AVA

- 4 UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA ‘
u n es p “JULIO DE MESQUITA FILHO” _

Campus de Araraquara

FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESCOLAR

RAFAEL PETTA DAUD

(DES)ENGAJAMENTO MORAL E ATUACAO
DOCENTE FRENTE AO BULLYING ESCOLAR

Araraquara, 2018



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESCOLAR

RAFAEL PETTA DAUD

(DES)ENGAJAMENTO MORAL E ATUACAO
DOCENTE FRENTE AO BULLYING ESCOLAR

Dissertacao de mestrado apresentada ao Programa de
Pés-Graduagcdo em Educacéo Escolar da Faculdade
de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual
Paulista, campus de Araraquara, como pré-requisito
parcial para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao Escolar.

Linha de Pesquisa: Formac@o de Professores,
Trabalho Docente e Praticas Pedagdgicas.

Orientadora: Dra. Luciene Regina Paulino Tognetta

Co-orientador: Dr. José Maria Avilés Martinéz
(Universidade de Valladolid-ESP)

Agéncia de Financiamento: Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)

Araraquara, 2018



Daud, Rafael Petta
(Des)engajamento Moral e Atuag¢dc Docente Frente ao

Bullying Escolar / Rafael Petta Daud — 2018
202 £.

Dissertac¢do (Mestrado em Educacdo Escolar) —
Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita
Filho", Faculdade de Ciéncias e Letras (Campus
Araraguara)

Orientador: Luciene Regina Paulino Tognetta

Coorientador: José Maria Avilés Martinez

1. Violéncia Escolar. 2. Bullying. 3. Valores
Morais. 4. Engajamentos e Desengajamentos Morais. 5.
Formag¢doc de Professores. I. Titulo.

Ficha catalografica elaborada pelo sistema automatizado
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).




Rafael Petta Daud

(DES)ENGAJAMENTO MORAL E ATUACAO
DOCENTE FRENTE AO BULLYING ESCOLAR

Dissertacao de mestrado apresentada ao Programa de
Pés-Graduagao em Educacédo Escolar da Faculdade
de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual
Paulista, campus de Araraquara, como pré-requisito
parcial para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacéo Escolar.

Linha de Pesquisa: Formacdo de Professores,
Trabalho Docente e Praticas Pedagodgicas.
Orientadora: Dra. Luciene Regina Paulino Tognetta
Co-orientador: Dr. José Maria Avilés Martinéz
(Universidade de Valladolid-ESP)

Agéncia de Financiamento: Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)

Defesa em 01/02/2018

Membros Componentes da Banca Examinadora:

Presidente e Orientadora: Prof.2 Dr2. Luciene Regina Paulino Tognetta
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”

Membro Titular: Prof® Dr2. Relma Urel Carbone
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”

Membro Titular: Profé Dra. Telma Pileggi Vinha
Universidade Estadual de Campinas

Membro Suplente: Prof? Dr2. Luciana Aparecida Nogueira da Cruz
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”

Membro Suplente: Prof? Dra. Catarina Carneiro Gongalves
Universidade Federal da Paraiba



Quantos gritos cabem

em um siléncio?

Autor desconhecido



DEDICATORIA

E sob a indignacéo que tende a, cada vez mais, ser desesperancada diante
das chagas produzidas pela crescente desvalorizacdo da profissdo docente no Brasil
gue dedico as energias dispensadas ao desenvolvimento deste trabalho ao nosso
professor, que em nosso pais adoece e tem sua morte simbdlica decretada em
parcelas ao ser obrigado a engolir, a seco e intermitentemente, os comprimidos
amargos que lhes sdo socados “goela abaixo” quando a condi¢cdo para uma vida
material minimamente digna é o cumprimento de uma jornada de trabalho de fazer
inveja ao apice da Revolucéo Industrial, quando a resposta a sua indignacao pelos
latrocinios que diariamente sdo cometidos contra seus direitos trabalhistas béasicos
corresponde ao sorriso irénico de canto de boca que, desgracadamente, insiste em
estar presente naquele sujeito parido pelos lastros do coronelismo que governa uma
massa cuja ignorancia, ou a falta mesmo de opcéo, foi incapaz de fazer frente a sua
retérica de baixo caldo; quando ndo lhe resta outra alternativa que néo seja a de lidar
introspectivamente com o sentimento de impoténcia diante de uma midia que, ao
retratar os movimentos grevistas de reivindicacdo, revela sua indole moralmente
miseravel ao vender para a sociedade uma imagem criminalizada do professor,
culpabilizando-o sem pudor pelo fato de, por exemplo, a moga pobre estar
desesperada por nao ter onde deixar seus filhos enquanto vai trabalhar, em uma clara
e intencional inversao da relacdo causal/efeito dos problemas sociais; quando é
tratado como gado em eventos de atribuicdo de aulas; quando € objeto de lavagem
cerebral mediante a ideia ilusoria de que a boa vontade aliada a um lapis velho e uma
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RESUMO

Atualmente, os casos de bullying — forma de violéncia especifica da relacdo entre
pares — sdo frequentemente confundidos e desvalorizados pelos docentes, que néao
sabem como identifica-los e, muito menos, como neles intervir. Deste modo, as
explicacbes que dao a estas situacdes podem revelar formas de Desengajamento
Moral, imbricadas em suas justificativas para ndo agirem moralmente. A partir desta
conjectura, este trabalho, um estudo exploratério de natureza quantitativa, se
desenvolve em torno de trés objetivos: reconhecer as estruturas autorreguladoras que
se caracterizam como mecanismos de engajamento ou desengajamento moral frente
a duas situacdes hipotéticas de bullying (uma com o enredo de uma vitima tipica e
outra com vitima provocadora), validando para tal um instrumento de larga escala
construido especialmente para avaliar os engajamentos ou desengajamentos morais
em adultos; comparar os niveis de qualidade moral das respostas obtidas por meio da
aplicacdo de nosso instrumento de investigagdo a um grupo de professores que
tiveram formacbes sobre o tema da convivéncia moral na escola e que
experimentaram o movimento de implantacdo das Equipes de Ajuda em suas
instituicdes de ensino (grupo COMFEA) e a outros que nao tiveram esta oportunidade
(grupo SEMFEA); comparar os resultados encontrados entre professores do Brasil e
da Espanha, onde as praticas de implementacdo dos Sistemas de Ajuda j& séo
consolidadas. Fazem parte desta amostra 328 professores vinculados a redes de
Educacao Basica do interior do Estado de Sao Paulo, selecionados a partir de uma
escolha, em parte, aleatoria, que constituiram a amostra brasileira, e 395 professores
espanhois compdem o grupo para o estudo intercultural. Destes, uma parcela € de
professores escolhidos intencionalmente (55 brasileiros e 128 espanhdis), cujo critério
de escolha foi terem passado pelo programa de formacao de professores destacado.
Como resultados principais, obtivemos a validacdo de nosso instrumento de
investigacdo para as amostras brasileira e espanhola, a obtencdo de respostas
moralmente mais evoluidas a favor dos professores pertencentes ao grupo COMFEA,
tanto no Brasil quanto na Espanha — embora neste ultimo pais a diferenca entre os
professores do grupo COMFEA e do grupo SEMFEA tenha sido menor do que a
encontrada entre brasileiros — e niveis gerais de qualidade moral mais elevados nas
respostas dos professores espanhdis do que nas dos docentes brasileiros, tanto
guando comparados os respectivos grupos SEMFEAs quanto os grupos COMFEAs.

Palavras chave: Violéncia escolar; bullying; valores morais; engajamentos e
desengajamentos morais; formacao de professores.



ABSTRACT

Currently, cases of bullying - a form of violence specific to the peer relationship - are
often confused and devalued by teachers, who do not know how to identify them, much
less how to intervene in them. Thus, the explanations given to these situations may
reveal forms of Moral Disengagement, imbricated in their justifications for not acting
morally. From this conjecture, this exploratory study of a quantitative nature develops
around three objectives: to recognize the self-regulating structures that are
characterized as mechanisms of engagement or moral disengagement against two
hypothetical situations of bullying (one with the plot of a typical victim and a victim with
a provocative victim), validating for this purpose a large scale instrument specially
constructed to evaluate the moral engagements or disengagement in adults; to
compare the levels of moral quality of the answers obtained through the application of
our research instrument to a group of teachers who had formations on the subject of
moral coexistence in the school and who experienced the movement of implantation
of the Help Teams in their educational institutions (COMFEA group) and others who
did not have this opportunity (SEMFEA group); comparing the results found between
teachers from Brazil and Spain, where the practices of the implementation of the Aid
Systems are already consolidated. This sample is comprised of 328 teachers linked to
Basic Education networks in the interior of the State of Sdo Paulo, selected from a
random sample of the sample, and 395 Spanish teachers make up the group for
intercultural study. Of these, a portion is of teachers chosen intentionally (55 Brazilians
and 128 Spaniards), whose criterion of choice was to have passed the outstanding
teacher training program. As main results, we obtained validation of our research
instrument for the Brazilian and Spanish samples, obtaining more morally evolved
answers in favor of teachers belonging to the COMFEA group, both in Brazil and in
Spain - although in the latter country the difference between the teachers in the
COMFEA group and the SEMFEA group were lower than those found among
Brazilians - and overall higher levels of moral quality in the responses of Spanish
teachers than in those of Brazilian teachers, both compared to the respective SEMFEA
groups and COMFEA groups.

Keywords: School violence; bullying; moral values; moral engagements and
disengagement; teacher training.
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Introducéo

(...) estou escrevendo para contar minha experiéncia na Holy Angels
Catholic Academy. A primeira vez, foi tudo bem. Muitos amigos, boas
notas, vida étima. S6 que eu mudei e voltei para escola e isso foi
diferente. Meus antigos amigos mudaram. Eles ndo falavam comigo,
nem gostavam de mim. A 62 série veio. Anthony, meu amigo, ndo se
deu muito bem e eu também. Mas Anthony resolveu descontar isso
em mim. Ele praticava bullying contra mim ao lado de John, Marco,
Jose e Jack. Faziam isso constantemente, até que eu entrei em uma
briga com Anthony. Todos pararam, exceto John, ele estava com
raiva. Eu acabei tendo que tirar raios-x do meu dedo por causa de
John. Acabei brigando com ele e tive meu dedo mindinho fraturado.
Ele acabou tendo problemas. Para mim, nenhum problema. Mas eles
continuaram. Eu desisti dos professores também. Eles ndo faziam
NADA. N&o brigavam com eles e ainda quando eles arranjavam
problemas, eu que levava a culpa e tinha problemas. Anthony estava
bravo comigo porque acreditava que eu o fizera falhar. Mrs.
McGoldrick nao fazia nada. Contei para todos os professores, que nao
fizeram nada. Exceto Ms. D’Alora. Ela era a professora mais legal de
todas. Ela entendia e fez alguma coisa, mas isso ndo durou muito. Eu
gueria sair, eu implorei, pedi eventualmente. Eu falhei, mas eu ndo
me importava. Eu estava fora e era tudo o que eu queria®.

Estas sdo algumas palavras que remetem, em sua autoria, a Daniel Fitzpatrick,
um menino de apenas 13 anos. Uma breve narrativa de um sofrimento o qual a exata
durabilidade escapa a sintese. Porém, ndo escapa as angustias cuja intensidade tem,
no carater agora péstumo destas palavras, 0 seu maior testemunho. Alias, muitas
vezes postumas também sdo as expectativas de quem, no praticamente inevitavel
desamparo e na aparente falta de condi¢cdes para poder superar 0s eventos que nao
cessam em lhe infligir dor — seja esta fisica e/ou psicoldgica — se esvai, se decompde.

O tom funebre da poética que nos valemos para introduzir, de forma inicial, a
problematica em torno da qual se constitui a presente investigacdo nédo se pretende
restritiva no sentido de taxar como causa de relevancia ao bullying unicamente o
suicidio de fato — ainda que este seja um de seus possiveis sintomas comprovado por
meio das histérias de Rehtaeh Parsons, Amanda Todd, Jamey Rodemeyer, Megan
Taylor Meier... e de diversas investigacbes (TOPOL e REZNIKOFF, 1982; SLEE,
1995; RIGBY e SLEE, 1999; HINDUJA e PATCHI, 2010). Até porque o suicidio, para
um sujeito imerso em um universo sistematicamente demarcado pelo desvalor a si, ja

que seu valor foi compulsoriamente “descartado” pelo préprio universo cujos valores

1 Disponivel em http://virgula.uol.com.br/comportamento/garoto-de-13-anos-se-suicida-apos-sofrer-
bullying-e-escola-se-recusar-a-ajudar/, acesso em 10/04/2017.
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em voga se dissociam do bem-estar geral, ndo tem em seu sentido literal o carater
unico. Isso, pois, “suicidio” também pode ser aplicado como metafora a
autodepreciacdo de sua propria imagem diante tanto de sua nulidade aos olhos de
seus pares quanto da apercepcao de seu sofrimento por parte daqueles que sao os
seus educadores.

Em sintese, eis as observacdes iniciais que subjazem a causa a favor da qual,
com este trabalho, pretendemos advogar: a necessidade de que os professores se
impliguem no bem-estar de todos aqueles que ocupam um espaco no qual a
convivéncia também deveria ser eleita como um valor importante a ser cuidado. Alias,
infelizmente o panorama atual que normalmente tem caracterizado nossas instituicées
educativas ndo nos deixa outra alternativa que nao seja a de colocar o verbo dever no
futuro do pretérito do modo indicativo. Principalmente quando se constata que o
despreparo ou a negligéncia de nossos professores tém funcédo de explicacdo a
omissdo e as intervencdes inadequadas ou paliativas diante da moral em falta nas
relacdes interpessoais que ocorrem entre 0s seus alunos.

N&o obstante, impera a tal conjectura — indesejavel por qualquer sujeito que
aspire o fim das situacbes de menosprezo, humilhacéo, intoleréncia etc. que, em
demasia, tém ocorrido na escola — a desconstru¢cdo de uma crenga, comum entre 0S
profissionais da Educacdo, de que os conflitos, quando envolvem apenas alunos,
ocupam um grau de importancia menor dentro da instituicdo educativa. Ao entrevistar
diretores de escolas publicas do Estado de Sao Paulo, por exemplo, Leme (2006)
observou que para 75% deles as agressoes fisicas ou verbais cometidas pelos alunos
contra professores, diretores e funcionarios sdo mais graves do que quando
direcionadas aos proprios alunos. Em investigacdo conduzida entre docentes de
educacdo basica, Tognetta et. al. (2010) encontraram dados parecidos.

E sobre este viés que a escola se preocupa demasiadamente com as situagdes
de indisciplina enquanto ndo da tanta importancia aos problemas que séo frequentes
entre meninas e meninos como, por exemplo, o bullying — um fenbmeno que, como
veremos, ndo afeta diretamente a autoridade do professor, apesar dele ndo poder
prescindir para a sua superacao.

E, portanto, inevitavel que consideremos a formacgdo docente como uma
variavel a partir da qual nossos professores possam se tornar aptos a assumir esse
papel. Contudo, é condicdo precipua a qualquer intencdo que se pretenda a partir

dessa formacao concebé-la de forma mais profunda e, até mesmo, mais sincera do
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gue 0 senso comum, ao trata-la por meio de palestras ou sensibilizacbes pontuais,
tem sugerido, tanto a nivel de forma quanto de conteddo, como o que é necessario
para que os professores estejam aptos para atuar diante de qualquer contingéncia
gue se apresente a sua préatica.

E a partir destas convicgdes — com base nas quais ndo nos deixamos trair pela
ingenuidade de acreditar que é “simples” a questdao da formacao de professores,
sobretudo no Brasil — que nossa investigacdo deseja se juntar a outras que nos
permitiram conceber a formagao do professor de uma maneira muito mais complexa
do que uma esfera pela qual apenas a sua instrumentalizacéo se faz necesséria para
a insercdo do trabalho com a moralidade na escola. Afinal, instrumentalizar o
professor, apesar de condicdo inequivoca, ndo é suficiente diante da imprescindivel
desconstrucdo de suas crencas acerca de seus proprios valores e, ainda, de como
“se ensina” a moral. Até porque, como veremos, a educagao moral sao inécuas as
tradicionais “licdes de moral’.

Para que possam substituir a crenca pelo conhecimento cientifico acerca de
como a moralidade se institui no sujeito — além de, evidentemente, acolherem como
importante o trabalho com o seu desenvolvimento na escola — é necessaria a reflexao
por parte dagueles que se propdem a educar. Reflexao, inclusive, ndo apenas sobre
os valores que sao necessarios para que seus “candidatos a educacao”, conforme
feliz expressdo de Hannah Arendt (2009), possam se tornar pessoas melhores, mas
também sobre os seus proprios valores enquanto fieis ou ndo ao que podemos
considerar como moral em sua forma mais evoluida.

Assim, fica implicita a necesséria experiéncia do professor nas vivéncias que
séo teorizadas. Portanto, ha a necessidade de que tratemos, neste estudo, de uma
das metodologias indicadas pela literatura como mais eficazes para o tratamento do
bullying e, consequentemente, para a retomada do bem-estar minimo para que as
pessoas possam conviver dentro deste ambiente que é a escola — a inser¢do de
Sistemas de Suporte entre Iguais, ou seja, formas pelas quais os alunos séao
convidados a também se responsabilizar pela convivéncia na escola. Uma dessas
formas, tratada nesta investigacdo, corresponde as Equipes de Ajuda, cuja
implementacé&o no Brasil ainda é pioneira.

Assim, pela vivéncia deste trabalho implementado em sua escola somada as

reflexdes sobre os valores morais (seus e universalmente desejaveis), é possivel que
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nosso profissional da educacdo possa re-significar sua prépria formacdo para a
atuacao frente ao bullying e aos demais problemas de convivéncia.

Portanto, diante desta conjectura, este trabalho € motivado por um problema
de pesquisa indicado na seguinte pergunta: havera diferencas nas formas com as
quais os professores, considerando a variavel formacao docente, indicam se engajar
ou desengajar moralmente em seus julgamentos diante de situacdes hipotéticas de
bullying?

A partir dessas consideracoes, esta investigacao se apresenta de maneira a
sustentar, de forma néo aleatéria, toda a sua dimenséao tedrica em trés capitulos que
se referem, respectivamente, aos constructos que nela serdo relacionados: bullying
(primeiro capitulo), formacédo de professores/implantacdo das Equipes de Ajuda
(segundo capitulo) e, finalmente, a moral e sua falta através dos desengajamentos
morais (terceiro capitulo).

Os capitulos posteriores se dedicam aos aspectos metodoldgicos a partir dos
guais se desenvolvem trés estudos que compdem esta pesquisa: (1) a construcéo e
validacdo de um instrumento de avaliacdo de engajamento e desengajamento moral,
(2) a comparacao entre engajamentos e desengajamentos morais de professores com
relacdo a variavel “formagéo para a convivéncia escolar e intervengéo ao bullying” e
(3) a comparacao entre as amostras brasileiras e espanholas.

Eis, portanto, apesar da brevidade, uma introducdo a profundidade com que

autor e obra perseguem o fendbmeno escolhido.



CAPITULO |

O que mata um jardim ndo é mesmo alguma
auséncia, nem o abandono...O que mata um jardim
€ esse olhar vazio de quem por ele passa
indiferente.

Mario Quintana
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Capitulo 1

Bullying: ainiquidade das acdes humanas

1.1- Da génese de um fenébmeno

Fenémeno que, ao contrario do jardim que inspira o poema de Mario Quintana,
adquire vitalidade diante da indiferenca, o bullying corresponde a uma forma
especifica de violéncia cuja formulacdo conceitual se iniciou na Suécia a partir dos
estudos do aleméao Peter-Paul Heinemann, um doutor em medicina que, interessado
no comportamento social infantil em espacos escolares distintos da sala de aula,
divulga em 1972 suas impressdes acerca de observacfes realizadas em péatios de
recreio, descrevendo algumas atitudes agressivas levadas a cabo por pequenos
grupos de criancgas contra, geralmente, uma Unica crianca (OLWEUS, 1999; ROLAND,
2010). Propondo uma simetria entre estas acfes e o comportamento de alguns
animais descrito no campo da etologia, Heinemann denominou as condutas infantis
observadas como mobbing?, termo proveniente do Iéxico sueco cuja sintaxe, na
etologia, corresponde ao ataque de um grupo de animais a algum animal percebido
como perigoso (GUIMARAES e RIMOLI, 2006).

Além de parametro para a atribuicdo semantica dada pelo médico ao fenbmeno
observado, a analogia proposta também serviu de matriz a sua tentativa de explica-lo
do ponto de vista da psicologia. Desta forma, o pesquisador atribuiu como causa dos
ataques a ira, suposto fundamento subjetivo da aversao que seria objetivado através
de ameacas ou atos de humilhacdo (BERKOWITZ, 1993; DODGE, 1991; DODGE e
COIE, 1987; ROLAND, 2010).

Poucos anos mais tarde, no mesmo pais escandinavo, Dan Olweus, psicélogo
e professor interessado no mesmo fendmeno, publica, em 1978, um estudo em que
sugere que cerca de 5% dos meninos pré-adolescentes suecos eram vitimas
constantes de maltratos graves ocorridos nas escolas, sendo semelhante o percentual
dos que exerciam estas agressdes de forma persistente. Neste mesmo trabalho, o
pesquisador indica as caracteristicas conceituais do fenbmeno que se tornaram um
marco de sua definicdo e dos critérios de diferenciagdo em relacdo a outras

manifestacbes semelhantes. Um dos pilares de sua proposicdo se dard pelo

2 Em inglés, mobbing.
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guestionamento da expressdao mobbing para denotar o tipo de assédio observado.
Desta forma, Olweus (1978) argumenta que as provaveis conotacdes implicitas do
termo seriam, sob a influéncia de sua acepc¢édo na psicologia social e na etologia,
indutivas de explicagdes inapropriadas, podendo:

e ocultar as agdes individuais relativas a cada membro do grupo social em nome
de uma enganosa homogeneidade. De forma mais especifica, o papel dos
perpetradores ou agressores particularmente ativos poderia, neste quadro conceitual,
ser facilmente diluido3;

e dificultar a percepcado dos professores no caso de o assédio ocorrer a partir de
um pequeno grupo ou de um unico individuo;

e sugerir a responsabilizacdo da vitima, normalmente vista pelos demais como
“irritante” ou “provocadora”;

e levar a uma demasiada énfase em circunstancias temporarias e determinadas
pela situacdo. Neste caso, o autor aponta que a multiddo pode, de forma imprevisivel
e apreendida por um humor instantadneo, se voltar a um unico individuo que, por
alguma razdo, atraiu a irritacdo e a hostilidade do grupo®. No entanto, embora tais
surtos emocionais possam ocorrer de forma temporaria, em algumas situacfes as
agressodes podem acontecer de forma sistematica e por longos periodos de tempo, e
o conceito de mobbing ndo é capaz de abranger esta distingao.

Portanto, com base nestas premissas Olweus defende em seus primeiros
textos escritos na lingua inglesa o uso do termo bullying que, derivado de bully
(vocabulo que significa “valentdo, como substantivo, e “intimidar”, como verbo) seria
etimologicamente mais coerente com as especificidades do fendbmeno, definidas por
ele a partir de trés critérios essenciais: (a) € um comportamento agressivo marcado
pela intencionalidade em causar o dano, (b) que ocorre repetidamente e ao longo do
tempo (c) em um contexto das relagbes interpessoais caracterizadas por um
desequilibrio de poder (OLWEUS, 1978, 1981). O autor acrescenta, ainda, que essas

intimidagbes podem ocorrer sem que haja um motivo aparente.

3 Desta proposi¢do, anos mais tarde, no campo das intervengdes sistematizadas ao bullying, Anatol
Pikas retirara o propdsito de seu “Método de Preocupacao Compartilhada”, que se constitui exatamente
no processo de individualizar um problema coletivo para poder resolvé-lo. Trataremos deste método
mais a frente.

4 Ja teria comprovado Freud, a partir de Gustave Le Bon, a tendéncia do homem n&o se comportar da
mesma forma quando sozinho e quando em grupo. Eis a evidéncia humana também no bullying,
potencializada para a violéncia como veremos mais adiante.
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Por fim, a delimitacdo das pesquisas sobre bullying que foram desenvolvidas
na década de 1970 e que tornaram a Suécia 0 pais precursor na investigacao cientifica
do fenbmeno néo pode ser considerada completa sem o estudo de Anatol Pikas, um
psicélogo da Universidade de Uppsala que, em 1975, publica o primeiro livro sobre o
enfrentamento ao bullying. Nesta obra, o autor divulga a primeira descricdo de seu
método que, denominado Método de Preocupagao Compartilhada, ou “Método Pikas”,
€ constituido por intervencdes empreendidas mediante entrevistas sequenciais que
tém como objetivo essencial fazer com que 0s agressores se comprometam a mudar
0 comportamento nocivo e promover a preocupagdo e a empatia, gerando
sentimentos positivos nos intimidadores de forma que eles passem a se preocupar
com a solucéo da situacdo negativa (OLWEUS, 1999; JIMENEZ, CASTELLANOS e
CHAUX, 2009; AVILES MARTINEZ, 2013). Ao longo dos anos, o Método Pikas
(PIKAS, 1989) tem se consolidado como uma das mais eficazes formas de
intervencéo direta ao bullying (DUNCAN, 1996; AVILES MARTINEZ, 2013).

De fato, ap06s a década de 1970 se estabelecer como um marco tanto da
descoberta do problema pela comunidade cientifica quanto do amadurecimento de
sua terminologia e definicdo, € a partir da década de 1980 que as investigacdes sobre
bullying e demais dinamicas de violéncia interpessoal que tém na escola um
importante campo de reproducdo se expandem. Esta expansao, estimulada
inicialmente pela grande repercussao que os primeiros estudos diagnosticos teve nos
demais paises da Escandinavia (LAGERSPETZ et al., 1982; OLWEUS e ROLAND
1983; ROLAND, 2010), posteriormente tornou-se latente na maioria dos paises
europeus, no norte da América, na Austrdlia e no Japdo, com pesquisas Ccujos
objetivos vao desde a tentativa de revelar as influéncias sociais e culturais subjacentes
ao fenbmeno até o desvendamento de seus fatores individuais, escolares, grupais e
familiares (AVILES MARTINEZ, 2006a; SANCHEZ e ORTEGA, 2010; AVILES
MARTINEZ, 2013). Neste interim, o bullying passa a ser situado a partir de distintas
perspectivas epistemoldgicas que se relacionam, quando ele € o objeto de
investigacdo, de forma essencialmente complementar (apesar de algumas

divergéncias sutis e pontuais). E esta conjectura que passamos, agora, a demonstrar.
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1.2-Das diferencas epistemoldgicas ao conceito estruturado

Iniciamos esta apresentacao a partir de um recorte temporal estabelecido de
acordo com o suicidio de dois estudantes adolescentes residentes no norte da
Noruega, em 1982, tragédia que foi noticiada pelos jornais locais e que teve como
causa atribuida o bullying. Este fato se tornou um grande catalizador de diversas
discussbes que fervilharam nos meios de comunicacéo de massa locais, gerando uma
grande preocupac¢do na opinido publica (OLWEUS, 1999; ROLAND, 2010). Neste
contexto, os estudos de Dan Olweus (1978, 1981), que acabara de se mudar para o
pais, adquiriram notoriedade e passaram a fundamentar a elaboracdo das campanhas
nacionais contra o bullying por parte do Ministério da Educacéo, sob a tutela do préprio
Olweus e de Erling Roland. Nesta conjuntura, para obter informac¢fes mais precisas a
respeito do fenbmeno e de sua extensdo para as escolas norueguesas, 0S
pesquisadores passaram a conduzir varios projetos de pesquisa em larga escala a
partir de um instrumento de investigacdo conhecido, em suas distintas versdes, como
Questionario de Olweus (OLWEUS, 1983; SANCHEZ e ORTEGA, 2010), elaborado
sob a intencdo de mensurar a percepcao dos alunos a respeito de aspectos como a
frequéncia dos maltratos ocorridos em um periodo especifico de tempo (2 meses) e
as reacdes dos colegas, professores e pais diante do tema.

Em 1983, todas as escolas primarias e secundarias® da Noruega foram
convidadas a aplicar o questionario e, a partir de uma adesao de cerca de 85% delas,
cerca de 130 mil alunos noruegueses o responderam de forma andnima.
Paralelamente, no mesmo ano o instrumento foi aplicado a 17 mil estudantes de trés
cidades da Suécia (Goteborg, Malmo e Vasteras) para possibilitar a comparacédo com
trés cidades norueguesas de tamanhos parecidos (Oslo, Berguen e Trondheim).

Como resultados obtidos, cerca de 16% dos estudantes pertencentes a
amostra norueguesa demonstraram estar implicados, regularmente, como autores
(9%) ou alvos (7%) em contexto de bullying®. Apenas 1,6% foram considerados

autores e alvos ao mesmo tempo. Ainda, 5% dos entrevistados se envolveram no

5 Na Noruega, a escolarizacdo compulsoéria se da dos 7 anos de idade (12 série) até os 16 anos (92
série), se iniciando pela escola priméria — 12 a 62série — e se estendendo para a escola secundaria —
72 a 92 série (OLWEUS, 1999).

6 Nesta investigacdo, autores e alvos de bullying também sio denominados, respectivamente,
agressores e vitimas.
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problema de forma mais grave, ou seja, a partir de uma frequéncia superior a uma vez
por semana.

Tais resultados, quando comparados com os referentes a amostra de
estudantes suecos, estabeleceram relagfes de correspondéncia. Alids, esta relagéo,
de forma geral, também se consolidou a partir de outros estudos que foram
desenvolvidos ap0s o primeiro congresso internacional sobre bullying, organizado em
1987 na cidade de Stavanger, Noruega. Este, acabou se tornando um importante
difusor do interesse sobre o bullying para outros paises situados fora da Escandinavia
(ROLAND, 2010) e, ao final dos anos 1980 e inicio da década de 1990, a incidéncia
do problema fora do contexto escolar noruegués — muitas vezes em indices mais
acentuados — foi comprovada em paises como o Reino Unido, Estados Unidos,
Canada, Holanda, Japdo, Espanha e Australia a partir da aplicacdo do Questionario
de Olweus (OLWEUS, 1999).

Logo, é desta forma que o bullying se consolidou como problematica de
investigacdo em plano internacional, ou seja, através de estudos descritivos que,
recorrendo ao uso de procedimentos de medida, tiveram em comum o objetivo de
levantar a maxima quantidade de informagées acerca de sua incidéncia (SANCHEZ e
ORTEGA, 2010). Paralelamente, diversas propostas de intervengao e prevencao ao
problema surgiram. Mais adiante, descreveremos, em item especifico, as principais
delas.

Contudo, conforme a analise de Sanchez e Ortega (2010), os procedimentos e
métodos utilizados nos estudos supracitados, por mais que eficazes a luz da intengéo
de diagnosticar o problema, foram insuficientes ao esclarecimento do que, em termos
de explicacdo, poderia ser atribuido a fatores psicologicos, psicossociais ou
educativos no bullying. Nos vestigios destas lacunas, a partir da década de 1990
estudos focados na tentativa de desvendar os fatores explicativos ao fenbmeno se
evidenciaram sob diferentes linhas de investigacdo que, além de ampliarem as
possibilidades de seu entendimento, contribuiram para o seu amadurecimento
conceitual a partir da interlocucédo dos novos paradigmas que, diretos ou indiretos ao
bullying, passaram a se estabelecer enquanto possibilidade de compreenséo.

Neste territorio, a preocupacdo em elucidar de forma mais especifica as
diferencas particulares entre criancas agressivas e ndo agressivas adquire forga, e

algumas hipoteses passam a ser confrontadas através de diversas verificacdes.
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Uma delas se refere a suspeita de que poderia haver uma tendéncia universal,
por parte das criancas que frequentemente agridem, de interpretar as atitudes e
intencbes dos outros como hostis e, além disso, significar as agressées como um
comportamento mais favoravel para a obtencdo de satisfacdo conforme as
consequéncias esperadas (DODGE e SOMBERG, 1987; WALDMAN, 1996; ERDLEY
e ASHER, 1998).

Buscando interpretar e analisar a pertinéncia destas caracteristicas, Crick e
Dodge (1994) percebem um viés sistematico em determinados componentes da
cognicao social de criangas agressivas e formulam o modelo SIP (Social Information
Processing). De acordo com este sistema, as implicacfes do comportamento seriam
decorrentes de diversos processos mentais relacionados a interpretacdo de
sugestdes, formacgéao e esclarecimento de metas e se configurariam a partir do acesso
a possiveis respostas comportamentais da memoria, gerando a comparagao entre 0s
provaveis resultados das acfes e a escolha da considerada melhor. Desta forma, os
autores sugerem que o0s padrdoes de processamento e as tendéncias
comportamentais, a medida que sao formulados, passariam a atuar, a longo prazo,
como caracteristicas da personalidade e a estabelecer tendéncias de comportamento.
Portanto, a agressao seria resultante de vicios ou déficits no processamento da
informacédo referentes a uma ou mais etapas de avaliagcdo e resposta a situacdes
sociais, dentre as quais: percepcao social, interpretacdo de sugestdes sociais
percebidas, selecao de objetivos, criacdo de estratégias de resposta e decisbes de
resposta (CRICK e DODGE, 1994; SUTTON, SMITH, SWETTENHAM, 1999a).

Em sintese, por terem dificuldades no processamento da informacéo social e
uma gama mais limitada de respostas, as criancas consideradas agressivas estariam
mais propensas a escolha de condutas agressivas, especialmente no caso de conflitos
interpessoais (DODGE, BATES e PETTIT, 1990; GINI, 2006).

