas percepg¢des e movimentos (inteligéncia sensorio-motora) e sim num sistema
de conceitos ou esquemas mentais” (ibid. p. 87), sendo chamada de representacdo conceptual;
em sentido estrito, ¢ vista como “[...] imagem mental ou recordagdo-imagem, isto &, a
evocacdo simbolica das realidades ausentes” (ibid., p. 87), denominada representacao
simbdlica ou imaginada.

Quando a crianga imita pela primeira vez um modelo que ndo estd mais em sua
presenca ha muitas horas ou dias, parece que ela estd imitando um “modelo interno”, ou seja,
0 modelo externo foi interiorizado, esta sendo “representado” (PIAGET, 1986).

A imitacdo, sendo uma forma de representacdo da realidade, dos conflitos, dos
sentimentos, auxilia a crianca a compreender tais questdes e a elaborar estratégias para lidar
com elas. Por exemplo, 0 modo como a professora compreende e interpreta os conflitos pode
passar a ser 0 modo com que a crianca aprende a resolvé-los e a compreendé-los.

N&o estamos atentando, aqui, para a imitacdo no sentido de modelacdo, treino ou
reforco para a aprendizagem, como sugere a perspectiva da aprendizagem social de Bandura
(1973), mas sim como um processo importante para o desenvolvimento integral do individuo.
Diferentemente da concepc¢do de modelacdo, em que a imitacdo € usada como treino, muitas
vezes sem sentido para a crianca, conforme Piaget (1986, p. 95), a imitacdo, a partir dos dois

anos,

[...] jamais constitui uma conduta auto-suficiente; é verdade que resulta sempre de
uma acomodacdo especial ao modelo proposto, mas, porque o modelo é assimilado
de perto ou de longe a um esquema préprio do sujeito, idéntico ou analogo, é que
suscita essa acomodacdo imitativa. Por outras palavras, a imitacdo é sempre um
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prolongamento da inteligéncia mas no sentido de uma diferenciacdo em funcéo de
novos modelos: a crianca imita um avido ou uma torre etc. porque compreende 0 seu
significado e s se interessa por isso numa relacdo qualquer com as suas proprias
atividades.

Além do interesse pelo objeto ou pessoa imitada, Piaget (1986, p. 95) destaca a
presenca de outro fato essencial: “[...] a valorizagdo da pessoa imitada”. Para o autor, desde os
primeiros meses de vida, o bebé imitard& muito mais uma pessoa da familia do que um

desconhecido, uma vez que

[...] o prestigio do parceiro desempenha um papel preponderante: um adulto que
dispde de autoridade pessoal ou uma crianca mais velha e admirada, sdo imitados
como tais, ao passo que uma crianca da mesma idade e, sobretudo, mais nova,
propGe freqlientemente em vdo modelos que, entretanto, sdo semelhantes. (ibid., p.
95).

Nessa perspectiva, Menin (1996, p. 99) sustenta que as criangas imitam as pessoas por
guem possuam alguma afeicdo, complementando: “Pais e professores sdo inevitavelmente
modelos para as criangas. Podem ser “bons” modelos, moralmente falando, ou péssimos. Em
qualquer dos casos, suas agoes, seus julgamentos e os valores que se exteriorizam fardo parte
do modo de ser das criangas”.

A imitacdo, dotada de afetividade, passa a atribuicdo de valor — isso significa que ha
uma “escolha” e, portanto, “admira¢do”, como aponta Tognetta (2006, 2009).

Além da imitacdo, percebemos outro elemento significativo, nos dois ambientes: a
legitimacdo das acOes da autoridade. Entendemos por legitimacdo as razdes dadas pelas
criancas, ao justificar suas a¢des ou quando aludiam a como a professora deveria agir.

Piaget (1932/1994) investigou essa legitimacdo, quando examinou a consciéncia das
regras. Ao estudar o modo como as criangas fazem uso das regras e as compreendem, esse
autor ja dizia que as criancgas, por volta dos quatro a oito anos, em média (2° estagio de
consciéncia das regras — imitativo-egocéntrico), consideram as regras como imutaveis,
sagradas e inatingiveis, isto é, elas as compreendem como advindas de algum adulto, de
caréter eterno, devendo ser obedecidas sem questiona-las. E importante frisar que, na acio
(dos dois aos seis anos, aproximadamente), mesmo concebendo a regra como imutavel e
sagrada, seu egocentrismo as impulsiona a agir em busca de seus interesses e, se estes forem
diferentes dos da regra, as criancas se sentem impulsionadas a muda-la (2° estagio das praticas
das regras — egocéntrico).

No ambiente A, percebemos essa legitimacgdo por parte das criancas, ao indicarem que

0 correto é a interferéncia da autoridade usando de punicdes. Nesse sentido, notamos forte
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influéncia da autoridade na perpetuacdo da heteronomia, tal como no segundo estdgio de
consciéncia das regras heterbnomas ou préatica dos jogos.

