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Estamos em conflito: eu, comigo e com vocé!
Uma reflexdo sobre doullying e suas causas afetivas.

Luciene Regina Paulino Tognetta
Telma Pileggi Vinha

“O que é verdadeiramente imoral é ter desistidosidlenesmo.”
Clarice Lispector

O caso de Basini

“Os meninos atacam Basini quase toda noite, amaloca da cama e empurrando-o escada
acima para o sotdo. Nenhum professor vai ouvir getss de la. Eles o forcam a se despir,

entdo fustigam suas costas. Nu e indefeso, o gagotmcolhe enquanto seus torturadores o
fazem gritar: “Eu sou uma besta!”. Durante o di#yas estudantes o cercam no pétio e o
empurram até ele cair, sangrando e sujo” (MOSL0G)9

O caso de Lucas

Lucas é um garoto que demonstra constantementtededa e comportamento desastrado.
Costuma falar alto e tem sido apelidado de “Maaacom as outras”, pois freqientemente
obedece ao que os outros mandam ou imita suadesitu

Todos os dias, Lucas irrita-se com seus colega® guramam denenininha.lsso porque,
diante de qualquer situacao dificil, ele chora maidmo se fosse uma crianca mais nova.
Nesses momentos, Lucas tem explosdes de fUrisaceslis colegas, que riem muito de sua
atitude.

O caso de Thereza

Thereza é uma garota alta, magra, cabelos bemscerttemonstra muita timidez. Fala
pouco com os colegas e esta sempre quieta em ugadts da sala. Constantemente, ela
volta do recreio chorando muito. Seus pais questiogeus gastos na cantina que cada vez
mais séo altos. Soubemos que Thereza € abordadalpgaes da classe que a chamam de
sapatdo Soubemos, ainda, que ela paga a conta de vaiegas na cantina da escola.
Questionada sobre o porqué dessa atitude, a gatata que tem medo de seus colegas,
pois esses prometem inventar historias sobre sualggade a seus pais e a outros colegas.

! perdemos a referéncia desse texto.



Basini, Lucas, Thereza: trés vidas em jogo. O @irop um protagonista ficticio, é
um personagem de Robert Mosli, do romance sobreanus de uma adolescéncia
transcorrida num colégio interno austriaco, puldicam 1906. O segundo e o terceiro sao
relatos de mées e funcionarios de escolas brasiled ano de 2007. N&o fora ao acaso que
iniciamos nossas discussfes com a apresentacaes des0s que, a olhos desavisados,
parecem até brincadeiras cotidianas ocorridas emlass Em comum, esses trés casos
apresentam situacdes de violéncia psicoldgica sicafipraticada por e contra criancas ou
adolescentes em contextos escolares. Longe de semgtes brincadeiras, e, infelizmente,
longe também de serem ficcdo, é sabido que nosisagas e adolescentes, ou uma boa
parte deles, estd em contato com atos violentos, tetas as esferas de seus
relacionamentos, sejam elas vitimas ou expectadessas cenas ou mesmo as precursoras
de sofrimentos a outrem.

S&o basinis, lucas, therezas e outros tantos no@esnonimos, que experimentam
pressoes, opressoes, intimidacdes, gozacoes, ped@ey sentem-se angustiados, tristes,
depressivos, rancorosos...e, precisam urgentemdmteim olhar mais atento a seu
sofrimento.

Os trés casos relatados referem-se a condutas@gesntre estudantes, com tipos
distintos de agressédo. S&o casos de um fendmdnantgnte humano, conhecido como
bullying, que se manifesta por meio do exercicio de acégativas de um sobre o outro.
Essas acdes negativas podem ser formas fisicasplqugcas, sociais e verbais.
Frequentemente combinam varias ou todas essasdau@ase repetem, 0 que as tornam
ainda mais nocivas. Digamos que uma definicdo rdatsalhada seja necessaria para
caracterizar tal agressdo. Para tanto, retomemaasms em questdo, a fim de encontrar
neles algumas caracteristicas comuns.

Em todos os casos ha uma vitima: Basini, LucaseeefA — meninos e menina sdo
alvos dessa forma de intimidacdo. No primeiro c&asini sofre uma violéncia fisica
humilhante e devastadora de sua imagem perantgms.oNo segundo, temos o que Fante
(2005) denomina de vitima provocadora, pois Lucaege agir como se correspondendo
aos prognosticos que seus algozes |he colocam.indenomo Lucas, alvos dmillying,
mesmo parecendo fortes, tentando impor, muitassyeszes vontades, carecem de uma

estima de si que os fortaleca o bastante paraenémsarem alvos de provocacgdes. Assim



como Thereza, alvos daullying se isolam; sdo; na maioria das vezes, timidosidels,
melancélicos e como em ambos 0s casos tém sem@aeanacteristica que se diferencia
dos outros, aos olhos do grupo social em que fgzame, seja a estatura fisica, seja a
aparéncia, a maneira como se comportam (no calsoods, seu “jeito” de criancinha)...

Falamos em “alvos deullying”: a atual literatura sobre o fenbmeno aconselle qu
utilizemos as expressdes “alvos blellying’” e “autor debullying’ a vitima e agressor
respectivamente, na tentativa de evitar precorsegity parte dos agentes que trabalham
com situagOes problemas em que haja essa formal@aaia.

Os alvos debullying geralmente s&o intimidados com ameacas a questdes
psicologicas (como no caso de Thereza), costumawir sk “chacota” para os outros
(como no caso de Basini) e mesmo tém seus pertdastsiidos ou sacados por seus rivais
(Thereza tinha que pagar lanches para os colegas @ ser alvo ainda maior de
maltratos). Casos deullying sdo comuns (como pode ser ou hdo o caso de Thereza
orientacdo sexual, chamado lodlying homofébico (R/ERs, 1995, apud WILES, 2007) e
mesmo as necessidades educativas especiasvEW NABUZOKA e SuiTH, 1992 apud
AVILES, 2007)? Seja qual for o caso, por nés citados e tantoo®@m que os alvos de
bullying séo frageis, ha um componente central: a intede&mausar um dano psicoldgico.
Portanto, mais uma caracteristica comum: ha unr an&d-intencionado’.

Um autor de bullying é notadamente mais fortecéisiente, mais esperto, agil em
manobras de articulacdo da turma para se voltamiracum alvo e € um provocador
permanente. Utiliza-se de sarcasmos e ironiasathesa dedo suas vitimas, pelo seu amplo
poder de detectar nelas uma ‘falta’ ou uma caratiea que as facam diferentes e frageis.
Portanto, esses meninos e meninas, autores dadatiéio de Basini, Lucas e Thereza, tém
exatamente a intencdo de ferir. N&o se trata, postde brincadeiras infantis ou explosdes
de raiva contra estranhos em episodios esporadi@sde metas a curto e longo prazo de
causar um dano a outrem.

Chegamos, assim, a uma definicdo do fendmeno:ceimo dissemos, é uma forma

de agressdo, mas com trés caracteristicas quergydesde outras:

2 Encontramos um fato inusitado entre os estuddsvidés (2007): o autor relata que entre as caréstieas
comuns de vitimas daullying encontram-se, além das citadas por nés, tambéto dé meninos e meninas
adolescentes, que tém seus rostos cobertos pa @spénhas), serem alvos de gozagdes e intimidagde
podem ser chamadas tambénbdé#ying.



— deve existir uma vitima indefesa atacada por omenais pessoas, que exercem
seu dominio em frente a outros espectadores (mesultms como veremos em breve)
com intencédo de fazé-lo;

— deve existir um desequilibrio de poder;

— a acao tem que ser repetida: acontece durantengo periodo de tempo e se
torna recorrente.

Voltemos aos casos relatados por nds: em todostiams parecem nao procurar

por ajuda. Dessa afirmacdo decorrem ao menos quaekioes importantes que distinguem

o bullying como um fenébmeno interessante, embora, justigsfeigq, cruel.

Um fenbmeno escondido

A primeira delas é que, em geral, em razdo de oz aldo se manifestarem, é
dificil reconhecer que existaullying entre as criangas e adolescentes. Por certop aléat
ndo delatarem seus agressores esconde razoesantgsrimas ndo é explicacdo suficiente
para que ainda haja tantos casosdiying nas escolas e, convenhamos, pelo relato do
escritor austriaco, o que descreveu em 1906 poalériser uma reportagem atual.

Fregientemente, professores e educadores, emrgerastao atentos a esse tipo de
intimidac&o, j& que ndo lhes atinge diretamentelimente, as atencdes dos adultos que
educam estéo voltadas as formas de indisciplinanesmo aos constantes desinteresses
dos educandos as matérias escolalgma pesquisa encaminhada por Nogueira (2004)
alerta para o fato de que o tema da violéncia palaagsem sido alvo de investigacoes
crescentes. A autora aponta que se utilizando ittees do tipo “violéncia escolar” ou
“violéncia na escola” encontrou apenas cinco ttaismbnteriores ao periodo de 1990 entre
teses e dissertacdes defendidas nas FaculdadekidacBo PUC E USP, de Sao Paulo. No
periodo de 1984 e 2000, a autora destaca que feramontrados 49 trabalhos nessa
tematica em diferentes universidades paulistastudon o que merece destaque, a N0Sso

ver, é a analise desses trabalhos: interessantenafimna a autora que os estudos sobre

% N&o queremos dizer, com tal afirmac&o, que adiplina e a apatia dos alunos frente ao curricatmlar

ndo sejam importantes e mesmo merecedores de ateatédporque sdo também manifestacbes de que
alguma coisa ndo vai bem nesse cotidiano. Comangaemuitas vezes, a prépria metodologia do profess
ndo se adapta a necessidade de criar um ambienperativo que permita que o aluno se interesse e se
discipline ao conhecimento. Mas essa é outra goesta



violéncia na e da escola “estdo mais preocupadosacuviolénciada escolagrifo nosso),
dando atencéo a falta de disciplina em alunos’p(il28).

Por certo, as manifestacfeshigdlying traduzem um acontecimento particular entre
0s proprios alunos, o que ndo quer dizer, em hspo#guma, que ndo tenham de ser
retomadas pelo educador. Do ponto de vista pgizmd é verdade que um caso de
bullying diz respeito ao que é particular. Talvez essa @ejaplicacdo maior para que a
escola tenda a ‘fechar os olhos’ para a problemgticque costuma tratar do que € publico.
Entretanto, tal afirmacéo parece revelar certatdim@ entre o que a escola “deseja” e 0
gue realmente “faz”.