Alguns autores (BOULTON e SMITH, 1994; SLEE, 1995; SMITH et al., 1993)
tentaram aplicar este modelo ao bullying. Porém, ndo encontraram correlacbes
significativas (GINI, 2006), fato que, para Sutton, Smith e Swettenham (1999a), pode
ser explicado pelas seguintes premissas:

* Embora o bullying seja um ato agressivo e antissocial, ndo se pode ignorar o
contexto grupal no qual esté inserido. Um olhar mais atento a dindmica das relacdes
sugere que os agressores podem ser extremamente habilidosos em manipular seus

pares, sendo altamente adaptaveis justamente por possuirem boas habilidades
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sociais. Desta forma, o bullying pode ser motivado por uma forma de alcangar uma
meta socialmente efetiva como, por exemplo, a lideranca dentro de um grupo (GINI,
2006);

» Portanto, o autor de bullying ndo €, necessariamente, um individuo com
dificuldades sociocognitivas. Pelo contrério, ele pode se valer de uma alta
competéncia sociocognitiva para ter sucesso no alcance de beneficios no dominio das
relacdes interpessoais, a partir de uma conduta calculada de forma eficaz;

* Finalmente, a singularidade emocional da relagao entre dois individuos ndo deve
ser ignorada. Caso contrario, seria impossivel, por exemplo, interpretar as diferencas
gue existem entre a provocacdo a um par querido e a provocagdo a um par
antipatizado (LEMERISE e ARSENIO, 2000), ainda que consideremos os indicios
encontrados por Rigby e Slee (1993) e Blair et al. (1996) de uma dissociagao entre a
mentalizacdo e a reacdo empética em alguns agressores.

De acordo com os pesquisadores, a concepcdo de que os agressores de
bullying seriam menos inteligentes do que os demais individuos e teriam poucas
habilidades sociais decorre de um estereotipo popular baseado na representacéo do
“valentdo” como sendo um sujeito macho, fisicamente poderoso, porém limitado
intelectualmente. Sobre isso, Roland (1989) percebe que esta ideia se inscreve,
inclusive, em diversos estudos que constituem a literatura sobre bullying, adquirindo
materialidade através de acepc¢des como uma suposta incapacidade dos agressores
de emitir julgamentos realistas sobre as inten¢cdes das outras pessoas, de entender
0s sentimentos dos outros e de reconhecer o que os demais pensam deles. Ou seja,
uma espécie de “cegueira social’. Para Olweus (1993), ainda, tal concepgéo adquire
v0z em muitos psicologos e psiquiatras que se propdem a explicar o fenébmeno.

Nesses casos, 0 senso comum acaba se tornando nao apenas um dos
fundamentos da interpretacéo e analise do bullying, mas também principio a partir do
gual alguns profissionais de diferentes areas lidam com os autores dessa violéncia.
Nesta mesma inclinacédo, seguem leis municipais, estaduais e federais em diferentes
paises que se limitam a contextualizar o bullying como crime e, portanto, o autor desta

pratica de violéncia como criminoso’.

” Retomaremos mais adiante a tematica das leis originadas em diversos paises para abarcar o esforco
por combater o fenémeno. No Brasil, 0s primeiros projetos de lei antibullying (BRASIL, 2015) tramitaram
no Congresso Nacional dentro de uma comissdo chamada “Comissdo do Combate ao Crime
Organizado” exatamente exemplificando esse pensamento simplista.
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No limiar da critica a tentativa de enxergar o bullying através das lentes da SIP
(Social Information Processing) e em um desafio as crencas supracitadas, Sutton,
Smith e Swettenham (1999a) recorrem a “Teoria da Mente na Interagao Social” como
alternativa de explicagdo, paradigma que se fundamenta na capacidade dos
individuos em atribuir estados mentais a si mesmos e aos outros para explicar e prever
o comportamento (BUTTERWORTH et. al, 1991; SUTTON, SMITH, SWETTENHAM,
1999a). Conforme esta linha de investigacéo, as habilidades necessarias ao bullying
seriam, em grande medida, atreladas a capacidade de entender e manipular a mente
dos outros, e o agressor bem-sucedido as teria de forma mais elevada, usando-as
com bastante precisdo. Tudo isso em imersdo a um contexto social complexo, cujo
planejamento cuidadoso precederia acfes voltadas a aquisicdo de aliancas e a
conquista da cumplicidade dos demais membros em relacdo as agressdes. Nao é por
acaso, portanto, que as respostas mais comuns a pergunta “por que vocé intimida?”
sdo “para me sentir poderoso” ou “para parecer legal” (SUTTON, SMITH,
SWETTENHAM, 1999a).

Nos ecos destas acepcdes, Card e Hodges (2006) sugerem que, em contexto
de grupo, os agressores sao seletivos em suas agressoes, elegendo para tal
normalmente individuos com reputagdo de serem vitimizados. Os autores perceberam
gue criancas e adolescentes agressivos acreditam ser mais facil empreender seus
atos de agressdo em colegas caracterizados como mais fracos fisicamente ou sem
amigos (fatores que podem ser considerados de risco) do que em colegas mais fortes
ou com amigos (fatores considerados de prote¢céo). Ou seja, aparentemente a crenca
de autoeficacia para agredir ndo apenas seria variavel de um individuo para outro,
mas também conforme as caracteristicas relacionadas ao companheiro que € eleito
como vitima. Portanto, nesta diade, ser ou representar a si mesmo como poderoso
em relagdo aos demais séo fatores causais do ato de denegrir.

Por outro lado, esta desigualdade de poder (seja ela de fato ou na
representacdo) também interfere na possibilidade vista pelo alvo de reagir as
agressoes, fazendo com que ele, ao se perceber como menos poderoso em relacao
ao seu agressor, se sinta pouco competente para se livrar de sua condicdo de
vitimizacao (CARD e HODGES, 2006).

Nesta mesma perspectiva, Gini (2006) acrescenta, a partir de Sutton et al.
(1999b), a necessidade de analisar esta trama de relacdes interpessoais também a

luz das emocdes morais (em especial, a culpa e a vergonha), ja que estas exerceriam
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um papel de mediacéo a consciéncia de forma que a falta delas estaria relacionada,
de maneira diretamente proporcional, a agressividade (HOFFMAN, 2000, ORTEGA,
SANCHEZ e MENESINI, 2002). Na auséncia destas emog¢des?, o sofrimento alheio
nao seria suficiente para intervir no juizo das ac6es do agressor.

De fato, as perspectivas até aqui apontadas sao suficientes para eliminar
gualquer lastro que pode ter sido deixado a partir da proposta inicial de Heinemann,
na qual as agressdes no bullying teriam um carater eminentemente reativo. Afinal, a
ira (emoc¢do diretamente relacionada a agressado de carater reativo), por mais que
possa ser dada como uma possivel consequéncia derivada de sua pratica, raramente
corresponde a sua origem principal. Ainda que esta condi¢cdo possa ser mais incidente
entre criancas menores, de forma geral ela ndo assume o valor de causa quando o
bullying ocorre em qualquer fase do desenvolvimento humano, inclusive na infancia
(ROLAND, 2010).

Logo, € na contraposicdo a este modelo que se consolida um critério
fundamental a compreenséao do bullying em sua matriz fenoménica: o carater proativo
de suas agressdes (ROLAND e IDS@E, 2001; SALMIVALLI e NIEMINEN, 2002). Ou
seja, mais do que uma resposta a ira, elas seriam motivadas principalmente pela
possibilidade de alcance de determinadas recompensas de ordem social, conforme

podemos observar em Figura 1:

Figura 1 — Agresséao proativa e interagcdes no bullying
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Fonte: Roland (2010).

8 Chamadas na epistemologia genética piagetiana de “sentimentos morais” por serem categorias mais
evoluidas dos afetos que as emogdes.
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No caso, B1, B2 e B3 correspondem aos autores que, em grupo, atacam um
alvo. A gratificacéo principal para eles estaria centrada na interacéo autor-alvo, sendo
0 poder dos autores derivado da observacao dos signos de submisséo produzidos
pelo alvo, como as lagrimas, o medo ou a ansiedade. Neste caso, a recompensa seria
uma forma especifica de poder cuja representacéo deriva da percepc¢éo do estado de
humilhacdo da outra pessoa (VITARO e BRENDGEN, 2005; ROLAND, 2010).

Outro fator importante representado na figura 1 e que pode ser tido como
recompensa se refere a dindmica de associa¢cdo entre os autores. Quando produzem
coletivamente as agressoes, eles expdem uns aos outros o sentimento de antipatia
em relacéo ao alvo, fato que tende a gerar, de forma momentanea, uma sensacéao de
pertencimento ao grupo que estabelecem entre si.

Conforme estudo em que observaram adolescentes de 14 a 16 anos em
escolas de educacdo secundaria norueguesas, Roland e Idsge (2001) indicam que
ambos os fatores (o0 poder e a associacdo) sao fortemente atrelados as causas do
bullying.

De forma alternativa, porém sem afetar o resultado, nos inspiramos nos estudos
de Craig e Pepler (1997), Salmivalli et al. (1996) e Sutton e Smith (1999) e propomos
que B1, B2 e B3 podem, também, representar a presenca de um agressor (B1) e
demais individuos (B2 e B3) que, embora ndo implicados diretamente nas agressoes,
as presenciam, podendo emitir signos de consentimento objetivados, por exemplo, em
risos. Neste caso, a recompensa estaria ligada a validacdo de sua posicao privilegiada
dentro da estrutura social, a0 menos conforme sua representacao.

Alids, esta proposicao concerne a outro fator fundamental ao entendimento do
fendbmeno em questéo: a insercdo da diade autor-alvo no contexto grupal em que
ocorre esta relacdo (OLWEUS, 1993; BENTLEY e LI, 1995; SALMIVALLI et al, 1996;
BOSWORTH, ESPELAGE e SIMON, 1999; OLWEUS, 1997; ORTEGA e LERA, 2000;
AVILES-MARTINEZ, 2006; DIAZ-AGUADO, 2006, 2015), fato que remete a
necessidade de considerar as influéncias exercidas pelo contexto social sobre o
problema, bem como as representacdes sociais que os individuos tém sobre ele. Para
Diaz-Aguado (2006, 2015), determinadas caracteristicas de autores e alvos sdo
dependentes de como séo estruturadas as interacdes nos diferentes espagos nos
quais ocorre a vida e do significado que o contexto social atribui as relagdes que nele
acontecem. A autora sugere, a partir de um enfoque ecoldgico, que ndo apenas o

bullying mas também demais manifestacdes de violéncia que ocorrem na escola
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devem ser analisadas em mudltiplos niveis que se situam em torno de: 1) o
microssistema, referente ao contexto imediato em que se situa o individuo; 2)
mesossistema, no caso, a somatoria dos contextos nos quais ele se desenvolve, asso,
como as relagbes neles se estabelecem; 3) o exossistema, que corresponde ndo as
pessoas que em si estabelecem relacbes, mas aos fatores externos subjetivantes
como, por exemplo, a televisdo; e 4) o macrossistema, referente ao conjunto de
valores e esquemas de cultura que tém nos niveis anteriores sua forma de
manifestacdo (DIAZ-AGUADO, 2006, 2015).

Contudo, acreditamos que este enfoque néao significa, conforme esclarecem
Salmivalli e Peets (2010), que néo existe uma clara responsabilidade moral de quem
agride um companheiro. Tampouco que deve ser ignorada a relacdo entre as
caracteristicas pessoais do alvo das agress@es e seu sofrimento. Na verdade, a
percepcao do bullying como um problema social, levando em conta suas
contingéncias conjecturais, torna-se necessaria ao reconhecimento da multiplicidade
de suas condicdes de risco e de protecdo (DIAZ-AGUADO, 2006, 2015). Afinal, é
também a partir delas que se dao as representacdes sociais e as concepcoes
particulares dos individuos implicados na cena de bullying.

Keltner et al. (2003) acrescentam a dimensao do poder a esse jogo de
representacdes e perspectivas ao considerarem que a sensacao de poder elevada do
individuo que maltrata € diretamente proporcional a concep¢ao de que 0os demais sao
um meio para atingir seus proprios fins, enquanto que a sensacao de poder diminuida
do individuo maltratado se relaciona, também em direta proporcdo, a uma
representacdo de si como um meio para atingir os fins dos demais. E quais seriam,
basicamente, estes fins?

Para Salmivally e Peets (2008) e Veenstra et al. (2007) a resposta a esta
pergunta seria dada pelo desejo, por parte de quem agride, de obter uma alta
consideracao diante do grupo ao qual estéa inserido. Desejo que, para 0 agressor, se
satisfaz a partir dos risos e aplausos que representam, através de sua forma
onomatopeica, 0 consentimento daqueles que estdo ao seu redor. Desejo que tem,
ainda, nos diversos estudos que demonstram a popularidade e poder adquiridos
mediante seus atos de intimidacdo a prova de sua consolidagcdo (CARAVITA, DI
BLASIO e SALMIVALLI, 2008; VAILLANCOURT, HYMEL e McCOUGALL, 2003;
CILLESSEN e BORCH, 2004; JUVONEN e GALVAN, 2008).
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Estdo dados, portanto, alguns dos argumentos principais que atribuem
relevancia aos personagens que, mesmo ndo implicados diretamente nos atos de
agressao, sao fundamentais aos sentidos que séo aspirados pelo agressor:. 0s
espectadores, considerados como aqueles que, a partir de um plano horizontal do
ponto de vista da autoridade socialmente instituida (assim como o sédo os autores e
os alvos), completam a cena do bullying. Como seus testemunhos sédo fundamentais
para que a demonstracdo de poder e a manutencdo do status social por parte dos
agressores tenham éxito, ndo é a toa que estdo presentes na maioria dos atos de
agressao (HAWKINS, PEPLER e CRAIG, 2001; SALMIVALLI e PEETS, 2010). Por
isso, € a partir da presenca de um publico que o quadro do bullying adquire a sua
coloracdo decisiva, e a triade autor/alvo/testemunhas se torna o aposto de sua
acepcao como um fenbmeno entre pares.

Apesar deste aspecto conceitual especifico ndo estar presente nas definicées
iniciais de Dan Olweus (FRICK, 2016), de acordo com Tognetta (2011) ele se justifica
a partir do espectro da Psicologia. Para isso, a partir de Ricoeur (2014) a autora
argumenta que no processo de constituicdo da identidade do sujeito —no caso, o modo
como “é” e como “se vé&” diante do outro (TOGNETTA, 2012) — o outro par assume
progressivamente um papel que se interpde aquele que é exercido, inicialmente, pelo
outro autoridade. Isso porgue o0 outro par ndo é desigual, ja que se situa no plano
horizontal. Destarte, as imagens que se refletem nele correspondem as que o
individuo tem ou gostaria de ter no presente, sem os desvios de peso que a autoridade
exerce conforme sua localizagdo em um eixo vertical.

Esta é uma das principais justificativas que sustentam a gravidade do bullying,
uma violéncia que afeta, justamente, a constituicdo da imagem que o0 sujeito tem de
si, a partir da necessidade de ser reconhecido como um sujeito de valor.
Reconhecimento que reporta as caracteristicas mediante as quais o sujeito pensa em
si mesmo como merecedor ou ndo do respeito das pessoas que lhe cercam, a luz da
organizacao e disposicao hierarquica dos valores, morais ou ndo, em sua dimensao
psicoldgica e conforme sua representacéo acerca das configuracdes sociais de seu
entorno (TAYLOR, 1997, TOGNETTA e VINHA, 2009). Reconhecimento cuja busca
€, ontologicamente, inerente tanto aos agressores quanto as vitimas e as testemunhas
de sua vitimizagéao.

O fato é que nem todos os estudiosos sobre a tematica do bullying parecem

concordar com esta caracteristica somada as demais anteriormente descritas. Tal
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simetria de poder (ndo psicologico e nem fisico, mas instituido pelo contexto social —
alunos e alunos; professores e professores) € notadamente reconhecida como uma
peculiaridade extremamente importante a partir de uma perspectiva teorica: o
reconhecimento do bullying como um problema moral. Desta forma, é pelo fato de a
auséncia de um contetdo moral (no caso, respeito, generosidade, justica etc.) ser,
conforme a propria evolucdo moral, percebida como mais dolorosa quando derivada
da acdo de um par que a vitimizacao caracterizada como bullying é instituido particular
acento. Retomaremos essa questdo quando apresentarmos as caracteristicas dos
personagens envolvidos no fenémeno.

Neste momento, com base no panorama descrito até aqui, poderiamos nos
guestionar: a violéncia intitulada bullying ndo estaria sendo incorporada como um valor
para 0s sujeitos que nela se envolvem, deixando-os relativamente confortaveis para
nela permanecerem ou sem forca para supera-la?

Responder a esta e a outras questbes que possam dela derivar remete a
tentativa de desvendar as caracteristicas psicologicas de seus atores sob as lentes
da moralidade. E a partir deste viés que estudiosos (SANCHEZ, ORTEGA e
MENESINI, 2012; THORNBERG e JUNGERT, 2012; TOGNETTA e ROSARIO, 2013)
buscam compreender o que leva os agressores a agredir, as vitimas a deixarem se
submeter e as testemunhas a ndo se indignarem e apenas assistir. Ou, ainda, a se
indignarem mas nao terem forgas suficientes para agir diante de um grupo coeso cujos
valores intersubjetivos s&o outros (AVILES MARTINEZ, 2013; SHULMAN, 2002,
SALMIVALLI et. al., 2010).

Na tentativa de melhor delimitar estas questdes e de desvendar o modo como
o individuo pode se posicionar em suas relacdes sociais sob o prisma dessa face
especifica da moral (e, consequentemente, dar nitidez as possibilidades de interpretar
0 bullying em sua dimenséo psicossocial), diversos autores (HYMEL, ROCKE-
HENDERSON e BONANNO, 2005; ORTEGA, SANCHES e MENESINI 2002;
OBERMANN, 2011; SAGONE e LICATA, 2009; TURNER, 2009; TOGNETTA e
ROSARIO, 2013; TOGNETTA et al, 2015, TOGNETTA, AVILES MARTINEZ e
ROSARIO, 2016) tém recorrido as lentes dos mecanismos de desengajamento moral
propostos por Bandura (1991, 1999, 2002) como perspectiva e orientacdo para novos
estudos. Estes, agiriam como uma espécie de desinibidores da resposta do individuo
as exigéncias de agir moralmente, fazendo com que ele se sinta liberto da autocensura

e da culpa diante de uma conduta imoral.
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Devido a importancia que o0 constructo possui para esta pesquisa, O
explicitaremos mais adiante em capitulo préprio, com o propdsito de nos apropriar do
gue a construcao da moral historicamente pode nos oferecer como explicacdes a uma
trama complexa como o fen6meno estudado.

Apds o transito pelas vias das principais perspectivas tedricas que tém no
bullying um objeto de preocupacao, sintetizamos o0 seu conceito a partir do acréscimo
de sua necessaria categorizacdo como um fenémeno entre pares (TOGNETTA, 2012;
AVILES MARTINEZ, 2013) e que ndo prescinde das testemunhas (HAWKINS,
PEPLER e CRAIG, 2001; SALMIVALLI e PEETS, 2010) a definicdo inicial de Dan
Olweus (1978, 1981). Portanto, assumimos a seguinte formulacdo conceitual:
fendbmeno entre pares, delimitado pela intencionalidade e pela desigualdade de poder,
cuja repeticdo e a presenca de um publico sdo as condicbes necessarias a sua
manifestacao.

A partir de agora, com base na literatura mundial sobre o assunto partiremos
para a explicacdo, de forma pormenorizada, das caracteristicas psicologicas que
normalmente sao atreladas aos personagens que estdo implicados, direta ou
indiretamente, no bullying (no caso, os autores, 0s alvos e as testemunhas). Para isso,
daremos prioridade aos pressupostos da Psicologia Moral como categoria de analise,
ainda que nao desconsideremos as contribuicdes que, certamente, sao dadas a partir
de outras perspectivas sociolégicas ou que partem de outros pressupostos

epistemoldgicos. Iniciamos, portanto, a partir dos autores de bullying.

1.3- Do lado dos que séo vistos como fortes: os autores de bullying

Ao olhar circundante, bocas escancaradas pelo furor das gargalhadas que
revelam sua conquista. Em si, um sorriso na extremidade dos labios acompanhado do
olhar sobrepujante direcionado para aquele cuja dignidade acaba de ser pisoteada
pela marcha feroz da humilhacdo publica. E sem efeito a percepcéo das lagrimas
reveladoras do desconforto gerado em seu par devido a reducdo de sua imagem?
Ainda que aparente, ndo. Tais lagrimas séo, na verdade, um aceno ao conforto gerado
pelos sinais de que o plano inicial ndo sé funcionou como o resultado esperado fora
dado. Afinal, o artificio fundamental da busca do autor de bullying por um status social
elevado diante de seus colegas é, justamente, a constituicdo necessaria de um bode

expiatorio através daquele que, por alguma razéo, se encontra incapacitado de reagir
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as agressoes. Para Sutton, Smith e Swettenham (1999b) e Avilés Martinez (2013), tal
incapacidade ndo passa desapercebida, visto que os agressores de bullying seriam
dotados de notaveis capacidades relacionadas tanto com a compreenséo dos estados
mentais alheios quanto com a manipulacdo dos pensamentos e crencas de seus
colegas. Por sinal, ndo é a toa que, normalmente, se situam dentre aqueles que séo
considerados 0s mais populares em seus respectivos contextos sociais (TOGNETTA,
2012).

Mapear o que as pesquisas sobre bullying tém a dizer sobre os autores deste
maltrato, especialmente no que se refere ao panorama complexo da interface entre
as representacdes que proliferam no grupo social do qual fazem parte e as de si, € a
nossa pretensdo de momento, a partir da qual acreditamos poder melhor indicar quais
sdo e de que forma atuam no sujeito as forcas que o motiva a esta forma
desrespeitosa de agir. Para isso, esquematicamente seguimos a indicacao de La
Taille (2002) e Tognetta (2005), para quem a equacao entre as representacdes ou
imagens que se quer ter diante dos outros e a moral nem sempre € convergente. I1Sso
significa dizer que, se bullying € um problema moral como, de fato, acreditamos e
assumimos que seja nesta investigacdo, meninos e meninas autores de bullying
parecem nao eleger como boas imagens de si representacbes nas quais sejam
respeitosos, tolerantes, justos... Dessa forma, a colocacdo do sofrimento alheio em
um segundo plano quando em relagc&o ao desejo pela popularidade € um dos sintomas
da conformacé&o do autor de bullying a uma sociedade que, conforme Zaluar (2004),
erige sob um ethos de hipermasculinidade, instituindo um alto valor a imagem atrelada
a coragem, forca, virilidade, valentia etc., — mesmo as custas da tolerancia.

No entanto, se a equacao indicativa desta logica de acado se aplica quando a
busca do agressor por uma boa imagem diante dos pares € colocada em relevo, ndo
necessariamente pode ser aplicada quando o problema a ser resolvido corresponde
a sua percepc¢ao ou nao do sofrimento causado naquele que tem a “ma sorte” de se
tornar o meio pelo qual o seu desejo se satisfaz. Alias, a resolucdo de tal problematica
se apresenta, no meio académico, de dificil consenso. Por exemplo, a0 mesmo tempo
em que temos a disposicdo os estudos de Turiel (1983), Sutton, Smith e Swettenham
(1999b) e Avilés Martinez (2013), nos quais se considera que meninos e meninas
agressores tendem a quebrar as regras morais que sdo proibitivas de causar prejuizos
ao outro, mesmo cientes das dores que causam em suas vitimas, Boulton e

Underwood (1992) constataram que, entre autores e alvos de bullying, os primeiros
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sdo menos aptos do que os segundos para atribuir aos alvos estados emocionais
relacionados a tristeza. No entanto, quando o objeto de atribuicdo emocional passou
a ser o agressor, nao foram encontradas diferencas, e os resultados se unificaram na
atribuicdo de felicidade e bem-estar. Em conclusao parecida, Ortega, Del Rey e Mora-
Merchan (2001) afirmam ser rara a consciéncia dos autores de bullying quanto aos
prejuizos que causam as suas vitimas.

O fato € que, partindo ou ndo da hipotese da consciéncia dos autores de
bullying acerca dos efeitos nocivos de suas acdes, a dire¢ao para a qual os vetores
da literatura sobre o tema parecem apontar é a de que, em comum, ha uma deficiéncia
por parte de quem costuma exercer este papel quanto a questdes relacionadas a
moralidade, especialmente no que diz respeito a dimensdo afetiva desta esfera.
Comprovam esta tese inUmeros estudos que apresentam como concluséo a atribuicéo
de dificuldades aos agressores de bullying quanto a conexao afetiva com suas vitimas,
ja que tém em relacéo a elas escassa empatia (SMITH, et. al., 1993; DEL BARRIO,
et. al, 2003; KELTNER et al., 2003; AVILES MARTINEZ, 2006; SANCHEZ, 2008,
CARAVITA, DI BLASIO e SALMIVALLI, 2008; GINI et. al., 2007). Para Gini, Pozzoli e
Hauser (2011), por exemplo, ainda que nao sejam falhos em termos de julgamentos
morais, 0S mesmos seriam carentes de compaixao moral e de sensibilidade. J& para
Tognetta (2010), a esta dificuldade de se sensibilizar com a dor do outro se soma a
incapacidade de enxergar o par como alguém que é digno de respeito. Assim, na linha
de La Taille (2006), é na conjuncdo destas duas caracteristicas que esta o indicativo
da falta de sensibilidade moral de quem agride em situagao de bullying.

De qualgquer forma, percebe-se que estas condi¢des psiquicas tendem a ser
favoraveis a sensacao de prazer mediante a percepcao de éxito por parte de quem
leva adiante esse maltrato sistematico. Todavia, apesar de Boulton e Underwood
(1992) terem constatado que cerca de 70% dos autores de bullying alega se sentir
contente durante os atos de agressao, varios estudos demonstram que € precipitado
ignorar que o sofrimento, tardio ou ndo, € um importante efeito colateral a ser
considerado. Em investigacdo em que comparam caracteristicas dos personagens
gue constituem a cena do bullying na escola, Fekkes, Pijpers e VerolooveVanhorick
(2005) constataram que sao 0s agressores 0s que mais apresentam dificuldades de
lidar com as regras e exigéncias académicas que sdo institucionalmente
estabelecidas. No mesmo estudo, os autores também verificaram que eles sdo os

mais suscetiveis a sofrerem transtornos psiquiatricos, corroborando, assim, com
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diversas pesquisas que sugerem a maior prevaléncia longitudinal de ansiedade,
depresséao e dificuldades de ajustamento social nos agressores do que nos demais
(CARLISLE e ROFES, 2007; ESPELAGE, LOW e DE LA RUE, 2012; GINl e POZZOLlI,
2009; TTOFI et al, 2011). Isso pode revelar, ainda, que diante das poucas habilidades
sociais que alguns agressores possuem (AVILES MARTINEZ, 2006), suas condutas
corresponderiam as Unicas formas que encontram para se envolverem nas relacfes
sociais entre seus pares (BENTLEY e LI, 1995; BOSWORTH, ESPELAGE e SIMON,
1999; OLWEUS, 1997), em um convivio cuja motivacao, além de ser dada pelo desejo
de serem o centro das atengOes, seria tensionada pelo medo de ndo serem aceitos
pelo grupo. Para Smith (1991) e Smith et. al. (1993, 1999), no entanto, as condutas
agressivas seriam representativas de estratégias adaptativas assumidas diante de
situacbes moralmente conflituosas.

Enfim, o panorama aqui situado das diversas pesquisas que procuram
compreender quais sdo as contingéncias atreladas as motivacdes que levam ao
bullying demonstra que classificar os agressores através de adjetivos situando-os em
algum ponto do limiar estabelecido entre o “bem” e o “mal”’ €, na simplificagdo dos
fatores que constituem a complexa trama psiquica que estd em jogo, restringir em
demasia a possibilidade de entendimento a prépria questao.

Porém, apesar da complexidade revelada através das perspectivas nem
sempre consensuais dos diversos estudos desenvolvidos visando tornar explicitas
algumas pistas para a compreensdo dos mecanismos subjetivos que sao subjacentes
aos sujeitos implicados no bullying, as investigacbes ndo parecem contradizer as
pesquisas que descrevem como fato comum aos agressores a sobreposicado de
valores individualistas (como a forca e o poder) aos valores considerados morais
(p.ex.: respeito, justica e tolerancia) no que se refere a constituicao da personalidade,
como nos mostram Gasser e Keller (2009), Tognetta e Bozza (2012) e Tognetta e
Rosério (2013). Esses Ultimos autores encontraram em suas investigacfes uma
correspondéncia entre as representacdes que 0s sujeitos tém de si e a participacdo
em situacdes de vitimizacdo: autores de bullying sdo aqueles que mais se mostram
em categorias cuja moral ndo esta inserida. Nao se diferenciam, portanto, daqueles

gue ndo conservam um valor® em sua personalidade denotando, assim, o quanto o

% Nesta investigacao, trés categorias das representagdes de si derivam da juncdo entre como o sujeito
se vé e como os outros Ihe veem: do individualismo, dos estere6tipos sociais, dos valores éticos. A
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fato de que a moral mais evoluida ser uma conservacao de valores na perspectiva
piagetiana € verdadeiro. Decerto, estas questdes que envolvem a natureza moral do
problema e a necessidade de uma intervencédo que atue sobre aquela espécie de
auséncia de sensibilidade moral que tratamos anteriormente serédo a implicagdo mais
importante a ser tomada por quem deseja superar a condi¢do de vitimizacdo. Ainda
gue tal condicdo nos preocupe, sera preciso ainda dar continuidade a essa
caracterizacao da condicdo de agressor antes de pensarmos a intervencao necessaria
ao problema. Por hora, ficamos devedores dessas discussdes que, no entanto, ainda
serdo realizadas neste estudo.

Soma-se a tal modo de estruturacao intrapsiquica comum entre os autores de
bullying a tendéncia de atribuir aos alvos a responsabilidade por suas situacdes
particulares de vitimizac&o, juncéo que produz efeitos catalizadores de suas ac¢des de
maltrato. Quando Boulton e Underwood (1992) interpelaram os sujeitos considerados
agressores com questdes voltadas a justificativas de suas a¢fes, constataram que a
grande maioria das respostas eram atributivas de culpa aos alvos pelos maltratos
sofridos, seja pelo entendimento das acdes destes como provocadoras ou pelo
desagrado gerado por sua simples presenca. Tais atribuicbes sinalizam uma
disposicéo facilitadora para as agressoes, visto que os individuos menos predispostos
a culpa e mais propensos a culpabilizacdo tendem a apresentar indices maiores de
agressividade (HARPUR, HAKSTIAN e HARE, 1988; QUILES e BYBEE, 1997,
BANDURA, 2002). Por outro lado, também denotam a incidéncia de mecanismos de
desengajamento moral presentes nas justificativas que podem ser dadas a suas
acoes.

Nas trilhas destas hipoteses, Ortega, Sanchéz e Menesini (2012) apontaram
uma maior tendéncia por parte de sujeitos considerados agressores a justificar seus
comportamentos prepotentes por meio de percepc¢des claramente desviadas do que
se considera comum. Em estudos sob viés semelhante, Bacchini et. al (1998),
Menesini, Fonzi e Vanucci (1999), Hymel, Rocke-Henderson e Bonnano (2005) e
Tognetta et. al. (2015) concluiram que os autores de bullying utilizam mais
frequentemente mecanismos de desengajamento moral do que os alvos e dos que
sdo, ao mesmo tempo, autores e alvos. Esta condi¢do pode explicar, alids, a auséncia

real de sentimento de culpa e, portanto, a presenca de um estado emocional frio

quarta categoria seria exatamente agueles que ndo conservaram suas respostas a essas duas formas
de admiragéo na mesma categoria definida.
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(ORTEGA, SANCHEZ e MENESINI, 2012). Para Olweus (1993) e Ortega e Mora-
Merchan (2000), pode explicar também o alto risco que meninas e meninos
considerados agressores tém de se implicar em acdes delinquentes durante a
juventude (PULKKINEN e PITKANEN, 1993).

Revela, enfim, a incorporacdo da violéncia intitulada bullying como um valor
para os sujeitos que nela se envolvem como agressores, deixando-os confortaveis
para permanecerem nesta condicdo. Para Garaigordobil e Ofedera (2009), a
permanéncia desta forma de agir e dos valores que a ela ddo sentido coloca-os sob o
risco potencial de sofrerem de algo considerado extremamente dificil para quem
convive com os outros: a soliddo. Diversas pesquisas (JUVONEN e GRAHAM, 2001;
KALTIALA-HEINO et al, 1999, 2000; SWEARER e DOLL, 2001) sobre autores de
bullying concordam com este argumento ao verificarem que, geralmente, eles néo
mantém relacdes durdveis. Afinal, poucos conseguem permanecer por muito tempo
submissos a alguém cujo sarcasmo, a arrogancia e a necessidade de impor seu poder
sobre os outros lhes séo condicbes caracteristicas.

Em acréscimo aos problemas de ordem interpessoal identificados pelas
pesquisas citadas, as dificuldades que atingem os autores de bullying também se
circunscrevem as exigéncias académicas comuns a escola. Normalmente avessos e
esquivos em relacdo a ela, frequentemente apresentam desempenhos académicos
inferiores aos demais personagens envolvidos em situacdes de intimidacdo (HODGES
e PERRY, 1996; JOVONEN, NISHINA e GRAHAM, 2000). De acordo com
investigacdo de Tognetta, Rosério e Avilés (2014), atrelada a este cenario esta,
também, a baixa crenca de autoeficacia académica que identificaram, de forma
sobressalente aos demais, em autores de bullying.