J& no ambiente B, ha também uma legitimacdo das acdes da professora, ancorada na
sua autoridade, embora, tanto na descricdo quanto nos proprios modos de resolucdo de
conflitos entre criancas, o dialogo fosse frequentemente empregado. No nivel da consciéncia,
pareceram apontar para um conflito tipico da transi¢cdo da heteronomia para a autonomia, ou
seja, mesmo sendo cooperativos, quando convidados a dizer como a professora deveria agir,
muitos indicaram a¢des autoritérias e coercitivas.

Esse distanciamento entre préatica e consciéncia, encontrado no ambiente B, ocorre,
como frisado anteriormente, porque a cooperagdo, segundo Piaget (1932/1994), comeca
primeiro em nivel de ac&o, para depois passar ao nivel da consciéncia. O autor observou essa
diferenciagéo, igualmente, entre a pratica e a consciéncia das regras.

Por volta dos sete anos (3° estagio das praticas — cooperacdo nascente), a crianca
comega a interessar-se pela vitoria no jogo: percebe que, para conquista-la, precisa conseguir
jogar com seus pares e, para isso, todos precisam seguir as mesmas regras. No entanto,
mesmo constatando a necessidade de consenso (unificagdo das regras), as criancas
demonstram dificuldades em fazé-lo e, quando questionadas separadas do grupo, cada crianca
apresenta uma versao diferente para as regras do jogo, embora com algumas semelhancas. A
consciéncia da regra cooperativa, estabelecida por consentimento muatuo, somente vai
acontecer por volta dos nove anos (3° estagio de consciéncia das regras — de cooperacao).
Nesse estagio, ao ser questionada sobre a origem da regra, a crianca responde que ela foi
criada pelo grupo e, ao ser interrogada sobre a possibilidade de mudanga, ela responde que é
possivel muda-la, para que todos joguem em igual condicao.

Podemos entender, por conseguinte, por que as criancas do ambiente B, mesmo
usando estratégias mais cooperativas para resolver conflitos, ao serem indagadas sobre como
a professora deveria agir, apresentam-se ainda egocéntricas.

Outro elemento que precisa ser considerado nas relacbes interpessoais € a
sensibilidade moral, e a destacamos aqui, sob trés aspectos.

Primeiramente, reiteramos a importancia da sensibilidade moral do professor, no trato
respeitoso com os alunos. E necessario que o professor perceba seus alunos como sujeitos
dignos de receberem acdes justas, tolerantes, generosas, honestas e respeitosas (TOGNETTA,

2010). Dessa forma, é possivel que se estabeleca um ambiente propicio para o
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desenvolvimento do respeito mutuo. O que podemos dizer dos professores que gritam,
ridicularizam, humilham, expdem os alunos, em sala de aula? Que exemplos os professores
estdo dando e que tipo de retorno esperam receber?

Enfatizamos, ainda, a sensibilidade necesséria dos professores, para notar o sofrimento
causado nas relacdes entre alunos, como nos casos de bullying, podendo, portanto, agir no
sentindo de evitar essas acdes violentas. La Taille (2006a) salienta que, em determinadas
situacdes, a causa de um sofrimento ndo € facilmente identificavel. Complementa o autor que
a sensibilidade moral pressupde habilidade de ler as entrelinhas de uma situagdo, de
interpretar determinados sinais e de perceber o que motiva a alegria ou o sofrimento de
outrem.

Ao agir dessa maneira, 0s professores estariam indo contra a cultura da naturalizacéo
do bullying e de outras atitudes agressivas, concebidas por muitos como brincadeiras de idade
Ou até mesmo como provas “necessarias” para a formacao de personalidades fortes, capazes
de enfrentar os problemas da sociedade.

Por altimo, destacamos a sensibilidade moral dos professores, ao trabalhar as relagdes
entre alunos, no sentido de estimular relacGes respeitosas e solidarias fundamentadas na
amizade, no respeito mutuo e na empatia.

Considerando a forte influéncia das relacfes interpessoais estabelecidas em sala de
aula sobre o0 modo como os alunos interagem e resolvem conflitos entre pares, bem como
sobre a préatica do bullying, concluimos que a escola precisa estar atenta a qualidade das
relacBes que estd promovendo. Nossa pesquisa verificou que os alunos precisam vivenciar
relacGes cooperativas, solidarias e justas, pois, atraves destas, terdo oportunidades de construir
outras formas de resolucdo de conflitos mais assertivas do que agressivas e submissas.

Retomamos o papel da educacdo, destacando a formacéo integral do individuo para a
ética e para a autonomia. Diferentes documentos legais apontam para essa responsabilidade da
escola quanto a formacdo moral do individuo, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1997). Os objetivos
propostos em tais documentos deveriam servir para a elaboracdo dos Projetos Politicos-

Pedagogicos das escolas.



164

A escola precisa se dar conta e assumir seu percentual de responsabilidade sobre a
educacdo moral dos alunos, percebendo essa educacdo como processo integrante e intrinseco
do ato de educar.

Todavia, a realidade tem mostrado que a Educacdo Moral ou pouco acontece nas
escolas como parte de suas responsabilidades ou, quando esté presente, é bastante deficitaria.