Ha dois lados em jogo nessa mesma questdo: o pridiei respeito ao fato de que
a escola objetiva e necessita ser 0 espaco dedaseéo que € publico, ja que suas relacdes
transpassam as relacdes de intimidade de que #afamcaracterizada. No entanto, tal
instituicdo educativa ndo contribui para que osi@upossam pensar no que € publico e,
ainda, traduz em ac¢les a idéia de que o que écpuidio € bom. Infelizmente, a escola
ainda ndo reconheceu o valor de uma assembléi@ ound avaliacdo ao final do dia em
gue os alunos sao convidados a elencar os probldemasnvivéncia que tém e buscar
solucdes conjuntdsSe n&o o faz, a escola parece destituir a impogato que é pablico.
Ao mesmo tempo, como € que a escola sanciona gsoctamentos inadequados de um de
seus alunos? Muitas vezes, com puni¢des colefatasgue nos obriga a afirmar que assim
o fazendo, traduz-se a condi¢cédo do que é publiswaw que ndo € agradavel ou bom para
todos. O resultado dessas agcfes € congruente:snalssms parecem pouco se preocupar
com a esfera publica. Nossas investigacoes, rdazeom adolescentes dié & 8° séries,
no ano de 2007, atestam tais fatoegWETTA € VINHA, 2008). Propusemos a 150 meninos
e meninas de escolas publicas e particulares éddntpaulista uma simples pergunta —
“Tem alguma coisa que as pessoas fazem que dep@ cam raiva ou indignado? O
qué?”"— e a partir das respostas dadas pudemosataonsdm o que esses adolescentes se
indignavam. Por certo, a indignacdo nado fora oimemto escolhido ao acaso; é um
sentimento negativo semelhante a raiva, mas coragravante — é desencadeada por um

juizo negativo de quem o experimenta para recabradireito e, portanto, ao que o sujeito

* Retomaremos o procedimento das assembléias astiartigo como uma das possibilidades de vencer
situacdes dbullying e ainda cuidando para que essa agao seja crierios



considera como justo. O conteido moral em jogguétga. As conclusdes desta pesquisa:
35,33% das respostas de nossos adolescentes #pmeseralores considerados
individualistas, pois se indignam quando acreditpme seus direitos foram violados e,
assim, temos uma espécie de “justica auto-refeadati A maior parte das respostas,
40,66%, referem-se a valores estereotipados eagded proximas, afirmando que esses
adolescentes, ainda heterdbnomos, consideram apenag social restrito em que vivem,
por exemplo, indignam-se quando alguém “xinga minté&& ou meu pai”. Finalmente,
somente 24% desses adolescentes se referem aaig@iigoontra virtudes, como a falta de
dignidade, a desonestidade, a injustica entre sufais dados revelam exatamente a
auséncia do valor ao que é publico, visto que, damas porcentagens daquela justica
auto-referenciada e aos que sdo proximos, temos d&&daespostas em que meninos e
meninas adolescentes parecem ndo se incluir nufeea gaiblica que envolva a si e a
outros, mesmo nado-pertencentes a sua comunidadeedtimo, a escola pretende que seus
alunos se insiram no espaco publico, mas suaspiis ndo sao suficientes para fazé-lo.
Em contrapartida, ha, ainda, o outro lado dessatgoeo fato de que € a tarefa da
escola ajudar que seus alunos saibam do limite entjue € publico e o que é particular.
Em outras palavras, € também tarefa do educaddraayara que criancas e adolescentes
tenham suas intimidades e limitagOes respeitadasquee, em instancias maiores, possam
respeitar os outros. Mas, infelizmente, a escoldaaesta voltada apenas ao que fere o que
é de todos, ja que dificilmente considera que essscente olhar sobre o direito e o dever
de todos — 0 que é publico — comeca pelo reconleatore respeito de si mesmo — do que
€ particular. Em outra oportunidadeo@NETTA e VINHA, 2007) demos um exemplo de
como muitos professores elegem o valor de garantcumprimento de uma regra
institucional em detrimento a dar valor as pessaas: professor cobra de seu aluno que
tire o boné em sala de aula, validando a regrasdal®& mas no mesmo dia resolve o
problema de uma aluna que lhe procura dizendo quemaram de “piranha” com uma
pergunta — Vocé é peixe? Entdo, ndo ligue”. O gté @m jogo é exatamente esta auséncia
de validar o “auto-respeito” necessario ao respgt@utro. Em outras vezes, na ansia de
resolver os conflitos interpessoais e, ainda, sempeceender que esses fazem parte do
conteudo a ser trabalhado pela escola, muitos ggofes ndo compreendem a necessidade

de que os problemas sejam resolvidos com “quem dirédo” e expdem criancas e



adolescentes para que a classe tome o lugar desjgize condenam. Por isso nossa
insisténcia de que sera preciso um olhar atentxldeadores em geral a casoddHying,
primeiro, porque ndo estamos acostumados a lidarasoproblemas de nossos alunos que
ndo nos afetam diretamente e, segundo, porque hgramde sofrimento de alguém em
jogo.

Ditas tais consideracdes, passemos a nossa seguestao.

Quem sofre e precisa de ajuda?

Falamos que ‘alguém estd sofrendo’. Notadamenta afitmacdo nos parece
remeter especialmente a quem ¢ alvo dessas intiGedaa vitima. E verdade que ha um
grande sofrimento por parte dessa personagem. beeirmeninas que se fazem vitimas
sentem-se constantemente ameacados, ndo somenta plyoz, mas por uma constatacao
implacavel no interior de si mesmas: “eu sou agsimo ele diz”, “eu mereco ser chamada
de ...” “eu ndo tenho como me libertar deles”. Emssencia de valor talvez explique o fato
de o fendbmeno néao ser visto aos olhos do educadde acontecer, como no caso de
Lucas, de a vitima ter um Unico modo de resolvargeblema, também provocando os
colegas ou, ainda, buscando uma auto-afirmacaollgueonfirme a insercdo naquele
determinado grupo ao qual pertence e, entdo, gkeoodebullying ‘pareca’ gostar de ser
tratado assim, fazendo afirmacgdes do tipo “eu o%tieixa, eu sou assim mesmo”. Por
trds dessa mascara, ha um menino ou menina, dodstwma identidade abalada por uma
imagem de si corrompida, diminuida. Além dissolgéém que ndo consegue, por falta de
um pensamento reciproco, pensar em possibilidasise defender. Sim, alvos kellying
se véem assim e tenderdo a se ver como inferionesuas tantas outras relacdes futuras,
como esposas, maridos, companheiros de trabalho...

A essa altura de nossas reflexdes nosso leitag dstar confirmando: meninos e
meninas que sofrerbullying sdo os que precisam de nossa ajuda — afirmacéetadr
Errada. Certamente, ndo negamos a necessidadeederegisamos ajuda-los a ter uma
melhor imagem de si, mas ha mais alguém em jogpcpséumeiramente, apenas voltamos
nosso olhar acusador de juizes implacaveis: haardgressor’. Ele, o autor dellying,

também precisara de grande ajuda porque também ésafrador. Geralmente, o



comportamento de intimidacdo e provocacdo constastende alguém amargo, que
aprendeu a resolver seus problemas de falta de s&aéd mesmo buscando rebaixar os
outros. Esconde também outra dificuldade: achaapms devem atender a seus desejos de
imediato e ndo consegue, do ponto de vista psimalpgair de si e colocar-se no lugar do
outro. E alguém que, para se defender, ataca.

Interessantemente, Karli (1987), tentando explé&cagressividade humana, afirma
gue, em pesquisas com animais, as emocdes comq oddel@, dor e frustracdo costumam
ter um efeito estimulador de condutas agressivaspgderiam explicar o comportamento
também humano e, quem sabe, afirmariamos nés, wWoses debullying. Esses nédo
aprenderam a transformar suas raivas em didlogsuperacdo de problemas e na busca
de um valor de si, precisam se sentir superiorgsoatros. E mais: o que aprenderam a
valorizar sdo formas de violéncia e de humilhagiwepostas a justica ou a humildade.

No entanto, é preciso que esclarecamos uma questfortante: quando
afirmamos que esses meninos e meninas autorballigeng sdo também sofredores, nédo
gueremos dizer que suas a¢des nado lhes causenamen prque, portanto, ndo parecam ser
‘felizes’. As pesquisas de Arsénio e Lover (1996)bre o que chamaram de ‘feliz
agressor’, constatam que sujeitos heteronomosutdandificuldade de pensar a agressao
como acao moralmente condenavel em si mesma em dazfiisteza causada a vitima e,
por isso, atribuem sentimentos positivos aos agressisso nos permite pressupor que, em
acoes reais, o fato de agredirem nédo causa ao amidiodebullying um sentimento ruim.
Ditas tais consideracfes, passemos a mais umadquesir que agem assim? Por que
meninos e meninas se comportam como alvos ou caosea desse tipo de agressao?

Essa é nossa terceira questao.

Procurando as causas do problema

Diria Avilés (2007) que doullying é um fenémeno ‘multicausado’. S&o muitos

ambitos implicados para a formacgédo de um alvo ¢er aebullying.

® Destitui-se, portanto, a insistente relacdo quétamiestabelecem entre “tristeza” e “agir mal”. Bsm
insistido na questdo de que o trabalho com afetilécha escola n&do seja reduzido a considerasstezts e
alegrias das criangas, mas, sim, inseri-las nuntegtin ético de resgatar os préprios sentimentosdeso
outros.



As explicacOes para o fendbmeno loglying atualmente parecem concordar com
aguelas que discutem, sem duavida, a violéncia eal: g&lo S0 causas sociais, culturais ou
econOmicas isoladas. Por certo, podem ser encostreasos déullying em diferentes
ambientes, sejam entre pobres ou ricos, cultosicuitos. NOS mesmos orientamos uma
recente pesquisa sobre a incidéncidualéying em escolas publicas e particularegyZe
Souza, 2007). Nessa investigagdo, procuramos constatsiyeis diferencas entre esses
dois ambientes escolares que correspondem, na ianaites vezes, a niveis
socioecondmicos diferentes. O fato € que ndo erauons diferencas tdo significativas
entre os dois ambientes, embora tenhamos constgi@doema diferenca, pequena que seja,
sempre foi encontrada situando a escola publicarnarres referéncias dullying.