Diante das caracteristicas que foram apresentadas com relacdo ao autor de
bullying, ndo se pode negar a necessidade de intervencdes que almejem a superacao
dos problemas apontados. Interditar agdes e limitar os desejos de supraposicao sobre
0 outro sdo medidas imprescindiveis para que o problema cesse. Porém, ndo deixa
de ser intrigante o estudo de Harel-Fisch e colaboradores (2011), no qual identificaram
uma forte correspondéncia entre se tornar autor de bullying e ser maltratado ou se
sentir injusticado pelos professores, revelando, assim, uma espécie de revide nos
pares pelos destratos sofridos por uma autoridade. O que tais dados podem nos

indicar?
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Como veremos adiante, parecem nos apontar o quanto a condi¢cado de autoria
dessa violéncia estéa relacionada a percepc¢des negativas das normas escolares e da
relacdo professor-aluno que os alunos podem vivenciar na escola. Novamente, nos
colocamos como devedores dessa discussao que serd realizada mais adiante. Neste

momento, passemos a dissertar sobre os alvos deste fenémeno.

1.4- Do lado dos que séo vistos como fracos: os alvos de bullying

N&o nos parece de dificil constatagcdo o fato de que as probabilidades de
alguém se tornar alvo de bullying tendem a aumentar mediante a presenca de
caracteristicas que séo carregadas de desvalor perante o paradigma dominante que
€ substrato da sociedade atual, tais como a obesidade, o uso de 6culos, a
homossexualidade etc. A tal argumento, alias, € instituido particular acento pela
impossibilidade de se atribuir a tolerdncia o contorno fiel ao retrato da sociedade
contemporanea. Nao nos surpreendemos, portanto, com a sua comprovagao através
dos estudos de Diaz-Aguado, Arias e Babarro (2013) e de Juvonen e Graham (2014).

Em contrapartida, se por um lado a inadequacdo aos esterestipos sociais
predominantes exerce tensao positiva em sua relagdo com a vitimizagao no bullying,
por outro esta condicdo, além de ndo necesséria, € insuficiente a explicacdo dessa
faceta especifica do fenbmeno, ja que nem todos os que séo alvos de bullying o séo
por sua correspondéncia a tais estereotipias.

A questao, portanto, transcende em complexidade o &mbito da classificacéo de
elementos em conjunto, como se a solucao de seus impasses pudesse ser dada pelo
entendimento de quem a ele pertence (e) ou ndo pertence (¢). Todos pertencem, ja
gue o conjunto é o mesmo tanto para autores quanto para alvos e testemunhas dessa
forma de violéncia. E neste sentido que o bullying, como ja dito, é fendmeno grupal
que, entre pares, faz surtir seus efeitos. Efeitos que, especialmente nos alvos da
agressao, cindem de forma temeraria, a ponto de reconfigurar a prépria subjetividade,
amalgamando a esta um contedudo pelo qual transformam em crenca a imagem
diminuida de si. Diversas pesquisas (TOGNETTA, 2012; TOGNETTA e VINHA, 2009;
AVILES MARTINEZ, 2013) nos revelam o quanto as vitimas sistematicas de maltrato,
com o tempo, passam a anuir, mesmo de forma inconsciente, com o fato de serem
menosprezadas pelos pares, consolidando a crenca de que ndo seriam merecedoras

de respeito. Para Olweus (1997), este sentimento de inferioridade se da sob o
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referencial representado sobre quais s&o as qualidades valorizadas pelo grupo ao qual
pertencem, e o0 peso do sofrimento atrelado a este dialogo entre a representacéo
social e a representacéao de si, apesar de ndo mensuravel quantitativamente, pode ser
especulado quando é tornado conhecido o fato de que, dentre os personagens que
constituem o bullying, sdo os alvos 0s que mais se preocupam com a autoimagem
diante dos outros (SIGONE e LICATA, 2009).

Ora, se héa esta preocupacao, ela somente € instituida pela percepcao de sua
falta relacionada. Falta cujo juizo de valor que dela decorre pode ser projetado para
agueles que exercem papel semelhante nas relagbes sociais. Em investigacao
conduzida por Tognetta e Rosario (2013) procurando, dentre outros objetivos,
identificar a responsabilidade atribuida a vitima por sua condi¢do na visédo de sujeitos
considerados autores, alvos e testemunhas de bullying, ndo foram constatadas
diferencas significativas, isto é, conforme opinido comum a todos 0s personagens
envolvidos na trama do bullying a “culpa” pela condicdo de vitimizagcdo da vitima é
dela mesma. Para os pesquisadores, este fato, apesar de ndo ser surpreendente, tem
relevancia especial a medida que sinaliza a tendéncia por parte dos alvos de bullying
de emitir certo menosprezo aos demais colegas que sofrem da mesma forma com o
problema, culpabilizando-os por suas proprias condi¢cdes.

Ou seja, quando no campo da relacdo contingente entre as representacdes
sociais e as representacdes de si deslocamos sensivelmente nosso olhar do
movimento de introspecc¢ao do juizo alheio para a projecao do juizo ao outro (sem
desconsiderar que esta projecdo ndo se da em ruptura com o juizo sobre si), é
possivel percebermos o quanto é forte a relacdo entre a forma como a vitima se vé e
a perpetuacédo de sua condicao de vitimizacdo. Nao é a toa que a forca desta relacao,
ao naturalizar enquanto “fato dado” sua propria condigdo de objeto do desvalor
relacionado ao desrespeito, produz no sujeito vitimizado pelo bullying a reducéo de
sua capacidade de indignacdo, em nome da sugestdo de sua nulidade. Quando
guestionaram meninos e meninas vitimizados sobre o que normalmente sentiram
durante as agressodes sofridas, Tognetta et. al. (2010) constataram que a maioria das
respostas obtidas, ou 48%, revelou sentimentos considerados propicios a situacao de
vitimizagcdo como, por exemplo, conformac¢éo, medo, vergonha ou constrangimento.
Em contrapartida, apenas 13,9% dos sujeitos pesquisados argumentou experimentar
sentimentos considerados de combate a intimidacédo sistematica, como indignacao,

raiva ou revolta. Através de questdo semelhante, Bolton e Underwood (1992) e Del
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Barrio et. al. (2005) obtiveram resultados parecidos. Além disso, observaram também
gue a maioria dos alvos de bullying atribuiu como justificativa as agressbes
caracteristicas pessoais proprias, sendo que em alguns casos nao foi dada nenhuma
explicagéo.

Ora, se acompanharmos Tugendhat (1999), para quem a indignagao
corresponde ao sintoma da desaprovacédo por parte do sujeito, entdo indignado, de
uma ac¢dao pela qual considera prejudicial a um bem moral que distingue em si, ou da
busca imediata por correspondéncia entre os valores que o sujeito acredita ter e que
aspira que os outros tenham, podemos inferir que a falta da indignagao diante do
proprio sofrimento se da, sobretudo, quando o sujeito € incapaz de se ver como valor.

Esta percepcéo, cuja tendéncia culmina no acento da introspeccao, torna-se
potencializada pelas dificuldades que normalmente os alvos de bullying tém em
estabelecer relacdes de amizade (OLWEUS, 1993). Apresentando caracteristicas
como solidao, sofrimento fisico e/ou psicologico, submissdo, depresséo, ansiedade
social e autoestima negativa (ESLEA et. al., 2004; NANSEL et. al., 2001; OLWEUS,
1993; SCHWARTZ, 2003), muitos acabam manifestando o sofrimento através da
automutilacdo. Fisher et. al. (2012), ao observarem relatos de 2141 criancas
consideradas vitimas de bullying, constataram que 2,9% delas partiihavam dessa
pratica. Apesar de nem sempre a vitimizacdo desembocar na dor fisica auto infringida,
em muitas ocasifes ela acaba resultando em reacgfes fisiologicas como dores de
cabeca, pouco apetite, dores estomacais ou tonturas, sintomas recorrentes em
horarios proximos da ida a escola ou nos momentos diversos em que a convivéncia
com outros pares se aproxima (FANTE, 2005; BENAVENTE, 2017). Para James
(2010), estes efeitos se relacionam com a impressao de que 0s eventos sociais que
exigem a acdo sdo demasiadamente dificeis. Fatalmente, o carater muitas vezes
insuportavel do cotidiano demarcado por estas situacées pode, em alguns casos, levar
as vitimas ao suicidio (RIGBY, 1999; DEL BARRIO et. al., 2005; JAMES, 2010; DIAZ-
AGUADO, ARIAS e BABARRO, 2013; BENAVANTE, 2017; TOGNETTA, 2005;
JUVONEM e GRAHAM, 2014).

Ha uma razéo para essa espécie de falta de valor a si mesmo. Uma falta de
valor muito mais em aspectos afetivos do que morais, como encontraram Tognetta,
Rosario e Avilés (2013): os alvos de bullying ndo apresentam necessariamente
representacdes de si menos evoluidas ou mais individualistas. S&8o0 meninos e

meninas cujas imagens podem ser ou ndo carregadas de um conteudo moral.
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Portanto, ao contrario do que vimos em relacdo aos agressores, 0 problema das
vitimas néo teria necessariamente relacdo com a moral. Ciucci e Fonzi (1999), quando
apresentaram a agressores, Vvitimas e espectadores expressbes faciais que
representam emocdes basicas (tristeza, alegria, desgosto, raiva, medo e surpresa),
chegaram a resultados que nao nos surpreendem: sao os alvos de bullying aqueles
gue, considerando a triade autores-alvos-espectadores, tém mais dificuldade de
reconhecer em si mesmos as emocdes de felicidade e desgosto. Em contrapartida,
sdo também aqueles que mais percebem as mesmas emoc¢des NOS outros,
mostrando-nos que, muitas vezes, sdo exatamente as vitimas as que melhor podem
responder a necessidade de ajuda dos companheiros que também sofrem?®. Os
resultados dessa importante investigacdo denotam o mesmo quadro apresentado por
Berdondini e Dondi (1999): sdo os alvos que mais parecem demonstrar um “blank
face” (um rosto inexpressivo) diante das agressdes de seus algozes, confirmando o
quanto pouco ou nada conseguem se defender destes ataques (CAMODECA e
GOOSSENS, 2005). Talvez isso se explique pela pobreza estrutural e simplicidade
com que as vitimas fazem suas narra¢des autobiograficas: uma imagem empobrecida
acrescida da dificuldade por pensar em diferentes possibilidades de reacéo e éxito no
futuro (ORTEGA-RIVERA, 2001).

“Livre, oh, livre! Meus olhos seguirdo, ainda que parem meus pés”. Eis as
ultimas palavras deixadas por Jokin Ceberio, um garoto espanhol que, cansado de
lutar, pega sua bicicleta e vai até a muralha de Fuenterrabia, de onde salta para o
vazio. Para Tognetta (2005), um gesto que representa o reflexo de uma carga pesada
demais para ser carregada. Ou um caminho para a liberdade diante de tal flagelo.
Para nés, talvez o grito mais alto a ser dado pela voz que é silenciada pela inaudicéo
de quem pouco se importa com a dor de outrem. Dor que € legitimada pelo aumento
da sensacao de desamparo quando seus relatos sdo desacreditados ou minimizados
pelos adultos que nao intervém (CRAIG et al., 2000). Sobre este fato, assim como no
caso da falta de intervencéo e interdicdo aos autores de bullying, ainda trataremos ao

discutirmos a acéo do profissional da educacéo diante do problema. Exatamente por

10 Quando tratarmos das Equipes de Ajuda, indicaremos o quanto necessariamente, alvos de bullying
tendem a ser eleitos pelos colegas por serem pessoas confiaveis, para atuarem como aqueles que
podem ajudar em situag@es de vitimizagdo. Certamente, serdo eles aqueles que melhor podem assumir
a missao de ajudar o outro, dada suas condi¢des de reconhecimento as emocdes alheias.
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nos apresentar como cara tal necessidade de intervencdo também aquele que sofre
o bullying, retomaremos essa questao.

ApoOs elencarmos o que os principais estudos sobre bullying tém a dizer sobre
as caracteristicas que costumam ser comuns as vitimas do fenémeno, trataremos
agora daqueles que, ao tornarem audiveis as vozes de quem sofre o maltrato, podem
ter a motivacao necessaria para que transmutem da postura que atribui os sentidos
aspirados pelo agressor para a incorporacao das funcdes essenciais a extingdo do

fendbmeno: as testemunhas.

1.5- Do lado de quem assiste — as testemunhas: fortes ou fracos?

Ao som dos risos e aplausos que ecoam ao redor daquele cuja dignidade acaba
de ser apunhalada, a satisfacdo dos desejos que sao aspirados por quem, diante da
inabilidade de se situar em suas relagfes interpessoais de forma mais evoluida
(BENTLEY e LI, 1995; BOSWORTH, ESPELAGE e SIMON, 1999; OLWEUS, 1997),
busca popularidade através da demonstracéo sistematica de poder. Nao € a toa, alias,
gue as agressoes empreendidas a partir desta finalidade ocorrem, necessariamente,
em tempos e espacgos nos quais ha a presenca de uma plateia, pois € nela que esta
a personificacdo do prestigio social que é almejado pelo autor de bullying, cuja
eficacia, da mesma forma em que esta relacionada a designacdo de seus alvos,
também se da na escolha dos momentos e dos locais mais propicios aos seus
objetivos (OLWEUS, 1993; AVILES MARTINEZ, 2013; DEL BARRIO, 2013). N&o é
sem consenso que as investigacdes comprovam os achados de Atlas e Pepler (1998)
e Craig e Pepler (1997), pelos quais se indica que os pares estdo presentes em quase
todas as situacdes de bullying (entre 85% e 88% dos casos), porém, raramente
intervindo a favor das vitimas.

Por mais que néo estejam implicados diretamente nos atos de agressao, sao
0S meninos e meninas que a presenciam que irdo atribuir a condicdo para a sua
continuidade ou nao, pela forma como tomam partido ou ndo na situagédo (O’'CONNEL,
PEPLER e CRAIG, 1999). Diversas investigacdes comprovam esta premissa (CRAIG
e PEPLER, 1997; SALMIVALLI et al, 1996; SUTTON e SMITH, 1999). Quando
demonstram aprovagéo por meio de gestos corporais como, por exemplo, sorrisos ou
através de incitacdes verbais diretas, os sujeitos que testemunham o bullying acabam

emitindo sinais que sao interpretados como um feedback positivo por parte de seus
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autores (SALMIVALLI e VOETEN, 2004). Para Del Barrio et. al. (2005), Salmivalli e
Peets (2010), Tognetta (2010b) e Avilés Martinez (2013), a favor desta forma de
violéncia também estdo as expressbes que, apesar de ndo demonstrarem
consentimento em sua forma explicita, ndo sdo emissoras de qualquer gesto
relacionado a desaprovacéo do ato, sugerindo para 0s agressores que seus pares sao
indiferentes diante das acdes desrespeitosas.

A indiferenca demonstrada (que, como veremos adiante, ndo necessariamente
significa indiferenca de fato), no entanto, ndo influencia apenas a percepcdo dos
autores de bullying. Para Juvonen e Galvan (2008), sua atuacéo intersubjetiva se
expande para todos os demais envolvidos, através de um mecanismo por eles
denominado de “ignorancia pluralistica”, ou seja, uma mensagem subliminar derivada
da omissao diante dos comportamentos agressivos e que sugere, falsamente, que
todos aprovariam tais comportamentos. Consequentemente, de acordo com oS
pesquisadores, a medida que a percepcao do coletivo pelos sujeitos é condicionada
desta forma, a motivagao para a acao contraria aos atos de agressao tende a diminuir,
diminuindo também a propria possibilidade de realizacdo dessa acéao.

Confirma-se, portanto, que na validacdo ou na sugestado de indiferenca, as
testemunhas sdo essenciais ao bullying. Em contrapartida, pelo mesmo raciocinio
agui exposto as testemunhas também sdo essenciais ao seu enfrentamento,
sobretudo pelos motivos que serdo depreendidos a partir dos argumentos
subsequentes.

Conforme analise de Salmivalli et.al. (1996), existem trés papeis que podem
ser assumidos por quem, sem se implicar diretamente, presencia o bullying: auxiliares
dos autores e reforcadores das intimidacdes, espectadores e defensores do alvo. Aos
primeiros, sdo correspondentes 0s que se aliam aos agressores, reforcando
positivamente os atos de intimidacdo através de gestos que simbolizam a sua
validacdo (como risos e aplausos, por exemplo). Pelos segundos, sdo compreendidos
0s que se distanciam do problema, ndo tornando explicito o seu posicionamento em
relacdo a ele. Compreendem a maioria. Por ultimo, sdo considerados defensores do
alvo aqueles que se colocam explicitamente ao lado deles, revelando uma postura
reprovadora com relagéo aos autores dos maltratos.

Verificando as consequéncias destas distintas possibilidades de agéo, ao
observarem as condutas dos alunos diante de situacfes de bullying manifestadas no

patio de uma escola na Inglaterra, O'Connell, Pepler e Craig (1999) estabeleceram
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correlagdes positivas entre o consentimento demonstrado por parte das testemunhas
e a continuidade das agressbes. Todavia, quando as atitudes demonstradas
sinalizaram reprovacédo, houve a interrupcdo das atitudes agressivas em 75% das
ocasides. Em investigacao semelhante, DeRosier et al. (1994) perceberam o aumento
dos comportamentos aversivos dos pares com relagéo aos agressores sempre que 0S
primeiros se posicionaram a favor das vitimas.

Apesar da comprovada relacdo entre os gestos de censura dos espectadores
e a diminuicao do bullying, tais gestos ndo costumam se manifestar com a frequéncia
gue seria necessaria ao enfrentamento do problema. (PEPLER e CRAIG, 1997,
CRAIG et. al., 2000; HAWKINS et. al.,, 2001). O estudo de Hawkins et. al (2001)
constatou a manifestacdo de apoio aos alvos por parte dos espectadores em apenas
19% das situacdes de bullying mensuradas. Porém, quando estes tomaram tal atitude,
em 57% das situagdes o problema foi interrompido em menos de 10 segundos.

Ao demonstrarem as relacdes estabelecidas entre as condutas que séo
reprovadoras dos atos agressivos e a diminuicdo das agressdes, 0s estudos
elencados sao incisivos ao apontar uma perspectiva que €, ao mesmo tempo, tanto
indicadora de caminhos favoraveis a superacao do bullying quanto reveladora de uma
condicdo necessaria para tal superagdo: quem assiste as cenas de maltrato precisa
se sentir encorajado e, por consequéncia, motivado a agir.

No entanto, ao constatarmos que a omissdo sobrepuja a coragem
imprescindivel a acdo necesséria, revelamos um movimento que € impulsionado de
forma contraria ao que, de fato, diversos estudos tém sugerido sobre o que pensam e
0 que sentem o0s espectadores a respeito do bullying. Ao entrevistarem alunos de
escolas australianas situados na faixa etaria de 6 a 16 anos, por exemplo, Rigby e
Slee (1993) averiguaram que em torno de 80% deles ndo aprova esta forma de
violéncia, indice semelhante ao encontrado por Charach, Pepler e Ziegler (1995) no
Canada e que coaduna com a observacgéo de Schulman (2002), para quem a maioria
dos espectadores rejeita as agressdes consideradas bullying. Nos estudos de
Charach, Pepler e Ziegler (1995), os espectadores chegavam a expressar ser “um
tanto quanto ou muito desagradavel” presenciar situagées de bullying. Tais estudos
adquirem comprovacéo também a partir de Tognetta, Avilés e Rosério (2014), trabalho
em que, ao analisar os juizos emitidos a situagdes hipotéticas de bullying por 1600
sujeitos, verificaram que séo eles 0s que mais se engajam moralmente diante do

problema, sendo favoraveis a sua resolucao.
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Enfim, percebe-se que h& importantes discrepancias entre a presenca de
predisposicdes que sdo imprescindiveis ao enfrentamento do problema e a forma pela
gual meninos e meninas tém avaliado o cenario em que estdo inseridos e, nele,
percebido os efeitos de suas acdes. Para Thomberg e Jungert (2012) e Caba e Lopes
(2013), este fato é dificultador das atitudes que sdo necessérias para destituir o
bullying de seu principal valor perante a representacdo de quem dele se vale para a
conquista de status social. De acordo com Salmivalli e Petts (2010), nesta conjuntura
a omissdo € a resposta mais comum diante do medo e do desconhecimento das
possibilidades de ajudar.

Diante desta problematica, diversos trabalhos sobre o bullying escolar
comprovam a necessidade de incorporacao por parte da escola de acdes que possam
propiciar aos seus alunos a capacidade de observa-lo e de se sentirem encorajados
e seguros quanto ao desempenho de papeis ativos em prol de seu enfrentamento
(VAN SCHOIACK-EDSTROM, FREY e BELAND, 2002; COWIE et. al., 2004,
SALMIVALLI e PEETS, 2010). Frente aos relatos dos alvos de bullying, nos quais
dizem sentir alivio e conforto ao receber o apoio de alguém (HONIG e ZDUNOWSKI-
SJOBLOM, 2014), tais acdes sdo de destacada relevancia. Até porque os professores
tém menos condi¢des do que seus educandos de observar o bullying em seu estagio
inicial (COWIE e WALLACE, 2000). Este fato, alias, se consolida como argumento a
favor do incentivo ao protagonismo infanto-juvenil ao se somar a outros, tais como a
tendéncia maior de confianca dos alunos nos pares do que na autoridade e a
necessidade de se consolidar na escola uma mensagem clara que diga que nela ha
alguém a quem buscar diante da indisponibilidade que, muitas vezes, os professores
tém de se ocupar com todas as questdes que ocorrem com seus alunos (IDEM).

Ainda na imersao a estas conjecturas, os estudos de Gini et al (2007) realizados
na Itdlia nos chamam particular atencdo. Neles, os pesquisadores objetivavam
verificar se existiria uma influéncia das reacdes dos espectadores sobre a percepcao
e as atitudes em relacéo as vitimas e o senso de seguranca dos alunos. No primeiro
estudo, cerca de 217 alunos demonstraram aprovar oS comportamentos pro-sociais
de quem as defende e desaprovar os comportamentos de quem ajuda nas agressoes.
Além disso, indicaram também algo que nos soa como mais importante: tais
estudantes revelaram desaprovar a reacao passiva dos espectadores, percebendo-os
como uma “maioria silenciosa” que conspira contra os alvos a favor dos autores.

Utilizando-se de situagdes hipotéticas em que se poderia ou ndo defender quem sofre
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o bullying, os respondentes apontaram maior sensagcdo de segurangca quando
intervinham para defender. Factualmente, esta pesquisa se soma a outras e comprova
a hipotese de que o comportamento dos espectadores tem influéncia direta no senso
de seguranca na escola. Neste caso, se considerarmos o quanto a intervencao é
necessaria também aos alvos de bullying, cabera a nés lembramos o quanto um clima
de seguranca na escola pode minimizar as relacdes interpessoais violentas, como
ainda veremos.

Nesse interim, ha uma pergunta que nos instiga quando pensamos na
caracteristica da vitima que sofre sozinha e, como vimos, tem dificuldades de buscar
ajuda: A quem ela recorreria? As pesquisas que se dispdem a responde-la nos
indicam a preferéncia das vitimas de bullying sobre com quem compartilhar suas
sinas: preferem contar aos amigos (NOVICK e ISAACS, 2010).

Quais explicagdes podemos dar a este fato? Oliver e Candappa (2007) nos
apontam tal perspectiva quando observam que os estudantes vitimizados avaliam
cuidadosamente os riscos e beneficios que podem ter ao denunciar as agressdes
sofridas a professores, pais ou amigos. Os resultados de suas investigagdes concluem
gue os alunos preferem contar aos amigos por acreditarem que haveria menos riscos
de serem expostos diante de uma tragica realidade: muitos professores e pais podem,
expondo o problema, piorar a situacdo, ja avaliada como grave. Portanto, possuir
amigos representa ter protecao ao bullying, por serem eles fontes de apoio social. S&o
exatamente 0s amigos que testemunham as acdes de agressdo em posicao
privilegiada como publico que assiste. Nessa mesma investigacdo, 0s autores
concluem algo que nos preocupa quando pensamos na auséncia das acfes por parte
dos profissionais da educacéo, mas que pode explicar a procura dos pares e, assim,
apontar um caminho a solucéo do problema: os amigos nao precisam ser convencidos
da verdade. Acreditam na vitima.

Atendendo ao objetivo de incentivar a implementacao sistematica de a¢des que
fomentam o protagonismo infanto-juvenil, algumas medidas que tém se demonstrado
eficazes (COWIE e WALLACE, 2000; COWIE e FERNANDEZ, 2006; AVILES
MARTINEZ, 2006; 2012) correspondem aos Sistemas de Apoio entre Pares”, através
dos quais os alunos sdo motivados a participar, de forma voluntaria, de trabalhos
voltados ao desenvolvimento da qualidade da convivéncia na escola, colocando em
pratica acdes relacionadas a amizade, acompanhamento, ajuda, mediacdo ou
conselho (AVILES MARTINEZ, 2013). Elaboradas ndo apenas visando o
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enfrentamento do bullying mas, também, a melhoria do clima sociomoral da escola
(FRICK, 2016), séo classificados como sistema de apoio entre pares diferentes
metodologias como, por exemplo, o Circle Time (COWIE e FERNANDEZ, 2006;
FRICK, 2016) os “Circulos de Qualidade” (SMITH e SHARP, 1994), a “Mentoria”, os
“Alunos Mediadores”, os “Alunos Tutores” e as “Equipes de Ajuda” (AVILES
MARTINEZ, 2013).

No capitulo seguinte, ao situarmos o panorama dos programas de intervencao
gue tém sido conduzidos em diversos paises a partir da necessidade de
enfrentamento do bullying, trataremos desses trabalhos como formas de intervengao
a um problema cuja complexidade se mostra no cotidiano da vida de tantas crian¢as
e adolescentes. Devido a importadncia que as “Equipes de Ajuda” tém para este
trabalho, é a este sistema que daremos um tratamento mais especifico no capitulo a

seqguir.



CAPITULO I

Deu a mado a Olivia para a ajudar a erguer-se. Ao contacto
daquela epiderme quente, teve um estremecimento agradavel. E
guando, lado a lado, desceram as escadas devagar, ele sentiu
COmMo nunca que estava perto de um ser humano, de alguém que
era, que existia, de maneira profunda, integral, que ndo constituia
apenas uma soma de vaidades, de atitudes, de desejos de

parecer.
Erico Verissimo
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Capitulo 2
Entre fortalezas e fraquezas: dos sistemas de apoio e das intervencdes de

professores

Como atuam os meninos e meninas que fazem parte de sistemas que oferecem
ajuda? O gue fazem os que antes poderiam ser meros espectadores, jA que as
pesquisas mostram que, ainda que sejam 0S precursores mais propensos da
superacao do problema, pouco sabem o que fazer? Amiude, promover sistemas de
apoio ndo seria eleger alguns alunos sobrepostos a outros com um status social
diferenciado e, assim, fomentar um ciclo de poder na escola? Estas questdes invadem
tanto o cotidiano de quem procura a eficacia das acdes de combate aos problemas
relacionados ao bullying quanto as investigacfes cujas perspectivas tendem a

comprovacéo psicolégica e social que fundamentam tais intervencoes.

2.1- Das redes de apoio como protecdo, acolhida e ajuda que vem dos pares: as

Equipes de Ajuda

Comecemos a responder as perguntas formuladas pela dltima delas, cuja
pauta se refere ao status social conquistado quando se participa de um sistema de
apoio e a investidura de poder a quem participa para intervir em situacbes de
agressao.

Partimos do estudo de Caravita, Gini e Pozzoli (2012), cujo pressuposto inicial
assumido se refere a duas formas de status social entre os pares: a primeira delas diz
respeito a preferéncia social que sugere o grau em que alguém é rejeitado ou aceito
pelos outros. Ja a segunda €, na verdade, a popularidade percebida, que se refere ao
nivel de visibilidade, poder, superioridade e destaque que se tem diante do grupo. O
gue encontram esses autores, conforme analise do depoimento de diversos alunos?
Os resultados desta investigacao indicam que a pratica de bullying esta associada
negativamente a preferéncia social e positivamente a popularidade percebida.
Contudo, defender alguém se associa positivamente a ambas as formas de status.
Eis, portanto, a resposta a nossa pergunta: meninos e meninas que defendem,
ajudam, tornam-se bem aceitos por seus pares que, assim como eles, tendem a
defender quem é agredido (CARAVITA, GINI e POZZOLI, 2012).
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Assim, reiteramos nossa concordancia com uma premissa que nos parece
Obvia: quando se unem em grupos, a fim de que trabalhem de forma colaborativa em
torno de uma mesma atividade, meninos e meninas se fortalecem. Tal fato se constitui
na caracteristica principal de um tipo de apoio entre iguais intitulado “Equipes de
Ajuda”, de autoria do professor espanhol José Maria Avilés Martinez. Passemos,
entdo, a entender melhor tal tipo de suporte.

As Equipes de Ajuda (a partir de agora EAs) tém como fundamento e
justificativa principais o fato de que nelas os alunos ndo se sentem sés diante da tarefa
de ajudar, sendo evitada a sensacdo excessiva de responsabilidade individual e
aumentada a confianca no trabalho em equipe (AVILES, TORRES e VIAN, 2008;
AVILES MARTINEZ, 2013). Além disso, as EAs correspondem a um exemplo de acéo
coletiva diante de algumas situacdes de indefesa causadas por quem pretende levar
adiante o abuso de poder, alimentando assim a crenga, por parte de quem recebe a
ajuda, nas possibilidades de ser ajudado (AVILES, TORRES e VIAN, 2008).

De acordo com Avilés Martinez (2013), a atuacdo dos membros das EAs é
dirigida para agdes como a acolhida aos pares que demonstram dificuldades de
socializacdo, a ajuda aos colegas recém-chegados na escola no que se refere a
aproximacao junto aos demais e ao estabelecimento de novas amizades, a ajuda aos
alunos que estdo implicados em casos de bullying, especialmente apoiando os alvos
para que possam encontrar maneiras de superar as dificuldades pessoais que 0s
colocam na condi¢cdo de vitimizacdo, o auxilio na resolucdo de pequenos conflitos
entre os alunos e, finalmente, a ajuda aos colegas em atividades escolares.

Meninos e meninas participantes deste sistema de apoio tém, na confianca de
seus pares, o critério dado a sua escolha para tal papel. Os eleitos aos olhos dos
iguais sdo exatamente aqueles que mais podem contribuir ou que mais séo vistos
como capazes de prestar apoio a quem quer que seja. Nao aleatoriamente, como
vimos no capitulo anterior, vitimas de bullying tém se mostrado escolhas eficazes para
tal servico. Contudo, as descricbes de Avilés Martinez (2016) e as seguidas
experiéncias que se sucedem nas implantacfes de tais praticas tém atestado o fato
de que autores de bullying também podem ser escolhidos. As explicacdes para esse
fato sdo, na maioria das vezes, as indica¢cbes de alunos pautadas na intencao de
apontar aqueles cuja popularidade é sobreposta aos demais valores que se busca em
guem ajuda. No caso do que se tem encontrado em diversas experiéncias no Brasil,

curiosamente os alunos que, antes autores de bullying, quando participantes de EAs
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sao indicados pelos adultos que acompanham o trabalho como os que “primeiro se
beneficiaram” da prépria experiéncia, transformando e modificando suas condutas®’.

Os resultados das investigacdes iniciais no Brasil (ainda ndo publicados)
revelam a diminuic&o efetiva dos problemas de intimidacéo sistemética caracterizados
como bullying a partir da presenca de ac¢des relacionadas ao trabalho das EAs. Em
uma das escolas publicas em gque ha este sistema avaliamos, ap6s um ano de sua
implementacéo, a percepcdo de 224 alunos do Ensino Fundamental Il acerca de
diversas situagdes de bullying, considerando os fatores “antes das EAs” e “apos as
EAs”. Desta forma, constatamos uma queda estatisticamente significativa (p< 0,01)
em 9 das 20 situagdes apresentadas como, por exemplo, a presenca de “brincadeiras”
gue causam constrangimento, a discriminacdo devido a estereotipias como usar
Oculos, ser obeso, magro, negro, branco etc.,, a divulgacdo de imagens nao
autorizadas pela internet, ser ameacado por um ou mais colegas ou sofrer agressao
fisica por um ou mais colegas. Ndo houve aumento em nenhuma das outras situacées.

Decerto, as acdes descritas até aqui revelam a eficacia discutida e comprovada
por diversas pesquisas na atualidade apresentadas no capitulo anterior.

Ainda que tenhamos apontado “pesquisas na atualidade”, é preciso certa
prudéncia. Do ponto de vista psicolégico, sabemos 0 quanto as prerrogativas
piagetianas, desde 1932, sustentam a evidéncia de que os pares tém atuacao
imprescindivel sobre o caminho a percorrer no continum da formacdo de uma
personalidade ética. Diante do outro par, sentimentos de confianca, amizade e
empatia constituem parte do que nos torna melhores. E sabido o quanto a evolugéo
moral distinta em adolescentes comprova este fato: € sempre pior mentir para um
amigo do que para uma autoridade exatamente pela quebra do que € mais importante
do que a obediéncia a uma autoridade.