Uma pesquisa coordenada por Menin, iniciada em 2009, intitulada “Projetos bem
sucedidos de Educagdo Moral: em busca de experiéncias brasileiras”, investigou em escolas
publicas de Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e Ensino Médio, de diversas regifes do pais,
experiéncias consideradas pelos participantes como bem sucedidas (MENIN; ZECHI, 2010).

A pesquisa obteve 1059 questionarios respondidos. Dessa amostra, segundo Menin e
Trevisol (no prelo), menos de 5% das experiéncias descritas poderiam ser tidas como bem
sucedidas em Educacdo Moral, com base nos critérios indicados pela literatura da area e
citados anteriormente. Apos leitura e andlise cuidadosa das experiéncias, as pesquisadoras

constataram que

[...] a maioria das experiéncias apresentou-se como iniciativas isoladas dentro da
escola; sem envolver mais que um ou dois professores e suas classes e incluia,
algumas vezes, a transmissdo direta e expositiva de valores, como a antiga Educacéo
Moral e Civica ou o ensino religioso. Além disso, as experiéncias tinham finalidades
variadas, que, por vezes confundiam valores sociais (por exemplo, boas maneiras)
com valores morais e, frequentemente buscavam apenas o controle disciplinar dos
alunos. (MENIN; TREVISOL, no prelo).

Outra conclusdo desse estudo € que, na maioria das experiéncias, finalidades e

métodos ndo apresentavam coeréncia entre si, ou seja,

[...] a busca da incorporagdo voluntaria de valores pelos alunos ndo implicou na
adesdo de métodos democraticos para a sua construcdo e ndo resultou numa
mudanc¢a mais ampla na gestdo da escola e nas formas de regular as relagfes sociais
dentro delas. Além disso, mesmo iniciativas interessantes de certos professores para
promover a construgdo de valores morais em seus alunos mostraram-se,
freqlientemente, totalmente isoladas dos demais espacos e relagdes pedagdgicas e
sociais na escola. (MENIN; TREVISOL, no prelo).

As autoras acrescentam, ainda, que as experiéncias analisadas se constituiam de
atividades esporadicas, ndo incorporadas por toda a comunidade escolar, provisorias e com
resultados pouco concretos (MENIN; TREVISOL, no prelo).

A dificuldade de perceber a educacdo moral como responsabilidade da escola é,
também, relatada por outros pesquisadores. Estudos recentes indicam que a maior
preocupacdo dos professores, quando se fala em violéncia, refere-se a problemas de

indisciplina advindos da dificuldade que os alunos teriam em obedecer as regras estabelecidas
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pela escola e a autoridade (TOGNETTA; VINHA, 2008; TOGNETTA et al.,, 2010).
Comportamentos de ordem moral, como agressdes fisicas, verbais e psicoldgicas entre pares
s80 menos preocupantes, para os professores, do que, por exemplo, conversas paralelas
enquanto o professor explica a matéria, o fato do aluno chegar atrasado & escola ou néo
realizar tarefas solicitas (TOGNETTA et al., 2010).

Enquanto criangas e adolescentes s&o intimidados, ameacados, ridicularizados,
humilhados, excluidos, menosprezados por seus pares, as autoridades escolares seguem sem
perceber que de fato ha um problema, mesmo que ndo as afete diretamente; ou, quando
reconhecem, ndo sabem ao certo identificar e trabalhar com tal fendmeno de intimidacéo entre
pares; ou ainda acreditam ser brincadeiras de infancia e de adolescéncia, como que
naturalizando tais praticas (TOGNETTA; VINHA, 2010a).

Estudos de Tognetta e Vinha (2010a) relatam, também, a dificuldade que alguns
professores apresentam em reconhecer que as metodologias empregadas em sala de aula,
estdo longe de serem “[...] formas mais evoluidas de intervir moralmente”. Supomos que a
maioria dos professores, diretores, coordenadores pedagdgicos, promotores de Justica,
vereadores municipais, governadores de Estado, jornalistas etc. espera por solucfes externas,
com vistas a diminuir praticas violentas e indisciplinares nas escolas, assim como nos casos
de bullying.

Desse modo, apontamos para a necessidade de capacitacdo dos profissionais de
educacdo para trabalhar com formas mais cooperativas de resolugcdo de conflitos e com o
bullying.

No tocante ao bullying, podemos enfatizar que, no Brasil, em comparacdo a outros
paises, os estudos sdo recentes. Nos Ultimos anos, tem crescido 0 nimero de pesquisadores
interessados em investigar o problema, talvez em funcdo da ampla divulgacéo da midia, como
televisdo e internet, de casos confirmados de bullying e de outros supostos, como o
assassinato dos doze adolescentes no bairro de Realengo, na cidade do Rio de Janeiro, no dia
07 de abril de 2011 (JUNQUEIRA, 2011), fato que comoveu o pais e levantou a hipétese de
gue o jovem que cometeu tal ato teria sido alvo de bullying, o que poderia ter fomentado o
planejamento do ataque (ROGERO, 2011).