Perguntando a alunos de quintas séries do ensmariiental 1l se ja haviam
maltratado, zombado ou irritado algum colega, teemumeros que desmistificam a idéia
de que a escola publica seria o Unico ambienter grieblemas dessa ordem, pois
responderam que sim 27% dos alunos de escolaasitdi 21% dos alunos de escolas
particulares. Outros 54% dos alunos de escolasicagbe 42% da escola particular
afirmaram terem essas atitudes algumas vezes.ns®les esses percentuais que denotam
a existéncia de maltratos e agressdes com as taspan” e “as vezes” de NOSsoOs
interlocutores, encontramos, na escola publicamaior indice (81%) comparado a escola
particular (63%), é verdade. No entanto, o indieemdltratos nesta ultima, convenhamos,
também é alto. Perguntamos, ainda, sobre a podaid® desses mesmos alunos ja terem
sido agredidos, maltratados, irritados ou zombgwsalgum colega da escola, e para tal
guestdo obtivemos 0s seguintes percentuais destaspafirmativas: 67% dos alunos de
escolas publicas e 53% dos alunos de escolas ytarés. Outros 22% dos alunos de
escolas publicas e 26% dos alunos de escolasuarés confirmaram serem alvos dessas
atitudes algumas vezes.

Mais do que provar ‘onde’ ha a maior ocorrénciabdiying, os dados, colhidos
entre alunos da cidade de Americana e regidao nalarg)07, mostraram-nos que ha uma
incidéncia de formas de violéncia escondidas, gudres, bastante preocupante em ambos
0S ambientes educacionais.

Dessa afirmacgédo decorre uma constatacdo: podermes glie ndo é, portanto, o

meio, tido muitas vezes como o grande vildo dadh&sto Unico causador do fendbmeno.



Em contrapartida, tampouco podemos afirmar que to t& que nossas criancas e
adolescentes assumam papéis de vitimas ou agessursuas vidas seja explicado por
“nascerem assim”. A psicologia tem abandonado,egemplo, a hipétese de que haveria
uma conduta genética (o famoso cromossomo XYX.o0mossomo assassino) formadora
de futuros agressores, assim como sao questionageiteses de que poderiam ser
geneticamente explicadas as acdes das vitimageRor assistimos atualmente o fomento
dessas discussdes, mas ndo temos ainda tais guestolridas pelas ciéncias.

No entanto, h& algo mais nessas explicacdes selmausas do problema: ninguém
negaria que o fato de um menino ou menina viver ambiente de agressoées, acostumado
a violéncia, pode contribuir para se tornar um rfutagressor ou mesmo uma Vvitima
conformada com sua posicdo. Ninguém negaria, caramos ainda nessas reflexdes, que
criancas e adolescentes que tém, em seus professxemplos de xingamentos, de
frequentes humilhacdes aos alunos, fazendo-os algosonstantes exposicbes de suas
intimidades (e mesmo suas limitacdes frente aoogaaeial ao qual pertencem podem, a
partir de tais ac0es, se tornar vitimas e agressbtas ha um dado instigante: ainda que
tenham todas essas condicdes favoraveis a seresonpgens dessa problematica, por que
nem todos os que sdo submetidos a essas condiedés 1fa escola como no seio da
familia) se tornam autores ou alvoshidlying? Como resposta a essa intrigante pergunta,
podemos afirmar que ha um ‘lugar’ onde sdo equadastodas essas explicacdes (sociais,
culturais, biolégicas...): na identidade. Em oupakvras, ndo € o contexto que determina
tais condutas agressivas, assim como ndo é a ¢eregrande vila dessa historia, e sim
COMoO esses meninos e meninas se véem diante defse nonstroem suas personalidades
integrando tudo aquilo que foram valorizando dwastias vidas, podendo, assim,
tornarem-se resilientésComo se véem e querem ser vistos, portanto, poddavar a
explicar o porqué de se comportarem como vitimagressores. Expliguemos melhor essa
afirmacdo em que os contextos e as necessidadeslirails de busca de auto-afirmacéo se

entrelacam.

® Resiliéncia é um termo usado para designar a adgueidos materiais de resistirem aos choques sita Fi
Nas Ciéncias Humanas esse termo indica a capacittadena pessoa sobreviver a um trauma ou a resistir
frente a alguma adversidade ndo somente por unséfresa fisica, mas, sobretudo, pela visao pasitie
reconstruir sua vida mesmo num ambiente negatieqardblemas que influenciam e poderiam interromper
seu retorno a uma vida integra.
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La Taille (2004) nos lembra que, segundo GutaveBben, o0 homem n&o se
comporta da mesma maneira quando esta em grupozimhs. Na primeira condicao,
costuma apresentar comportamentos mais grosseinpsmMetivos, entre 0s quais, 0S
comportamentos violentos. Interessantemente ndcate de estar num meio agressivo,
mas sim buscar uma espécie de ‘auto-afirmacao’abor roprio que faca esse mesmo
homem ser visto aos olhos dos outros. Ora, taieGagdo é boa também para os autores de
bullying: vimos que é preciso que haja um publico em seugias a um alvo, exatamente
pela necessidade de ‘manter uma boa imagem deiasiteddos outros. Por certo, as
ameacas sao escondidas, mas nao tanto assim. I88asvaos olhos da autoridade, mas
nao aos olhos dos pares, que compdéem um mesmo gogua, como relata o autor
austriaco no romance do personagem Basini.

De igual forma, essa mesma boa imagem de si remah8uéncia do contexto
familiar. Perron (1971), em um estudo sobre o pale familia, também encontra
resultados coincidentes sobre essa boa imagerpes$quisador pede as criancas para fazer
uma tarefa de classificagdo: que tracem um quaskalgmonstre o0 que seria uma “crian¢a
modelo” e, as suas maes, solicita acdo idénticareSgltados de suas investigacdes
mostram que o quadro que as criancas fazem de damga modelo é quase sempre o
mesmo tracado por suas maes. O autor infere quaedi@a em que as criangas crescerem,
elas tenderdo a afirmar cada vez mais o modelaideca como o0 apresentado por suas
maes. Finalmente, Perron pede para que as cridragam um quadro de como elas
realmente sdo. Ao efetuarem tal tarefa, as criapgdscipantes da pesquisa se atribuem
caracteristicas muito préximas aquelas descrita® @ crianga modelo. Na verdade, esses
dados confirmam que quando as criangcas tragam drau#a crianca modelo, suas
caracteristicas parecem convergir com aquelasnferite ligadas aos valores sugeridos
pelo meio, ndo como uma interiorizagdo de modetf@s como uma busca incessante de
uma boa imagem de si aprovada socialmentgGETTA, 2006). Assim como ja teria
afirmado Piaget (1920), Perron (1971) ressalta apiearacteristicas que compéem uma
identidade, ou seja, as caracteristicas que aftimiia N0S mesmos e ao outro sdo todas
valores. Cada um de nés tem, portanto, um conjdetovalores pessoais que podem
traduzir as experiéncias presentes e passadas dram aguelas as quais aspiramos. Sao

esses valores que estaréo presentes na ‘persal@lkittacada um.
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Outros estudos tentaram verificar a hipétese @ehguuma ligagdo entre o modo de
educacao familiar e suas conseqiéncias para dizagi® e, possivelmente, a conservagao
de valores. Numa investigagdo com adolescentesinlgrg et al. (1994) pedem para que
esses caracterizem as condutas de seus pais.iAdaartrespostas, categoriza-as em trés
modelos: pais emancipadoregais autoritarios e pais indulgentes. Os resutadque tais
autores chegaram foram: aqueles que caracterizams s como emancipadores dao
respostas que permitem inferir certa confianca iemesmos, contrariamente aqueles que
descreveram seus pais como autoritarios (sdo agqgake obedecem e sdo confinados a
conformidade). Interessantemente, os adolesceunfes jgais sao considerados indulgentes
parecem apresentar um sentimento de elevada coamféan si, mas sdo exatamente aqueles
cujas respostas revelam que mais se envolvem esumonde drogas e comportamentos
considerados ruins a escola@NETTA, 2006).

Portanto, as pesquisas de Perron (1971) e Steimbeay (1994) apontam que a
progressiva construcao de uma identidade e do dalsr depende sim da inter-relacéo que
a crianca e o0 adolescente mantém com o meio emigele Da mesma forma, Bariaud e
Bourcet (1998) reiteram, em suas pesquisas, quaeaquodelo de educacdo emancipador
dos pais, destacado na investigacdo de Steinbeal & permitir um reforcamento das
imagens positivas de si, visto que as experiénp@astivas criadas, encorajadas e
sustentadas pelo meio familiar ser&o fontes detead® de valor ao sujeito. E, portanto, o
valor de si construido em suas relacées com paresiesuas autoridades (professores, pais
e outros adultos) que determinara as condutas deEssmges ou vitimas deullying.
Meninos e meninas que, equacionando suas exp&s$éomn oS outros, se véem pequenos
demais, tendem a se conformar e atribuir-se mealas.\Ao mesmo tempo, podem, pelo
mesmo motivo, fazer com que os outros se sintarmta@omo eles proprios se sentem, ou
seja, inferioriza-los, menospreza-los, para queesopgue carregam CoNnsigo possa ser
menor. Claro que ao agressor soma-se uma outrateasiica: como ja o dissemos, 0S
autores déoullying ndo conseguem uma dupla perspectiva de ver asbpetro. Falta-lhes
um conteudo ético, portanto, o valor de si agregexdealor do outro.

Resta-nos, ainda, alguém cujo papel também meestaqglie nessas discussdes: 0

expectador.

" Cuijas relagdes sdo mais democraticas e baseadasfienca entre pais e filhos.
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Quem tudo vé e nada faz...