Digamos que, portanto, o efeito “pares com pares” é fato. Sinaliza também que
o lema “a uniao faz a for¢ca” pode ter outra esfera de aplicacdo que n&o apenas a do
senso comum.

Porém, ha de se lembrar que, mais do que espacos fisicos para que esses
pares se fortalecam em agdes proativas, sera preciso que 0s espacgos psicolégicos

sejam conquistados. E quem os permitira? Quem os fortalecera? Indubitavelmente,

11 Tais constatacbes estdo sendo redigidas por colegas que se dispuseram a constatar a eficacia da
implantac@o do programa em escolas brasileiras, mensurando as transformacdes ocorridas na escola
e entre os proprios participantes das EAs. Esses trabalhos ainda nédo foram concluidos.
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agueles que educam e que podem atuar de maneira a possibilitar que tais acoes

acontecam. Ou ndo. E o que passamos a discutir.

2.2- Da atuacéo dos professores: quem promove a protecao, a acolhida e ajuda

E por sabermos que a atuac&do dos professores é essencial na experiéncia das
acOes preventivas e interventivas ao bullying que a falta dessa atuacao nos instiga,
sobretudo, a partir de investigacdes que tém nos mostrado que a omissdo é postura
mais comum dos mesmos diante dos episddios de bullying percebidos tanto pelas vias
da observacédo quanto pelos relatos de seus alunos (SILVA, 2014; YOON et al, 2011).
Ao confrontarem os depoimentos de professores e alunos a respeito da intervencao
dos primeiros ao bullying, Pepler et al. (1994) verificaram que, apesar de 85% dos
docentes terem afirmado agir de alguma forma diante do problema, apenas 35% dos
estudantes confirmou a veracidade desta afirmacdo, indicando uma relacdo de
concordancia com diversas pesquisas que sugerem discrepancias parecidas (JAMES,
2010; RIGBY e BAGSHAW, 2003; EMBRACE CIVILITY, 2016). Possiveis explicacdes
para tais desencontros podem ser dadas tanto pelo carater discreto da maioria das
agressfes que sao entendidas como bullying quanto pela notéria falta de
conhecimentos dos profissionais da Educacdo sobre a natureza do fendmeno,
especialmente a respeito de suas consequéncias negativas, fato que contribui a sua
alusdo como brincadeiras inofensivas tipicas da infancia ou da adolescéncia (CRAIG,
BELL e LESCHIED, 2011; SILVA, 2014). Para Lopes Neto (2005), por exemplo, uma
das causas desta forma de subestimar o problema se relaciona com a pouca
reatividade dos alvos de agressdo, uma vez que eles raramente falam sobre os
maltratos que sofrem.

Ja para Bradshaw, Sawyer e O’'Brennan (2007), a dificuldade em identificar o
bullying reside principalmente no fato de que os professores falham ao observar os
conflitos entre os estudantes quando eles se manifestam, fazendo com que o nimero
de alunos envolvidos em situa¢fes de intimidac&o seja subestimado.

Finalmente, para Honig e Zdunowski-Sjoblom (2014), esta condicdo se
manifesta especialmente quando o bullying envolve meninas, visto que, além de entre
elas o problema tender a ser mais caracterizado principalmente por intimidagdes como
fofocas, intrigas, rejeicfes e exclusao, os adultos ndo considerariam as intimidacdes

psicolégicas como tao graves quanto a violéncia fisica.
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Neste interim, nas poucas ocasifes em que a apercepc¢ao deixa de ser a tbnica
da relacdo estabelecida dos professores com as intimidacdes sistematicas
empreendidas entre seus alunos, a inseguranca atrelada ao desconhecimento acerca
de como intervir se torna o principal problema impeditivo das a¢des consideradas
adequadas (BAUMAN e DEL RIO, 2006; FRANCISCO e LIBORIO, 2009). Rigby e
Bagshaw (2003) e James (2010) revelam que quando os professores intervém, na
maioria dos casos a intervengao ou € indcua ou chega a piorar as situacdes. Neste
caso, na perspectiva do aluno informar o bullying ao professor ndo corresponderia a
garantia de que ele cesse.

De qualquer forma, a representacdo dos alunos atrelada a omissdo?®? do
professor € ainda pior, jA que a mensagem gue deste modo tende a ser transmitida é
a da tolerancia ou permissao a violéncia.

Em contrapartida, quando é visto como aquele que n&o ignora o problema, o
professor pode se tornar fundamental a ruptura da cultura de siléncio como resposta
naturalizada dada & dentincia dos maltratos ocorridos na escola. E o que sinaliza o
estudo de Ttofi e Farrington (2011) ao encontrar correspondéncia positiva entre o grau
de comprometimento docente percebido pelos alunos e o éxito na redugao do bullying.
Sob esta mesma linha de investigacéo, na qual se objetiva melhor elucidar a relagao
entre a percepcao da acao professor pelo aluno quando o problema é o bullying, Rigby
e Bagshaw (2003) constataram, entre adolescentes australianos, que as a¢des de
seus professores perante os conflitos sdo julgadas por eles através de critérios
associados a justica, eficacia e ajuda. Além disso, no mesmo estudo verificaram que
51,4% dos meninos e 43% das meninas ndo se sentem seguros quanto as habilidades
de seus professores para resolver esses problemas.

Intentando esclarecer as decorréncias destas percepcoes, Aceves et al. (2010)
acrescentaram ao seu exame o estudo de seus possiveis efeitos, considerando duas
possibilidades de reacéo a vitimizacao: pedir auxilio & autoridade ou reagir de forma
agressiva. Para isso, investigaram 148 estudantes de Ensino Médio de uma escola
norte-americana. Como resultados, encontraram que a chance de solicitar ajuda aos

professores e, portanto, atribuir um menor valor as agressées como forma de defesa

12 A omissdo é uma postura cuja atribuicdo de causa pode se dever a ndo percepc¢do do problema, a
sua percepcao de forma inadequada ou a escolha objetiva de nédo agir. Neste caso, uma observacéo,
aqui, se faz importante. Dentre tais distingGes de causa, consideramos muito dificil a percepgdo, por
parte do aluno, dos fatores que explicam a omissao por parte do professor, sendo que a tendéncia de
interpretacdo da mesma corresponde, portanto, a que segue descrita no paragrafo.
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aumentava a medida que os mesmos professores eram percebidos como mais
eficazes e justos em suas formas de lidar com os conflitos.

Conforme o estudo de Eliot e colaboradores (2010), no qual entrevistaram 7318
alunos também de Ensino Médio, os pedidos de ajuda crescem na propor¢cdo em que
os docentes sao vistos como respeitosos, afetuosos e interessados. De forma
semelhante, ao investigarem a incidéncia de bullying no Ensino Fundamental inicial a
partir da variavel “clima escolar'®”, Gage, Prykanowski e Larson (2014) constataram
gue a percepcado dos adultos como confidveis, carinhosos e respeitosos por parte de
4.742 estudantes de terceiros, quartos e quintos anos esteve diretamente relacionada
com menores indices de vitimizacao.

Em outro estudo, Bilgic e Yurtal (2009), buscando relacionar a percepc¢ao sobre
o clima escolar e o papel normalmente exercido pelos alunos no bullying,
entrevistaram 157 alunos escolhidos dentre diversas escolas de Istambul e
identificaram uma maior tendéncia de estudantes considerados autores e alvos a
perceberem o clima escolar como negativo, ao passo que a percepcao positiva foi
relatada, sobretudo, pelas testemunhas. Do ponto de vista especifico da relacdo entre
pares, este trabalho revelou que os alunos considerados testemunhas foram os que
estabeleciam rela¢cbes mais positivas com os demais, enquanto que 0s autores e alvos
estiveram associados a maiores problemas de comunicacdo com os colegas. Ja no
caso da relacdo com a autoridade, foram também as testemunhas aquelas que se
manifestaram de forma mais positiva, dizendo ter uma comunicagéo facilitada com
seus professores e percebendo-0s como mais justos e leves no tratamento com 0s
estudantes, condi¢cdo cujo efeito mais retratado foi “se sentir importante”. Em
contrapartida, os autores e alvos de bullying foram os que mais manifestaram o desejo
por afeto de seus professores, em detrimento das punicbes e da ira a eles
frequentemente dispensadas.

Ja no estudo de Ferrans e Selman (2014), o constructo “clima escolar’ foi

relacionado com o julgamento de estudantes de oitavo ano de escolas de Boston, nos

13 O clima escolar € um constructo qgue se relaciona com o conjunto de percepcles e expectativas
compartilhadas pelos membros da comunidade escolar e que decorrem das vivéncias neste contexto
pertinentes a inter-relagdo dos seguintes fatores: normas, objetivos, valores, relagfes humanas,
organizacgao e estruturas fisica, pedagdgica e administrativa que configuram a instituicdo educativa. Se
trata, assim, de representacdes — ou seja, fundamentos subjetivos de avaliacdo — dos professores,
estudantes, gestores, funcionarios e familias com base em um universo real comum, voltadas a
atmosfera psicossocial singular de uma instituicdo escolar.
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Estados Unidos, sobre as reacdes que os espectadores deveriam ter diante das
situacbes de vitimizacdo. Para isso, 0s pesquisadores apresentaram aos
entrevistados trés situacdes hipotéticas de bullying, pedindo-lhes para escolher dentre
trés possiveis alternativas referentes ao dever do espectador: unir-se ao autor, se
omitir ou agir em prol do alvo das agressoes. Paralelamente, os autores avaliaram as
instituicdes escolares que constituiram o universo da investigacao através de quatro
indicadores de seus respectivos climas, a luz da percepc¢éo de seus alunos sobre: a
violéncia em suas respectivas escolas, logo, a seguranca; as possibilidades a eles
dadas por seus professores para que desenvolvessem formas de resolucao de seus
conflitos; a forma como se dava o exercicio das regras; e a qualidade da relacdo
professor-aluno. Tais fatores, em combinacgao, foram base para a constituicdo de trés
caracteres de clima escolar: negligente, autoritario e coeso.

Eis, portanto, 0 que concluiram os pesquisadores: nas escolas que foram
consideradas autoritarias pela percepcdo dos alunos, a sensacdao de seguranca
esteve atrelada apenas aos locais em que os professores exercem supervisao, sendo
as “rédeas” dos conflitos concentradas principalmente nas maos de quem formula e
cobra as regras e, ainda, atribui punicdes aos que ndo as cumprem. Neste caso, a
omisséo foi a resposta mais incidente sobre as a¢des das testemunhas que deveriam
ser assumidas diante do bullying. Afinal, sob o fardo de poderem ter problemas com
a autoridade ao serem pegos descumprindo as regras, nada poderiam fazer
(FERRANS e SELMAN, 2014).

Por outro lado, nas escolas classificadas como de clima “negligente”, cuja
frequéncia de situacdes de violéncia foi considerada a mais alta dentre todas, o auxilio
dado pelos professores aos alunos para a resolucdo de conflitos foi tido como
insuficiente ou nulo. Neste caso, as sugestdes mais comuns dadas aos espectadores
de bullying foram unir-se aos agressores ou ignorar as situagdes presenciadas. Ainda,
nos casos, em que o dever das testemunhas foi atribuido pela intervencéo a favor das
vitimas, a forma adequada deste apoio foi dada pelo uso da violéncia fisica contra os
agressores.

Por fim, em contextos permeados pela confian¢a, pelo cuidado e pela
construcdo das regras comuns a partir da colaboragao entre alunos e professores —
ou seja, em ambientes considerados coesos — 0 indicativo mais comum das agdes
atreladas ao dever das testemunhas diante do bullying foi o apoio as vitimas, porém

sem o uso da forga nas atitudes de defesa (IDEM).
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Outras investigacoes sobre o clima escolar que privilegiam a dimenséao
especifica da relacdo professor/aluno atribuem a percepc¢éo positiva desta relacao
como importante fator relacionado com o bom autoconceito do estudante (CAIRNS,
1987; HEAL, 1978; REYNOLDS et al., 1980), a diminuicdo das agressoes, assédio e
violéncia (KARCHER, 2002; GREGORY et al., 2010; KOSCIW e ELIZABETH, 2006;
BLAYA, 2006; DEBARBIEUX, 2010) e a menor incidéncia de ideias suicidas e de
vitimizacao (DE PEDRO, 2012).

Neste momento, consideramos que o0s estudos até aqui apontados nos
permitem retornar ao argumento que, embora rejeite considerar a acao do professor
como condi¢do Unica para a resolucdo dos problemas que assolam a escola, a
reconhece como imprescindivel ao enfrentamento de fenébmenos que, como o
bullying, ecoam a partir de conjecturas permeadas pela insuficiéncia de contetdos
morais essenciais as boas relacdes interpessoais. No entanto, tal argumento, cujo
acréscimo de forga ao seu adjetivo “inquestionavel” acompanha seu retorno, tem na
via dupla o carater minimo de seu uso. Essa duplicidade se da, portanto, pelo fato de
gue, a0 mesmo tempo em que advoga a favor da necessidade de que nossos
docentes estejam preparados para a assuncao de seus pape€is essenciais enquanto
“‘educadores”, se transforma em denuncia da imensa dificuldade que os mesmos tém
para atender as expectativas de quem deles precisa de ajuda para se livrar da situacao
de vitimizacdo. E o que revela o relatorio da Embrace Civility in the Digital Age
(EMBRACE CIVILITY, 2016), no qual foram tornados publicos dados referentes a um
estudo realizado com 1.549 alunos de escolas publicas dos Estados Unidos,
revelando um alto grau de ineficacia dos adultos diante dos problemas de bullying. De
acordo com esta pesquisa, para os 9% dos alunos considerados mais vulneraveis a
vitimizacdo, em 69% dos casos em que os maltratos ocorriam os adultos estavam
presentes. Porém, conforme relataram os estudantes, tal presenca esteve longe de
ser suficiente a interrupcdo do problema, ndo havendo diferenca em 47% das
ocasifes, piorando a situacdo ao longo do tempo em 45% dos casos e melhorando
em apenas 8% das situacbes. Nesta mesma pesquisa, 64% dos alunos
frequentemente vitimizados revelou néo querer pedir ajuda a nenhum funcionério da
escola, seja por medo de que as coisas piorassem ou por acreditarem que, No caso
de retaliacdo dos agressores, os adultos ndo fariam nada para ajuda-los.

Com relacdo as acdes atreladas a melhora das situacdes de acordo com a

percepcéao dos estudantes vitimizados, foram apontadas a solicitacdo dos adultos para
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que os agressores parassem (47%), os castigos aos agressores (38%), a conversa
com os envolvidos visando a resolucao do caso (37%) e a informacao do problema a
direcdo (31%). Ja com relacdo as acOes atreladas a permanéncia ou piora do
problema, foram indicadas a ignorancia do caso, sua observacdo — porém sem
gualquer intervencgéo — e a culpabilizacdo dos alvos, respectivamente para 54%, 46%
e 43% dos alunos.

Diante do universo delineado pelos estudos que, ao equacionarem o clima
escolar e o bullying, demonstram em suas intersecc¢des o fato de que a perpetragao
dos maltratos sistematicos que se enquadram nesta forma de violéncia esta
diretamente relacionada a percepcfes negativas da escola pelos alunos,
especialmente no que se refere a relacdo destes com a autoridade adulta
(BRADSHAW, SAWYER e O’BRENNAN, 2007; BRADSHAW et. al.,, 2009;
O’BRENNAN e FURLONG, 2010), tornam-se pertinentes algumas indagacodes, cuja
tentativa de respondé-las passara a conduzir as palavras a elas subsequentes.

Portanto, questionamos: por que, com base na grande maioria dos estudos
apresentados, as acdes dos professores sdo tao ineficazes? Nao saberiam o que
fazer? Faltar-lhes-iam instrumentos para uma intervencao eficaz? Ou esses mesmos
professores se sentiriam isentos de uma avaliagdo moral pelo fato de nao
reconhecerem o contetdo e sofrimento em jogo, se desengajando moralmente para
nao agir?

Comecemos a explorar as primeiras perguntas através das consideracfes a
seguir sobre a necessaria formacao de professores para atuacdes mais eficazes aos
problemas de convivéncia na escola. Sobre a Ultima questdo, dada a sua profundidade

e a nossa hipotese de investigacdo, sera retomada no capitulo posterior.

2.3- Da formacao de professores, ou dos professores que formam

Com base nos estudos que foram trazidos no item anterior, prosseguimos com
NOSSOS argumentos a partir de uma posicao de concordancia com Martin et al. (2003),
para quem os professores estdo longe de possuir as destrezas necessarias a
implementacé&o de praticas educativas que possam levar a diminui¢cdo dos problemas
de convivéncia que tém, como pano de fundo, a fragilidade dos valores morais nos
sentidos que colocam em movimento a dindamica das relacbes interpessoais.

Obviamente, para que possamos compreender os fatores essenciais desta



62

problematica, ndo podemos nos restringir ao campo da denuncia (por mais que a
situacdo, na forma como atualmente esta posta, se configure em objeto desta). Alias,
esta é parte da justificativa de nossa escolha tedrica para fundamentar a discusséo
sobre a formac&o de professores no contexto do desengajamento moral. E preciso,
portanto, através da eleicdo dos estudos que podem contribuir para a compreensao
da questdo ndo apenas enquanto fato, imergirmos na busca de seu entendimento
como um fendmeno delineado, inclusive, por aspectos que transcendem a formacao
oferecida ao professor nas instituicdes proprias para este fim.

Enfim, nossa opcdo por alguns autores que se debrucaram sobre as
caracteristicas da tematica da formacao de professores mais em estudos advindos da
Psicologia do que da Educacao néo foi ao acaso. Vejamos as explicacdes para tal: se
na Educacdo as muitas contribuicdes de diversos autores se propuseram a estudar
os fatos que engrandecem, inibem, justificam sua importancia ou mensuram dados
sobre o proprio tema da formacao docente, no contexto por nés escolhido acreditamos
gue, mais do que fatos, os estudos sobre os mecanismos psicologicos presentes nos
julgamentos desses atores nos permitem situar a intervencgéo ao bullying sob o prisma
de como identificam a natureza moral do problema e se posicionam diante dela. A
busca por essa vertente nos indica um caminho que nos parece promissor, Vvisto que,
mais do que instrumentalizar o professor para o tratamento das questbes de
convivéncia na escola, é preciso compreender sua forma de engajar-se ou nao diante
dos problemas morais para que sua formacéo incida de forma a gerar confronto com
sua possivel dificuldade de adeséo a um valor.

E por esta via que o estudo longitudinal de natureza qualitativa com entrevistas
a professores chilenos realizado por Carrasco e Leiva (2012) busca descrever as (...)
construgdes que permitem aos sujeitos (pesquisados) explicar, interpretar e ponderar
aspectos das relagbes com os outros e com a realidade” (CARRASCO e LEIVA, 2012,
p.18, grifo nosso), especificamente a respeito das crengas ou representacdes acerca
da educacdo em valores morais. Para isso, epistemologicamente o0s autores
consideram estas teorias como situadas em trés niveis ou dominios subjetivos,
descritos como: (a) teoria subjetiva declarada ou explicita, facilmente identificavel nas
verbaliza¢Oes das pessoas a partir do que elas dizem que pensam, (b) teoria subjetiva
implicita, representada pelo contetdo implicito, porém passivel de descricdo pelo

proprio sujeito ou pelo investigador e (c) teoria subjetiva profunda, indescritivel e local
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de onde erige parte da dimensao tacita do conhecimento (CARRASCO e LEIVA,
2012).

De acordo com os autores, conforme o0s sujeitos vivem repetidamente
experiéncias com situagdes similares, suas teorias referentes aos conhecimentos ou
crencas da experiéncia decorrentes tendem a se situar em um dominio maior em
termos de profundidade. Portanto, as atitudes ou verbalizacbes — ou manifestacdes
correspondentes das teorias subjetivas explicitas e/ou implicitas — teriam menos
estabilidade em seus usos, conforme diferentes contextos, do que as teorias
subjetivas profundas. Expliquemos melhor a posi¢céo destes pesquisadores.

Com base nestes pressupostos epistemoldgicos e na reconstrucdo das teorias
subjetivas implicitas nas respostas dos docentes entrevistados, Carrasco e Leiva
(2012) inicialmente encontraram uma alta incidéncia de determinadas crencas
comuns dos professores sobre ensino e aprendizagem de valores, tais como:

e A imprescindibilidade de elementos ndo passiveis de modificacdo ou fora do
alcance do professor em suas a¢des na escola;

¢ A atribuicdo de si mesmos como principais elementos facilitadores;

e A comunicacdo unidirecional aos alunos, com a intengdo de “transmitir’ os
valores, como processo necessario;

e A familia e a comunidade como principais obstaculos, além da falta de tempo
habil diante da quantidade exagerada de atribuicdes;

e O desenvolvimento pessoal e a autonomia moral como principais produtos
desejados.

Apos este diagnadstico inicial, os professores participaram de um programa de
formacao continuada constituido por encontros presenciais, sob o tema “Formacao
Transversal de Valores”, assisténcias técnicas e trabalhos de assessorias junto a
professores em colégios, atividades virtuais como continuidade a formacéao presencial
e trabalho de campo, colocando em prética as ideias emergentes a partir do curso de
formagcdo (CASTRO, 2008). Posteriormente, novamente o0s docentes foram
entrevistados e, como resultados principais, 0os pesquisadores encontraram as
seguintes mudancas:

e Diminuicdo da atribuicdo a fatores externos e uma maior percepcdo dos

professores como importantes no processo de formacao de valores;
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e Incorporagdo de préticas bilaterais de comunicagdo, além da atribuicdo de
maior protagonismo aos alunos como elemento importante na formacéao de valores;

e Aumento dos obstaculos a formacdo de valores, embora com diminuicdo do
enguadramento da familia e da comunidade neste quesito;

e Maior crenca na eficacia docente para a formacgéo de valores.

Analisando os principais fatores produtores destas mudancas, Carrasco e Leiva
(2012) concluiram principalmente que, ao acrescentarem a reflexdo sobre o problema
da educacao em valores a reflexdo sobre a propria pratica da educacao em valores,
foi permitido aos professores uma reorganizagéo, ou um “afinamento”, de suas teorias
subjetivas conforme a percepcdo do que indicavam as experiéncias de éxito e
fracasso que tinham quando foram a campo, fato passivel de explicacdo através das
caracteristicas desequilibrantes da “novidade pratica” cujo processo de acomodagao
levaria a um “produto cognitivo” distinto do anterior (PIAGET, 1978; CARRASCO e
LEIVA, 2012). No entanto, tais mudancas ndo alcancariam necessariamente uma
futura modificagdo ou substituicAdo das teorias subjetivas “mais profundas”,
normalmente consolidadas com base na formacao de valores construidos em estreita
relagdo com a historia de vida e com a experiéncia pessoal (IDEM).

Ao considerarmos a dimensé&o subjetiva que constitui as crengas que movem,
condicionam ou, pelo menos, direcionam 0s juizos e os comportamentos do professor
(MARTIN DEL BUEY, 1997), torna-se dificil eleger quais sé&o os conteudos, objetivos
(como, por exemplo, seu cotidiano escolar e de vida) e/ou subjetivos (tais como as
crengas que decorrem de sua relagcado com cotidiano, da narrativa que faz de sua vida,
da relagdo com seus “antigos mestres”, da crenga de autoeficacia diante do que atribui
por sua funcéo, etc.), que preponderam nas formulacfes através das quais concebe
o ideal de sua pratica. Para Perrenoud (1997), por exemplo, a forma com a qual o
professor concebe e realiza a sua pratica pedagdgica — ou seja, aquilo que, a sua
teoria, corresponde ao seu habitus profissional — seria determinada, ao mesmo tempo
e principalmente, por elementos como sua experiéncia de vida, sua trajetéria escolar,
sua formacao académica e sua experiéncia profissional.

No entanto, € menos dificil afirmarmos o quanto a formacao de professores no
Brasil — ao se limitar a acbes como palestras, cartilhas, campanhas de
conscientizacdo, disque denuncias e outras estratégias de terceirizacdo do problema
guando o bullying é a questéo principal — ignora, nos claros limites tedricos em suas

elaboragfes, ndo s6 os aspectos conceituais primordiais a compreenséo do bullying
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enguanto fenbmeno, mas sobretudo a prépria necessidade de modificar a forma como
0 professor pensa e valora o seu papel no desenvolvimento moral de seus alunos
(TOGNETTA e DAUD, 2016).

N&o é a toa que, apesar da notéria presenca na literatura de metodologias para
que os professores possam atuar diante do bullying, esses estudos ainda estéao longe
de chegar as escolas de forma eficaz, seja pelo pouco acesso que seus profissionais
tém a eles, pela interpretacdo reducionista e imprecisa de seus conteudos ou pela
propria condicdo moral de quem é responséavel pela educacdo na escola, como
veremos um pouco mais adiante. Alias, este modo fragil de lidar com o conhecimento
produzido fatalmente leva o professor a praticar uma ou outra sugestao que, ao ser
interpretada de forma isolada e apartada das necessarias mudancas conjecturais do
ambiente escolar, passa a ser tomada, equivocadamente, como uma solugéo simples
para um fendmeno humano que, como ja indicamos, é extremamente complexo.

O estudo de Menin e colaboradores (2013) atribui validade as nossas
afirmacdes. Buscando identificar projetos voltados a Educacdo Moral em escolas
publicas brasileiras bem-sucedidos conforme os critérios postulados pela literatura, as
autoras, apos a obtencdo das respostas de 1062 sujeitos divididos entre diretores,
coordenadores pedagogicos e professores, todos representantes de escolas publicas
situadas nas 5 regides do Brasil, consideraram menos de 5% como bem-sucedidos.
Paralelamente, verificaram que praticamente a totalidade dos projetos analisados
foram estruturados em torno de trés caracteristicas principais, as quais: a organizacao
por apenas um docente, o tempo de execucao delimitado e o predominio de atividades
desconexas e com raro envolvimento dos alunos no planejamento, elaboracdo e
avaliacao.

Diante desta conjuntura, parece-nos que ainda € grande a distancia entre o que
os estudos sobre bullying e demais formas de violéncia que se manifestam na escola
apontam como necessidade — o envolvimento coletivo na formulagcdo de um projeto
em que todos estejam implicados no planejamento de acdes que, necessariamente
contemplando atividades com os alunos, emerjam da reflexdo e do estudo dos que
podem conduzir trabalhos voltados a formagcdo moral dos educandos — e o que, de
fato, tem sido feito. Sendo praticamente inquestionavel a observacdo de Tognetta e
Vinha (2009), na qual os conflitos interpessoais ocorrem em qualquer instituicdo
educativa, e suficientemente identificado o fato de que os professores ndo sabem
como trabalhar com tais conflitos (MENIN e colaboradores, 2013; TOGNETTA e
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VINHA, 2009; ACEVES e colaboradores, 2010) confirma-se como premente
necessidade a formacdo docente a inser¢cdo de subsidios para a supressao dessa
dificuldade. Afinal, os problemas automaticamente se instalam a medida que a
iIntuicdo e o improviso passam a se configurar em inspiracdo para as intervencoes,
especialmente quando ha um conflito. Neste caso, 0s Unicos recursos aos quais
podem acionar sdo, por imitacao, inspirados no que seus pais e professores fizeram.

Certos de que o quadro de desinformacdo que, em geral, assola os
profissionais da educacdo ndo € animador quando planteamos perspectivas para a
superacao do bullying, diante da projecédo destas perspectivas assinalamos que as
formas com as quais eles tém conduzido os problemas que se enquadram no
fendbmeno podem indicar, além do despreparo para tal contetdo, pouca reflexao sobre
0os valores morais que, apesar de tanto almejarem, ndo parecem saber como
conquistar e nem terem concebido, muitas vezes, como centrais. Podem aludir, assim,
a uma baixa adesdo a esses mesmos valores e confirmar uma hipétese piagetiana,
na qual sujeitos heterbnomos tém muito menos condi¢des do que sujeitos autbnomos
para formar para a autonomia. A explicacdo nos parece simples: a autonomia dos
professores pode conduzi-los, naturalmente, a compreensao do carater necessario de
ambientes sociomorais cooperativos e formas mais assertivas de resolugcéo de
conflitos para a formacéao dos sujeitos que estdo na escola para serem educados.

Enfim, para que possam agir de modo assertivo aos conflitos do dia-a-dia cujo
conteldo comum é o desrespeito, € preciso, anteriormente, que o0s professores
tenham incorporado os valores morais superando a superficialidade de sua simples
presenca enquanto mero conteudo das normas e convencdes sociais. Os valores que
determinam o juizo moral do professor, portanto, a Nnosso ver deveriam ser morais em
seu conteudo e universalmente desejaveis em sua forma.

Finalmente, ndo se pode abdicar de uma formag&o docente para que 0S
professores possam chegar a essa condicao e, assim, ter possibilidades de lidar da
melhor maneira com os conflitos interpessoais que afloram no cotidiano da escola,
porque sao eles sujeitos que também se adaptam continuamente a situacdes novas
e, portanto, a aprendizagens. Porém, para tal finalidade os conhecimentos teoricos e
conceituais, por mais que imprescindiveis, ndo sdo a condi¢do Unica (CARRASCO,
2008; CARRASCO e LEIVA, 2012; TOGNETTA e VINHA, 2009).

Um recorte do estudo de Menin et al. (2015) comprova o quanto a condi¢cao

moral do professor ndo pode ser ignorada pelos objetivos da formacdo docente
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quando se deseja que os professores possam ter uma maior adesao aos valores
morais. A partir de uma amostra, neste recorte, composta por 1310 professores
atuantes em 75 escolas das redes publicas e privadas do Estado de Sdo Paulo, os
pesquisadores tiveram como um dos objetivos comparar a adesao aos valores morais
entre professores que passaram, em 2013, por uma formacéo voltada a temas como
a convivéncia ética na escola e a educagédo moral** (24% dos sujeitos pesquisados) e
professores que ndo passaram por tal formacdo (os demais). No caso, os valores
morais eleitos como parametros de mensuracao foram os mesmos explicitados nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), os quais: a justica, o0 respeito, a
solidariedade e dialogo.

Sobre o instrumento de investigacdo, uma explicacao: pressupondo que a hao
incorporacao destes valores enquanto principios dos quais ndo se pode abrir mao é
condicao provavel daqueles que ndo se engajam moralmente diante de situagdes em
gue a moral € colocada a prova, Menin et al. (2015), com base em Piaget (1932) e
nos niveis de julgamento sociomoral estabelecidos por Kohlberg (1992), partiram de
instrumentos ja validados como eficazes (REST, 1986; KOHLBERG, 1992; KOLLER
et al., 1994; LIND, 2015) para elaborar um questionario inspirado na realidade
brasileira e mensurar 0s niveis em que 0s sujeitos se posicionam — a favor ou contra
um valor moral em questdo. Para isso, indicaram quatro possiveis niveis de adeséao:
I- adesdo apenas aos contra-valores, Il- adesdo aos valores, porém apenas em uma
perspectiva egocéntrica, lll- adesdo aos valores com inspiragdo sociocéntrica e 1V-
adesao aos valores em uma perspectiva moral baseada em principios universalmente
desejaveis.

Considerando variaveis como, por exemplo, “adesao a valores”, “participacao
em cursos”, “conteudos destes cursos”, “encaminhamentos dados a situacdes de
conflito na escola” e percepcgao sobre a “forma como s&o tratados pelos seus alunos”,
portanto, Menin et al. (2015) consideraram que 0s docentes que passaram pela
formacdo apresentaram, com relacdo aos que ndo tiveram a mesma formacéao,
médias mais altas de adesao a todos os valores. Além disso, verificaram também que
os professores que mais revelaram aderir ao valor justica foram os que mais

demonstraram se afastar de acdes coercitivas para resolver os conflitos instaurados

14 A formagdo em questéo foi desenvolvida por meio de duas vertentes: aulas tedricas com o objetivo
de fundamentar procedimentos de educacdo moral e implementacéo das ac¢des planejadas junto aos
alunos.



68

na sala de aula e da terceirizagcdo dos problemas para a direcdo ou coordenacéo
pedagogica. Paralelamente, perceberam que a maior adesao ao respeito corresponde
a tendéncia de resolver os conflitos de forma direta com os alunos, sendo raras as
aplicac6es de sanc¢fes expiatdrias como, por exemplo, coloca-los “para fora”. Por fim,
identificaram uma relagéo de correspondéncia entre a realizagao de trabalhos com
valores na escola e a adesao ao valor “convivéncia democratica’.

E, portanto, evidente que, para poderem agir da forma construtiva a situacées
em que emergem conflitos interpessoais de diversas naturezas e o bullying®®
(fenbmeno cuja peculiaridade exige o entendimento dos esquemas psicolégicos
comuns a cada sujeito envolvido para a elaboracéo de intervenc¢des adequadas), urge
aos professores terem aderido, de forma mais evoluida, aos valores morais
necessarios a construcao de estratégias mais assertivas de negociacao e resolucéo
de problemas de convivéncia. Neste caso, ndo se pode desprezar a formagao docente
como um meio importante a conquista dessa finalidade.

Aliada a demais estudos que demonstram a importancia dos professores diante
dos conflitos, dada a influéncia que tém na formag¢ao moral dos alunos (DEVRIES e
ZAN, 1995; VINYAMATA, 1999; VINHA e TOGNETTA, 2009; VICENTIN, 2009), a
pesquisa de Menin et a. (2015) indica a relacdo inevitavel entre a formacdo de
professores voltada a compreensdo da génese e das implicacdes pedagdgicas para
a construcao de valores morais desejados e as intervencdes que podem, de fato,
educar. Além disso, quando é constatada a relacdo entre a adeséo aos valores morais
e a implementagcdo de estratégias mais assertivas de resolucédo de conflitos, assim
como de ambientes sociomorais mais cooperativos € menos coercitivos, Ssao
propiciadas respostas ao bullying.