Especialistas, pais, psicologos, psiquiatras, policiais, entre outros, tém sido chamados
por inimeros meios de comunicacdo para darem sua opinido sobre o fenémeno. Entremeio as

informacGes, as solucdes que se propdem dividem-se entre solucBes exteriores as relacdes
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sociais mais internas a escola (como punicBes, palestras, leis antibullying, cartilhas
antibullying) e, em estudiosos do tema, em solugdes mais voltadas as relagdes internas
escolares, algumas das quais podem ser tomadas a longo prazo e, outras, a curto prazo.

Consideramos que 0s processos de intervengdo contra o bullying devem incidir sobre
as relacbes interpessoais, no sentido de melhoréd-las ou torna-las mais cooperativas e
democraticas, ndo so entre alunos, mas também entre todos os integrantes da escola. E, nesse
sentido, que acreditamos na insuficiéncia de meétodos de intervencdo pontuais, como cartilhas
antibullying, palestras, disk dendncia, estatuto contra o bullying etc. Nao que estes ndo sejam
instrumentos de informacao, mas ndo sdo suficientes para superar formas de violéncia que nos
afastam do desejo maior da educacdo — formar para a autonomia. Afinal, tais instrumentos
ndo modificam, por si sO, a qualidade das relac6es interpessoais cotidianas.

Diversos autores tém-se debrucado em tragar estratégias de prevencdo e intervencao
do bullying. Na Espanha, por exemplo, Del Rey e Ortega (2001) organizaram programas de
intervencao que englobam:

- Estratégias de circulos de qualidade, que buscam promover a identificacédo, analise e
resolucéo de problemas comuns;

- Estratégias de mediacdo de conflitos, que incidem em elencar pessoas (pais, alunos
ou professores) que atuaram nos momentos de crise como mediadores de conflitos;

- Ajuda entre iguais — formacdo de grupos de apoio, formados por criangas ou
adolescentes que atuardo como conselheiros, auxiliando e apoiando os que sofrem bullying;

- Estratégias de intervencédo social, que partem da identificacdo da estrutura do grupo
violento para entdo realizar um plano de intervenc@es sociais, 0 qual objetiva que sejam o0s
proprios agressores 0s que atuem ajudando a vitima antes de ser atacada;

- Estratégias de desenvolvimento da assertividade para alvos — sdo exercicios para
reforcar a estima positiva dos alvos de bullying, para que estes se defendam dos autores;

- Estratégias de desenvolvimento da empatia para agressores — processos educativos
com o objetivo de restabelecer a sensibilidade emocional dos autores de bullying.

No Brasil, Fante (2005) remete a criagdo de estatutos contra o bullying. Tognetta
(2003, 2008) ressalta propostas de atividades para falar de si ou com afetividade. Tognetta e
Vinha (2007, 2008) e Araujo (2004) atentam para a criacdo de assembleias em sala de aula,
com vistas a discutir os problemas de violéncia, entre outros, propondo solugdes conjuntas.
Menin (1996), Vinha (2000, 2003) e Tognetta e Vinha (2007) recomendam, em acréscimo, a
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criacdo de regras a partir das necessidades e a aplicacdo de sancdes por reciprocidade,
encorajando o pedido de desculpas e a correcdo do ato.

Saber agir imediatamente em situacdes de bullying, com acbes apropriadas, é
extremamente importante. S&o atitudes que precisam de certa sensibilidade de quem as toma,
para ndo causar exposicoes e humilhagdes aos envolvidos, e ndo serem confundidas com
licbes de moral. Assim, Tognetta e Vinha (2008) alertam que essas intervencGes, em
momentos de crise, devem ser tomadas apenas com os envolvidos, em particular, sem a
exposi¢éo para a turma.

Citamos como agdes incisivas, nos momentos de crise, 0 uso de linguagens descritivas
(VINHA, 2000, 2003; TOGNETTA, 2003), para explicitar o que estamos percebendo da
situacdo, a fim de encorajar os envolvidos a narrarem o que esta ocorrendo, perguntando se
precisam de ajuda, auxiliando a encontrarem uma solucéo; permitir que os envolvidos falem
sobre seus sentimentos; e a aplicacdo de sangdes por reciprocidade, com vistas a restituir 0s
vinculos rompidos.

Avilés (2006, p. 246), ao abordar os modelos de intervencdo contra o bullying, ressalta
que precisamos diferenciar propostas embasadas exclusivamente em punicdes e castigos para
quem exerce o bullying, das que tendem mais “[...] a manejar el contexto y las vivencias de
todos los que intervienen en el problema con la finalidad de restituir las relaciones” .