Finalmente, nossa quarta questdo: ha aqueles qteng@am como expectadores e que
se distinguem, segundo Avilés (2007), por um distigrau de acdo ou omissdo. Os
espectadores nao permanecem livres da influéngapdablemas que bullying pode
causar. Fundamentalmente, continuaria o autor, @stajjogo a educagdo moral e o
posicionamento moral sobre o justo e o injustores@btomada de decisdo em agredir ou
ndo a um colega de maneira gratuita ou se repudiar tal atitude. Normalmente, o
espectador assume uma posicao de ‘fora de jogoiocee nada tivesse a ver com 0
problema pelo medo de uma punicdo da autoridadg, asamesmo tempo, ainda que de
maneira controlada, também zomba ou ri da crueltitiea alguém, ndo porque concorda
com ela, mas pelo temor de se tornar a prOximma&ig por perceber que para manter uma
boa imagem diante do grupo € melhor “ficar do lado$ mais fortes. Falta-lhe um senso
de justica? Nem sempre. O que estd em jogo é mei@esnte a auséncia de um
sentimento de indignacdo que permita a esse edpecéssumir um posicionamento
contrario a ac¢des injustas. Por sua vez, essaniachg € proveniente de um ‘estar sensivel’
ao sentimento do outro, de uma espécie de co-nsavexe outro. Uma investigacao
realizada por nés demonstra bem o que estamosddizepbre a possibilidade desses
espectadores saberem discernir o certo e o ewwadgja, saberem o dever moral. Mas, por
gue, muitas vezes, ndo agem em funcdo do que @ dem nossa tese de doutorado (ver
TOGNETTA, 2006), entre outros objetivos, queriamos conssatdnaveriam diferencas entre
‘saber fazer e ‘querer fazer'. Para tanto, contaraadolescentes suigcos e brasileiros um
dilema que opunha a obediéncia a recusa de umeataumhilhacdo: Um menino (Joédo)
obedece ao chefe de seu grupo que o manda, soldpenalui-lo do grupo em caso de
recusa, humilhar um colega (David). Joao insultaidd@&erguntamoslodo agiu bem? Por
qué? (para ter dados quanto ao ‘saber fazer’ ou ao deneal) e Como vocé acha que
Joao se sentiu agindo assim? Por giE&inda:Quem vocé acha que se sentiu pior: David,
0 garoto de quem Jodo ‘tirou sarro’ ou o propriodin Por qu@ (para obter os dados
guanto ao ‘querer fazer’ ou o fato de estarem geissaos sentimentos do outro). O que
obtivemos como respostas? Uma grande porcentagesnjei¢os brasileiros (57,33%) e

suicos (44%) acreditava que o dever era agir c@ticfue recusar-se a cometer uma
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humilhacédo, contra apenas 2,67% de brasileiro®&®2,de suicos que achavam que o
personagem deveria agir conforme o comando do. lidgora vejamos, quando tratamos
dos sentimentos dos envolvidos, as respostas nd@s8eguras assim, quanto ao contetdo
moral. Apenas 25,33% de brasileiros e 32,39% deosutonseguem perceber que 0s
sentimentos do personagem que agiu mal seriamivegatquando questionamos quem se
sentiu pior — quem agiu mal ou quem recebeu aedativa, tentando visualizar se nossos
interlocutores pensariam em sentimentos morais canoollpa, 0 arrependimento ou a
vergonha por parte de quem age, temos apenas 35%gpmstas dos brasileiros e 34,67%
das respostas dos suicos, neste nivel de enteridimentra 40% e 26,67% de respostas de
brasileiros e suicos, respectivamente, que naaeimfetais sentimentos e, portanto,
dificilmente conseguiriam se comover ao sentimeltmutro, ja que ndo incidem sobre o
Si mesmo 0s sentimentos morais supracitados. Ekesiss, portanto, confirmam que o
‘saber fazer’ € muito mais facil e comum entre nesseninos e meninas do que o ‘querer
fazer e, portanto, h4 um grande trabalho de npsste para que esses espectadores, e
mesmo os autores theillying possam se comover com o sofrimento de outrem. &Ssas
implicacdes pedagdgicas, ensaiaremos por demouostray fazer para tal.

Falta, portanto, a sensibilizacdo desses tantosnogre meninas que podem e
devem assumir uma posicdo de grande atuacéo pgaeaséo do problema e ajuda a tantos
basinis, lucas e therezas. Veremos, a seguir, qadalho para a superagcaoludlying em
estratégias indiretas ao problema requer que toslesvolvidos no grupo sejam atingidos.

Essas quatro importantes questbes as quais nogerameos casos relatados,
permitem-nos pensar na complexa dindmica dessealépaoléncia. Um grave problema,
exigindo uma urgente intervencao por parte de gegneca. As consequéncias lolalying
ndo sdo sentidas apenas por aqueles que sdo yitigjasvista 0 montante de casos de
violéncia seguida de morte em que se admite o fenébram questdo. No Reino Unido, por
exemplo, admite-se oficialmente que ao menos l6Gnogmeninas morrem anualmente
por causas relacionadas direta ou indiretamenteccoatlying (FELD, 2002 apud AILES,
2007).
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Um panorama atual

Olweus (1991 apud ANTE, 2005), desenvolvendo os primeiros critérios para
detectar o problema de maltratos especificos alyilgl na Universidade de Bergen,
pesquisou inicialmente cerca de 84.000 estudaB@®®@sa 400 professores e 1.000 pais entre
as variadas fases da educacéo. Ele se utilizomdguestionario que contava com um total
de 25 questdes, com respostas de multipla esqwhaneio do qual seria possivel verificar
a frequiéncia e os tipos de agressdes/agressosdeeacs de maior risco. Nessa pesquisa, 0
autor constatou que um em cada sete estudantes estaolvido em casos drillying:
15% do total de alunos matriculados na educacaieebéas Noruega seriam vitimas ou
agressores.

As investigacOes de Avilés (2007), na Espanha,eagunmtar aos alunos atraves do
CIMEI (Questionario sobre intimidacdo e maltratdreriguais) apontam que 5,9% dos
alunos reconhece que agride sistematicamente aseysnheiros (com certa frequiéncia e
guase todos os dias) — o que chamou de intimidsigéeamatica — e 5,7% dizem ser vitimas
freqientes de seus iguais (bastante vezes e qudse ¢s dias, quase sempre — 0 que
chamou de vitimizacao sistematica.

Fante (2005), no Brasil, encontra dados tambémmalates em trés estudos: no
primeiro deles, numa amostra de 430 alunos’de®série do Ensino Fundamental e de 1
e 7 série do Ensino Médio de uma escola da rede pkatide ensino aponta a ocorréncia
do fenbmeno: 81% dos alunos estariam envolvidosaedes violentas e, desses, 18%
foram considerados a partir dos critérios de Oveanso casos dbullying. Num segundo
estudo, com uma amostra de 431 alunos de 7 a B¥odenainco escolas da rede publica e
particular de ensino de dois municipios do intert S&o Paulo, Fante encontra,
novamente, dados mais alarmantes: 87% dos alunanwaveram em condutas de
bullying. Finalmente, no terceiro estudo, com aproximad&és0 alunos da rede publica
de ensino de Sdo José do Rio Preto, a autora to@®2% deles afirmando sofrerem
algum tipo de violéncia na escola, sendo 25,56%scddbullying.

Como ja apresentamos, também temos realizadotigaedes buscando encontrar
indicios do fendbmeno nas escolas da regido de Aarexj interior do estado de S&o Paulo

(CrRuUz e DuzA, 2007). Nossas pesquisas apontam (além dos dadgsgsentados) uma

15



constatacdo importante: quando questionamos soliregq@aéncia com que as agressoes
acontecem, encontramos 2% dos alunos de escoléisgsib 3% dos alunos de escolas
particulares afirmando que todos os dias agridemmotegas. Em concordancia com esses
dados, quando questionamos sobre a frequéncia oensdp agredidos, temos ainda um
dado mais alarmante: 8% dos alunos de escolascpsbéi 14% dos alunos de escolas
particulares dizem sofrer maltratos regularmerddps$ os dias. Convenhamos que, se 0
total da amostra foi de 100 alunos advindos de eaudziente, ha varios alunos sofrendo e
causando sofrimento a outrem!

Os dados que mostramos sao apenas alguns exemeptmsno a realidade vivida
em nossas escolas € triste do ponto de vista damdode violéncia com que convivem
nossos alunos, de tal maneira que urge repensatenwencdes que possam modificar essa

realidade.
O que a escola pode fazer?

Resta-nos uma ultima tarefa e ndo menos importarde: apontar caminhos para a
solucdo do problema.

Muitos autores tém tratado lullying como um problema de relacionamento
interpessoal e de competéncia social. Essa €, sgpn@r, uma afirmacado imprecisa que
pode comprometer nossas acdes educativas paracsprablema, pois, por um lado, pode
parecer que a intervencdo ao problema deva san&hsssas competéncias ou trata-las
apenas no ambito das instancias juridicas como neanmgnhamentos a Conselhos
Tutelare$ Como vimos, o problema em questéo néo pode skrzido como fruto de um
ambiente vivido. Sim, como veremos, esse ambieatee @ deve ser facilitador para a
superacdo do problema, mas ha algo além sobre sadquepor outro lado, as relacbes
interpessoais sdo conquistas de um continuo eieddaesolugdo de conflitos cotidianos,
e, além do mais, é preciso um trabalho com as insagge esses meninos e meninas fazem

de si mesmos, e, portanto, algo anterior as retagiierpessoais: um olhar as relacdes

8 Nao acreditamos que a validacéo e o encaminhandentasos a policiais ou mesmo a instancias jasdic
como o Conselho Tutelar, ndo sejam necessarios giostasos. O que afirmamos é que tais acdes sao
posteriores ao trabalho dos que educam e nédo pguetanto, ser tomados como as Unicas ferramentas q
temos na escola para a superagdo do problemae japgunas redirecionamos a outros a resolucao semlau

de fato acontega, pois ndo levamos em considesagiocausas.
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intrapessoaisOra, do que estamos falando? Bem, se falamosagens de si, falamos de
como sédo, ou ‘guem sao’ esses meninos e meninagud8eente falamos de ‘quem séao’,
tratamos especialmente daquilo que nos constitufu® pensamos e 0 que sentimos
(Tognetta, 2005). Necessariamente, 0s projetosntErvencdo adbullying precisam
garantir que criancas e adolescentes — tanto mutigs como espectadores — possam
construir identidades autbnomas que consigam gdstai para gostar dos outros no seu
sentido moral: € pela construcédo do respeito aspgpdemos construir o0 respeito a outrem.
Portanto, propostas que insistem apenas no estabetdo de regras pautadas em deveres
e obrigacbes pouco poderdo favorecer ao desenwitimde relacdes mais éticas,
principalmente quando utilizam puni¢des e castiges mais aumentam o problema ja que
incidem exatamente sobre como esses meninos e asgpadem se ver sem valor posto
gue esse Ultimo esta exterior a eles, na autorigagdémpde as regras de boa convivéncia.