A esta forma de violéncia, faz diferenca a acdo do professor que procura
resolver os conflitos sem terceiriza-los a coordenacdo ou a direcdo da escola por
entender que a convivéncia é um valor digno do trabalho pedagogico e que, por isso,
deve-se gastar tempo com ela. Afinal, € com esta postura que o professor podera
transmitir a mensagem de que os contravalores como, por exemplo, a violéncia, a falta
de respeito, a intolerancia ao diferente e a falta de generosidade precisam ser

combatidos com quem de direito. E podera, também, fortalecer a vitima de bullying ao

15 Se entendemos a definicdo de “conflito” como um embate em que dois ou mais sujeitos podem se
utilizar de forgas iguais para a resolucéo deste, isso ndo acontece no bullying, ja que a vitima encontra-
se em desigualdade de poder fisico ou psicoldgico.
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fazer com que ela perceba que o respeito € um valor cultuado em sua sala de aula,
em sua escola.

Sabemos que, sendo primordial a incorporacdo de diversas medidas de
intervencao e prevencao para que as expectativas de erradicacao do bullying possam
ser viaveis, quase todas elas ndo podem prescindir daqueles que, no exercicio da
docéncia, sdo formadores. As metodologias em torno do protagonismo infanto-juvenil
como fundamento da prevencdo e do combate do bullying escolar sdo exemplos de
como € verdadeira esta afirmacdo. No caso especifico do trabalho das Equipes de
Ajuda (COWIE et al., 2002; AVILES MARTINEZ et a., 2008), cuja formac&o de seus
integrantes deve propiciar-lhes tanto habilidades para a resolucdo de conflitos com
escuta ativa e assertividade quanto experiéncias voltadas a promocéo de valores de
nao violéncia na escola, questionamos: como poderemos atingir estes dois objetivos
sem que os professores que formaréo e acompanharao os alunos das EAs tenham
desenvolvidas as mesmas habilidades ou experimentado a adesao a valores de néo
violéncia de forma mais evoluida?

Damos por suficientes, portanto, os argumentos que conclamam a urgéncia de
politicas publicas que se fundamentem na necessidade de oferecer subsidios para
gue os docentes, por meio da formacgéo, possam se fortalecer, tanto pela reflexao
guanto pela experiéncia, através da compreensdo da génese dos valores morais e
das implicacbes pedagogicas de suas praticas para que o bullying possa ser,
efetivamente, enfrentado na escola. Até porque “(...) falhar na educagéo daqueles que
educam pode levar ao enfado as préoprias acdes para que a violéncia na escola seja
superada” (TOGNETTA e DAUD, 2016).

Como ja adiantamos anteriormente, diante do impacto da formacdo de
professores necessaria a qualquer intervencao de qualidade, principalmente face a
um problema de tal urgéncia, resta-nos tratar de um fato ainda necessario: se nossas
hipoteses estiverem corretas, havera uma necessidade ainda maior do que a
instrumentalizacdo para uma intervencao de qualidade.

Se bullying € um problema moral, a exigéncia de sua superacao é também por
avalia-lo de acordo com esse adjetivo.

Assim, soma-se ao fato de que os professores poderiam se isentar de uma
avaliacdo sobre a necessidade de intervencdo mais uma indagacdo: o que leva a
alguém a julgar como uma brincadeira o fato da exposicédo presente no bullying? O

gue leva a alguém a néo reconhecer o sofrimento de outro?
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As respostas a estas questdes ndo sdo simples. Para té-las, é preciso
remetermos, na verdade, a complexas tramas psicoldgicas que explicam um contetudo
nao novo, tdo comum, tdo humano e desde sempre estudado: porque as pessoas Sao
ou ndo morais, ou o0 que levaria alguém a agir com respeito, com justi¢ca, misericordia

Oou quaisquer contetdos implicitos nessa pequena palavra que € alvo de tantos

estudos — a moral? Passemos, entdo, ao proximo capitulo.



CAPITULO Il

Dentro de mim ha dois cachorros: um deles é cruel e mau;

0 outro é bom e décil. Os dois estdo sempre brigando. O

gue ganhara a briga sera aquele que eu alimentar.
Provérbio popular
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Capitulo 3

A moral ou a condicdo humana de ser bom ou mau, engajado ou desengajado

Iniciemos nossas consideracdes situando parte do enredo encenado na
producdo cinematografica Dracula de Bram Stoker, produzida e dirigida por Francis
Ford Coppola (1992):

Ano de 1462, Constantinopla havia sido tomada. Turcos mugulmanos
varriam a Europa com uma forca superior, atacando a Roménia e
ameacando toda a cristandade. Da Transilvania, surgia um cavaleiro
romeno da Sagrada Ordem do Dragéo, conhecido como Draculea. Na
véspera da batalha, sua noiva, Elisabeta, o ser que ele mais amava no
mundo, sabia que ele tinha de enfrentar um exército invencivel, uma
batalha da qual talvez ele nunca mais voltasse. Porém, de forma
surpreendente, Draculea vence a batalha e, no final, pega um
crucifixo e brada: “Deus seja louvado. Sou vitorioso. Elisabeta!”.
Monta em seu cavalo e sai em disparada...

Os vingativos turcos atiraram uma flecha no castelo, informando
falsamente que Draculea havia morrido. Elisabeta, acreditando-o morto,
atirou-se no rio (para a morte). Quando chega ao castelo, Draculea
se depara com o corpo de sua noiva em frente a uma grande cruz
cristd, conforme ritual funerario da época. Em cima do corpo de
Elisabeta, em meio ao sangue, havia uma carta escrita por ela.
Draculea, entdo, tomaem suas maos o pedaco de papel manchado,
e |é: “Meu principe morreu, tudo esta perdido sem ele. Que Deus nos
una no paraiso”. Transtornado, Draculea chora. O sacerdote que
estava presente lhe diz: “Sua noiva tirou a prépria vida. Sua alma néo
pode ser salva. Ela estd amaldicoada. E a lei de Deus’. Neste
momento, ao luto de Draculea se soma a ira, e 0 principe,
indignado, urra: “Sacrilégio! E a minha recompensa por defende-lo!?
Eu renuncio a Deus! Eu renuncio a Deus! Levantarei de minha prépria
morte para vingar a morte dela com todos os poderes das trevas!”.
Entdo, pega a sua espada e a crava vigorosamente na cruz que ao
lado de sua noiva estava. O simbolo cristdo sangra sem cessar.
Draculea enche um calice com o liquido vermelho e diz: “Sangue é
a vida! E ele sera meu”. E bebe, se transformando no vampiro
Draculal®. (COPPOLA, 1992)

Ano de 1897, quatro séculos depois. Jonathan, um negociante de imdéveis
inglés, em visita ao agora “imortal” conde Dracula deixa cair, acidentalmente, um
retrato de sua noiva, Mina, muito parecida com Elisabeta. O vampiro observa o retrato
e, em seu encantamento, se apaixona pela doce criatura que aquela servil imagem
projeta. Entdo, prende Jonathan em seu castelo e parte para Londres em busca de

Mina. Chegando a capital inglesa, se encontra com a bela donzela e, cuidadosamente,

16 Os negritos correspondem a insercdes de nossa autoria para melhor compreensio da cena descrita.
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tenta corteja-la. Ela o rejeita. No entanto, ele insiste e consegue superar a barreira
imposta pela desconfianga da moca. Os dois, entdo, comecam a conviver. Passam-
se os dias e Mina comeca a se perceber como envolvida por aguele novo homem que
lhe parecia estranho ha tdo pouco tempo. Porém, reluta em se entregar para Dracula.
Afinal, havia um compromisso com Jonathan! Entretanto, sua paixado por Dracula se
sobressai e, em sonho, chama por ele. Dracula aparece. Mina, ainda enquanto dorme,
balbucia: “Sim meu amor, vocé me encontrou. Eu queria que isso acontecesse. Agora
eu sei. Quero ficar com vocé para sempre”. O vampiro, entéo, diz: “Vocé néo sabe o
que esta dizendo”. Mina acorda e, convicta, afirma: “Agora eu sei”’. Segue-se a cena
de um beijo apaixonado. De repente, Dracula se ajoelha, pega a méo esquerda de
Mina e a leva em direcdo ao coragcdo que, em seu peito, habita sem bater. Ele alerta:
“Nao ha vida neste corpo”. A moga, entédo, passa a conhecer a natureza vampiresca
do homem por quem sente atracdo. Assusta-se e, quando toma consciéncia de que o
vampiro havia assassinado sua melhor amiga, Lucy, se revolta. No entanto, por pouco
tempo. Sente seu amor de forma mais intensa do que sua revolta. Pede perddo a
Deus por ter se apaixonado. Em prantos, sussurra: “Quero ser o que voceé €, ver o que
vocé vé, amar o que vocé ama”. Dracula objeta: “Mina, para estar comigo vocé deve
morrer para sua vida e renascer para minha”. Mesmo assim, Mina consente: “Vocé é
meu amor e minha vida, sempre!”. Dracula, entdo, a toma em seus bragos e suplica:
“Entao eu Ihe darei a vida eterna, o amor eterno, o poder da tempestade e dos animais
do mundo. Fique comigo e seja a minha amada esposa para sempre”. Sem hesitar,
Mina concorda: “Sim, eu ficarei!”. Os dois, novamente, se beijam, e Dracula crava suas
presas implacaveis no pesco¢o de Mina. Uma lagrima escorre de seus olhos. Seu
olhar trémulo sugere duvida. Porém, prossegue com o ritual, fazendo uma incisdo em
seu torax e oferecendo seu sangue para que Mina beba. Com um sorriso de canto de
boca, ordena: “Mina, beba e me acompanhe na vida eterna.” Mina, entdo, comecga a
beber. Dracula expressa sensacdes de regozijo. Porém, seu éxtase é interrompido
pela inesperada angustia. “Nao! Nao posso permitir isso!”, diz o vampiro, afastando a
moca apaixonada de seu peito. “Por favor! Para mim nao importa!”, se desespera
Mina. Dracula, aos prantos, objeta: “Sera condenada a andar pelas trevas como eu,
por toda a eternidade. Eu a amo demais para condena-la”. Mas Mina insiste: “Entao,
me afaste de toda essa morte!”, e volta a beber o sangue de Dracula que, no transito

perdido entre o deleite e os imperativos de sua consciéncia, permite a conclusédo do
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ritual. A paz sé lhe seré restituida em sua morte, quando Mina atende ao seu pedido
e crava um punhal em seu térax (COPPOLA, 1992).

Conde Dracula: homem ou ndo? Em parte, néo seria possivel Ihe conceder este
caréter, visto que a transcendéncia da vida em relagdo ao tempo e a propria vida sem
gue o sangue seja impulsionado no corpo pelo coracdo jamais poderiam se aplicar &
ontologia humana. Porém, por outro lado n&o é possivel conceber ontologicamente o
humano retirando-lhe o que Robert Wright (1957/1996), em sua inspiracao darwinista,
projeta como especificidade Unica: sua realidade como um animal moral. Neste caso,
por apenas 0s homens merecerem esta outorga, o vampiro faria jus a sua condi¢cao
humana na medida em que julga, valoral’ e, neste amago, se indigna diante de acdes
avaliadas como mas segundo seu juizo'®, se enraivece diante da percepcéo de
prejuizos a si decorrentes dessas acdes®® ou se culpa quando percebe a sua prépria
conduta como ma diante do outro®.

Bem ou mal, justica ou injustica, respeito ou desrespeito, amor ou egoismo —
todas, diades antagbdnicas que nos perturbam desde muito antes do personagem
Dracula invadir nossas fantasias. A busca por “ser melhor” é notadamente humana e
sempre instigou ao homem aprofundar-se em sua esséncia. Assim, bem ou mal e
todas as outras contraposi¢des indicam a falta ou a presenca de um contetdo moral
cujas definicdes foram dadas de diversas maneiras desde que o mesmo homem que
as funda e se esforca por explica-las. Trata-se, deste modo, de um referencial que,
diverso em seu conteldo, fora tratado no decorrer da histéria da propria humanidade
em perspectivas de foro deontoldgico?! ou teleolégico?? na investigacdo do que é bem
ou mal e todas as possibilidades de valores contraditorios (TUGENDHAT, 1997).

17 Como, p. ex., percebemos na resposta de Dracula ao ser informado de que sua noiva, por ter tirado
a propria vida, ndo poderia ter salva a sua alma: “Sacrilégio! E a minha recompensa por defende-lo!?”;
18 |dem;

19 Em luto e percebendo-se como objeto de injustica divina, Dracula, enraivecido, urra: “Eu renuncio a
Deus! ”. E promete vinganca.

20 As |agrimas do vampiro apds cravar suas presas em Mina, a angustia implicita quando a afasta de
seu peito e diz “ndo, eu ndo posso permitir isso!” e a sua principal objecao (“sera condenada a andar
pelas trevas como eu, por toda a eternidade. Eu a amo demais para condenéa-la”) sdo sintomas
inequivocos de sua culpa diante da tomada de consciéncia acerca dos danos causados a moca.

21 Por deontologia referimo-nos a “teoria dos deveres”. Assim, por um sistema moral deontol6gico
entende-se um sistema cujo dever independe da vontade, sendo o protétipo deste sistema o kantiano
(TUGENDHAT, 1997; LALANDE, 1993)

22 por teleologia referimo-nos a “teoria dos fins”. Portanto, por um sistema moral teleoldgico poderia se
depreender aquele que considera a acao correta quando promove um determinado fim. O modelo para
este sistema é o utilitarismo (IDEM). Contudo, ao contrap6-lo ao anterior, Blondel (2000) e outros
filosofos se apoiariam em outras explicagdes para o termo: um sistema que leva em conta, 0s quereres,
ou o sentido da vida.
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Aprofundar estas breves consideragdes e situa-las na esfera da moralidade séo
as nossas pretensdes de momento. Portanto, necessariamente somos impelidos ao
esclarecimento do conceito que se tornou primazia nas investigacdées humanas: a
moral. Para isso, N0SSO percurso se inicia com a questao que, para Blondel (2000, p.
11), é asuainspiradora: o que devo fazer? A moral, portanto, reivindica um sentimento
de obrigatoriedade que incita 0 homem a agir de determinadas formas e ndo de outras
(LA TAILLE, 2010), de acordo com o que considera como dever. Enfim, & possivel
referir & moral como a ideia comum do dever e das leis morais que sdo demarcadas
pelo conjunto de regras que orientam as a¢gdes em prol do bem geral e que, por esta
razdo, geralmente tém, enquanto conteudo, valores morais como, por exemplo, a
justica, a benevoléncia, a generosidade, o respeito etc. (TUGENDHAT, 1997;
TOGNETTA, 2008; LA TAILLE, 2010).

O deslocamento da moral do conceito para o ambito de seu funcionamento
psiquico concerne a analogia proposta por Piaget (1932, p. 295), para quem “(...) a
I6gica € uma moral do pensamento, como a moral, uma légica da ac¢ao”, sendo esta
logica equacionada pela capacidade de discernimento entre o bem e o mal, o certo e
o errado, enfim, pela tomada de consciéncia (TOGNETTA, 2008). Ou pelo que La
Taille (2010), a partir de Deleuze (2004), resumira pela metafora “tribunal da razao”.
Tribunal que, para Rauhl (1926), disponibilizar4d ao seu juri ndo a prova, mas o
sentimento, ja que a moral, para o autor, é considerada uma crenca — logo, algo que
ndo se prova, mas se sente?3.

Situados estes postulados iniciais acerca da moral, retornamos as pretensdes
declaradas e nos propomos ao aclaramento de duas questdes que, dadas a sua
centralidade diante do aprofundamento que se faz necessario as nossas
considerac¢des, nos sdo impostas como peticao de principio, jA que ndo se dissociam
da moralidade: (1) as diferentes formula¢cdées que, historicamente, orbitam em torno
da concepgao de “bem” e de seus decorrentes significados acerca do que é um
‘homem bom” e (2) quais sao e de que forma atuam no sujeito as fontes energéticas,
sobretudo psicoldgicas, responsaveis pela motivacdo para a moral. Comecemos pela

primeira delas.

2 Em Tognetta (2008) encontramos a frase original: “on peut dire qu’une croyance ne se prouve pas:
elle s’éprouve”
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3.1- Da condi¢cdo humana e da busca pelo bem

O que leva o homem ao bem agir? Esta questéao, simples em sua formulacéo,
tem em sua presenca certa no enredo do pensamento ocidental a prova da
complexidade de sua resposta. Sintoma da inquietude que afeta o espirito de
pensadores que se propdem ao entendimento do fenbmeno humano, seja através da
filosofia, sociologia ou psicologia (apenas para citarmos um pequeno recorte do rol
das ciéncias humanas que, constituidas por tantas outras areas, obviamente tém no
homem o seu objeto comum e, por isso, o imperativo de sua relacao interdependente
caso pretendam entende-lo em sua totalidade), a pergunta em questao partird, para
sua resposta, necessariamente de um determinado postulado acerca da condi¢cao
humana — que, conforme veremos, ndo é nada consensual — para que seja possivel a
projecdo de como esse homem poderd se aproximar do que se entende por bem —
este, como nos parece, tem no “bem ao outro” o seu necessario invariante.

Percebe-se, inclusive, esta premissa na defesa de Marqués de Sade a moral
egoista em detrimento da moral altruista, no século XVIIl. Em Filosofia na Alcova,
Sade ira propor o uso, quando necessario, dos homens como um meio para a
satisfacdo dos prazeres pessoais, em inversdo a segunda formulacdo do imperativo
categorico kantiano, segundo o qual se postula a humanidade sempre como um fim
(DUFOUR, 2013; MORAES, 1996).

Ora, aos que se traem pelo descuido do olhar “a primeira vista” e nos indagam
sobre qual é a relagédo entre o egoismo sadeano e o “bem ao outro”, replicamos: o
bem em Sade é entendido como a liberdade que o outro tem de dar vazéo a seus
impulsos. Assim, ao pregar a universalizacdo do egoismo, entendendo o proéprio
egoismo como um bem, Sade n&o estaria pregando o “bem ao outro”? Obviamente, a
polémica que inicialmente se instaura no campo semantico ndo seréa resolvida pela
defesa do egoismo. Alias, ndo é esta a nossa pretensdo. O que desejamos, ao trazer
a tona a polémica filosofia de Sade, é reafirmar, agora com mais forca, o quanto o
“outro” axiologicamente nao se dissocia de qualquer concepcdo de bem, em sua
aspiracao ao universal, embora La Taille (2010) tenha observado o quanto o contetdo

de tal concepcdo, a luz da moralidade, é diverso e, em alguns casos, contraditério??.

24 | a Taille (2010) observa que, apesar de verificarmos a presenca inevitavel dos contetidos justica e
benevoléncia nos sistemas morais conhecidos, muitas vezes a contradicdo se estabelece. Afirma o
autor: “Terroristas islamicos matam em nome da justiga (divina), militantes dos direitos humanos
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N&o é a toa, por exemplo, que Dracula, em seu desejo pelo bem a Mina, hesita diante
da antinomia que se estabelece no seio da “eternidade nas trevas”, no caso, morte e
vida a0 mesmo tempo.

Demarcadas tais consideragdes, continuamos a comprova-las a seguir,
valendo-nos de outros pensadores que também se preocuparam com a questdo
enunciada no inicio deste tdpico. Iniciemos, portanto, explorando a filosofia de
Aristoteles.

No cotidiano da Antiguidade Classica (séc. VIl a.C a séc. V d.C.), Aristoteles
percebera, ao observar os modos de vida dos homens, a busca pela felicidade
(eudaimonia) como fato comum aos habitantes da polis. Busca que, para o filosofo de
Estagira, teleologicamente poderia assumir trés possiveis direcoes: a felicidade no
gozo, na vida contemplativa ou na vida politica. Tributario de Socrates e Platdo no que
se refere as criticas direcionadas aos sofistas?® (mestres da retérica?® que defendiam,
essencialmente, a vida do bem-estar relacionado ao gozo e ao poder) para Aristételes
a vida, quando consumida pelas primeiras finalidades, seria um engano, ja que
somente a vida virtuosa — caracteristica possivel unicamente mediante a vida politica?’
— possibilitaria o carater de permanéncia a felicidade do homem, |he gerando o
verdadeiro bem-estar. Concebendo a virtude (areté) como uma “(...) firme disposicao
da vontade para escolher corretamente entre os sentimentos” (TUGENDHAT, 1997,
p. 267), sendo algo constante no homem quando virtuoso, Aristoteles atribui como
condicao a felicidade humana plena e permanente a elevacao da virtude ao status de
fundamento primordial de sua dimenséao politica. Aproxima-se, portanto, com o que
entende como bem, concebido como aquilo cuja medida, para todos, seria a virtude e
o homem bom, ou seja, com o que para o filésofo € “digno de aspiragédo” (ARENDT,
1993; TUGENDHAT, 1997).

O que, destarte, a otica aristotélica significa ser um “homem bom™? Vejamos.

De acordo com o estagirita, quando o homem é bom em determinada capacidade ele

condenam a pena de morte, também em nome da justica. Em suma, parece que, de fato, o plano moral
pode ser ocupado por uma diversidade de conteudos” (p. 107).

25 Os sofistas foram os primeiros filosofos do periodo socratico. Os mais importantes foram Protagoras,
Goérgias e Isocrates. Criticos da moral tradicional, pactuavam do lema “O homem é a medida de todas
as coisas”, proclamado inicialmente pelo primeiro com a intengao de sugerir o relativismo da verdade
— j& que ela decorreria da experiéncia pessoal —, atribuindo sua validade conforme a habilidade
argumentativa de defende-la em publico (CHAUI, 2000).

% valemo-nos, aqui, da distingdo entre oratdria e retdrica, na qual pela primeira compreende-se a
habilidade de falar em publico e, pela segunda, a arte do convencimento (AMOSSY, 2008).

27 Em Avristételes, entende-se por “Politica” a ciéncia dos bens humanos cuja preocupagao se funda no
tema da felicidade individual e coletiva do homem na polis (PERINE, 2006)
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também o sera em seu contrario. Assim, a mesma capacidade que habilita um médico
a curar, por exemplo, torna-o habil a matar. Desta forma, é possivel que ele tome uma
ou outra decisao, a depender de sua vontade. Logo, um homem bom é aquele cuja
boa vontade n&o lhe permite causar o mal, ainda que ele possa, por suas capacidades,
fazé-lo. Amiade, é por esta razdo que, mais do que as a¢des em si, 0 objeto do juizo
pelo qual deve ser determinado o seu carater é justamente a vontade determinadora
de sua acéo, cujo direcionamento para o bem, longe de provir da natureza ou da
predeterminacdo divina, seria emoldurado pela educagdo, na socializacao
(TUGENDHAT, 1997).

Sobre a socializagdo, alids, percebe-se na filosofia aristotélica um
deslocamento sutil com relacdo ao pensamento de Platdo. Enquanto que, para este,
a socializacdo deveria ter na justica a sua causa intima, para Aristoteles seria a
amizade, mais do que a justica, o seu fundamento principal, pois como “(...) cada um
dos amigos pode compreender a verdade inerente a opinido do outro” (ARENDT,
1993, p. 99) e, a partir de tal compreensdao, agir, diante da amizade a justica deixaria
de ser necessaria. Afinal, a amizade ja implicaria justica em sua manifestacdo. Por
estas razfes, a amizade seria fator de igualdade politica entre os homens, ainda que
nao representasse a igualdade econdémica.

Anteriormente, Sdécrates ja teria concordado com Aristoteles ao tentar tornar
amigos os cidadaos de Atenas, entendendo ser esta a funcao politica da Filosofia, ou
seja, ajudar a estabelecer um mundo comum cuja amizade pudesse suprimir a inveja
e 0 6dio entre os cidadédos, tornando desnecessario qualquer governo (IDEM, 1993,
p. 99-100).

Sobre Aristoteles, Tognetta (2008) observa que, embora inexista uma
fundamentacao especificamente moral em sua obra, é sua pretensdo demonstrar que
apenas é feliz quem cultua virtudes morais. Ou, aquele cuja vontade se dispde
firmemente a, principalmente na esfera publica, escolher corretamente entre 0s
sentimentos, sendo o0 homem considerado bom a projecéo ideal dessa correcéo.

Ja na Europa Medieval, a busca pelo entendimento do que seria um “homem
bom” também sera tema de preocupacao na Filosofia, sobretudo com os postulados
de Santo Agostinho. De acordo com o tedlogo cristdo, tal proje¢cdo apenas se torna
possivel na perspectiva do amor, pois a verdade do homem tem, através “daquilo que
ele ama”, a sua revelacdo. Neste caso, quando ama apenas a si 0 homem vive de

forma dissoluta, como se os bens terrenos fossem o0s Unicos e eternos. Sua vida,
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portanto, se contamina pelo desvalor. Todavia, apenas quando ama a Deus 0 homem
pode amar com liberdade e seguranca, sendo a liberdade — diga-se, “bem
encaminhada” espiritualmente — a condi¢cdo do amor a si e ao préximo (KOWALCZYK,
1977). Portanto, sdo as ac¢des e os comportamentos voltados ao respeito a Lei de
Deus, cuja ordem exige a renuncia ao espirito de poder e ganancia e que o homem
ame o0s outros homens como seus irmaos, que aproximardao os homens da felicidade,
representada no pensamento agostiniano pelo proprio Deus (MOURA, 2009). A paz,
entendida como bem ideal da sociedade, seria entdo uma conquista mediante a “(...)
comunhao com Deus, consigo e com o proximo (IDEM, p. 124)”.

Séculos mais tarde, na transicdo da ldade Média para a Idade Moderna, a
liberdade de espirito perderd, no contratualismo?® de Thomas Hobbes, qualquer
estatuto de condicdo a paz. Ao enunciar a metafora “o homem é o lobo do homem”
como sintese da condigdo humana em seu “estado de natureza?®”, o filésofo inglés
sugere gque, na auséncia de um poder soberano como, por exemplo, o € a monarquia,
0s homens necessariamente entrariam em guerra uns com 0S outros, tanto pela
escassez dos bens a eles disponiveis quanto pela maldade que estaria inscrita na
esséncia dos seres humanos, capazes de destruir 0s seus iguais na hipétese destes
se colocarem em confronto com seus desejos pessoais. Portanto, a paz sO seria
possivel mediante a submissédo de todos a um poder central e soberano.

Conterraneo de Hobbes e também adepto do contratualismo, John Locke
advogarad em nome da existéncia de um bem superior traduzido na forma de Deus que
decide sobre a vida da humanidade, podendo e devendo, quando necessario, castigar
(TOGNETTA, 2009).

Para além de Locke e Hobbes, todavia, o filésofo francés Jean-Jacques
Rousseau pensaria a humanidade como sendo, na verdade, boa em sua esséncia,
sendo a maldade resultado de sua corrupcdo pela sociedade, cuja presenca da
propriedade privada teria destruido a piedade natural e a justica, sendo a liberdade

usurpada pelas correntes da prépria vaidade do homem e pelo trabalho que se tornou

28 O contratualismo corresponde a doutrina filoséfica que prega a necessidade de que os homens
renunciem a liberdade individual e a posse de riqueza, bens e armas e concordem com a transferéncia
de poder a um soberano (um terceiro) para que ele possa criar e aplicar as leis, constituindo-se em
autoridade politica (CHAUI, 2000, p. 220)

2 Trata-se da “(...) situagdo pré-social na qual os individuos existem isoladamente” (IDEM)

%0 Freud, séculos ap6s Hobbes, também seré partidario do mesmo pessimismo moral ao dizer que, nos
adultos, geralmente € o medo da punicdo, e ndo o sentimento de dever, que esta por detrds do
comportamento considerado correto (LA TAILLE, 2010).
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necessario com o desaparecimento da igualdade. Nesse contexto, o verdadeiro bem,
entendido como o bem-estar social como um todo, sO seria possivel com a
substituicdo da liberdade natural (ja perdida) pela liberdade civil e com a primazia
politica da vontade coletiva na sociedade, conquistada através da restricdo da funcéo
da monarquia a defesa da soberania do povo, necessariamente em detrimento de seu
carater absoluto (WEFFORT, 2001).

Tal como Rousseau, outro pensador do século XVIII, Immanuel Kant, também
pensaria o bem, porém concebendo-o como um principio que, dado a priori3!, é
absoluto e deve ser reconhecido por todos através da razdo. Conforme a moral
kantiana, cada individuo deve admitir que uma lei, para se valer como moral, ou seja,
como embasamento de uma obrigac&o absoluta, precisa ser ela mesma necessidade
absoluta, sendo esta dada apenas a priori e concebivel apenas por meio de conceitos
originarios da razéo pura®. O conceito de bom, portanto, ndo precisa ser ensinado,
mas apenas esclarecido (TUGENDHAT, 1997). Sua universalidade, condi¢cdo que,
para o pensador prussiano, seria indispensavel ao bem, s6 serad garantida pela
adequacao das acdes humanas as exigéncias outorgadas, como dever incondicional,
pelas formulagdes de seu imperativo categorico, as quais: 1) “(...) age apenas
segundo aquela maxima pela qual tu possas querer que ela se torne uma lei universal’
(KANT, 2001, p. 51), 2) “(...) age de tal modo que uses a humanidade, tanto em tua
pessoa como na pessoa de qualquer outro, sempre como um fim, nunca simplesmente
como meio” (IDEM, p. 59) e 3) “(...) age diante de todos de tal modo como tu irias
querer, a partir de qualquer pessoa, que os outros agissem” (IBIDEM, p. 68).

Neste interim, para Kant uma determinada acdo s6 tem validade moral se
pautada em um imperativo categorico e se motivada por dever — reconhecido
exclusivamente mediante o trabalho da faculdade apetitiva superior, ou a razéo —, e
nao conforme o dever, como 0 seria se caso a inclinagdo, ou a faculdade apetitiva
inferior, exercesse influéncia sobre a motivacdo para a agdo. Ao proprio Kant (1980)

da-se a palavra:

31 A priori corresponde a um conhecimento cujo critério de verdade independe da experiéncia, sendo
a ela anterior.

32 Na distingéo de Kant entre “raz&do pura” e “raz&o pratica”, a razao pura teria como temas inevitaveis
Deus, a liberdade e a imortalidade, e a Metafisica seria a ciéncia cujo fim e processos tendiam a
resolucdo dessas questdes. Em seu conteldo estaria contido os principios do conhecimento a priori.
(KANT, 2001)
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(...) ser caritativo quando se pode sé-lo é um dever, e ha, além disso,
muitas almas de disposicdo tdo compassivas que, mesmo sem
nenhum outro motivo de vaidade ou interesse, acham intimo prazer
em espalhar alegria a sua volta, e se podem alegrar com o
contentamento dos outros, enquanto este é obra sua. Eu afirmo,
porém, que neste caso uma tal acdo, por conforme ao dever, por
amavel que ela seja, ndo tem contudo nenhum verdadeiro valor moral,
mas vai emparelhar com outras inclinagdes, por exemplo o amor das
honras que, quando por feliz acaso, topa aquilo que efetivamente é de
interesse geral e conforme ao dever, é consequentemente honroso e
merece louvor e estimulo, mas ndo estima; pois a sua maxima falta o
contetdo moral que manda que tais acfes se pratiquem n&o por
inclinacdo, mas por dever (p. 113).

Trata-se, portanto, de uma acdo e sua necessaria e exclusiva determinacgao por
um querer racional (TUGENDHAT, 1997), no que René Descartes, para guem a razao
permitiria ndo apenas o conhecimento do mundo, mas também a possibilidade de
escolha entre o bem e o mal (DESCARTES, 1645), teria concordado.

Porém, ndo sera com otimismo que Bergson (1989) reagirda ao postulado
kantiano, ja que, para o fildsofo contemporaneo, diante da tentacéo jamais a coeréncia
l6gica se sobrepora a paixao, a vaidade, enfim, ao interesse proprio.

Também em reposta a tal supremacia da razdo, elevada ao pedestal pelo
sistema moral kantiano, Schopenhauer dira que, no lugar do dever, é o desejo pelo
bem-estar alheio, ou seja, uma manifestacdo do afeto — portanto, uma inclinacao sob
a Otica kantiana — que corresponde ao fundamento exclusivo da moral. Alias,
entendera o préprio agir por dever como um gesto afetivo, e elegera a virtude da
compaixado como causa verdadeira do bem (TOGNETTA, 2008; TUGENDHAT, 1997).
E na indispensabilidade da dimens&o afetiva para a motivagdo para a moral, se
alinhard com Hume (2004), para quem a razao, quando so, € incapaz de distinguir o
bem do mal. Comte-Sponville e Ferry (1999), porém, apesar de ndo discordarem de
Schopenhauer no que se refere a compaixdo enquanto fundamento do homem ideal,
ndo deixam duvidas quanto as suas obje¢cBes acerca da possibilidade dessa virtude
explicar as agdes do homem que concebem como real, ou seja, um “simples mortal”,
afirmando que um médico, por exemplo, ndo seria movido pela compaixao ao salvar
a vida de um bandido, mas pela justica.