Tal perspectiva de Avilés (2006) parece ser contraria as acdes que temos visto, aqui no
Brasil. Exemplo disso é atitude de uma escola estadual de Votorantim/SP, que decidiu
expulsar onze alunos, com idades entre 14 e 16 anos, acusados de terem cometido bullying
contra alunos da 62 série do Ensino Fundamental, na faixa etaria de onze anos. A deciséo teria
sido tomada pelo Conselho Escolar, formado por professores, funcionarios da escola, pais e
representantes dos estudantes, juntamente com o0s responsaveis pelos alunos acusados.
Informacdes publicadas no jornal “O Estado de S. Paulo” (TOMAZELA, 2011) déao conta de
que a decisdo foi tomada com base no histérico dos envolvidos e na gravidade do caso. Os
autores teriam combinado o ataque pela internet. Cercaram os alvos no patio e os agrediram a
socos e pontapés. Uma professora que tentou intervir teria levado uma pedrada.

Ter ciéncia dos fundamentos dos projetos de intervencdo, se mais punitivos ou mais
regeneradores das relacBes, segundo Avilés (2006), ndo significa ter que optar por um, em

detrimento do outro. Para o autor, ao contrario, “[...] se trata de aprovechar lo positivo de
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todas en la medida en que eso sea posible y no contradictorio, y lo que cada una pueda aportar
para entender y solucionar el problema del maltrato” (ibid., p. 247).

Tais discussdes sobre as diferengas e as semelhancas entre o que os estudiosos do tema
tém proposto e o que efetivamente tem sido realizado, nas escolas, em termos de prevencdo e
combate ao bullying, podem ser objeto de nossas futuras investigagoes.

As estratégias de intervencdo precisam incidir sobre as especificidades dos problemas
de cada centro escolar, por isso, a necessidade da investigacdo da realidade (TOGNETTA,;
VINHA, 2008). Olweus (1998) criou os primeiros questionarios para identificar a presenca de
bullying e a percepcdo dos alunos sobre o fendmeno. Esses instrumentos foram adaptados e
aprimorados por outros autores e aplicados em diversas realidades, inclusive no Brasil, por
Fante (2005), Tognetta, Cruz e Souza (2007), PLAN (2010), como ja mencionamos.

Segundo Tognetta e Vinha (2008), os questionarios abrem espacos para discussdes.
Conforme as autoras, um importante passo na concepcdo das estratégias de atuacdo e
prevencdo ja foi dado: hd propostas de intervencdo que atuam sobre alvos, autores e
espectadores de bullying, desmistificando a ideia de que precisamos, apenas, auxiliar os alvos
de bullying, as vitimas, punindo os agressores.

Para Ortega (2002), ao tratar do ‘“Projeto Sevilha Antivioléncia Escolar” (SAVE), de
ambito regional, na Espanha, um dos grandes objetivos de um projeto de intervencdo contra

problemas de violéncia interpessoal seria

[...] conseguir que os professores aprendam a distinguir o fendbmeno de maus-tratos
entre colegas, prestem atencéo a ele e déem-se conta de que a prevencdo do abuso e
da prepoténcia tem que ser incluida nos seus objetivos educacionais. [...] A
conscientizacdo sobre a necessidade de néo tolerar a violéncia e de ndo vé-la como
um problema pessoal de uma crianca especifica (agressor ou vitima) foi de
importancia fundamental. Tratava-se de perceber que a violéncia ¢ um problema de
toda a comunidade escolar, uma vez que ela tem efeitos destrutivos para todos os
seus integrantes. (p. 95).

Nessa mesma direcdo, Tognetta e Vinha (2008, p. 222) complementam, ressaltando:

Um projeto tracado com estratégias claras de intervencbes a curto e longo prazo
pode superar as iniciativas de projetos repetitivos e expositivos de trabalho com
ética e moral, e permite que a escola esteja de fato atenta as angustias e sofrimentos
de seus alunos. E verdade que a implantagdo de um projeto anti-bullying requer uma
reflexdo da comunidade educativa em relacdo as proprias condutas. Sim, pois o
compromisso de um projeto como esse engloba orientadores, professores, diretores,
alunos, pais, enfim, todos que integram o que chamamos de comunidade educativa.

Entendemos que € importante aproveitar esse momento de intensa e crescente
discussdo sobre o fenémeno bullying, aqui no Brasil, para aprimorar as pesquisas referentes

as causas e as intervencoes.
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Paises como Espanha (AVILES, 2002, 2006; ORTEGA; MORA-MERCHAN, 2000),
Portugal (ALMEIDA; DEL BAIRRIO, 2002; PEREIRA, 2002), Noruega e Suécia
(OLWEUS, 1995, 1998), entre outros, tém dado o exemplo e investido ha varios anos, em
pesquisas e projetos de intervencdo em nivel nacional e regional.

Como mencionado, importantes passos foram dados. Porém, ha a urgéncia de mais
estudos sobre o bullying, no Brasil, para auxiliar a comunidade escolar a tragar estratégias de
combate a violéncia entre pares, condizentes com a realidade de cada centro.

Nesse sentido, as instituicdes de ensino superior, principalmente as publicas,
incentivadoras e promotoras de pesquisas na area educacional, tém papel significante em
fomentar tais pesquisas e torna-las acessiveis & comunidade escolar.