Diversos autores tém se esforcado para formulapgstas de um programa de
prevencdo e tratamento doullying, sugerindo estratégias que vao desde grandes
assembléias para discutir os problemas até outasop que tratam de exercicios de
sensibilizacdo ao outro. Del Rey e Ortega (200gamizaram esses diferentes programas,
dentre os quais destacamos o0s seguintes:

1) Estratégias de circulos de qualidade — o que tahd@s chamariamos (com
ressalvas) de assembléias — consistem em promoveéenéficacdo, analise e
resolucéo de problemas comuns;

2) Estratégias de Mediacdo de conflitos — consistdonaacdo de mediadores de
conflitos — sejam pais, alunos ou professores tua@o nos momentos de crise;

3) Ajuda entre iguais — consiste na formacao de umpade criangcas ou adolescentes
gue atuem como conselheiros e ajudem a outragzadanadolescentes que sofrem
bullying, acolhendo-os em suas dificuldades;

4) Estratégias de intervencdo social ou o chamado dméRikas — partem da
descoberta da estrutura do grupo violento e realiman plano de intervencdes
sociais, que busca que sejam 0s proprios agresssrgse acabem por ajudar a
vitima antes de ser atacada. Para isso, sdo dadizaunides individuais com cada

um dos membros;
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5) Estratégias de desenvolvimento da assertividade ydimas — sdo exercicios de
habilidades sociais que podem reforcar a auto-astias vitimas para que elas se
defendam de seus agressores;

6) Estratégias de desenvolvimento da empatia parasssges — S80 Processos
educativos que tentam restabelecer a sensibilidadecional de meninos e
meninas.

E interessante notar, a partir desses programasitdes que, felizmente, ha um
avanco no que se refere ao trabalho darlying: ha estratégias que incidem sobre os
alvos, os autores e mesmo sobre os espectadoresdéa cair por terra uma possivel
atuacdo apenas em funcdo de ajudar aqueles qualve®odebullying, as vitimas. Um
grande passo, portanto, ja dado. Agora, qual dggsegsamas seria mais adequado a nossa
realidade? — perguntaria nosso leitor. A respostié @n pensar no grande desafio que se
impde: todas as estratégias sdo importantes, reas@m de um tamanho esfor¢o de nossa
parte para estuda-las e ajusta-las ao que acreditsen um principio de uma boa educacao
e que permitam que nossos alunos pensem e tomesci@ocia dos problemas e das
solugbes e sintam-se, assim, importantes e vatlosza

Dessa maneira, 0 exercicio de escolhas, de tomadadaisdes, de reflexdo acerca
dos problemas sé&o o inicio de qualquer trabalhanBsma forma, para cada um dos itens
gue iremos indicar. acreditamos que a auto-estimax@ssos meninos e meninas sao
conquistas progressivas a medida que sdo ouvidasidg podem falar o que pensam ou
sobre como se sentem em conflitos entre parespgquaosdem ter uma relagéo de confianca
com suas autoridades que ndo punem, mas que mtikzcdes em que 0s proprios
envolvidos se responsabilizem pelas conseqiénaaseds atos. E verdade que, por
exemplo, quando acostumamos NOSSO0S Meninos e reengxpressarem o que sentem em
conflitos entre pares, estamos permitindo que arsrcitem aquela sensibilidade
emocional apontada em uma das estratégias citadas.

Portanto, em algumas palavras, as propostas gem@sznao se diferenciam das ja
elucidadas, mas sera preciso estar atento as $owom que sdo realizadas. Como parece
consenso entre 0s autores dessas intervencdeseirgracao a realizar € a investigacao da
realidade. Oweus criou, como ja dissemos, 0s primajuestionarios para investigar a

presenca dbullying. Esses questionarios foram adaptados por outtoseayinclusive por
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Fante (2005) no Brasil. O que se ganha quando lgm apn questionario? O primeiro
ganho é de fato o conhecimento da realidade eamuéizes, uma grande surpresa ao saber
0 que os alunos pensam. O questionario, na verddite, um espaco de discussoes.
Segundo Lévy-Bruhl (1927, p. 81), “o0 mal € que e® poucas chances de transformar
sistematicamente uma natureza que nao se conhece”.

Um projeto tracado com estratégias claras de iatedes a curto e longo prazo
pode superar as iniciativas de projetos repetitevaxpositivos de trabalho com ética e
moral, e permite que a escola esteja de fato agsntangustias e sofrimentos de seus
alunos. E verdade que a implantacdo de um projeicballying requer uma reflexdo da
comunidade educativa em relacdo as suas propnahiEs. Sim, pois 0 compromisso de
um projeto como esse engloba orientadores, professdiretores, alunos, pais, enfim,
todos que integram o que chamamos de comunidadatadu Por isso, o proximo passo €
a formacao das pessoas que farédo as intervencgoes.

Por sua vez, as acbes de combate e prevencdmliying escolar podem ser
pensadas de duas formas: as intervencbes diretass—momentos de ‘crise’ e as
intervencdes indiretas — que se referem as acdesleuem e podem ser realizadas no
cotidiano escolar. Quais seriam essas agfes eensegundamentam?

Comecemos pela segunda parte dessa questdo: &atizs¢mos, o fundamento de
todas essas acdes que tdo rapidamente apresergasagsir consiste em duas vertentes:
em todas elas, por um lado, é preciso que os alpensent, no sentido piagetiano do
termo, e, assim, possam tomar consciéncia dosgmalsl e, por outro, é preciso que esses
meninos e meninas se sintam valorizados, ndo peloss, mas por si mesmos. Para isso,
precisam de relacdes de confianca com sua auteridacdde possibilidades de se
conhecerem. Ditos esses dois fundamentos, passamasstratégias que podem ser
realizadas em sala de aula e que poderdo colocapratita essas duas qualidades
notadamente humanas: a capacidade de pensarre senti

Convém ressaltar que as estratégias que relaci@arnpartir da literatura atual sdo
pequenos exemplos de formas de atuacdo nos prablefeabullying. N&o nos

aprofundamos em nenhuma delas, pois, para cadautitimriamos dezenas ou centenas

° Piaget esforcou-se por garantir que um pensamemgpresentacdo e, portanto, s6 se pensa quando se
reconstitui as agdes em plano mental, quando zipa as conseqiéncias ainda ndo vistas, quando se
compara solug@es. A partir de tais agfes menigie&e pode chegar a tomada de consciéncia.
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de paginas... A fim de contribuir com o leitor, afanos alguns autores cujas obras podem
ser consultadas para a pratica dessas estratégias.
Comecemos, entdo, pelas estratégias em longo praagquelas que incidem

indiretamente sobre o problema e que sao realizazastidiano:

1) Montagem de estatuto contrebullying (ver FANTE, 2005)

Muitos professores tém nos questionado por ‘ondeiar. Vejamos que, com base
no diagndstico inicial (questionario para saberoserrem agressées e de que tipo),
podemos fazer uma proposta para que cada grupardesgclasses) elabore o seu estatuto
de como solucionar os problemas que foram apontpdlas investigacdo (verARTE,
2005).

O professor da sala ou um dos professores da {mon@aso do ensino fundamental
Il ou das classes que tém mais de um professovjdans alunos a falarem solirellying.
Apés um primeiro levantamento de idéias, o profegsale contar alguns casos reais de
problemas conbullying ocorridos no Brasil ou no mundoAfffrE, 2005 e EBAUDOIN,
2006). A partir dessas idéias, anotadas no quagimfessor questiona sobre a importancia
de falar sobre tal assunto. Ele pode, com a ajodaatlinos, tabular os dados encontrados
nos questionarios aplicados anteriormente quant@osslutas de agressdo que mais
incidiram nas investigagfes para aquela classeeskpta-se, entdo, um quadro com tais
posturas. Como sugestdo, apresentamos uma da®epueste podem ser discutidas do
guestionario (adaptado denNFe, 2005). Trata-se da questédo: “Se vocé se sentivataao
ou agredido por algum (a) colega(a) da escolapagsno quadro abaixo com um X o que
aconteceu com vocé e com que frequiéncia isso e€oNesse quadro, descrevemos acoes
do tipo: “Fazem ameacas; fazem brincadeiras ougezaque deixam vocé constrangido
ou chateado; colocam apelidos que o(a) incomodagermp seus materiais sem lhe pedir
autorizacao; escondem, quebram, chutam seus nisitecasam vocé por algo que nao fez;
fazem gozacdes por usar Oculos, ser pequeno,tegesat magro, ser gordo, ser negro, ser
ruivo, etc.; deixam vocé de lado ou fazem poucm;cpsdem dinheiro ou fazem vocé

pagar lanches, sorvetes, refrigerantes...; ficamando vocé; dao chutes, cutucdes, tapas,

20



pontapés, rasteiras, socos...; fazem chantageadlsieexno de brincadeiras; dizem coisas
maldosas sobre sua vida ou de sua familia; forgas@ & agredir outro(a) colega(a)”.

A seguir, os alunos se dividem em pequenos grupog @iscutir, cada grupo,
algumas das acfes apontadas. Eles terdo de passeomseqiéncias para as pessoas que
sofrem tais acdes, refletindo sobre como se seafanfim, o que pode ser feito para que
essas condutas ndo acontecam mais.

ApGs o trabalho em grupos, os alunos apresentasndss@ussdes e um relator anota
no quadro as sugestdes que deverdo ser aprovddagrygeo, modificadas se for o caso,
com a aceitacdo do grupo e orientacdo do profes3orelator ficard incumbido de
organizar o que os alunos podem chamar de “Contatdra a violéncia” e todos
assinarao. O contrato deve ser afixado na salalde a

Ditas tais primeiras acdes, é preciso que o0s optafessores saibam exatamente do
gue trata o contrato e que possam também incentigaralunos a manter o seu
cumprimento, ja que um projeto abtdlying deve ser iniciado apdés um trabalho de
reflexdo e organizacao sistematica das acoes pelarntdade educativa.