Na filosofia de Schiller, o posicionamento com relagdo a dimensdo humana
(razdo ou afeto) que se constitui como principal determinante da acdo moral sera
menos antitético do que em Kant e Schopenhauer (TUGENDHAT, 1997). Em sua
principal critica enderecada a Kant — a de que o filésofo teria dividido a natureza
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humana em duas partes e, por consequéncia, destituido o homem de sua totalidade
na acado moral — Schiller ira propor como condicao imprescindivel a atitude moral a
conciliacdo entre razdo e afeto, ou seja, entre dever e inclinacdo (embora tal
proposicao, uma divergéncia em termos de forma, ndo significara uma divergéncia em
termos de conteudo em relagéo a Kant, ja que para Schiller o “bem” esta condicionado
a mesma universalidade). S6 sera assim que o homem, agora em harmonia consigo
mesmo, tera a verdadeira motivacao para a moral. Tal concepc¢ao aproximara Schiller
do que Jean Piaget postula para a moral enquanto uma intersecc¢ao entre cogni¢cao e
afeto que caminham paralelamente na constru¢ao do que chamou de “personalidade
moral” (PIAGET, 1952).

Embora diversos em suas formas de atribuir sentidos ao “bem agir” do homem,
vimos que os filésofos sobre os quais discorremos até aqui ndo negam, em termos de
contetido, a imanéncia desses dois aspectos postulados por Piaget na condi¢cédo
humana: razéo e afetividade®3. Porém, a resolucdo da dificil equacdo sobre a forma
com a qual razdo e afeto devem ou ndo se articular para que o homem seja
considerado um “bom homem” diante de um determinado sistema moral, até Piaget
(1932/1994), foi foco de abordagens ndao empiricas das humanidades, especialmente
a Filosofia. Assim, em Sabedoria e llusdes da Filosofia (1969/1983), Piaget, embora
atribua como imprescindivel a Filosofia para a completude do homem, questiona o
seu estatuto de verdade, pois, de cunho essencialmente metafisico (axiomatico), seria
carente da necessaria verificagcdo empirica de seus postulados, condicao que, para o
pensador genebrino, seria possivel apenas a partir da ciéncia. Passemos, assim, ao
entendimento da obra do autor cuja escolha, para uma pesquisa como a nossa que
trata da moral, ndo é aleatoria. E exatamente por perseguir o rigor cientifico que Piaget

se mostra, para nds, um autor imprescindivel a temética desenvolvida.
3.2- Da génese da moralidade na Psicologia
Adepto das convicgdes de Levy-Bruhl, para quem as questdes morais também

seriam passiveis de abordagens cientificas, Piaget ira oferecer, na Psicologia, suas

contribuicbes a “ciéncia dos costumes”, buscando encontrar os invariantes

33 Estas dimensdes estdo implicadas em diferentes nomenclaturas na literatura, tais como razao,
inteligéncia, consciéncia, inclina¢des, paixdes etc.
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psicoldgicos®* que estruturam o ser humano em qualquer cultura. Verificara, no Juizo
Moral da Crianca, que a tomada de consciéncia a respeito de uma acéo € ulterior a
prépria acdo, podendo esse processo de abstracdo ser, inclusive, critico em relagcao
a ela, porém necessariamente tendo como base a prépria prética (PIAGET,
1932/1994; LA TAILLE, 1994). Ndo desconsidera, portanto, o homem como “(...)
dotado historicamente e situado geografica e culturalmente” (LA TAILLE, 1994, p. 12),
pois entende que as diferentes morais provém de uma abstracao das acdes que séo
efetivamente colocadas em pratica. E, certo de que o juizo moral, embora nao Unica,
¢ condicdo necessaria ao desenvolvimento moral, ird estuda-lo® por meio de
depoimentos oferecidos por criancas de escolas de Genebra e Neuchéatel interrogadas
a partir de temas relativos a representacdo do mundo, a causalidade e a problemas
morais (PIAGET, 1932/1994). O psicdlogo suico justifica a sua escolha principalmente
por considerar que a moral infantil torna possivel o esclarecimento da moral do adulto.

Piaget (1932/1994) verifica, portanto, que “(...) ha desenvolvimento moral cujo
vetor leva a uma determinada moral3¢”, estabelecendo, assim, um caminho a ser
considerado para a construgdo da moralidade. Isto posto, na heteronomia ou a moral
do “dever puro”, descrita por Piaget como a moral em que “falta o contrato”, uma
crianca acata as ordens impostas pelo adulto de forma independente de uma
necessidade sentida por ela, sendo o bem entendido estritamente com o que esta de
acordo com essas ordens e 0 mal, em contrapartida, com o que ndo esta. Chegar a
autonomia pressupde, nesta construcdo, um ideal de justica por equidade e pela
reciprocidade universal, no sentido dado pelo imperativo categodrico kantiano. Em
outras palavras, a autonomia descrita por Piaget € a “moral do bem”, em que uma
regra sO tem sentido se houver uma necessidade que abarque a si e ao outro, este
outro como universal.

Portanto, h4 uma diferenca qualitativa essencial entre estas duas tendéncias

morais. Enquanto que na heteronomia a dimensdo valorativa da moral esta

34 Na psicologia genética (de génese) piagetiana, os “invariantes psicoldgicos” sdo a razdo e a
afetividade, a sua forma de funcionamento idéntica em qualquer individuo, o que significa que o
desenvolvimento cognitivo e afetivo ocorre do mesmo modo e estrutura o ser humano (TOGNETTA,
2008)

35 Na “Adverténcia” pela qual introduz o Juizo Moral na Crianga, Piaget (1932) deixa bem claro qual é
0 seu objeto de estudo: “Propusemo-nos a estudar o juizo moral, e ndo 0s comportamentos ou 0s
sentimentos morais” (p. 21, grifo nosso). No entanto, suspeitamos que, ao menos no Brasil, tal
adverténcia tem sido, no minimo, esquecida por grande parte de seus criticos, sobretudo na area da
educacdo. .

36 La Taille (2010, p. 107)
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condicionada a enunciacdo de seu contetdo pela autoridade, seja esta encarnada em
pessoas ou em dispositivos legais e normativos, na autonomia a moral ndo exige esta
condicdo, e a busca pelo bem passa a ser equacionada pelo ideal da reciprocidade
universal independentemente de sua normatizagdo. Finalmente, como na
heteronomia o investimento afetivo esta canalizado mais para o sujeito/autoridade da
enunciacdo do que para o conteudo da moral enunciada, pode-se afirmar que na
auséncia da autoridade ndo ha garantias da estabilidade do conteddo moral, pois o
principal referencial para o seu exercicio ja ndo é capaz de interferir na motivacao da
pessoa para a agéo. E por esta razdo, enfim, que com base na psicologia piagetiana
se pode afirmar que na heteronomia ndo ha a conservacgéao de valores morais por parte
do individuo, ou seja, ndo h& a generalizacdo desses valores para qualquer situacao
— diante ou ndo da autoridade — a que ele possa estar sujeito.

Em sintese, enquanto que na heteronomia o sentimento de dever é fragil, pois
€ exterior a consciéncia (LA TAILLE, 2010), o contrario pode-se afirmar com relacdo
a autonomia. Como nesta tendéncia moral o investimento afetivo é canalizado,
sobretudo e em qualquer situacéo, para a busca pelo bem que ao mesmo tempo é
possivel para si mesmo, para o outro proximo e para o outro desconhecido®’ (ou seja,
para todos os que estdo contidos na universalidade kantiana), seu contetdo se torna
estavel, ja que o bem passa a ser independente de sua outorga ou néo pelo referencial
de autoridade. Em suma, ha no sujeito a conservacao dos valores morais, dada a sua
generalizagao.

Fiel a perspectiva de desenvolvimento que adota a moral, Piaget a concebera
como algo que, assim como a inteligéncia, se constréi por meio da interacdo e que
tem no desenvolvimento cognitivo uma das condicdes essenciais, porém néao unica,
para a sua evolucdo (TOGNETTA, 2008). Finalmente, com base na qualidade dessa
interacdo, afirmara que a coacao social e a cooperacdo ndo chegam a resultados
morais comparaveis, identificando, em termos de produto, a primeira com a tendéncia
moral heterbnoma (menos evoluida) e a segunda com a tendéncia moral autbnoma
(mais evoluida).

Assim, a medida que a coacdo impde ao individuo um sistema de regras e

opinides ja completamente organizado, impedindo-lhe de qualquer discussao ou

37 O outro proximo é aquele que faz parte das relagdes estabelecidas pelo sujeito, e o outro
desconhecido é aquele que, ndo fazendo parte das ditas relagdes, porém é merecedor da mesma
consideracéo a luz da reciprocidade universal.
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participacdo pessoal por ndo haver outra coisa que Ihe reste que nao seja o aceite ou
a recusa, ela sera incompativel com a moral da autonomia, pois esta sé tem o seu
exercicio na esfera da cooperacdo e nao prescinde, em sua conquista, da pratica da
discusséo, possivel apenas entre iguais (PIAGET, 1932).

A partir de sua posicao epistemoldgica, Piaget (1932) também depreendera
duas possiveis formas de respeito: o respeito unilateral e o respeito mutuo,
respectivamente identificados com a moral da heteronomia e a moral da autonomia.
Enquanto que no respeito em sua forma unilateral os deveres, independente se seus
conteudos, tornam-se obrigatérios pelo fato de derivarem de sujeitos respeitados, no
respeito mUtuo as pessoas passam a se sentir obrigadas a se posicionarem umas em
relacdo as outras, em uma busca de certo equilibrio cuja medida no individuo se da
entre 0 estar bem consigo e com os outros (IDEM). Dessa forma, pode-se afirmar que
a ideia de “equilibrio” corresponde a dire¢ao para qual o vetor de desenvolvimento
moral que mencionamos anteriormente se tangencia.

Com isso, para 0 nosso autor a propria evolucao das relacdes de coacao (as
criancas crescem) tende a aproxima-las da cooperacdo. Alias, tamanha é a
importancia desta ideia que, em Estudos Sociolégicos, Piaget afirmard que a
cooperacgao, e nao a coagao, se constitui no “ponto de equilibrio” da prépria sociedade

como um todo. Segundo ele,

(...) os edificios totalitarios mais rigidos ndo sdo sempre 0s mais
soélidos e a livre operacdo conduz a uma mobilidade cuja flexibilidade
é frequentemente garantia da maior resisténcia. E necessario, pois,
distinguir entre os equilibrios verdadeiros ou estaveis, reconheciveis
por sua mobilidade e reversibilidade, e os ‘falsos equilibrios’, como se
diz em fisica, onde a viscosidade, e as aderéncias multiplas e os atritos
asseguram uma permanéncia, por assim dizer, exterior ao sistema,
sem estabilidade interna. (PIAGET, 1965, p. 188)

Os deveres, portanto, passam a ser depreendidos pelas leis da reciprocidade,
e diante da autoridade o “(...) elemento quase material do medo” (PIAGET, 1960, p.
284) desaparece e da lugar ao “(...) medo totalmente moral de decair aos olhos do
sujeito respeitado” (IDEM).

Ha uma observacao que, neste momento, € digna de nota: por mais que Piaget
considere a autonomia uma tendéncia moral mais evoluida do que a heteronomia, ele
ndo desconsidera a importancia desta, considerando-a, inclusive, essencial. De

acordo com o autor, a moral pressupde um poder ou uma autoridade inicial, cuja
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possivel passagem desta heteronomia para a autonomia sera sempre gradual
(PIAGET, 1965). Do ponto de vista intelectual, isso significa que o respeito da crianca
pelo adulto “(...) tem por efeito provocar o aparecimento de uma concepgao
anunciadora de verdade: o pensamento deixa de afirmar simplesmente o que lhe
agrada para se conformar com a opinido do ambiente” (PIAGET, 1932, p. 298).
Portanto, € deste modo que a heteronomia se apresenta como condicdo a superacao
da anomia, demarcada pela auséncia total de regras e comum aos dois primeiros anos
de idade na crianca. Além disso, sua importancia préatica é fundamental, pois é desta
forma que a crianca adquire a consciéncia elementar do dever e se adapta, pelo
respeito unilateral, ao primeiro controle normativo de que € capaz para, talvez,
posteriormente ascender a autonomia através da aceitacdo das normas de
reciprocidade (observemos o grifo, ja que nem sempre o sujeito, em termos de

desenvolvimento moral, chega a autonomia).

3.3- Das inferéncias sobre juizo e acdo e moral do dever e do querer

Adepto dos postulados de Jean Piaget, Lawrence Kohlberg (1989) também ira
conceder ao desenvolvimento moral um status de fenbmeno que, para qualquer
pessoa, segue uma mesma direcdo, demarcada pela justica por equidade a luz da
universalidade dos direitos humanos e da reciprocidade kantiana. Partindo da
hipbtese de que a cognicdo € de natureza central diante do processo de
desenvolvimento moral, Kohlberg se preocupa fundamentalmente em estudar a
evolucdo do raciocinio moral, considerando haver uma correlacdo positiva entre o
nivel de desenvolvimento do juizo moral e as acbes morais. Com base neste
pressuposto, descreve o0 que seriam as duas tendéncias morais piagetianas
(heteronomia e autonomia) em seis estagios de desenvolvimento moral, agrupando-

0s em trés niveis conforme o quadro a seguir.
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Quadro 1 — Estagios do desenvolvimento moral em Kohlberg alocados em seus
respectivos niveis

NIVEIS

ESTAGIOS

CONTEUDOS

PRE-
CONVENCIONAL

1: Orientagéo pela
obediéncia e punicao.
Deferéncia
egocéntrica face o
poder e a autoridade.

Obediéncia cega as regras e a autoridade, de forma
a evitar a puni¢do. As razfes para fazer o que esta
certo € evitar a punicdo e os castigos. O sujeito nao
coordena seu ponto de vista com o do outro. A moral
€ egocéntrica ainda que haja o respeito a
autoridade, mas pelo medo do castigo.

2: Individualidade
instrumental.
Orientagéo egoista. A
acao correta é aquela
gue satisfaz as
necessidades do
individuo e apenas
ocasionalmente a dos
outros.

Orientagdo para a satisfagdo das proprias
necessidades e dos préprios interesses. As regras
estdo corretas apenas quando nos servem ainda
gue agora, ja haja referéncia a relacdo entre as
pessoas, mas essa nao transcende ao grupo.

CONVENCIONAL

3: Orientacéo para a
aprovacao e para
agradar aos outros.
Conformidade aos
estereotipos sociais.

O que esté certo é viver de acordo com aquilo que
0s outros esperam de nos. Trata-se bem os outros
porque espera que 0s outros também o tratem bem.

4: Orientagéo para a
manutencdo da ordem
na sociedade.
Respeito pelas
expectativas que a
sociedade deposita
em nos.

Tem-se a passagem das perspectivas do grupo para
a sociedade. O correto € o cumprimento do dever
para com a sociedade, a manutencdo da ordem
social e o zelo pelo bem-estar de todos. “Sempre se
fez assim”. As leis devem ser cumpridas, pois a
sociedade espera que cada um contribua para o
bem-estar geral. Estas sé@o as razfes para se fazer
0 que esta certo.

POS-
CONVENCIONAL

5: Orientacéo
contratual legalista. O
dever é definido em
termos de contrato.
Deferéncia para com o
bem-estar dos outros
e para o cumprimento
dos contratos.

A escolha moral é baseada nos direitos béasicos, nos
contratos legais e nos valores morais. As decisdes
sdo tomadas com base no maior bem para o maior
namero, e ha verdades mais importantes do que os
interesses da sociedade.

6: Orientacéo pelos
principios éticos. A
acdo concerne a
principios éticos
universais. Superacéo
do contrato pois se
enxergam as possiveis
decisdes que o
tornaram necessario.
Os sujeitos desse
estagio apreendem os
mecanismos que
concebem os valores,
aponderando-se dos
principios geradores
da ética.

O correto € 0 que esta de acordo com 0s principios
éticos universais, no sentido kantiano. As leis ou os
contratos e acordos sociais séo validos sempre que
respeitam esses principios. Quando a lei os viola, a
pessoa deve agir de acordo com 0s principios, ainda
gue violem a lei. Os principios éticos sao universais,
no sentido de que sao produto do desenvolvimento
da natureza humana. Estéo, por isso, presentes em
todas as sociedades e em todas as culturas.

Fontes: Marques (s/d, pp. 3-5) e Tognetta (2005)
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Tanto o nivel convencional (cuja validade e adeséo atribuidas aos valores
morais se da apenas mediante sua presenca nas convencoes e expectativas sociais,
em uma perspectiva considerada sociocéntrica) quanto o nivel pés-convencional (cujo
critério de adesdo e validade a um valor se institui através de uma perspectiva
“propriamente moral”, ja que o fundamento se da por um principio que, pelas leis da
universalidade, ndo se pode abandonar) podem ser considerados como uma forma
de adesé&o aos valores morais pelos sujeitos, ainda que a “qualidade” dessa adesao
se diferencie. Porém, tal critério ndo se aplica, necessariamente, ao nivel pré-
convencional, visto que nem sempre a necessidade de evitar as consequéncias
negativas para si ou o medo da punicao infligida pela autoridade serdo concernentes
a acao em prol de um valor moral (TOGNETTA e DAUD, 2016).

Por entender o pensamento moral como a aplicacdo de certos principios morais
a situacdes dilematicas®®, sendo a expressédo desse raciocinio manifestada através de
justificativas verbais dadas pelos individuos em resposta a dilemas morais, Kohlberg
considera como critérios mais importantes de atribuicdo de um individuo a um
determinado estagio a complexidade de seu raciocinio e o nivel de suas justificativas
dadas para suas escolhas morais. Com isso, se vale de entrevistas mediante as quais
apresenta dilemas morais hipotéticos e questdes decorrentes com o objetivo de
aclarar o raciocinio das pessoas entrevistadas. Tais dilemas, alias, exigem o
posicionamento dos individuos diante de situacdes que envolvem oposi¢cdes como
vida versus morte, autoridade versus contrato, consciéncia versus punicéo, sendo que
em suas escolhas o individuo deve decidir entre a transgressao ou ndo de normas
(KOLLER e BERNARDES, 1997).

Atraveés de diversas questdes como esta, 0 autor ira procurar mensurar o nivel
de raciocinio moral que o individuo utiliza com alguma consisténcia e atribuir a
gualidade conforme a imparcialidade e universalidade dos juizos emitidos.

Considerando uma premissa na qual os individuos com baixo nivel de

38 Um exemplo dos dilemas utilizados por Kohlberg em suas entrevistas — o dilema de Heinz: A mulher
de Heinz estava a morte, pois tinha cancer. Somente um remédio, que o farmacéutico da cidade tinha
descoberto, poderia salva-la. Mas o farmacéutico estava cobrando uma fortuna pelo remédio que
estava dez vezes acima do seu pre¢o de custo. Heinz, o marido da mulher enferma, pediu dinheiro a
todos os amigos, mas sé conseguiu juntar a metade do que solicitava o farmacéutico pelo remédio.
Explicou entdo a este a situacdo. Contou-lhe que a mulher estava morrendo e pediu que vendesse o
remédio pela quantia que obtivera ou que permitisse pagar o restante mais tarde. Mas o farmacéutico
foi implacavel, ndo se dispondo a vender o remédio sendo pelo preco inicialmente estipulado. Heinz,
desesperado, resolveu arrombar a farmacia e levar o remédio para a mulher. Heinz estaria agindo
corretamente? Justifique seu ponto de vista. (cf. COLBY e KOHLBERG, 1987, p. 1)
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desenvolvimento légico ou cognitivo, em virtude da menor idade ou do
desenvolvimento incompleto, seriam incapazes de utilizar raciocinios situados dois ou
mais estagios acima de seus estagios dominantes, Kohlberg ira verificar que a grande
maioria dos individuos atinge, no maximo, o 4° estdgio de desenvolvimento (nivel
convencional), sendo raras as pessoas que se localizam no 5° e 6° estagios (nivel
pbés-convencional). Ou seja, SA0 poucos 0S sujeitos que, para ele, se desenvolvem
moralmente de forma plena e ascendem a autonomia. Portanto, conforme Kohlberg a
moralidade seria universal se as condi¢des para o seu desenvolvimento fossem ideais
para todos em todas as realidades culturais (KOLLER e BERNARDES, 1997).

Por mais que tenha se tornado um classico de referéncia obrigatéria no campo
do desenvolvimento moral, sendo sua obra considerada por muitos autores como uma
sofisticacdo em relacdo aos escritos de seu antecessor Piaget (LA TAILLE, 2002;
TOGNETTA, 2008; TURIEL, 2008), algumas objecdes importantes foram
enderecadas a Kohlberg. Conforme uma delas, o psicélogo teria, em nome de sua
obstinacao por tudo o que era mais racionalista na obra piagetiana, desconsiderado
as variaveis nao cognitivas implicadas em uma acdo moral (DAMON, 1993;
JOHNSTON, 1988; NODDINGS, 1992; HOFFMAN, 1993; FLANAGAN, 1996; PERRY,
1996). Para Tognetta (2008), esta falta n&o teria sido cometida por Piaget.

Alids, ndo é sem observa-la que Carol Gilligan (1982) ira tecer as criticas que,
para Marques (s/d), sdo as mais contundentes dentre as que foram direcionadas a
teoria de Kohlberg. Questionando o fato deste ter elaborado sua teoria a partir de
estudos conduzidos, principalmente, com base em amostras de meninos® e, com
isso, concebido seus estagios sob critérios apropriados ao sexo masculino, Gilligan
afirmara que o nivel pos-convencional kohlbergiano néo faz jus a uma especificidade
moral que seria mais comum ao sexo feminino, no caso, a preferéncia por uma moral
gue, para além da preocupacdo com a justica, com os direitos e com o0s deveres,
estaria orientada principalmente para o cuidado, privilegiando a manutencado das
relacdes interpessoais e a conexdo afetiva entre as pessoas (GILLIGAN, 1982;
MARQUES, s/d; HERRERO e VILLARASA, 2003).

Ao defender a importancia dos afetos e sentimentos como critérios a serem
considerados no desenvolvimento da moralidade, Gilligan propde que estes devem,

para além do reconhecimento das diferencas de género, incorporar tanto o conceito

39 A tese de doutorado de Kohlberg foi elaborada com base em uma amostra de adolescentes do sexo
masculino
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de justica quanto o conceito de cuidado, em homens e mulheres, de modo que o apice
do desenvolvimento moral seja demarcado pela evolugdo conjunta do que € mais
tipico no desenvolvimento masculino e feminino, alertando, desta maneira, para a
existéncia de duas “vozes morais”.

De fato, Kohlberg teria aludido a uma moral mais evoluida em homens do que
em mulheres, atribuindo a esta diferenca uma suposta incapacidade feminina de
generalizacdo e de pensamento acerca de um principio moral que seja independente
para qualquer pessoa. Isso porque a maioria das meninas entrevistadas pelo autor foi
considerada, a luz de seus critérios, inferior em termos de desenvolvimento moral com
relacdo aos meninos. Porém, de acordo com a teoria de Gilligan (1982), tal
discrepancia se deve a forma com a qual homens e mulheres tendem a considerar 0s
problemas morais: para os homens, um conflito entre vida e propriedade, para as
mulheres, uma ruptura do relacionamento humano (TOGNETTA, 2008).

Todavia, apesar de pertinentes as consideracoes criticas que foram feitas aos
postulados de Kohlberg, elas ndo retiram a relevancia do autor no ambito da
Psicologia Moral. Para Turiel (2008), por exemplo, Kolhberg foi imprescindivel para
reiterar o movimento de retirar o estudo psicolégico da moralidade de sua esfera até
entdo restrita ao determinismo bioldgico ou a ideia de que o pensamento moral ndo
se d& pela mera internalizacdo de seu contetdo social ou cultural. Afinal, conforme
Kohlberg os fundamentos da ordem moral, embora brotem da consciéncia da crianga
de seu mundo externo, também envolvem processos ativos para organizar 0 mundo.

Turiel (2008) também aponta que a partir de Kohlberg o estudo acerca das
atitudes morais passou a ser relacionado ainda mais a analise dos julgamentos, ao
contrario de outras tendéncias nas quais 0s julgamentos morais eram
desincorporados das acdes das pessoas. Neste quesito, a hipétese kohlberguiana, na
gual os juizos morais e sociais tém ligacdes intimas com as a¢des, esta fundamentada
na pressuposi¢cdo de que o pensamento dos individuos a respeito do ambiente social
€ ativo e emocionalmente predisposto a preocupacédo com o bem-estar alheio e com
a justica em seus relacionamentos.

No entanto, nem todos os estudos posteriores confirmam essa hipétese
kohlbergiana. Ao analisar um conjunto de investigacbes que se preocuparam em
verificar possiveis correlagdes positivas entre juizo e acdo nas atitudes dos individuos,
em um classico “estado da arte” sobre o tema em questao, Blasi (1989) indica que em

alguns desses estudos a relacéo entre juizo moral e acdo nédo foi confirmada. Porém,
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em outros estaria tal correspondéncia consolidada. Nestes ultimos, contudo, juizo e
acao estariam sempre relacionados de acordo com a variavel especifica que estaria
em discussao. Assim, as hipoteses consideradas mais sélidas através do conjunto dos
estudos levantados foram as de que o raciocinio moral se distingue, por exemplo,
entre delinquentes e ndo delinquentes, tendo estes Ultimos juizos mais evoluidos. Em
outro estudo, verificou-se que as pessoas em estagios superiores de raciocinio moral
apresentam maior resisténcia a conformacéao do proprio juizo as ideias dos outros.
Outra hipotese que, embora de forma menos categ6rica do que as primeiras, foi
considerada como apoiada estatisticamente € a tendéncia por parte de individuos em
estagios superiores de serem mais honestos e altruistas.

Blasi (1989) considera que as ac6es morais tém na variedade de sentimentos,
guestdes, duvidas, juizos e decisbes os fatores que, a0 mesmo tempo, Sao
contingenciais e, por isso, sintomas da complexidade do funcionamento moral. Porém,
nas palavras do autor, a opinido de que “(...) o raciocinio moral e a conduta moral sdo
dimensdes independentes é, em grande parte, tdo somente um mito muito difundido”
(BLASI, 1989, p. 344).

Ainda assim, desvendar a forma como todas as variaveis implicadas na conduta
se articulam seria impossivel mediante a analise correlacional, impossibilidade
potencializada pelo fato de que as tendéncias de acao se modificam de uma situagéo
para outra. Por isso, o estudo da integridade ou de sua auséncia nao seria possivel
sem levar em consideracdo o0 Eu e o0s elementos relacionados, tais como a
autodefinicdo, a autoorganizacgéo, a autoconsciéncia e a sensibilidade (BLASI, 1989).

Eis a mesma diregcao tomada pela “Teoria dos Modernos”: para Taylor (1997),
a identidade e a moralidade “apresentam-se como temas inextricavelmente
entrelacados” (IDEM, p. 15).

Vejamos o que o filésofo, que inaugura um pensamento moderno sobre a
moral no seu sentido de ética (que leva em consideracéo o querer do sujeito), pretende

com esta afirmacao.
3.4- Do “lugar” da moral: a identidade humana
Na filosofia de Taylor — cuja pretenséo € a descricdo de uma ontologia moral

humana —, as questdes morais sdo aquelas que envolvem discriminacdes acerca de

certo ou errado, melhor ou pior, mais elevado ou menos elevado etc. Sendo validadas
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por Nn0ssos anseios, embora existam de forma independente destes, elas oferecem os
padrbes que tornam possiveis o0s julgamentos morais. Por serem fundamento de
atitudes de admiracdo e desprezo, também sdo denominadas pelo filésofo de
questdes de “avaliagdo forte”. Algumas delas, envolvendo conteudos como o respeito
a vida, a integridade, ao bem-estar e, até mesmo, 0 respeito a prosperidade dos
outros, embora suas reivindicacdes sejam mediadas pela cultura®®, acabam se
tornando tdo profundas, potentes e universais que somos tentados a pensar nelas
como estando arraigadas em nossos instintos, e nossas rea¢cdes morais derivadas
passam a se definir, portanto, por duas caracteristicas: enquanto proximas a
“instintos”, sdo comparaveis ao amor, a aversao e ao medo que, respectivamente,
temos por doces, substancias nauseantes e da propria queda, sendo, assim,
inconscientes. Enquanto “aceitagdo de uma dada ontologia humana”, isto é, como
concebemos o homem, nossas reacées morais sdo determinadas por afirmacoes,
implicitas ou explicitas, sobre a natureza e condicdo dos seres humanos (TAYLOR,
1997).

Em outras palavras, poderiamos dar como exemplo a aversado que uma pessoa
fervorosamente catdlica tem a um ateu: sua reacdo pode ser aversiva, portanto,
porque depende da concep¢ao de homem que a pessoa tem, no caso citado, como
uma criatura melhor porque segue a Deus, seu Criador.

Em todo caso, em termos de conteudo o pensamento moral seria formado por
trés dimensdes: o sentido de respeito e de obrigacdo pelos outros, o modo de
compreender 0 que constitui uma vida plena, ou seja, aquela idealizada sob o prisma
do tipo de vida que vale a pena ser vivida, e 0 conjunto de nocdes que remetem a
dignidade, esta entendida conforme “(...) as caracteristicas mediante as quais
pensamos em n0s mesmos como merecedores (ou ndo merecedores) do respeito das
pessoas que nos cercam” (IDEM), sendo o respeito, aqui, entendido com relagéo a
admiracgao.

O que Taylor (1997) retifica € que a moral néo teria apenas uma dimensao
racional, visto que é porque “amamos” ou “idealizamos” que queremos essa ou aquela

moral. Assim, o “lugar” da moral explicitado na obra deste autor e de outros que, na

40 Taylor (1997) observa que tais reivindicagbes variam, em seus escopos, entre as diferentes
sociedades. Por exemplo, “(...) sociedades mais antigas, e algumas atuais, restringem a classe de
beneficiarios a membros da tribo ou raca excluindo pessoas de fora, que sdo presa justa, ou mesmo
condenam os maus a uma perda definitiva desta condi¢do” (p. 17). Porém, todos sentiriam tais
exigéncias como impostas a si pela humanidade.
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contemporaneidade, concordam com ele ndo seria no exterior de nés mesmos, mas
no interior, onde as experiéncias e condi¢cdes dadas pelo contexto se integram ao que
se aspira por ter, ao que se deseja. Nessa perspectiva, a busca pelo bem estara no
“(...) nosso desejo e no nosso sentimento de incompletude” (p. 330).

Dessa forma, temos em Taylor (1997), assim como em Smith (1999), a
ampliacdo do conceito de moral — de bem para o outro — para “bem para o outro e
para si mesmo”, no sentido de que nao ha erro nas concepg¢des de moral que nao
subestimam o amor de si mesmo. Assim, qualquer que seja a escolha moral do sujeito,
ela nunca deixara de levar em conta (até porgue € uma escolha) a necessaria
satisfacao interior de cumprimento de um dever para consigo, de estar bem fazendo
0 bem ou estar bem fazendo o mal, considerando, assim, bem e mal como conteudos
aos quais a identidade humana pode se qualificar.

N&o teriamos aqui a explicacdo para as escolhas de bem e mal defendidas por
nosso personagem, o conde Dracula? O fato é que sua histria nos remete nao a
eleicdo do que acreditamos ser bem e mal, mas a natureza que subjaz ao autor dessa
escolha: é por pensar por si mesmo, na hierarquia das proprias inclinagbes, que
Dracula age, como qualquer um de nés a quem a realidade obriga a nos
posicionarmos.

Tal teoria dos modernos (TAYLOR, 1997; SMITH, 1999) é, exatamente, o ponto
sensivel da obra apontada por Ricouer (1993): o conceito de si € central para
compreender a moral. Dada essa natureza, superam-se teorias puramente
deontoldgicas ou teleoldégicas em nome do encontro de ambas em um “lugar”
chamado identidade.

Assim, entender a identidade humana é compreender o conjunto de
representacdes de si (LA TAILLE, 2002; TOGNETTA e LATAILLE, 2007; TOGNETTA,
2009), um termo polissémico que agrega a ideia de como me vejo e de como quero
ser visto. Neste interim, a busca pela “boa imagem” diante de mim e diante do outro
exige um esfor¢co, uma inclinacdo, um investimento (lembremo-nos de Piaget acerca
dos sentimentos pelos quais se investe: vergonha, honra, admiracéo...).

N&o seria sem razédo, portanto, aqui resgatarmos a maxima “(...) diga-me do
que te envergonhas, que te digo qual tua moral” (LA TAILLE, 2006) para reiterar o
guanto as escolhas morais sdo determinadas pela forma com a qual um contetdo
(moral ou ndo) se integra ou nao na identidade de um sujeito como algo a que ele

atribui como valor.
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Esta dada, portanto, a resposta a nossa segunda questdo, acerca das fontes
energéticas responsaveis pela motivacdo para a moral, ou seja, inclinacdes que,
embora inconscientes, se manifestam sob o referencial de um conteddo cuja
abstracdo e incorporacdo a identidade do sujeito ndo prescinde da atividade da
consciéncia. Eis, todavia, os fundamentos indispenséaveis a moralidade entendida por
Puig (1998), ou seja, como a busca simultanea por uma vida feliz e pela organizacéo
de uma sociedade justa.

Estao dadas também as explicacdes que nos levam a afirmar que as escolhas
morais do sujeito sdo movidas pela necessidade de ficar bem consigo mesmo, na
conciliagdo entre os veredictos dados pelo “tribunal da consciéncia” a questao sobre
“que vida devo viver”’ e a busca pela felicidade como resposta a pergunta sobre “que
vida quero ter — a concepcao de ética dada na atualidade, diferenciando-a do sinbnimo
cotidiano entendido como moral (LA TAILLE, 2006; TOGNETTA, 2008).