Como apresentamos, durante o estudo, ha, no pais, pesquisas com vistas a identificar o
fendmeno e suas caracteristicas. Porém, nos perguntamos: em termos de acgdes, quais Sao 0S
programas brasileiros de intervencdo que tém dado resultados positivos? Onde o0s
profissionais da educacdo buscam informagdes para prevenir e cessar acdes de bullying e que
informacGes sdo essas? Que tipo de acdo tem prevalecido, no Brasil: medidas punitivas ou
regenerativas das relacdes?

Assim, sugerimos pesquisas sobre as estratégias de intervencédo ao bullying, as quais
possam estimular a elaboracéo e aplicacdo de projetos contra o bullying. Atentamos, ainda,
para a capacitacdo dos profissionais da educacao, a fim de trabalhar com o fenémeno.

A partir das dificuldades que tivemos, na elaboracdo do questionario sobre bullying,
sugerimos, igualmente, a criacdo (ou adaptacdo) de instrumentos de investigacdo do bullying
adequados para criancas menores, estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Instrumentos talvez compostos por desenhos e histdrias, compreensiveis, para que as criangas,
através de narrativas, possam fornecer dados relevantes sobre causas dos problemas, também
nessa faixa etaria, auxiliando na criacdo de estratégias de prevencdo e contencdo do bullying.

Recomendamos pesquisas que enfatizem fatores de risco e de protecdo, nos diferentes
niveis escolares, com vistas a auxiliar as estratégias de intervencao no bullying.

Mudar a realidade das escolas brasileiras, no tocante as formas de violéncia, parece ser
um caminho longo a percorrer. Consideramos que a escola precisa rever seu papel e atentar
para a Educacdo Moral de seus alunos, fomentando relagdes interpessoais ‘“‘saudaveis”,

embasadas no respeito mutuo e na cooperacdo. A postura dos profissionais de educacdo
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também precisa mudar. E necessario rever suas préaticas e o quanto elas influenciam no

desenvolvimento cognitivo, social e moral dos seus alunos.
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FICHA DE OBSERVACAO DO AMBIENTE ESCOLAR E AS RELACOES

AUTORITARIAS / COOPERATIVAS

O'Ab\:sﬁ\(/:;%ijs Caracterizacdo do Ambiente AAmblentcE
Ha regras e sdo impostas pelo professor
Quanto &s | Ha regras e séo estabelecidas pelo consenso entre professor e aluno
regras Sdo estabelecidas, no inicio das aulas, como um todo a ser seguido.
S&o estabelecidas de acordo com a exigéncia dos acontecimentos.
Professor tem consciéncia das regras (conservacdo da regra),
lembrando as criangas e cumprindo-as também.
Alunos tém consciéncia das regras (conservagdo), lembrando os
colegas do seu cumprimento e cumprindo-as também.
Centraliza todas as decisdes
Faz uso de punicdes, sancdes expiatorias
Faz uso de recompensas.
Escolhe, sem consultar os alunos, as atividades que vai desenvolver
no dia
Grita
X Ordena, dirige as ac¢bes dos alunos
Quanto as
relacdes Faz_ ameaqa§ i
professor- | Atribui elogios valorativos
aluno Atribui elogios apreciativos
e aluno-aluno | Proporciona momentos em que as criangas expressem Seus

O professor

Quanto as

relacBes

professor-
aluno
e
aluno-aluno

O aluno

sentimentos

Considera as idéias de todos

Utiliza sancBes por reciprocidade

D4 oportunidade de assuncao de papéis

Circula entre os alunos, questionando suas atividades

Da respostas prontas

Expde o aluno, ridicularizando-o, envergonhando-o

Aconselha e moraliza

Obedece e se sujeita as ordens do professor sem questiona-las

Permanece em sala, trabalhando na auséncia do professor

Espera sua vez para falar

Expressa, espontaneamente, suas opinioes

Avalia seu préprio comportamento e atitudes

Participa com interesse das atividades

Identifica suas responsabilidades pessoais sem necessidade de ser
lembrado.

Cuida dos materiais e do ambiente escolar

Respeita a opinido do colega

Valoriza seus trabalhos, mostrando orgulho pelo que faz

Depende de aprovacédo do professor para valorizar seus trabalhos

Compartilha materiais com os demais espontaneamente

Ajuda um colega em dificuldades espontaneamente
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Relaciona-se com os colegas sem fazer distin¢Ges

Organiza seu proprio material

Apresenta iniciativa para resolver situagdes diversas

Quanto as
atividades

O planejamento das atividades considera sugestdes ou/e interesses
dos alunos

As atividades sdo propostas com desafios

As atividades sdo desenvolvidas, em tempos diferentes, pelos
alunos

Ha uso de material concreto e préximo a realidade dos alunos.

A disposicdo fisica da sala facilita a participacdo democréatica dos
alunos

S&o oferecidas propostas de jogos e desafios para o trabalho com
o0s contetidos

Ha observacdo e acompanhamento do aluno por parte do professor
em atividades livres como o recreio e horarios de lanche.