A organizacdo desse primeiro passo para a supedacfooblema, como vimos,
parte de uma investigacdo da realidade de detedmigeupo. Mas ndo sera suficiente,
visto que os problemas dwmillying ndo séo apenas de ordem cognitiva e, portanto, ndo
bastar&abero que fazer (como nos mostraram os dados empiteEo®ssas investigacdes
sobre o ‘dever’ e o ‘querer’). Em outras palavessa primeira aco sera a precursora de
um movimento para se entender e se refletir sobpeoblema. Mas outras, cotidianas,
deverdo ser realizadas, até porque dificilmente psmeiro contrato dara conta de todas as
mudancas de comportamento.

Por isso, a necessidade de um momento instituidogeapensar nos problemas da
turma se faz presente no cotidiano e ndo apenasveacer os problemas dellying
(lembremos que as acdes que estamos tratando messento sdo ainda acdes indiretas,

nao incisivas a cada casoludlying). Por isso a necessidade das assembléias.

2) Proposta de assembléia para discutir os problemasadsala e propor solucdes
conjuntas (ver ARAUJO, 2004; RIG, 1998; 2000; BGNETTAE VINHA, 2007).
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As assembléias funcionam como momentos em quecesasn adolescentes podem
se sentir importantes: falam do que lhes diz réspeatam de seus problemas cotidianos e
podem apontar suas solugcdes. Elas podem e preatsartecer numa certa rotina para que
sejam consideradas importantes e necessérias., Neasnos e meninas, num exercicio
democratico, sentem-se ‘pertencentes’. Temos idsisia necessidade de que tenham um
valor de si construido, e a assembléia é tambénmdasiaossibilidades para tal. A0 mesmo
tempo, quando nossos alunos podem dizer o que mensaque sentem, quando podem
apresentar alternativas, comparar solucfes, retonsicoes passadas e antecipar as
futuras podem tomar consciéncia de seus problerdaseas solugdes.

Para Puig (2000, p. 86), as assembléias constitoemomento institucional da
palavra e do dialogo. Momento em que o coletivees@e para refletir, tomar consciéncia
de si mesmo e transformar o que seus membros eoasicbportuno, de forma a melhorar
os trabalhos e a convivéncia”.

E, portanto, nas assembléias que as regras saami@nsente elaboradas e revistas,
onde os conflitos sdo discutidos e é possivel gueesse em diferentes possibilidades de
resolucéo, pois, se vivencia de fato a democras@alida um tipo de respeito reciproco
entre seus membros. Essas assembléias de classes&o chamadas (ver Araujo, 2004),
discutem as tematicas que envolvem especificaneatda classe e objetivam regular as
relacdes interpessoais vividas e mesmo legislaesab problemas dessa convivéncia por
meio de um didlogo. Normalmente, a periodicidadesee momentos é semanal, em
encontros de uma hora, ou, quinzenalmente, conunssade niveis mais avancados, com
duracao de 90 a 120 minutos. Vale dizer que essasentos de discussdo sao introduzidos
na carga horéaria do curso e ndo tém um caréateralpo devido a grande importancia que
tém para o funcionamento democratico da convivénaiaala de aula. Tém, portanto, um
“espaco psicoldgico” garantido.

As assembléias sdo, portanto, momentos impreseisdpara quem acredita na
possibilidade de um desenvolvimento moral: os as&m ativos, participantes. Participam
e elaboram, portanto, o que € publico, o que @dest Ainda que ndo nos prolonguemos
na discussao desse procedimento de educacdo agmaciso que facamos trés ressalvas

importantes:
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a) As assembléias sdo instrumentos importantissimasveacer dullying, pelos
motivos ja citados, mas, sobretudo, por ser umatmpdade de construcdo de
um conteudo moral, o que falta exatamente ao agresexplicacdo é simples:
vimos o quanto é importante para o autobdlying que haja uma boa imagem
a se garantir. Imaginemos que em certa classeuh@gacrianca ou adolescente
sofrendo com uso de apelidos que a incomodam. Pauta € construcao
coletiva, essa crianca ou adolescente pode e ddveac em pauta o problema
gue vive. Vejamos que se ela o fizer, muito maéxipno estard de resolver o
seu problema como vitima, pois se indignara par, isscolocando o problema
em pauta estara pedindo ajuda. Sozinha, sem qrezafeos e construamos um
“espaco” para tal, ndo hd como uma crianca vitiméudlying se fortalecer.
Mas voltemos ao caso do autor dellying — o problema do apelido sera
discutido por todos e “destituido” de uma imagersitp@. Bem, € assim que se
vera também o autor dmillying — sua atuagdo com o uso de apelidos ndo sera
tdo interessante aos olhos dos outros e, heterdbnomo é, esses tém extrema
influéncia sobre suas perspectivas...;

b) As assembléias ndo sédo espacos de expiacado ougéxpdas pessoas: é preciso
um cuidado muito especial para se conduzir umarddé&. Temos insistido
(TOGNETTA e VINHA, 2007) numa conduta bastante criteriosa do profgssa
gue ndo exponha nomes e sim fatos e que ndo pemisacoes as pessoas. De
fato, sdo preocupacdes de cunho psicoldgico quéazesn atentar para o fato
de que a exposicdo e a humilhacdo ndo séo as eelftsmas de resolver um
problema que jA é grande e, ao contrario, apensigitasr numa maior
perseguicdo e revolta por parte de quem foi colmeaad “julgamento”;

c) Finalmente, o terceiro ponto a acrescentar se eefexatamente ao
“‘ljulgamento”. Pelas mesmas razfes anteriores e redorse ao fato de que
sujeitos heterbnomos n&o conseguem enxergar ir@eng@ mesmo as
particularidades de cada caso e, portanto, ser@mete autoritarios em
atribuir san¢des, as assembléias tém um poder ajsgislativo para gerir um
sistema democratico. Isso significa que cabera@@gsor — 0 sujeito evoluido

da relacdo — encaminhar as sancdes que poderdatriberidas aqueles que
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agem mal. Vejamos que ndo estamos tratando apenasahcas pequenas,
pois, ndo falamos em idades cronologicas e simedéénhcias morais que 0s
sujeitos revelam em suas acdes. Podem ser heteoérews trés, aos treze ou
em quaisquer idades e, portanto, havera a necdssititaque se assegure um
principio maior ao qual tendem as sanc¢des. Isgufisi@, por exemplo, nao

permitir que haja um linchamento mesmo decididoyoa reunido de pessoas

em assembléia.

3) Elaboracao de regras a partir das necessidadéser MENIN, 1996; [x VRIES e
ZAN, 1997; VNHA, 2001; TOGNETTA e VINHA, 2006; 2007; \WWHA e MANTOVANI
DE Assis 2007)

Muitos professores acreditam estar trabalhando deeira construtiva quando
organizam, num primeiro dia de aula, as regras efernhinada sala. Costumeiramente,
depois desse feito, reclamam de sua ineficaci@. pggque nossas criancas e mesmo
adolescentes ainda ndo conseguem pensar nos @Ngie precisam ser atingidos com as
regras de convivéncia, até porque nossas escalateim num ilimitado namero de regras
de proibicdo em contraposicdo a uma auséncia dexdief sobre os principios que
subjazem por tras das regras. Nenhum de nés hégée a necessidade da existéncia de
regras que permitam um convivio harmonioso entrpegsoas. Porém, mais importante
gue as regras em si, sdo as justificativas de per spguimos tais normas. Piaget
(1932/1994, p. 11), por exemplo, insistia que “tat@ral consiste num sistema de regras e
a esséncia de toda moralidade deve ser procuradsspeito que o individuo adquire por
essas regras”.

Portanto, nossos alunos precisam enxergar a neadesila existéncia de uma regra
para que vejam a incidéncia de um valor, para gssim, possam respeita-la. E a partir
desses momentos de necessidade de regular a aonaivé&uando acontecem o0s
problemas, que as regras podem ser organizadas. @ila tal organizacdo ainda requer
inimeros conhecimentos de como devem ser 0s proeaths, dos quais nao trataremos
aqui. Por hora, apenas queremos lembrar que a fagfnuide contratos na escola também

€, ao nosso ver, papel de alunos e professoresejgamtam pertencentes a um grupo e
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responsaveis por ele. Por isso, sua sistematizat@o importante como estratégia indireta
para vencer casos tellying e é papel inegavel do professor inserir a discussdral a
seus alunos, a partir da necessidade das regras.

4) Aplicacdo de sancOes por reciprocidade(ver RAGET, 1932/1994; Kwmi,
1991;VNHA, 2001)

Quem de nés seria louco o bastante para dizermaeagéo violenta ndo precisa ser
corrigida? Claro que as correcdes a essas acoamgascindiveis, porém, a forma com
gue sao propostas é que podem favorecer ou natatefdmento de imagens positivas de
Si e mesmo a conquista da justica como um valonifds e meninas que séo punidos,
castigados por suas acOes, sentem-se ‘atacadpsi &so, constantemente se defendem,
buscando mil explicacdes ou razdes para justiBoas acdOes. Piaget (1920/1994) e tantos
outros autores (MGRAM, 1974; 1A TAILLE, 1996; 1998) se esmeraram por demonstrar 0s
maleficios que a punicdo e o autoritarismo advirdis castigos pode trazer as
personalidades de nossas criancas e adolescentemdo-os apaticos, estéreis de novas
idéias e, o que é pior, tendo ausentes um sentila p vida. No entanto, Piaget
(1932/1994) alertou da dificuldade que é saberimfies entre uma punicdo e 0 que
chamou de sancéo por reciprocidade. Essa ultimsisterem uma corre¢do cujo contetdo
esteja intimamente ligado ao ato sancionado. Oa, sepioléncia ndo se combate com
suspensfes, mas com a possibilidade de que o deinilying possa se responsabilizar
pela dor causada a sua vitima. Como? Ouvindo-dacdo dela, protegendo-a, justificando
suas acdes aos proprios pais, refletindo sobreossijlidades que tém de reparar seus
erros inclusive, escrevendo-as como num contratointencdes (ver WHA, 2001).
Novamente, por hora, tratar das sancfes por rediae € afirmar que um trabalho para
superacdo dbullying soé tera eficacia se as acdes do ambiente em tioravie agressores
estdo inseridos for um ambiente que permita a tandadconsciéncia das a¢cfes. Ha ainda
uma outra explicacéo para inserir a necessidadsatgdes serem por reciprocidade e ndo
punicdes aos alunos visando a superacao dos pablerm dullying: quando aplicamos
essas correcdes, além de possibilitarmos a tomadarkciéncia, estamos estabelecendo

relacbes de confianca com nossos alunos. Se repmrabem, nao permitimos que a
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injustica seja maior do que seu contrario, mas,ocoéo punimos, nao utilizamos um poder
gue reforcaria apenas um respeito unilateral, exage formar sujeitos autbnomos
(PAGET, 1932/1994; Ik TAILLE, 2002).