Enfim, estar bem consigo mesmo: € essa a necessidade que, alias, ndo sera
contingencial apenas aos comportamentos morais, mas também o sera as proprias
formas com as quais 0s sujeitos se justificam para agir moralmente ou ndo, como
Albert Bandura (1999, 2002) nos mostra ao inserir nas discussdes sobre a moralidade

0s mecanismos de desengajamento moral, tema de nossas proximas consideracgoes.

3.5- Da anestesia silenciosa para as possiveis dores relacionadas ao imperativo

moral: o “estar bem consigo mesmo” pelos desengajamentos morais

Vimos que a questdo acerca do que leva o homem a acdo moral, ou a falta
dela, tem o valor de sintoma diante da inquietude dos pensadores que se propuseram
ao entendimento do fendbmeno humano relacionado ao bem pensar, ao bem agir. Esta
inquietacdo, portanto, ndo deixara de afetar Albert Bandura, autor ainda vivo que,
baseado na Teoria Social Cognitiva — a partir de agora TSC (BANDURA, 1986, 1991)
—, Se preocupa com as formas pelas quais as pessoas podem negligenciar uma
conduta moral diante da perpetracado das desumanidades.

Postulando que uma teoria moral deve conectar o conhecimento e raciocinio
moral com a acdo moral, Bandura concebera a traducao do raciocinio moral em acdes
através de mecanismos de autorregulacdo, que sédo enraizados em padrées morais
adquiridos durante a socializacdo e em autossancfes morais mediante as quais a

agéncia moral é exercida (BANDURA, 2015). Tais mecanismos, também chamados
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pelo autor de “mecanismos de autocontrole”, estimularia o sujeito a atitudes e
comportamentos tidos como moralmente aceitaveis, lhe afastando de condutas
entendidas como reprovaveis. Sua acao no sistema psiquico seria dividida em trés
fases: comparacgdo entre o significado da prépria conduta e os principios sociomorais;
autoavaliacao do proprio comportamento e dos efeitos que ele exerce em nds a partir
da antecipacao de possiveis consequéncias negativas como culpa, auto depreciacao
de si, vergonha etc. e, finalmente, avaliacdo dos efeitos do comportamento sobre os
outros como, por exemplo, causar dano a pessoa objeto de roubo (BANDURA et. al,
1996).

Conforme a TSC, os mecanismos autorregulatérios ndo operam caso nao
sejam ativados. E nem sempre 0 sdo, ja que ha diversas manobras sociais e
psicologicas através das quais a conduta humana pode ser desconectada das
autossancdes morais. Desta forma, individuos que compartilham dos mesmos
padrdes morais podem assumir diversas condutas, em diversos contextos e situacoes,
a partir da ativacdo seletiva dos mecanismos em questdo. Portanto, as pessoas
podem ser extremamente “‘reguladas” moralmente em algumas situagbes e
desreguladas em outras, sendo a regulacdo mediada pelas proprias consequéncias.

Neste interim, & desativacédo total ou parcial do sistema cognitivo regulador da
conduta moral Bandura (1991, 1999) denomina “desengajamento moral’, e aos
mecanismos cognitivos através dos quais essa desativagéo ocorre “mecanismos de
desengajamento moral”’. Estes mecanismos possibilitam que o individuo possa
ressignificar uma conduta moralmente reprovavel até o ponto de torna-la moralmente
justificavel, permitindo com que ele possa, simultaneamente, ser “humano” ou “cruel”,
bom ou mau, em direcao a diferentes individuos, dependendo de quem ele inclui ou
exclui de sua “categoria de humanidade”.

O cinema nos da, novamente, a oportunidade de exemplificarmos nossas
consideracgdes, agora sobre como a inclusdo ou exclusdo de um individuo em uma
categoria de humanidade pode ser critério de engajamento ou desengajamento moral
por parte dos outros. Em “Tempo de Matar” (SCHUMACHER, 1996), Carl Lee é um
negro que vive em Canton, no Mississipi (EUA), estado ainda muito marcado pelo
racismo. Sua filha havia sido espancada e estuprada por dois jovens brancos e
racistas que, sendo presos e levados a jari, tiveram como pena o pagamento de fianca.
Quando o juiz estava prestes a decretar o valor, Lee entrou no tribunal e atirou nos

rapazes, matando-os e sendo preso imediatamente. Jake Tyler Brigance torna-se,
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entdo, o seu advogado, e passa a sofrer ameacas na cidade por defender um negro
gue assassinou dois brancos. Durante a defesa de Lee, Jake enfrenta muitas
dificuldades em convencer o juri. Até que, em sua retérica, convida os jurados a
fazerem um pequeno exercicio de forma que pudessem avaliar 0 caso sem
preconceitos. Assim, pede a eles que fechem os olhos enquanto narra a seguinte

histoéria:

Uma menina voltando para casa, vindo do mercado. De repente uma
caminhonete para. Dois homens descem. Eles a arrastam para o
terreno ao lado. Amarram-na e depois arrancam a roupa de seu corpo.
Ficam sobre ela. Primeiro um depois 0 outro.
Estuprando...estuprando... acabando com toda inocéncia com muita
violéncia. Aquele cheiro de bebida e suor. E depois, quando
terminado, depois que destruiram seu pequeno Utero acabando com
gualquer chance de ela ter filhos e uma vida, usam-na para tiro ao
alvo. Atiraram latas de cerveja cheias com tanta forga que sua carga
vazou até os ossos. Urinaram nela. Com uma corda eles fazem um
lagco. Imaginem um laco em volta do pescoco dela e, de repente, eles
a jogam na traseira da caminhonete, com seu corpo violentado,
espancado. Vejam o corpo encharcado de urina e sangue deixado
para morrer. Podem ver essa menina?

Jake da uma pausa e, segundos depois, diz: ”(...) imaginem que ela seja branca”,
conquistando totalmente a comogéo dos jurados.
Eis um exemplo de como se muda a “categoria de humanidade™ E de como o
sujeito pode modificar a sua percepcao...
Vedar a pessoa a categoria de humanidade conduz ao que Bandura (1998;
2015) discriminou em oito possibilidades de se desengajar para justificar as escolhas

feitas por um sujeito. Passemos a descrevé-las.

3.5.1- Deslocamento da responsabilidade

Eis alguns recortes retirados da cronica Frente a Frente, de Luis Fernando
Verissimo, inspirada na perspectiva de um oficial do exército brasileiro que, torturador
a época da Ditadura Militar (1964-1985) no Brasil, oferece justificativas aos seus atos

diante de seu algoz:

Eu sou um oficial do exército brasileiro. Estou numa sala de
interrogatério, cumprindo minha funcéo, a de obter informagfes do
inimigo. Por qualquer meio. Fui designado para fazer isso pelos
meus superiores e sou um bom soldado. (...) Sou autorizado por
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cima, pelos meus comandantes até o mais graduado, por baixo
pelo meu préprio asco, e pela Histéria. (...) Posso até mata-lo, esta
previsto. Por descuido ou por intencdo, ndo importa. Depois é sé
cuidar para que ele nunca seja identificado, quebrando sua arcada
dentaria e cortando seus dedos. (...) Eu? Estou apenas cumprindo
ordens. (VERISSIMO, 20174, grifos nossos)

Note-se pelo exemplo que, no mecanismo “deslocamento de
responsabilidade”, o comando ou a intengdo de prejudicar da pessoa que age é
obscurecido ou minimizado através da transferéncia de sua responsabilidade pela
acdo para uma autoridade. Neste caso, suas condutas sdo significadas como
decorrentes de “ordens superiores”, fazendo com que o0 agente ndo se sinta
responsavel por elas. Com isso, por ndo se representar como o real ator de seus atos,

o individuo se isenta de rea¢des autocondenatorias.

3.5.2- Justificativa Moral

Atentemo-nos agora as justificativas dadas para nao se agir moralmente: “Nao
h& limite para o que estou autorizado a fazer para arrancar dele a informagéo que
preciso, que o Brasil precisa para que eles ndo vencam. (..) enquanto salvo a
patria também estou exercendo a minha liberdade ao extremo” (VERISSIMO, 2017,
grifos nossos).

Através do mecanismo ‘“justificativa moral’, a conduta prejudicial é
transformada em moralmente aceitavel ao ser retratada como socialmente valida ou
com propoésitos morais. Com esta redefinicdo, as pessoas justificam para si mesmas
a moralidade de suas acdes, preservando a imagem de si como agentes morais

enquanto provocam efeitos deletérios aos outros, se livrando da autocensura.

3.5.3- Desumanizacao

Como entender a légica deste desengajamento? Estejamos atentos aos

escritos do escritor brasileiro:

(...) 0 inimigo & minha frente € um ser indefinido. Humano n&o é. E
um subversivo, um desalmado, uma coisa abjeta. (...) Ele é um ser
sub-humano, mas um ser sub-humano falante. (...) Posso fazer o que

41 Disponivel em: http://gazetaweb.globo.com/gazetadealagoas/editoria.php?c=242093
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quiser com o animal. (...) Se ele fosse um ser humano, e ndo uma
coisa abjeta, também teria uma nocao filosofica do momento que
estamos vivendo, ele e eu. (VERISSIMO, 2017, grifos nossos)

Percebe-se que, por meio da “desumanizagao”, se retira da pessoa suas
gualidades humanas. Com isso, sente-se 0 outro como desprezivel. Assim, como a
“(...) forca da autocensura moral depende parcialmente de como os perpetradores
veem as pessoas que tratam mal” (BANDURA, 2015, p. 37), a ndo percepgao do outro
em termos humanitarios impede a ativacao de rea¢cdes emocionais de empatia através
da percepcéo de similaridades e do senso de obriga¢cédo sociomoral. Portanto, torna-
se mais facil o maltrato a pessoas desumanizadas, pois nesta condi¢cdo se anulam a

aflicdo pessoal e a autocondenacao.

3.5.4- Atribuicdo de culpa

De quem € a culpa, ou, € culpado ou inocente? Em inUmeras vezes, 0
mecanismo de “culpabilizacdo” da vitima se impde como a explicagcao plausivel para
uma acdo ndo moral. Quem nunca ouviu as explicacdes fundadas nessa l6gica para
o fato de que uma mulher seja violentada, por exemplo, por “estar provocativa usando
uma saia curta”? Certamente, um recurso autoexonerativo para a conduta imoral.
Desta forma, os individuos sdo vistos como culpados por suas condi¢cdes de
vitimizagdo, de sofrimento. Além disso, os autores dos maltratos tendem a se ver como
vitimas sem culpa, atribuindo como causa de suas condutas nocivas uma forgosa
provocacao por parte dos que assim Sao Vvistos como responsaveis e, por isso,
merecedores das agressfes. O abuso, portanto, torna-se “justificavel” aos olhos de

guem, inclusive, passa a se sentir no direito de maltratar.

3.5.5- Linguagem eufemistica

Outra possibilidade de “estar bem consigo mesmo” é a utilizag&o de linguagens
eufemisticas que explicam e justificam uma ac¢éo imoral. Para os que a utilizam, “(...)
a morte de inocentes em contexto de guerra € um dano colateral” (BANDURA, 2015).
Assim, através do uso da linguagem eufemistica, atitudes que, a priori, sdo danosas
se tornam “respeitaveis”, “aceitaveis”. Isso porque acabam assumindo aparéncias

muito distintas do que, de fato, elas sdo. Para Bandura (1999, 2015), ao serem
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camufladas através do uso de linguagem saneadora, as atividades perniciosas
perdem muito de sua repugnancia. Em guerra, os soldados, por exemplo, ndo matam
as pessoas, mas as “dispensam”. Enfim, as pessoas tendem a se comportar de forma

muito mais nociva quando as agressfes sao verbalmente saneadas (IDEM).

3.5.6- Comparacéo vantajosa

Enquanto brasileiros, impregna-se na memoria a eternizada mensagem
atribuida a um dos mais classicos politicos — Paulo Maluf. Tera dito ele: “Se esta com
desejo sexual, estupra, mas nao mata”. Mais um exemplo de desengajamento moral
em nosso cotidiano: através da “comparacgao vantajosa”, as atitudes prejudiciais sédo
consideradas pequenas se comparadas a outras que poderiam ser piores. Com isso,
o efeito autoexonerativo reside no contraste entre as duas ac¢des, através de um
célculo utilitario baseado na relagdo entre custo e beneficio. No caso de nosso
exemplo, percebe-se que o estupro, para tal personagem historico, tem na ordem para

nao matar a sua “autorizagao”.

3.5.7- Desprezo, minimizagao ou distor¢do das consequéncias

“Sedém macio, confeccionado em 14 ou espuma, ndo causa dor*?”, Esta é a
concepcao de um grupo que defende a realizagéo de rodeios no Brasil sobre a cinta
gue, em seu uso nos animais, funciona através da constricdo da virilha, regido sensivel
onde se localizam os genitais.

Através do “desprezo ou distor¢do das consequéncias”, o mal que é causado é
negligenciado, minimizado ou, até mesmo, retoricamente evitado. Para Bandura,
gquando as pessoas procuram atividades que sdo nocivas aos outros por razdes
atreladas ao ganho pessoal ou a pressao social, elas tendem a evitar encarar o mal
gue provocam, minimizando-o. Caso a minimizacao nao tenha éxito, a causa do mal
pode ser desacreditada. Desta forma, como os resultados nocivos das atitudes de

agressao sao ignorados, distorcidos ou minimizados, poucas séo as razdes para que

42 Alegacéo dos defensores de Rodeios no Brasil, disponivel em
http://www.robertotripoli.com.br/site/imagens/noticias/alegaes%20dos%defensores%20dos%rodeios,
acesso em 30/04/2017
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as autossancdes sejam ativadas, tornando-se mais facil maltratar os outros, dada a

invisibilidade do sofrimento alheio.

3.5.8- Difusao de responsabilidade

“Todos fazem!”. Eis o0 sentido comum dado as justificativas que correspondem
a “difusao de responsabilidade”. Conforme este mecanismo, € sugerido que as agdes
danosas emergem de imposi¢cdes sociais ou de outros, diminuindo a sensacéo de
responsabilidade individual. As condutas prejudiciais, portanto, sdo naturalizadas ao
serem inseridas em uma suposta l6gica coletiva. Para Bandura, “(...) quando todos
sdo responsaveis, ninguém se sente responsavel”’ (2015, p. 33), e a acao coletiva se
torna um forte recurso para enfraquecer a agéncia moral, jA que o dano provocado
por um grupo pode ser largamente atribuido ao comportamento de outros. Sob a
responsabilidade do grupo, as pessoas tendem a agir de forma mais cruel do que
guando se veem individualmente responsaveis por suas acées*.

Todas essas manifestacbes de desengajamentos levam ao proprio
desengajamento diante da conduta repreensivel. Isso se manifestaria em quatro
momentos distintos do processo autorregulatério que agrega 0s oito mecanismos
apresentados: (a) ressignificacdo da conduta em si de forma com que ela ndo possa
ser vista como imoral, (b) minimizacdo do papel dos perpetradores diante de suas
condutas, (c) distorcdo das consequéncias decorrentes das ac¢des e (d) modo como
as vitimas da conduta imoral sdo consideradas, seja na desvalorizacdo de suas
condicbes humanas ou na atribuicdo de culpa pelos maltratos cometidos contra si.
Observamos, em Figura 2, a distribuicdo dos mecanismos de desengajamento moral

conforme esses momentos:

43 Em capitulos anteriores, lembramos que essa “logica de grupo” ja teria sido amplamente estudada
na literatura sobre bullying e mesmo na Psicanélise Freudiana.
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Figura 2 — Mecanismos pelos quais as autossancdes morais séo seletivamente
ativadas e desengajadas do comportamento prejudicial em diferentes pontos do
processo regulatério

JUSTIFICATIVA MORAL MINIMIZACAD, IGNORANCIA DESUMANIZACAD
COMPARACAO VANTAJOSA OU DISTORCAO DAS ATRIBUICAO DE CULPA
LINGUAGEM EUFEMISTICA CONSEQUENCIAS

Conduta Repreensivel — . Efeitos Prejudiciais _——. Vitima

l

DESLOCAMENTO DA RESPONSABILIDADE
DIFUSAD DA RESPONSABILIDADE

Fonte: Bandura (2015, p. 22)

Assim, Bandura, ao propor os mecanismos de desengajamento moral como
formas com as quais 0s sujeitos evitam as autopunicdes diante das condutas imorais,
atribui validade a premissa pela qual o homem, diante da moral (ou, conforme vimos,
de sua falta), ndo se abstém da manutencédo do bem a si no significado que atribui a
sua conduta. Seja ela motivada para o bem (do outro) ou ndo. Todavia, em sua
sistematiza¢cdo Bandura, que opta por estudar os desengajamentos morais a partir de
seu préprio modelo tedrico, ndo os dispde de forma hierarquica. Confere, portanto, o
mesmo topos a todos 0s mecanismos, 0s quais podemos pensa-los, alias, em termos
de uma espécie de “anestesia” que de acordo com a TSC permite ao sujeito uma
posicdo confortdvel diante de sua pouca apropriacdo da moral em determinadas
situacoes.

Anestesia, inclusive, que alivia os sintomas da “dor da consciéncia” que se
manifestaria, na auséncia da propria anestesia, através da culpa, vergonha, repulsa,
arrependimento... enfim, sentimentos que, para a Epistemologia Genética piagetiana,
se manifestam quando o sujeito se vé em contradicdo com aquilo que elege como
valor para si, indicando exatamente qual fora o investimento dado por ele.

N&o obstante, nesta mesma diregdo n&o é para qualquer “dor” mencionada que
se dao os efeitos anestésicos. Isso porque as “dores” se manifestam com diferentes
intensidades conforme diferentes condigcbes morais — heteronomia ou autonomia —
nas quais os sujeitos podem se situar. E neste sentido que, na perspectiva da
Epistemologia Genética, os desengajamentos morais seriam uma espécie de

“fotografia” de certa moral “n&o contratual” — a heteronomia - ou do agir “segundo o
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dever” — sistema em que o valor moral é fraco porque periférico, pouco eleito e pouco
conservado. Neste caso, 0 que é mais forte é a necessidade de se manter uma
justificativa para conservar o respeito do outro a si — a autoimagem positiva, mas que
ndo integra um elemento moral a si e ao outro (que poderia tomar o nome de “ética”
ou, ainda, sob a dtica piagetiana a prépria autonomia no que ela prescinde da
supremacia da forca de vontade para uma escolha moral).

Desengajar-se moralmente, portanto, significa agir heteronomamente — quando
0 principio da acdo ndo é visto de modo a ser universalizavel e a garantir a
necessidade do bem a mim e ao outro (0 que seria, neste caso, engajar-se
moralmente).

O fato é que trazer o modelo tedrico de Bandura para a Psicologia Genética
nao significa desconsiderar a TSC no que se refere a explicacdo dos juizos e acdes
humanas. Sabemos o0 quanto Bandura incorporou as explicacbes dos
desengajamentos ao seu modelo tedrico que é diferente, em termos de génese e
funcionamento, do modelo piagetiano.

Contudo, é atribuir a quem de direito o fato de ter “nomeado” com preciséo as
diferentes formas de abster-se da moral. Isto posto, é preciso mais uma explicacao:
o fato da escolha por um outro modelo de andlise dos constructos sobre os quais se
daria o funcionamento desses mecanismos se da pelo compromisso com a
configuracdo dada historicamente pelos estudos da moral: os desengajamentos
morais podem ser indicativos de mecanismos cognitivos pelos quais 0s sujeitos
hierarquizam um valor e a prépria escolha que € movida pelas inclinacdes. Séo
hierarquizaveis porque ha no homem condutas melhores ou piores, mais morais ou
menos. Por esta razdo, optamos pela explicacdo desse constructo banduriano a partir
de todas as hipéteses lancadas anteriormente pelas pesquisas que se propuseram ao
entendimento da moralidade humana. Em nosso capitulo sobre o método, a seguir,
explicaremos a inser¢cdo do modelo tedrico dos desengajamentos morais no modelo
da Epistemologia Genética, a partir de Piaget e de Kohlberg. Insercdo que, da mesma
forma que nos levou a elaboracéo de categorias de desengajamento moral, nos levou
a criacdo de categorias de engajamento, visto que nossa escolha nos impera a nao
prescindir de tal hierarquia estabelecida desde o0s desengajamentos até o0s

engajamentos morais.
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3.6- Do desengajamento de quem educa diante do bullying: onde pretendemos

chegar?

Estivemos neste capitulo, até aqui, dispostos a reconstruir a trajetoria do
pensamento filoséfico e cientifico para compreender a mais humana de nossas
condicGes — a moral — e como nessa mesma condi¢cdo humana € possivel a falta dela.

O fato é que adentramos agora na necessidade que nos impusemos de pensar
essa diade presenca e falta para aqueles cuja tarefa €, no minimo, a tomada de
consciéncia da responsabilidade de “humanizar’ aqueles que s&o ainda “candidatos a
humanidade” (ARENDT, 2009).

Assim, temos por hipétese (que nos levou a presente investigacao) que, além
da desinformacdo de nossos “humanizadores” quanto a essa violéncia chamada
bullying que tomamos como tema, ha também a tendéncia de se menosprezar este
tipo de vitimizacéo, pois pouco afeta diretamente a autoridade em questédo. Ao julga-
la como “natural’” entre criangas e jovens ou como forma de aprendizagem, os
educadores, quando percebem o fenbmeno, parecem se valer de desengajamentos
morais através dos quais, além de diminuirem ou, até mesmo, refutarem o problema
séo impossibilitados de agir em prol de sua superacgao.

E possivel, assim, que ao analisar as situa¢ées de violéncia na escola possa-
se encontrar também entre professores formas de desengajamentos morais que
expliqguem como julgam as situacdes problemas pelas quais os personagens
envolvidos em situacido de bullying passam. E comum, por exemplo, frases do tipo:
“‘Esse menino merece apanhar’, como um processo de culpabilizagdo da vitima ou,
entdo, “ele ndo vai dar em nada” como desumanizacdo. Ha ainda, entre professores
e diretores, explicacdes do tipo “isso é problema da familia que ndo educa, carater
vem de casa” como formas de terceirizacéo ou de transferéncias de responsabilidades
— todas formas de desengajamentos morais propostas teoricamente por Bandura
como possiveis justificativas dadas a uma escolha moral.

Parece-nos evidente que para saberem lidar com situacdes de conflitos
interpessoais, principalmente como o bullying (cujas caracteristicas sao peculiares e
exigem um esfor¢co de compreensédo dos esquemas psicolégicos presentes em cada
personagem envolvido para, entdo, se pensar em formas de intervencao adequadas),
€ preciso que esses adultos tenham primeiramente construido também estratégias

mais assertivas de negociacao e resolucéo de conflitos que requerem, por sua vez,
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que esses mesmos adultos possam ter aderido a valores morais de forma mais
evoluida, se desengajando menos.

Em outras palavras, para uma intervencao adequada aos problemas cotidianos
em que violéncias como o bullying estdo presentes, serd preciso que aqueles que
educam tenham incorporado a sua propria identidade os valores morais que tanto
desejamos como acima das normas sociais e convencionais, sendo, assim, engajados
moralmente. Eis, portanto, as relacdes que pretendemos estabelecer. Isso pois, se
concordarmos que menosprezar, diminuir ou agredir, como substratos da violéncia,
séo formas de desrespeito, como vimos, estaremos diante de um problema moral em
gue o respeito e outros valores morais estédo ausentes. E, se a moral € uma construcao
do sujeito, como confirmam o0s pressupostos interacionistas (PIAGET, 1932/1994),
para formar sujeitos autbnomos como pretendem as escolas é preciso que seus
professores possam ter construido também sua autonomia. Ou, em outras palavras,
possam “aderir’ a valores morais de forma a conserva-los em suas identidades.

Saber como julgam moralmente uma acéo de violéncia, bem como confirmar
ou nao que a formacao de professores € uma possibilidade para que, mais engajados,
os professores possam ter intervencdes mais eficazes ao problema do bullying, é o
gue propomos neste estudo.

E com esse intuito, e certos de que somente quando os professores puderem
perceber o bullying como um problema moral € que poderao ser capazes de supera-
lo e de assegurar que os conteddos morais como respeito, justica, generosidade,
tolerancia ao diferente e tantos outros ausentes em situacdes de bullying possam ser
trabalhados que passamos, agora, a descricdo dos pressupostos metodologicos deste

trabalho.



CAPITULO IV

O desejo é a metade da vida.
A indiferenca a metade da morte.
Khalil Gibran
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Capitulo 4 - O Método

Entendemos que o reconhecimento do bullying como um problema moral que
€ merecedor de intervencdes necessarias a superacao € condicdo dada a priori para
gue os docentes possam promover estratégias eficazes ao seu enfrentamento, em um
ambiente sociomoral em que os valores morais relacionados ao respeito muatuo
possam ser desejados e incorporados a identidade de seus alunos. Até porque La
Taille (2006, 2009a, 2009b) bem nos indica que a superacdo das conjecturas
promotoras da violéncia na escola — e, consideramos nés, por decorréncia inevitavel
do bullying — sO sera possivel quando nossos professores reconhecerem a
necessidade de que seus educandos queiram que o0s valores morais se tornem o
referencial das representa¢cfes que tém de si. Ora, como sera possivel os professores
atuarem em prol deste objetivo se, por acaso, eles ndo reconhecerem a moral em sua
falta?

Estamos convencidos de que a resposta a esta pergunta, em sua obviedade,
nao pode ser outra além de “é impossivel”’. E ndo ha réplica.

E por este motivo — um argumento que confere ao professor uma fungéo central
diante da problematica levantada e que deve ser enfrentada na escola — que
entendemos estarem postas as justificativas que dao pertinéncia a este estudo,
delimitado metodologicamente como um estudo de campo, de carater exploratorio e
comparativo, cujos dados sé&o tratados de forma quanti e qualitativamente. De acordo
com Sampieri et al., (2010) e Sampieri, Collado e Lucio (2013), um estudo se define
como exploratorio quando sua problematica ainda se encontra pouco ou hada
explorada cientificamente e, por isso, ainda suscita ddvidas acerca de sua
composicdo. Portanto, € coerente com a adocdo de perspectivas consideradas
inovadoras acerca de uma determinada tematica, como é o caso desta investigacao.

Até o momento em que foi realizado o levantamento bibliogréfico para este
estudo — junho de 2017 — foi encontrado apenas um trabalho (GONCALVES, 2017)
publicado no Brasil sobre a moralidade dos professores considerada através da
perspectiva dos desengajamentos morais e relacionada ao bullying. Porém, néo
encontramos nenhum na literatura internacional. Como procedimentos de busca, nos
valemos da utilizagdo dos descritores “desengajamentos morais”, “desengajamento
moral”, “desengajamento”, “engajamento moral”, “desconexion moral”, “desconexion”,

‘conexion moral’, “moral disengajement”, “moral engajement”, “disengajement” e
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“‘Bandura” nas bases de dados online do Banco de Teses da CAPES, da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes, das plataformas Scielo, Lilacs e Athena e
do Google Académico. Como a quantidade de trabalhos encontrados mediante tais
descritores nao foi grande, pudemos avalia-los “um a um”, e ndo encontramos nenhum
gue estivesse relacionado aos professores** .

Mesmo assim, foi possivel constatarmos a presenca do tema dos
desengajamentos em inumeros artigos que tratam dos envolvidos em situacdes de
bullying ou, entdo, de grupos ou situacdes especificas (em guerra, entre militares, na
publicidade...), enfim, quase todos nas trilhas dos universos com os quais Bandura
demonstra se preocupar.

Vale salientar, enfim, que essa pesquisa se soma a outras que elegem o
fendmeno bullying para estudo e compreensédo tanto dos mecanismos psicoldgicos
presentes na forma de violéncia destacada quanto nas formas pelas quais se pode, a
partir de sua compreensao, pensar em intervencoes eficazes por parte daqueles que
educam. Trata-se, portanto, de um dos estudos situados em um conjunto de
investigacoes que se subdivide em trés eixos e que sdo conduzidas sob a
coordenacao da professora Dra. Luciene Regina Paulino Tognetta, como pode ser

visto em Figura 3, a seguir:

44 O trabalho de Gongalves (2017), mencionado dentre os que foram encontrados, até o encerramento
do levantamento bibliografico ndo estava disponivel para consulta junto aos bancos de dados. Porém,
j& nos era de conhecimento.
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Figura 3 — Investigacdes conduzidas em torno do bullying, seus mecanismos
psicolégicos e intervencdes ao problema
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4.1- Problema de pesquisa

Integrando o eixo “Formacéao de professores e superagao do bullying”, fomos
motivados pelo seguinte problema de pesquisa: havera diferencas nas formas com as
quais os professores, considerando a variavel formacao docente, indicam se engajar
ou desengajar moralmente em seus julgamentos diante de situacdes hipotéticas de
bullying?

Para atender a esse problema de pesquisa séo tracados trés objetivos que
abarcam a temética envolvida — desengajamentos morais, bullying e formacéo de
professores. Na verdade, os objetivos por nés delineados seguem uma logica do
pesquisador genebrino que nos inspira: em se tratando de um novo fenémeno, estude

tudo o que estiver ao seu redor! Por essa razao, para responder aos objetivos que
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nos colocamos organizamos os dados dessa investigacdo em 3 estudos que 0s

incorporam. Passemos, portanto, a apresenta-los:

4.2- Objetivos da pesquisa

Primeiro estudo: a construcdo e validacdo de um instrumento de engajamento e
desengajamento moral

O primeiro de nossos objetivos que correspondem a este estudo é:

1- Validar um instrumento que aponte 0s mecanismos de engajamento e
desengajamento moral diante de um fenémeno de violéncia chamado bullying para as
amostras selecionadas.

Este estudo foi organizado em funcéo, primeiramente, da pesquisa conduzida
por Luciene Tognetta por ocasido de seu estagio probatério na universidade Estadual
Paulista (de 2015 a 2017) e apresenta a construgdo de um instrumento de
desengajamento e engajamento moral elaborado por um grupo de pesquisadores
orientados pela pesquisadora. Tal instrumento € descrito por nés nesta dissertacéo e

validado para as amostras que foram escolhidas a fim de explicar nosso problema.

Segundo estudo: Engajamentos e desengajamentos morais de professores com
relacdo a variavel “formagéo para a convivéncia escolar e intervengao ao bullying”.

Os objetivos para este segundo estudo séo:

1- Identificar os mecanismos autorreguladores que se caracterizam como
formas de engajamento ou desengajamento moral demonstrados por educadores
frente a situacdes hipotéticas de bullying;

2- Comparar as formas de engajamento e desengajamento moral
demonstradas por professores que tiveram uma formacdo sobre a tematica da
convivéncia moral na escola e a intervengéo ao bullying.

Assim, considerando a hipotese de que a formacdo de professores pode
influenciar a maneira pela qual tais engajamentos ou desengajamentos se
manifestam, nosso intuito neste estudo € constatar se entre professores que
passaram por formagdes a respeito do tema da convivéncia moral na escola e aqueles
gue nao tiveram esta oportunidade existem diferencas qualitativas e quantitativas nas

formas com que sugerem julgar moralmente tais situacdes hipotéticas.
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Certamente, para responder a esse objetivo sera preciso descrever 0s critérios
eleitos para a construgao da variavel “formacgao”. Como dissemos em nosso quadro
tedrico, tal formacdo escolhida nédo se restringe a instrumentalizacdo dos que irdo
intervir nos problemas de convivéncia na escola. Por isso, est4 intrinseca em seus
conteudos a reflexdo aos proprios valores morais em jogo para aqueles que querem
fazer da convivéncia um valor na escola.

Estara presente, indubitavelmente, a necessaria experiéncia de vivenciar a
implantacdo de um trabalho sisteméatico, programado e organizado para a intervengao
ao bullying, descrito pela literatura como critério para o combate bem sucedido desta
forma de violéncia: a implementacdo das Equipes de Ajuda. Por conseguinte,
haveremos de descrever a escolha intencional e conveniente dos professores cuja
participacdo nesta formacao € a variavel a ser considerada.

A partir de agora, para este e os demais estudos, os participantes dessa
pesquisa serdo representados pelo Grupo com Formacdo e Equipes de Ajuda
(COMFEA) e o Grupo sem tal requisito (SEMFEA).

Terceiro estudo: a comparagao entre as amostras brasileiras e espanholas.

Na certeza de que nossa investigacdo podera ratificar a experiéncia da
implantacdo das Equipes de Ajuda no Brasil, considerando o pioneirismo desta acéo,
Nosso terceiro estudo tem como objetivos:

1- Comparar as formas pelas quais os professores dos grupos COMFEA e
SEMFEA se mostram engajados ou desengajados no Brasil e na Espanha.

Este estudo foi desenvolvido por ocasido do estagio junto a Faculdad de
Educacion, Psicologia e Trabajo Social da Universidade de Valladolid (Uva), Espanha,
transcorrido entre o periodo de 20/09/2017 a 20/11/2017 sob a supervisao do co-
orientador do presente trabalho, o professor Dr. José Maria Avilés Martinez.

Tratamos, a seguir, das delimitacdes pertinentes a amostra para os estudos em

questéo.
4.3- Amostra
A amostra total para este estudo é formada por 721 docentes, divididos entre

328 pertencentes a amostra brasileira e 393 correspondentes a amostra espanhola.