No horario do lanche, os alunos se servem sozinhos

Na entrada e saida das aulas, os alunos se dispdem em filas

Os alunos solicitam permisséo para irem ao banheiro

Ha oportunidades de escolhas por parte dos alunos quanto ao
planejamento do dia

As atividades propostas favorecem a cooperagéo

Quanto a
resolucdo de
conflitos

O professor

Resolve os conflitos pelas criancas

Encaminha para a direcao

Media a resolucdo dos conflitos permitindo que as criancas se
expressem

Insiste que as criancas falem sobre como se sentem nas situacdes
de conflitos

Ameaca e expde os envolvidos na situacdo de conflitos solicitando
que a classe ajude a resolver o problema

Resolve o problema solicitando que as criancas se desculpem e
facam carinho uma nas outras

Conversa, particularmente, com agressor e agredido em situacoes
de conflitos

Ignora os conflitos ocorridos entre os alunos

O aluno

Busca resolver seus conflitos sem interferéncia do professor

Utiliza argumentos verbais para resolver seus conflitos

Total

Legenda utilizada: N= nunca F= frequentemente AV= algumas vezes
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ANEXO B

ATRIBUICAO DE PONTUACAO AOS TIPOS DE AMBIENTES SOCIOMORAIS

0 a 121 pontos Ambiente coercitivo

De 122 a 157 pontos Ambiente propenso a cooperacdo

De 158 a 183 pontos Ambiente cooperativo
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ANEXO C

QUESTIONARIO SOBRE MAUS-TRATOS ENTRE ALUNOS®

1. Em geral, como € seu relacionamento com os colegas?

a) Bom

b) Nem bom nem mal

¢) Ruim

2. VVocé tem bons amigos (amigos ou amigas verdadeiros na escola)? Quantos?
a) Ndo. Né&o tenho nenhum amigo.

b) Tenho um amigo.

c) Entre dois a quatro

d) Mais de cinco amigos.

3. Alguma vez voceé se sentiu sozinho(a) no recreio porque seus amigos nao quiseram brincar
Ou conversar com Vocé?

a) Nunca.

b) Uma vez.

c) Algumas vezes.

d) Muitas vezes.

4. Como voceé considera que os professores tratam vocé?
a) Bem

b) Nem bem, nem mal.

c) Mal

Por qué?

5. As vezes acontecem algumas coisas na escola que chamamos de maus-tratos. VVocé sabe o

(ue sd0 maus-tratos?

1> Questionario inspirado em Olweus (1993) e Ortega, Mora-Merchén e Mora (1995).
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Podemos dizer que uma crianca sofre maus-tratos quando alguma outra crianca
ou um grupo de criancas lhe coloca apelidos, ameaca-a, exclui-a do grupo,
agride-a fisicamente ou com palavras, varias vezes ao longo dos meses de aula,
ou do ano. Essas criangas querem com isto, ameacar o colega, fazendo-o sofrer
ou ficar com medo. Podemos chamar todas estas situagdes de maus-tratos entre

pares.

6. Para vocé, quais sdo as formas mais freqiientes de maus-tratos que acontecem na sua
escola? (pode marcar mais de uma resposta)

a) Os alunos colocam apelidos.

b) Os alunos batem, chutam, empurram alguém.

c) Os alunos roubam os pertences de alguém.

d) Os alunos rejeitam, tiram um colega do grupo.

e) Os alunos fazem brincadeiras com a cor da pele, com o jeito de ser de alguém.

f) Os alunos inventam mentiras a respeito de alguém.

g) Os alunos passam rasteira ou puxam orelha, beliscam...

QOutros

7. Quantas vezes acontecem maus-tratos na sua escola?
a) Nunca.
b) As vezes.

¢) Todos os dias.

8. Em que classe (série/ano) estdo 0os meninos e meninas que costumam maltratar os seus
colegas ou as outras criancas da escola? (pode marcar mais de uma resposta)
a) Na mesma classe.

b) Em outra classe
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9. Quem s&o estas criancas que tem o costume de maltratar os outros? (pode marcar mais de
uma resposta)

a) Um menino.

b) Um grupo de meninos.

¢) Uma menina.

d) Um grupo de meninas.

e) Um grupo de meninos e meninas.

10. Onde isso costuma acontecer? (pode marcar mais de uma resposta)
b) Na sala de aula.

c) No pétio, durante o recreio, ou horério de entrada e saida.

d) No banheiro.

e) Na rua.

f) Outro

11. Quando essas situa¢des acontecem alguém interfere tentando fazer parar? (pode marcar
mais de uma resposta)

a) Ninguém.

b) Algum professor.

c) Algum colega.

d) Algum pai.

e) Outro

12. Por que vocé acha que algumas pessoas maltratam as outras? (pode marcar mais de uma
resposta)

a) Porque sdo provocados.

b) Porque séo mais fortes.

c) Porque gostam de rir dos outros.

d) Outras razdes
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13. O que vocé faz quando vé algum de seus colegas, amigos, ou outras criangas sendo
maltratados? (pode marcar mais de uma resposta)

a) Nao faco nada, porque podem me ameagcar, bater em mim também.

b) Néo faco nada porque isso € normal entre os colegas.

c) Nao faco nada, porém acho que eu deveria fazer.

d) Chamo um adulto (professor(a), diretora, zelador)

e) Eu mesmo enfrento os agressores.