Ha algum tempo fizemos uma investigacdo numa egmatécular do interior de
S&o Paulo, a fim de implantar um projeto dmfilying. No questionario adaptado de Fante
(2005), colocamos uma questdo que nos revelou wo dastante peculiar, embora néo
fosse diretamente ligado ao objetivo que era distipar casos déullying — maltratos
entre iguais. Perguntamos aos alunos se eles dtanay de humilhacdo ou maltratos de
seus professores e, interessantemente (ou cldetiznmente), tivemos alguns resultados
alarmantes (apenas apresentamos alguns, como e@jeatpl70% de criancas de uma das
5% séries (4,07%, as vezes, e 14,63%, sempre) dgnitimas de professores; 25,93%
de alunos de uma classe de ensino médio diziamsseezes vitimas de professores e
12,04% da mesma classe diziam sempre serem vitimagjue comprova que,
lamentavelmente, nossos alunos ainda sofrem comgded autoritarias. Nao satisfeito,
nosso leitor ainda pode questionar: por que preaisas de relacdes de confianca? Dira
La Taille (2006) que s6 se torna confiavel alguam teve, no despertar do seu senso
moral, em quem confiar. Se esse é nosso grandgévobjeale a pena mudar nossas acgoes,

adequando-as a esse tipo de correcao.

5) Resolucdo de conflitos por meio de discussdo deedilas morais, historias,
filmes, dramatizacbes (ver FANTE, 2005; QIVEIRA, 1994; 1997; BUCHARD,
2000; MNHA, 2001; RRDELLI, 2007)

Por um grande periodo de tempo, alguns professpaetentativa de que fossem
vistos como construtivistas, deixaram de apreseamarsuas aulas, a discussao de historias,
de dilemas, de filmes ou mesmo de musicas quesawesim conteido moral. Certamente,
esses professores perderam tempo e terreno paeralgue o fez com grande eficacia: a
televisdo. Ora, em nenhum momento os estudos edums@a proposta construtivista se
colocaram contrérios a essa pratica, mas sim, nen@napresentaram uma ‘forma’ com

gue essas estratégias poderiam ser conduzidas.
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Sabemos que, como disse Comte-Sponville (1999), gs& uma virtude pode ser
ensinada, é mais pelo exemplo do que pelos liviésterdade que um professor cujas
acOes sdo justas, solidarias, humildes tém muits e@ndicdes de formar igualmente
alunos com tais virtudes, ndo somente porque éfs®®s 0s imitam, mas porque 0s véem
como sujeitos significativos e, portanto, buscamveogir seus proprios valores com 0s
deles. Lukjanenko (1995), em suas pesquisas sobreonatituicio de ambientes
cooperativos em sala de aula, ja teria atestadecassidade de termos professores
autdbnomos para formar sujeitos também auténomos.

Mas voltemos ao tema dos dilemas morais e histdrifentis, narrados ou
dramatizados: neles, os alunos também poderdongeacar € se deparar com personagens
gue agem bem ou que agem mal. A partir deles,@e@dso o olhar atento do professor
para saber como intervir para que, quem pense ssbi@;oes, quem discuta sobre as
melhores formas de resolucdo dos problemas apaeeniseja, de fato, o aluno (ver
OLIVEIRA, 1994; 1997; WHA, 2001). H4 uma outra proposta para falarmos saloneral,
mas ligada as proprias situagdes morais vivida® @iie Bouchard (2000) chama de
‘narrativas morais’. S0 momentos que agregam ass@tade de repensar um dilema
moral, mas vivido pelo proprio sujeito que o reeorRara a autora, para desenvolver sua
prépria “voz moral”, evoluir em seus juizos, falané agindo segundo sua propria
consciéncia e ndo segundo uma autoridade que |bgtetior, a pessoa deve ter a
oportunidade de contar, de fazer a narrativa de sxperiéncias vividas de conflito moral
(TOGNETTA, 2008b). Essas e as outras acdes apontadas ineetema dos valores ou

virtudes morais em sala de aula.

6) Propostas de atividades para falar de si ou com dfeidade (ver MORENO-
MARIMON et al., 1999; 2002; GGNETTA, 2003; 200&; 2008 b)

Muitos autores tém equacionado o fendbmendouald/ing como um problema nas
relacdes interpessoais. Vimos que tal afirmacédecgeaser correta, mas insuficiente para
explicar, como ja o dissemos, as causas ligadascalte uma boa imagem de si. Portanto,
acreditamos que bullying seja também um problema nas rela¢gfes intrapessoageja,

das relagdes que cada um estabelece consigo mesmo.
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Ha autores que tém defendido a necessidade dealmallto com educacdo dos
sentimentos (@TEGA et al., 1998) ou mesmo a “aprendizagem emocidiMtRENO et al.,
1999; MORENO & SASTRE, 2002). Todos eles tratantaetna da afetividade ainda que
discutindo as relagfes interpessoais.

Temos insistentemente proposto que a escola pessaris ao tema da afetividade,
ndo com cuidados e carinhos, acdes equivocadapapta de quem educa muitas vezes
permissivamente, mas com atividades e propostapeumitam que meninos e meninas
possam construir o valor de si, falando sobre smes. Notadamente, esse € um campo
ainda pantanoso para nos adentrarmos porque gatazdes que nem sempre sao claras
para que as acdes, por exemplo, sejam violentapa@ que outros se coloquem como
alvos debullying e ndo consigam se defender.

O fato € que estamos tratando de questdes intel@asna busca constante de cada
um ao valor a si mesmo. Por sua vez, s6 é possawelalor aquilo que conhecemos. Por
isso, as atividades que temos proposto sdo ageelague as criancas e adolescentes séo
convidadas a falar sobre si, sobre suas angusgas, medos, suas raivas, ou seja, falar
daquilo que é mais seu (e 0 que € mais ‘nossougoogque pensamos ou sentimos?). Por
certo, parte-se do principio de que é possivelrglamf dominar, entender aquilo que se
conhece. Por isso, 0 autoconhecimento é tdo neimessa

As propostas que fazemos séo atividades em guerasgpodem falar sobre como
se sentem e como sentem 0s personagens envolvidositeacdes-problema. Séo
atividades que podem ser feitas em pequenos gro@asscuja escolha € do aluno ja que ha
um grande limite a se garantir — a intimidade. Eotras palavras, as criancas e
adolescentes podem escolher falar ou ndo. Por iaso,propostas ndo sao realizadas
coletivamente, mas a partir de escolhas dos gaatités. Outra parte dessas atividades é
realizada individualmente. Nelas, as criancas éeadentes podem se encontrar ‘consigo
mesmos’ e refletir sobre sua propria video@NETTA, 2008b). Num mundo de tanta
agitacdo, de tantos compromissos, nossa propagia & escola se abra para pensar nessa
necessaria instancia: o encontro consigo mesmerdage que sdo atividades solitarias em
gue as criancas poderao pensar sobre suas trisiézgisas e sobre 0s acontecimentos que
geraram tais emoc0Oes. Solitarias porque é presiso 80, para se conhecer, para, enfim,

gostar de si (8ITMAN, 1998).
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Em ambas as propostas esta em jogo a construcém ¢& mesmo que se estime
para entdo estimar o outro. Se tomarmos por débnde ética o que Ricoeur (1990, p.
202) nos recomenda “é a busca de uma vida boa g@araeo outro em instituicdes justas”,
num ambiente cooperativo em que todas as acoasoaeteacontecem, as acdes sdo éticas
guando ndo se vive apenas para 0 outro e sim ‘coouitro e, portanto, a importancia de
ter um reconhecimento de si como valor.

Passemos agora para as acées que podem ser mcisivamomento de crise. E
verdade que num momento como esse n&o esta tudoebedio podemos ignorar isso. E
preciso ter calma e controlar primeiro a propridignacdo para poder intervir, jA que,
costumeiramente, temos um primeiro impulso a aedue apenas a vitima precisa de
ajuda. As intimidacdes e as puni¢cdes de nada adintcomo vimos anteriormente. Por

isso, algumas alternativas também podem ser sagerid

1) Uso de linguagens descritivagver GORDON, 1985; GNOT, 1965; FRABER;
MAZzLISH, 1995; 2003; 2005; MHA, 2001; TOGNETTA, 2003).

Acusar, intimidar, dar longos sermdes ndo sdo pitigsides de tomada de
consciéncia e nem mesmo desencadeadoras do var de

Ha um tipo de linguagem que consiste em ndo acagenas descrever o que
vemos e 0 que sabemos. Fante (2005) também ingBedipo de linguagem para que possa
se estabelecer uma relagdo de confiangca com o$vElogona situacdo: “Estou vendo que
vocé e seu colega estdo tento alguns problematou Eendo que vocé anda chateado com
alguns colegas”. Ou em casa, com os filhos: “Ewuwestendo o quanto vocé esta
chateado!”, “Tenho percebido que vocé chega toddalando alto com seus irméos, com
sua mae e seu pai”, “Eu estou percebendo que vad& ehateado, alguma coisa esta
deixando vocé assim”.

Infelizmente, temos assistido cenas, tanto na @smwho entre as familias, cujas
criancas séo vitimas de qualquer violéncia, pgsoéessores que incentivam seus filhos a
baterem de volta, a também utilizarem violéncigdi®u verbal para se defenderem. Certo

gue nos indignemos com essa situacdo, mas € prqaesams adultos dessas relacdes

tenham clareza das formas de justica que queremuos a forca fisica ndo deve e ndo pode
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ser a melhor alternativa para resolver os probleDassa forma, € possivel que ajudemos
as vitimas a pensar “que outras possibilidades t@oépara resolver esse problema?” E
mesmo quando questionamos, por exemplo: “Por qué deixou que ele te batesse? O
gue vocé pode fazer para que isso ndo acontecaneote?” Estaremos ajudando-as a
tomar consciéncia do quanto sao importantes eganmecse defender.

Numa relacdo de confianga com as criancas, € prgais perguntemos: “Como é
gue eu posso te ajudar?”, “Diga-me, vamos pensdogyu o que nos podemos fazer para
resolver essa situacdo?”. Assim, auxiliamos os lgidas na violéncia a encontrar
caminhos para a superacdo do problema e os rempsitafetivamente. Nas palavras de
Wassermann (1994, p. 21): “respeitar as crianéas significa dar-lhes um tratamento
diferencial, adula-las, protegé-las, confirmar e glas conhecem como verdadeiro, quando
é falso”. Mostramos respeito pela crianca, contiawutora, “através de nossas tentativas
no sentido de compreender o que elas dizem e semtesiravés de nossa aceitagao,

destituida de qualquer juizo, desses sentimerpieasamentos”.

2) Permitir e auxiliar que as criangas manifesteme tenham reconhecidos seus
sentimentos(ver VINHA, 2003; TOGNETTA, 2003; SAMALIN & JABLOW, 2000; FABER
& MAZLISH, 1985)

Num conflito entre pares, € importante que as casnaprendam que seus
sentimentos sdo importantes e que elas precisarsfdrena-los em palavras para que o
outro saiba do que sentem e possam também tomsgiénaoia do que ndo podem fazer.

Por isso dizemos as criancas: “diga-lhe com patageeno vocé esta se sentindo.
Diga-lhe se gostou do que aconteceu”. Quando ajoslaas criancas a manifestar o que
sentem, elas tendem a tornar-se autoconfiantesn&ama forma, os agressores podem
tomar consciéncia do mal que causaram as suassi@ee sensibilizar pelo sentimento do
outro.

Tao importante quanto permitir tal manifestagdo €éremonhecimento dos
sentimentos das criangas. Por isso, com frequédizemos a elas: “estou vendo o quanto
vocé estd com raiva” ou “estou percebendo que ¥ico&@ muito chateada com o que

aconteceu”. Quando as criancas tém reconhecidos Sentimentos, podem sentir-se
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importantes j4 que reconhecer sentimentos implidasaoberta de que as acdes humanas
s&o movidas por uma espécie de energia que nosalegir tanto bem como mal. E
possivel que ndo sejamos sempre bons... Criangasil®s que tém reconhecidos seus
sentimentos ja ndo precisam ‘atacar’ 0s outrosygrpor sua vez, ndo se sentem atacadas,
e sim acolhidas, valorizadas. Sabemos que esta& n#oa tarefa facil, ja que é preciso
enxergar além das acdes. N&o raro, como adultuderes a desprezar os sentimentos das
criangas, dizendo-lhe, por exemplo, quando ela@&datp verbalmente, que ela ndo deveria
‘ligar’ ou que ndo ha motivos para chatear-se. Qoaatomamos esse tipo de atitude,
transmitimos a crianga a mensagem de que ela n@tdetal sentimento e que esse &
menosprezado por nos. Nao ha, portanto, uma relig@onfianca e seguranca garantida
para a criangca que se sente sozinha, sentindo o‘ngiee poderia sentir’ e mesmo
desamparada para aprender a sair-se dessas studifieeis. Costumeiramente,
acreditamos que as criancas e mesmo 0s adolesceatesse sentem humilhados,
envergonhados, menosprezados, ameacados comodntissaEssa ndo é somente falsa
como uma triste constatacdo: quando assim pensaethsimos nossas criangas a seres
nao-humanizados. Portanto, se queremos que noseas;a®m € meninas se sintam
valorizados e construam uma estima de si equilihranna das possibilidades é pelo

reconhecimento dos sentimentos, ndo temos dudvida.

3) Encorajamento as corre¢fes e ao pedido de degmad (ver sancdes por
reciprocidade em Kwii, 1991; UNHA, 2001, 2003; BVRIES e ZAN, 1997; TOGNETTA,
2003; FANTE, 2005)

Aos agressores cabe um encorajamento a pedir gascilas o que € a ‘desculpa’,
sendo o ato de ‘tirar a culpa’? Por isso, um pedidodesculpas nao se justifica pela
imposicdo do outro se 0 agressor ndo reconhececutpe Pode, de fato, acontecer desse
agressor ndo se ver como culpado. Por essa mes@a, ra encorajamento a pedir
desculpas ndo é algo que possa ser a primeira afssaqn acdes. Todas as anteriores,
inclusive as sancdes por reciprocidade aplicades ggse momento de crise, precisam ser
realizadas para que esse autobdBying possa constatar o seu erro. Assim, o pedido de

desculpas precisa ser motivado por quem foi o dlvgroblema: € preciso perguntar a
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vitima se ela se sentiria melhor se o agressopéuisse desculpas... Muitas vezes, no
momento da crise, seja um problemabd#ying ou ndo, aquele que agride também sente
raiva e ndo deseja se desculpar pelas acdes. iEqeatido Ihe dar um ‘tempo’. Quem sabe

sugerir: vocé pede desculpas agora ou quando swpassar? Sim, pois, o pedido de

desculpas também é um conhecimento social quespreos ensinar a nossas criangas.

Ha um fato ainda importante a ser comentado adtesfinalizarmos essas
discussdes: todas essas intervencdes diretas agrassivo devem ser tratadas com quem
é de direito. Muitos de n0s podemos acreditar qergymtas como “pessoal, quem esta
certo? Ou, pessoal, 0 que podemos dizer para nofidae bateu em...?” funcionem para
gue quem agiu mal sinta-se envergonhado. Ora,gonea, como bem descreveu La Taille
(2002, 2006) é um auto-juizo negativo e, portatosujeito. O que fazemos em situacdes
como essa €, sim, humilhar, expor sua intimidadeniivbs e meninas que nao tém
respeitadas suas intimidades também poderdo n@eite#sos outros, como nos casos de
cyberbullying— o bullying pela Internet que o mundo atual vé acontecer.i$¥m, 0S
problemas de agressor e vitima, nos momentos sie, dévem ser tratados com eles e ndo
com a turma. Esse é, para nés, um cuidado espaaljue tantos cuidados? Quando as
criancas aprendem a se conhecer, pela tomada dei@ucia de suas acdes e de seus
sentimentos, passam a se gostar e, do ponto demvstl, a se respeitar, da mesma forma
como quando s&o respeitadas as suas intimidadesrdade, enfim, que o respeito a
dignidade do outro s6 € conseguido quando se vé@ddide em si mesmo ALTAILLE,
2006).

Juventude sem esperanca?

Todas essas reflexdes nos parecem introjetar efa desilusdo ao pensarmos o
cenario da escola. De fato, podemos assim nog,seésto que ha uma realidade dificil a
ser encarada. Dificeis também sdo as intervencéesssarias para a superacao do
problema. As possibilidades que apresentamos, selggndiretas ou indiretas, como ja o
dissemos, precisam ter um amplo conhecimento de epiica-las.

No entanto, essa dificil tarefa de educar moraley@aide ser aliviada! Em nossa

tese de doutorado OGNETTA, 2006), fizemos uma investigagdo tentando comprava
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hipétese de que, para agir moralmente, seria pregie 0s sujeitos que julgam uma acao
tivessem, em suas representacdes de si, incorporadores como seus, ou em outras
palavras, precisariaguererbem agir. Para cumprir esse e outros objetivasnfos, entre
outras questdes, um levantamento do que admiravammos e meninas adolescentes de
escolas particulares do interior de S&o Paulo. $msostas foram organizadas em trés
categorias: a primeira delas correspondia as resposie ndo levam em consideragdo o
outro e, portanto, tém um carater individualistaségunda, um pouco mais evoluida,
contém as respostas que ja podem se remeter an m&s que, no fundo, guardam um
esteredtipo social do tipo “admiro quem € gentijlem € bom porque as pessoas seréao
para vocé€” ou mesmo, respostas do tipo “admiro quente na vida’ ou “guando uma
pessoa consegue uma coisa com a qual ela sempr@usqorque ela lutou por aquilo”. A
terceira e mais importante das categorias é aqgmlague o0 sujeito se coloca numa
perspectiva ética: ele admira acdes justas, gemergsiem age com humildade e outras
tantas virtudes. Mas o que queremos apresentarsds elmdos? Desejamos fazer uma
importante afirmacgéo: 32% das respostas de nassosos estdo ligados a estereotipos
sociais. No entanto, € na terceira categoria queeguws nos fixar: 52% das respostas
desses adolescentes se referiram a admiracaooa ttagarater virtuoso, como a justica, a
paz e a solidariedade, enquanto 16% traduziam @ooge individualistas para o que
admiravam. NOSsS0S meninos e meninas ainda prezangip=... Sao esses indices que nos
dao a esperanca de que é possivel transformarsnieedagdes e que valera a pena buscar
caminhos para a superacéo ldlying e tantos outros problemas enfrentados por nossos
jovens. E sera a escola, ainda que alguns discomdagar ideal para o encontro desses

caminhos. Nas palavras de La Taille (1999, p. 29):

Pensemos nesses dois adolescentes americanos que,1969,
metralharam colegas e professores. Eles queriam,algom motivo,
matar, matar e matar.

Mas, por que ndo escolheram um supermercado, aimudar, onde ha
até mais gente? Eles escolheram a escola. PoiTaqhé&Z porque ela ndo
esteja mais dando a seus alunos algo que elesjuaes que ndo sabem
formular. Ora, o papel dos adultos é ajudar as sogeracdes a
formularem seus desejos e projetos.E para issobadta dizer-lhes
‘falem’, como se fosse a coisa mais simples do muadmo se as idéias
brotassem, sem maiores esforcos, no intimo dewad& preciso ensina-
los a pensar, a refletir, dar-lhes conhecimentotadas para, assim,
poderem aprender a falar.
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