14. Se vocé ja maltratou, muitas ou algumas vezes, algum colega ou outra crianca da escola,
por que fez isso? (pode marcar mais de uma resposta)

a) Nunca maltratei ninguém.

b) Porque me provocaram.

c) Porque séo diferentes de mim.

d) Porque eram mais fracos.

e) Porque eu gosto que sintam medo de mim.

f) Por querer dar risada.

g) Porque gosto de fazer os outros chorarem.

h) Porque meus amigos me obrigaram.

i) Porque os meus amigos também fazem (também maltratam).

i) Outros

15. Se vocé maltratou algum de seus colegas ou outras criancas da escola, alguém ficou
sabendo disso que vocé fez?

a) Sim.

b) Néo.

¢) Nunca maltratei ninguém.

16. Quem ficou sabendo? (pode marcar mais de uma resposta)
a) Colega

b) Professor (a)

c) Outro

d) Nunca maltratei ninguém.
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17. O que aconteceu? (se vocé nunca maltratou ninguém pode deixar esta questdo em branco)

18. Vocé ja foi maltratado por algum (ou alguns) de seus colegas ou outras criangas da
escola?

a) Sim, mas foram poucas vezes.

b) Sim, foram muitas vezes.

¢) Né&o, nunca fui intimidado/ameacado ou agredido.

19. Quando isso aconteceu?

a) Eu nunca fui maltratado por ninguém.
b) H& uma semana.

¢) H& um més.

d) Desde o inicio das aulas.

e) Desde sempre.

f) Outro:

20. Se vocé foi maltratado em alguma ocasido, porque acha que fizeram isso com vocé? (pode
marcar mais de uma resposta)

a) Eu nunca fui maltratado por ninguem.

b) Porque eu provoquei.

c) Porque sou diferente deles.

d) Porque sou mais fraco.

e) Para incomodar.

) Porgue ele(s)/ela(s) gostam de rir e fazer piadas dos outros.

g) Outros
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21. Quando isso aconteceu vocé contou para alguém? (pode marcar mais de uma resposta)
a) Isso nunca aconteceu comigo.

b) Contei para o(a) professor(a).

c) Contei para a diretora.

d) Contei para alguém da sua familia.

e) Contou para seus amigos

f) Néo falei nada para ninguém

g) Outro:

22. O que vocé acha que poderia ser feito para resolver estas situacdes de maus-tratos?
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ANEXO D

HISTORIAS DE CONFLITOS NA ESCOLA™

Apresentamos a seguir algumas histérias de conflitos que podem acontecer na sua
escola.
Diga o que vocé pensa delas:

1. Seus colegas estdo brincando de “pega-pega”. Vocé vai até la e pede pra brincar com eles.

Eles dizem que n&o porque vocé néo corre bem.

O que vocé faria? Por qué?

O que vocé acha que sua professora faria se visse ou soubesse desse fato?

O que vocé acha que sua professora deveria fazer se visse ou soubesse desse fato?

2. Vocé tem um amigo que é mais quietinho. As outras criangas vivem fazendo piadinhas com
ele, colocando apelidos, excluindo-o dos grupos. Num determinado dia, vocé chega a escola e

Vé que estdo batendo forte nele.

O que vocé faria? Por qué?

18 Instrumento inspirado em Vicentin (2009).
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O que vocé acha que sua professora faria se visse ou soubesse desse fato?

O que vocé acha que sua professora deveria fazer se visse ou soubesse desse fato?

3. A professora levou adesivos para dar a quem acertasse as perguntas feitas por ela. VVocé
respondeu corretamente, mas ndo ganhou porque ela disse que vocé ndo havia se comportado
bem no dia anterior.

O que vocé faria? Por qué?

O que vocé acha que sua professora faria se vocé reclamasse?
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O que vocé acha que sua professora deveria fazer se vocé reclamasse?

4. Voceé esta em sala de aula fazendo uma atividade, mas esta demorando para resolvé-la, pois
é uma tarefa que vocé tem mais dificuldade. Um de seus colegas te chama de burro.

O que vocé faria? Por qué?

O que vocé acha que sua professora faria se visse ou soubesse desse fato?

O que vocé acha que sua professora deveria fazer se visse ou soubesse desse fato?

5. Seu colega pede no inicio da aula para ir ao banheiro. Sua professora Ihe pergunta se ele
estd com muita vontade, pois ndo o deixara mais ir ao banheiro antes do recreio. Ele diz que
sim e vai. Passa uma hora e ele sente vontade novamente, mas desta vez sua professora nao

deixa.
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O que vocé acha que ele faria? Por qué?

O que vocé acha que sua professora faria?

O que vocé acha que sua professora deveria fazer?
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ANEXO E
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ANEXO F
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