No caso dos professores atuantes em escolas do Brasil, todos eles exercem a
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profissdo em escolas publicas ou privadas situadas em diversos municipios
pertencentes ao Estado de Sao Paulo: Paulinia, Campinas, S&o Joao da Boa Vista,
Santa Barbara D’'Oeste, Araraquara, Sao Carlos, Sao José do Rio Preto e Sao Paulo.
Desses, 273 fazem parte do grupo SEMFEA (Sem Formacao e Equipes de Ajuda) e
554 compdem o grupo COMFEA (Com Formacdo e Equipes de Ajuda). O grupo
SEMFEA, por sinal, é formado por 152 (55,32%) docentes que advém de escolas
privadas e 122 (44,68%) de instituicdes publicas. A média de idade destes professores
€ em torno de 37 anos. J& com relacao aos docentes que pertencem a COMFEA —
cuja média é em torno de 40 anos —, 36 (65,45%) sao vinculados a escolas privadas
e 19 (34,55%) a escolas publicas.

Em Tabela 1, podemos observar a distribuicdo dos professores brasileiros de

acordo com seus respectivos grupos e escolas:

Tabela 1 — distribuicdo dos professores brasileiros de acordo com seus respectivos
grupos e escolas

Grupos
Escolas Total (n=328)
SEMFEA (n=273) COMFEA (n=55)
Puablicas 122 (44, 68%) 19 (34,55%) 141 (42,98%)
Privadas 151 (55,32%) 36 (65,45%) 187 (57,02%)

Fonte — os autores desta investigagao

Com relagcdo a amostra de professores espanhdis, todos eles atuam em
escolas publicas situadas na comunidade autbnoma de Castilla y Le6n. Ao contrério
do Brasil, existem poucas escolas totalmente privadas na Espanha, sendo estas
normalmente de carater confessional. Ha também algumas escolas que se
caracterizam como concertadas, cuja administracdo é privada, no entanto, 0s recursos
financeiros necessérios a sua manutengdo provém ao mesmo tempo do governo e do
pagamento de mensalidades pelos pais ou demais responséaveis legais dos alunos. E
principalmente por estas razfes que a amostra espanhola foi constituida, em sua
totalidade, por professores de escolas publicas, divididos entre 264 (67,16%)
pertencentes ao grupo SEMFEA e 129 (32,84%) ao grupo COMFEA.

Outra distincdo importante acerca dos universos que marcam a realidade
educacional entre os paises e que sera capaz de incidir nos resultados da presente

investigacao, como veremos adiante, corresponde a obrigatoriedade instituida em lei

45 Por se tratar de uma amostra por conveniéncia, néo foi possivel a ampliagdo desta;
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através do Decreto 51/2007 e da Ordem EDU/1921/2007 (FRICK, 2016) que, em
linhas gerais, outorga desde 2007 que as escolas espanholas situadas em Castilla y
Ledn tenham que agregar as suas intengdes pedagogicas um planejamento voltado a
manutencdo da boa convivéncia escolar, tornando-o, por exemplo, institucionalizado
através da elaboracdo pela comunidade educativa de um Plano de Convivéncia, o
gual estipula e documenta tanto os objetivos que por meio dele sdo pretendidos
guanto as acfes a serem empreendidas para que possam ser atingidos.

Na pratica, tais condi¢cdes fazem com que as escolas que contém Equipes de
Ajuda em Castilla y Ledn normalmente também possuam outros tipos de trabalho que,
de modo concomitante, sdo centrados no protagonismo infanto-juvenil e na promocao
da boa convivéncia. Por outro lado e pelas mesmas razfes, a auséncia das Equipes
de Ajuda nao significa que nado haja outras acdes desenvolvidas que visam a
promocao das boas relacoes.

Trata-se, portanto, de caracteristicas que incidem em nossas proprias
hipoteses de investigacédo, ja que os professores brasileiros e espanhais, a principio,
se situam em universos distintos com relacdo a uma condicdo que acreditamos ser
importante: enquanto 0s primeiros parecem exercer a profissdo em uma conjectura
cuja necessidade percebida de promover a moralidade na escola, de modo geral,
ainda é exclusivamente dependente da “boa vontade” do professor — fato causado,
inclusive, pelo carater demasiado subjetivo do assunto quando enunciado em
documentos como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs —
BRASIL, 1997), cuja mencao da necessidade de promover valores morais junto aos
alunos é pouco ou nada capaz de incidir, efetivamente, na cultura propria das escolas
e no trabalho docente —, os segundos atuam em um sistema educativo cujos meios
objetivos de promocgéao da convivéncia pautada em atitudes moralmente positivas tém
potencialidades suficientes para incidirem na construgéo do cotidiano pedagdogico em
que vivem diariamente.

As amostras dos professores brasileiros e espanhois atuantes em instituicdes
gue adotam o trabalho das Equipes de Ajuda foi escolhida de forma intencional, visto
gue o fato de eles terem passado pela formacdo continuada, cujas caracteristicas sao
descritas logo mais, é critério imprescindivel para cumprimento dos objetivos definidos
para esta pesquisa. Passemos, portanto, a tratar dos detalhes necessarios ao
esclarecimento das caracteristicas da variavel “formacgao de professores” e decorrente

constituicdo do grupo COMFEA.
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4.4- A variavel “formacéao de professores” e a constituicdo do grupo COMFEA

No Brasil, a implementacdo deste sistema de apoio entre pares tem sido
elaborada e empreendida pelo GEPEM (Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagéo
Moral, UNESP/UNICAMP), a partir dos estudos do professor José Maria Avilés
Martinez (Universidade de Valladolid), em algumas escolas pertencentes a redes
publicas e particulares do Estado de Sao Paulo. As unidades escolares nas quais este
trabalho é realizado participam mediante o envolvimento prévio em um programa de
implantacdo da convivéncia ética na escola conduzido pelo grupo de pesquisa em
guestao, sob a coordenacdo geral de Telma Vinha, Luciene Regina Paulino Tognetta
e César Augusto Amaral Nunes. Este programa corresponde a um projeto de extensao
universitaria em que € instituido nas escolas um espaco sistematizado no qual a
moralidade e as relagdes socioeducativas se tornam objetos de apropriacao racional
por parte dos professores, em um trabalho cuja duracdo prevista varia de 18 a 24
meses e que visa o desenvolvimento da boa convivéncia e da resolucédo construtiva
dos conflitos interpessoais.

Em cada escola participante, inicialmente foi feita uma avaliagdo do clima
escolar mediante a aplicacao aos alunos (do 7° ano em diante), professores e equipe
gestora de questionarios construidos e validados (VINHA, MORAES e MORO, 2017)
sob a intencdo de verificar a percepcdo acerca das normas, objetivos, valores,
relacdes humanas, organizacao e estruturas fisica, pedagogica e administrativa que
séo pertinentes a instituicdo educativa (VINHA, et. al., 2017). Com isso, de modo geral
nas escolas alguns problemas frequentes foram constatados, tais como o monopdlio
da elaboracao das regras escolares pelos adultos, que as impunham aos alunos, e a
presenca de situacdes de ameacas, insultos, agressdes e desobediéncia as normas,
perante as quais os professores normalmente reagiam mediante a aplicagdo de
sansdes expiatérias como, por exemplo, retirar os alunos da sala de aula, aplicar
adverténcias ou suspensodes e reivindicar a presenca das familias (IDEM). Por outro
lado, de acordo com a percepcao dos alunos essas medidas normalmente foram
consideradas injustas e ineficazes a resolucao dos problemas.

Com base nos dados referentes aos diagndsticos dos climas de cada
instituicdo, foram estabelecidas discussdes junto aos respectivos corpos docentes e

equipes gestoras de modo que, em conjunto, fosse elaborado o Programa de
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Intervencdo visando enfrentar as principais dificuldades relacionada ao ambiente
sociomoral de cada escola.

Deste modo, trata-se, enfim, de uma formacé&o para os docentes oferecida sob
a modalidade de curso de extensdo e estruturada sob trés principais eixos
norteadores: (1) o pessoal, que aborda as influéncias que o modo de ser e fazer dos
professores podem ter especialmente na relacdo com seus alunos, (2) o curricular,
gue trata do planejamento e execuc¢ao das atividades elaboradas visando a formacao
moral dos alunos e (3) o institucional, composto por atividades que se relacionam com
a organizacdo da escola e da classe e que tém como principio a participacao
democratica (VINHA et. al., 2017).

De modo geral, as acbes na escola que séo pertinentes a esse programa de
formacao correspondem a insercdo de uma disciplina na grade curricular semanal das
classes pertencentes ao 6° 7° 8° e 9° anos do Ensino Fundamental — além de
momentos semanais nas séries iniciais do mesmo nivel de ensino — cujo objetivo &
estabelecer um momento institucionalizado e sistematizado para que a convivéncia
etica e a moral sejam discutidas, a formacdo semanal ou quinzenal para todos os
professores da escola (geralmente com 160 horas no total), & formacao quinzenal para
0s gestores e professores responsaveis pela nova disciplina (90 horas) — os
“professores de referéncia” —, a instituicdo de momentos de participacdo, resolucéo e
mediacdo de conflitos, ao fomento das propostas de protagonismo infanto-juvenil
como, por exemplo, as Equipes de Ajuda, a elaboracdo coletiva de um Plano de
Convivéncia e ao acompanhamento, por amostragem, as ac¢des implementadas
(IDEM). Paralelamente, os profissionais das escolas abrangidas participam de um
ambiente colaborativo online onde compartilham as percepcdes relacionadas a
implementacgé&o dos trabalhos junto aos alunos.

Quanto aos conteudos da formacédo oferecida para todos os professores, sao
abordados, por exemplo, temas como desenvolvimento moral, linguagem assertiva,
regras e modos de elabora-las, problemas que afetam a convivéncia e intervencdes
gue, frente a eles, possam ser construtivas e metodologias de mediacao de conflito.
Ja para os professores responsaveis pela disciplina inserida, sdo estudados os
procedimentos de educacdo moral a serem colocados em manifesto nesta disciplina
— como o desenvolvimento da assertividade diante dos conflitos e do pensamento em

si e no outro — e a maneira de conduzir as assembleias, por exemplo.



115

Neste interim, & como parte do projeto “Convivéncia Etica na Escola” que se
insere o tema bullying escolar, cujos contetdos trabalhados para todos os professores
da escola — em uma carga horaria de, normalmente, 15 horas — respondem aos
objetivos de:

e Realizar uma reflexdo referente ao tema, apresentando as caracteristicas
principais do fendmeno, especialmente aquelas que o diferenciam de outros tipos de
violéncia e as intervengdes ao problema;

e Definir o fenbmeno, elencando suas caracteristicas principais, bem como as
daqueles que dele participam: autores, alvos e espectadores;

¢ Introduzir os resultados do diagnostico do clima escolar que se relacionam com
o bullying;

e Apresentar as caracteristicas do cyberbullying e das diversas formas de cyber
agresséao;

e Discutir, a partir da compreensdo do bullying e do cyberbullying, as
possibilidades de intervencao pedagdgica;

e Apresentar as formas de protagonismo infanto-juvenil como uma das ac¢des
mais que necessarias ao trabalho com bullying;

Paralelamente, os professores de referéncia também séo trabalhados — em
uma carga horaria estipulada em torno de 20 horas — conteddos motivados pelos
objetivos de:

e Despertar a necessidade de envolver alunos e professores na fomentacao de
um espaco onde as relacbes sejam pautadas no respeito mutuo constituindo um
projeto anti-bullying. Dentro desta perspectiva, apresentar a proposta das Equipes de
Ajuda (AVILES MARTINEZ, 2013), como uma forma de protagonismo infanto-juvenil;

e Conhecer e criar estratégias de trabalho em aulas de “Convivéncia” sobre o
tema bullying;

e Conhecer e implantar nas aulas de “Convivéncia”’ estratégias de combate ao
cyberbullying;

e Envolver os alunos no diagnéstico dos problemas de violéncia entre pares de
cada sala de aula para fomentar os projetos antibullying, assim como, depois, a
elaboracao conjunta do programa antibullying para a escola;

e Desenvolver com os alunos, durante as aulas ministradas na nova disciplina

inserida na grade curricular, praticas e atividades que trabalhem o autoconhecimento,
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a escuta ativa, as formas assertivas de resolucéo de conflitos e a superagao de formas
de desengajamento moral — todas relacionadas ao bullying e cyberbullying;
e Conhecer formas de intervencdo direta ao problema, utilizando-se dos
fundamentos do método Pikas?;
e Conhecer e implantar as “Equipes de Ajuda”, uma das formas de protagonismo
juvenil;
Sobre as Equipes de Ajuda, alids, sdo os professores de referéncia que, junto
a um grupo de pesquisadores e estudantes de pos-graduacdo vinculados ao
GEPEM, irdo acompanhar os trabalhos desenvolvidos na escola. Antes, porém, 0s
meninos e meninas que fazem parte desta forma de protagonismo passam por uma

formacao, cuja descricdo segue no proximo topico.

4.5- Sobre as Equipes de Ajuda

No universo escolar, para que possam desempenhar as tarefas que concernem
as Equipes de Ajuda (ou, EAS), os alunos sao previamente escolhidos entre os
proprios alunos a partir de uma dinamica voltada inicialmente a reflexdo de valores
como solidariedade, ajuda, respeito e confianca para que, posteriormente, seja
solicitado para cada um dos participantes que identifique, de modo andnimo, qual dos
colegas da sala melhor apresenta tais valores. Com isso, os 3 alunos da sala
considerados, aos olhos dos demais, como mais proximos das caracteristicas
elencadas sédo escolhidos para pertencerem a Equipe de Ajuda da Escola,
consumando tal participacdo mediante a manifestagdo de consentimento?’.

Em seguida, os agora “membros das EAs” recebem uma formacé&o de 8 horas,
em um “Dia de Formagao” conduzido por pesquisadores do GEPEM, na qual se
procura fazer com que eles construam os conhecimentos que, de forma sucinta,

podem ser visualizados através do esquema em Quadro 2:

46 “Método de Preocupacgéo Compartilhada” de autoria do professor Anatol Pikas;

47 as caracteristicas dessa proposta para chegar na escolha dos alunos serd descrita em outra
investigacdo do grupo de pesquisa coordenado pela professora Dra. Luciene Tognetta, no caso, a de
Luciana Zobel Lapa;
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Quadro 2 — Dinamicas e conteudos relacionados com a formacéo das EAs
DINAMICAS CONTEUDOS
De apresentacao Funcdes das Equipes de Ajuda; qualidades e habilidades
do/a aluno da Equipe de Ajuda; a quem posso ajudar;
principios e valores das Equipes de Ajuda; difusédo desse
servico de ajuda e avaliagdo da formacéao recebida

De clima e conflito Definicdo, andlise do conflito, partes intervenientes em
um conflito e formas de afrontar um conflito
De comunicacéo Conhecimento e prética de habilidades n&do verbais de

comunicacdo; escuta ativa; identificacdo e expresséao de
sentimentos e emocdes; assertividade

De trabalho em equipe e | Tomar decisbes (avaliagdo do positivo e negativo; decidir
tomada de decisdes em grupo; praticar acordos; concessfes pessoais

De acao e ajuda Ajudar a resolver sem dirigir; prestar ajuda; dar
confianga; usar a imaginacéo para sair dos problemas:
pensamento criativo

Fonte: Avilés Martinez (2013)

Tais conhecimentos sdo necessarios para que possam desenvolver acdes

como:

e Acolher aos alunos recém-chegados e facilitar sua integracéo no grupo;

e Ajudar os alunos que se sentem excluidos, com dificuldades pessoais mediante as
guais que necessitem ser escutados ou que precisem de companhia;

o Detectar conflitos, analisa-los e buscar possiveis solucdes, intervencdes ou
encaminhamentos;

e Ajudar os companheiros nas pequenas tarefas, momentos ou situacdes em que
encontrem maiores dificuldades;

e Promover e participar, junto com os professores, de acdes para melhorar a
convivéncia, o respeito matuo o cuidado do entorno e das pessoas;

e Participar das reunides das Equipes de Ajuda, as quais serdo posteriores a esse
dia de formacdo inicial, normalmente em periodo quinzenal,

e Acompanhar a intervencdo a vitimas e agressores, quando solicitados pelos
professores tutores.

Dada a importancia que esse “Dia de Formagao” tem para a propria formagao
do professor diante de sua tarefa de promover acdes que visem a diminuicdo do
bullying em sua escola — dentre as quais 0 protagonismo infanto-juvenil,
principalmente por sua funcdo preventiva (AVILES MARTINES, 2012), se faz
essencial — ter estado presente neste dia é critério para que, no caso da presente
investigacao, ele possa fazer parte dos docentes pertencentes ao grupo COMFEA

(Com Formacéo e Equipes de Ajuda).
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Com relacdo as demais formas que sdo abrangidas dentre os Sistemas de
Apoio entre Iguais, tais como a Mentoria, Mediac&o, Tutoria etc. (AVILES MARTINEZ,
2018, no prelo), as Equipes de Ajuda podem ser consideradas como um dos sistemas
mais simples, ja que ndo exigem dos alunos habilidades demasiadamente sofisticadas
para que possam atuar (AVILES MARTINEZ e DAUD, 2017). Portanto, se trata de um
método altamente recomendado para o fomento do protagonismo infanto-juvenil em
escolas que, anteriormente, ndo apresentam em suas histérias esta tradicao.

Por ocasido de nosso estagio junto a Universidade de Valladolid, Espanha, a
partir de visitas realizadas em escolas onde ha Equipes de Ajuda e demais Sistemas
de Apoio Entre Iguais foi possivel constatar que praticamente todos os alunos que
exercem sistematicamente trabalhos de protagonismo que exigem habilidades mais
sofisticadas foram, anteriormente, membros das EAs, consolidando, juntamente com
o fato de a experiéncia da ajuda proporcionar a empatia necessaria as demais formas
de protagonismo, 0s argumentos pelos quais optamos por sua implementacdo nas
escolas brasileiras em questdo — marcadas pela auséncia de tradicdo em trabalhos
com objetivos parecidos.

Reiteramos, com base nas consideracdes de Avilés Martinez (2013), que na
sequéncia desta formacéo inicial dos alunos € fundamental que haja na escola ao
menos um professor que possa se reunir periodicamente com os membros das EAs
para prestar-lhes assessoria e supervisionar as suas agdes. E por isso, também, que
eles precisam receber previamente formacdes a respeito destas funcdes, o que
aconteceu no Brasil*.

Ao mesmo tempo, o autor salienta que ao éxito das acbes desempenhadas
pelas EAs € imprescindivel o apoio da equipe gestora da escola, sendo necessaria a
elaboracdo de um Plano de Convivéncia que se constitua através de uma linha de
trabalho baseada em valores morais. Sobre este plano, se trata, basicamente, da
elaboracao prévia de ac¢des intencionais a serem desenvolvidas na escola visando o
desenvolvimento e manutencdo da boa convivéncia. Mais adiante, quando
adentrarmos no terceiro estudo que compde esta pesquisa, aborda-lo-emos de modo
mais especifico. Porém, por hora é importante demarcar que as instituicdes
educativas que se propdem a implementacdo das EAs devem fazé-lo por meio de sua

reconfiguracdo politica, pedagodgica e organizativa, j& que a colaboragdo de todas as

48 A descricdo da forma como se dao as reuniGes de acompanhamento também fazem parte do trabalho
de Luciana Zobel Lapa;
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instancias da comunidade educativa € imprescindivel a validacéo e efetividade desse

trabalho.

4.6- Instrumento de investigacao

O instrumento (em APENDICE A) para a coleta de dados foi construido com
base em uma versdo adaptada para adultos de um questionario sobre a mesma
tematica para adolescentes, validado por ocasido de outras investigacdes
(TOGNETTA e ROSARIO, 2013; TOGNETTA et al, 2015). Mais adiante, na
apresentacao dos resultados, serédo descritas as etapas de construcéo e validacdo do
mesmo.

Participaram da construcdo deste instrumento de investigagcdo a professora
Dra. Luciene Regina Paulino Tognetta, do programa de P6s-Graduacao em Educacgéo
Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, Campus Araraquara, Rafael
Petta Daud, mestrando do mesmo programa, Natalia Cristina Pupin, graduanda em
Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, campus Araraquara e Dra.
Catarina Carneiro Gongalves, professora da Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
campus de Areias — todos pesquisadores que estudam as tematicas bullying e moral
e que tém realizado pesquisas sobre elas.

Quanto & autorizacdo do Comité de Etica para a utilizac&o deste instrumento,
foi concedida através da apresentacdo desta pesquisa ao Comité de Etica da
Faculdade de Ciéncias e Letras da Unesp, através da Plataforma Brasil. Desta forma,
esta pesquisa foi autorizada pelo mesmo Comité sob o numero CAAE
54063516.1.0000.5400.

Quanto aos procedimentos para a aplicagdo de sua versao final, inicialmente
contatamos as escolas em que atuam os professores pesquisados a fim de que
obtivéssemos a anuéncia de suas respectivas equipes gestoras. Apos a manifestacao
de concordancia, foram agendados horarios para que os docentes pudessem
participar deste procedimento, na maioria das vezes durante encontros de
planejamento coletivo ou de formacéo docente. Todos 0s participantes demonstraram
consentimento através do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, em
APENDICE B), cujas orientacdes preveem, dentre outras coisas, que o professor
tenha sua identidade preservada pelo anonimato e que possa a qualguer momento

desistir da participacdo. Com isso, os questionarios foram aplicados de duas formas:
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de modo impresso ou via online, através da ferramenta digital SurveyMonkey. No
entanto, todos os professores participantes, seja através do preenchimento do
instrumento impresso ou de sua versao digital, sempre estiveram acompanhados de
um pesquisador ou colaborador responsavel, o qual esteve disponivel a fim de
propiciar qualquer orientacédo que, eventualmente, pudesse se fazer necessaria®.
Explicitadas as questdes metodoldgicas, passemos para a apresentacio e

discussao dos resultados.

4 Aqui, merece mencgdo nosso especial agradecimento a Ana Luiza de Mattos, Catarina Carneiro
Goncalves, Darlene Ferraz Knoener, Larissa Di Genova, Luciana Zobel Lapa, Natalia Cristina Pupin,
Raul Alves de Souza, Sanderli Aparecida Bicudo Bomfim, Sandra Trambaiolli De Nadai, Thais Cristina
Leite Bozza e Vitor Yamaguti Muno, os quais participaram, sempre com muita predisposi¢cdo, como
colaboradores desta pesquisa;



CAPITULO V

Goza e faz gozar, sem fazeres mal nem a ti proprio,
nem a ninguém, eis, suponho eu, toda a moral.

Sébastien-Roch Nicolas de Chamfort



122

Capitulo 5 — Resultados e discussao

5.1- Primeiro estudo: a construcao e validacdo de um instrumento de engajamento e

desengajamento moral

Este estudo visa descrever o processo de construcdo e validagéo realizado nas
pesquisas de Tognetta (2017) e nesta atual investigacdo. Comecemos tal descrigcao.

A pesquisa piloto que culminou na formulacdo de sua versdo final se
desenvolveu em diversas fases, encetadas a partir de uma primeira versao do
instrumento bastante parecida com a anterior destinada a adolescentes. Foi composto
por duas histoérias hipotéticas nas quais o bullying escolar acontece, uma a partir de
uma “vitima tipica” e a outra com uma “vitima provocadora” (OLWEUS, 1993; AVILES
MARTINEZ, 2013).

A primeira historia retratava situacdes de intimidagdo empreendidas por um
grupo de alunos a um menino de olhos puxados que, por isso, era apelidado por todos
de “Japinha”. De aspecto fragil e notéria timidez, Japinha era coagido por seus colegas
intimidadores a pagar-lhes lanches e refrigerantes todos os dias. Caso néo o fizesse,
os intimidadores, conforme suas ameacas, iriam dizer aos seus pais que ele estava
envolvido com o uso de drogas. Como seus 0s pais eram muito rigidos, sem saber o
gue fazer para se livrar das chantagens Japinha cedia e pagava a conta de varias
pessoas do grupo.

Na segunda histéria, a personagem principal era Thereza, uma menina que
gostava de trajar roupas que, em nossa cultura, geralmente sdo consideradas
masculinas. Além disso, procurava sempre estar préxima aos garotos de sua sala,
sendo que para chamar a atencdo dos colegas tinha o costume de falar alto.
Paralelamente, Thereza tendia a se afastar das meninas, que reagiam ao
distanciamento chamando-a de “sapatéo”, fato que provocava gargalhadas de seus
colegas e seu choro compulsivo.

No total, 14 alternativas de multipla escolha seguiram cada situacéo. Dessas,
08 correspondiam as formas de desengajamento moral (a partir de agora, DM)
descritas por Bandura (1999; 2015), ja apresentadas anteriormente, e 06 eram
indicativas de engajamento moral (a partir de agora, EM), elaboradas a luz da teoria
de Kohlberg sobre os niveis de desenvolvimento moral, conforme ja explicamos.

Portanto, as 06 opcbes de EM foram divididas em 02 alternativas de engajamento por
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motivacBes egocéntricas (nivel pré-convencional), 02 de engajamento de modo
sociocéntrico (nivel convencional) e 02 pelo reconhecimento do principio moral
propriamente dito (nivel pos-convencional). Todas as alternativas foram dispostas de
forma randomizada para que, conforme orientagdo indicada no instrumento, 0s
respondentes pudessem assinalar quantas e quaisquer opg¢des quisessem para
explicar cada historia, de acordo com seus julgamentos. Até aqui, o atual instrumento
nada teria, enquanto forma e conteudo, de distinto de seu anterior.

Portanto, na “fase A” da pesquisa piloto o instrumento foi impresso e aplicado
a 62 respondentes, estudantes de graduacdo em Pedagogia escolhidos em uma
amostra por conveniéncia pertencentes a Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
Esta amostra foi escolhida por ocasido de outro trabalho de investigacao
(GONCALVES, 2017) que, ao eleger os DMs enquanto categoria de analise e
compartilhar a utilizagdo do mesmo instrumento para coleta de dados, estava em
curso durante a realizacdo deste estudo, compondo o mesmo eixo de investigagao —
formacéao de professores e superacao do bullying, ja descrito anteriormente em Figura
3 — conduzido sob a orientacéo da professora Dra. Luciene Tognetta.

Com esta aplicagdo, constatamos uma alta incidéncia de EMs e uma baixa
frequéncia de DMs. Além disso, também verificamos que as questdes
majoritariamente assinaladas se repetiam de forma praticamente invariavel, ao passo
gue algumas alternativas ndo foram indicadas nenhuma vez, principalmente as
referentes a categorias de DM mais evidentes, provavelmente por serem
“politicamente incorretas”. Finalmente, 49 respondentes (praticamente 80% do total),
indicaram apenas alternativas de EM, sinalizando que a moral estereotipada poderia
facilmente estar sendo reconhecida pelos professores em formacgao (fato possivel
mesmo quando a moral ndo esta verdadeiramente incorporada a identidade dos
sujeitos).

Com base neste conjunto de observacgdes, constatamos que a confiabilidade
tedrica dos resultados poderia estar comprometida. Nossa hipotese, neste momento,
foi a de com o instrumento inicial, dada a sua elaboracao original para um estudo
envolvendo adolescentes, ndo conseguimos identificar em adultos (professores em
formacdo inicial) as formas mais sutis de DM e as mais evoluidas de EM.

Depreendemos, entdo, a necessidade de adaptacao linguistica do questionario

a percepcéao dos docentes, pois 0os exemplos iniciais correspondentes a cada forma
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de EM e DM haviam sido formulados através da categoriza¢éo de depoimentos dados
por adolescentes diante das situacfes de bullying apresentadas.

Desta forma, iniciamos a “fase B” da pesquisa piloto retirando as alternativas
de mudltipla escolha do instrumento inicial e inserindo, em cada historia, a seguinte

consigna:

Imagine agora que vocé esteja na sala de professores e que um colega
seu pergunte sobre o caso de... que esta acontecendo em uma sala
de aula. Escreva como vocé contaria a ele essa historia emitindo sua
opinido sobre 0 caso em questdo (em seu relato, vocé pode escrever
sobre o que vocé acha do que tem acontecido e por que isso tem
acontecido).

Em seguida, apresentamos esta nova versdo, agora com respostas abertas, a
50 respondentes escolhidos aleatoriamente entre professores de educacédo basica
atuantes em escolas publicas do Estado de Sao Paulo, pedindo-lhes que
respondessem de acordo com a consigna de cada historia.

Paralelamente, reformulamos a segunda histéria, substituindo Thereza por um
menino chamado Paulo, buscando evitar o estabelecimento do género como uma

variavel. Com isso, tinhamos um novo enredo:

Paulo era um garoto alto e magro. Vivia entre as meninas e detestava
jogar futebol com os outros garotos de sua classe. Tinha voz fina e
gostava de cantar e dangcar com as meninas. Gostava de pintar os
cabelos e, na Ultima semana, apareceu na escola com os cabelos
completamente descoloridos. Os garotos da sala tiram sarro dele e o
chamam de “Madona”. Toda vez que isso acontece, Paulo tem
ataques histéricos, ataca os colegas com tapas e se queixa para 0s
professores fazendo com que também o chamem de “Fofoqueira”.

Com base nas historias e nas categorias encontradas, elaboramos novamente
14 alternativas para cada histdria, distribuindo-as em 08 op¢Bes de DM e 06 de EM.
As alternativas indicadoras de EM, desta vez, foram divididas em 03 alternativas de
EM por convencdo e 03 de modo pos-convencional. Fizemos esta opcdo por
observarmos que as alternativas indicadoras de EM por motivagbes egocéntricas
(nivel pré-convencional) poderiam se confundir com as alternativas relacionadas aos
DMs, pois as primeiras, dadas a sua natureza, nem sempre seriam concernentes a
acao em prol de um valor moral e assim criariam certa instabilidade no modelo que

deveria ter, a nosso ver, dois eixos bem definidos — EM e DM.
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Apoés randomizarmos as alternativas e reinserirmos a orientacdo em cada
histéria para que os respondentes assinalassem quantas e quaisquer opcdes que
poderiam ser explicativas as situacdes das vitimas, aplicamos esta nova versao a 46
professores escolhidos aleatoriamente dentre os que atuam em escolas publicas dos
estados da Paraiba e de S&o Paulo.

Durante os procedimentos desta aplicacéo, constatamos que os respondentes
manifestaram dificuldades relacionadas ao n&o entendimento de algumas
alternativas. Além disso, os resultados referentes a segunda histéria néo
apresentaram diferencas significativas em relacdo a primeira versédo do instrumento,
fato que fez com que descartassemos a hipotese de que o género poderia ser uma
variavel capaz de interferir nas respostas.

A partir destas percepgdes, na “fase C” da pesquisa piloto reformulamos as
alternativas em que os respondentes manifestaram dificuldades de entendimento e a
segunda histéria, substituindo “Paulo” por “Paula” na verséo final que apresentaremos
a sequir.

Seguindo a recomendacao de Pasquali (2003), submetemos a versao final do
instrumento a Andlise dos Juizes, ou seja, uma apreciacao realizada por especialistas
no constructo a ser mensurado para avaliar se os itens se referem, em termos de
conteudo, ao que se pretende medir. Portanto, esta funcdo foi exercida pelos
professores Dr. José Maria Avilés Martinez, da Faculdade de Educacgéo e Trabalho
Social da Universidade de Valladolid (Espanha) e Dr. Fernando César Bezerra de
Andrade, da Faculdade de Educacgdo da Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
gue avalizaram a sua adequacao tedrica aos objetivos propostos. Faltaria, assim, a

validacado estatistica para o instrumento no Brasil.

5.1.1- O instrumento em sua versao final

Nosso instrumento de investigacédo para esta pesquisa, em sua versao final, &
composto por duas historias hipotéticas de bullying. A primeira delas descreve a

situacao de “Japinha”, uma vitima tipica, conforme observamos a seguir:

Numa sala de aula ha um aluno que todos chamam de “Japinha”. Ele
tem olhos puxados, € bastante quieto e ndo participa das conversas
entre 0s outros meninos durante a aula. Todos sabem que sua familia
voltou do Japdao, para onde foi trabalhar e ganhar algum dinheiro.
Diariamente, um grupo de trés alunos da classe, liderado por Jorge, o
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faz pagar lanches e Coca-Colas para eles. Jorge ameacga Japinha
dizendo que, caso se negue a pagar, ira inventar aos seus pais e
professores que ele usa drogas. Temendo que seus pais fiqguem
sabendo (afinal, sdo muito rigidos), Japinha paga a conta de Jorge e
dos colegas. Na classe, mesmo 0s que nao séo do grupo de Jorge
aproveitam os lanches e Coca-Colas, que sao divididos entre todos.

Ja a segunda histéria descreve o caso de Paula, uma vitima provocadora.

Vejamos:

Paula é uma menina que ninguém quer no grupo. Todas as vezes que
alguém comeca um assunto, Paula se intromete e parece querer
mostrar que sabe mais que todos. As meninas acham que ela é
‘metida” e se afastam dela. Além disso, quando fala, Paula é tao
exagerada que chega, sem querer, a cuspir nas pessoas, 0 que faz
com que os colegas a chamem de Nojenta. Os alunos da sala criaram
uma pagina no Facebook com a foto da turma toda segurando um
guarda-chuva com a seguinte legenda: “Pode vir, Paula, estamos
preparados com o guarda-chuva”. Quando soube, Paula agiu como
sempre faz — agrediu a todos com tapas e postou comentarios
ofensivos utilizando-se de palavrées, xingamentos e gestos obscenos.

Ao final de cada histéria, 14 alternativas, distribuidas em 08 categorias de DM

e 06 possibilidades de EM, foram dispostas de forma randomizada, com o seguinte

indicativo: “Para explicar o que acontece nesta situacdo descrita, assinale as

alternativas com que vocé concorda. Vocé pode assinalar quantas alternativas

quiser”.

As seis alternativas indicadoras de EM em cada histoéria se dividiram em dois

tipos de engajamento: o primeiro deles, sob a perspectiva da moral pela convencéo

social, diz respeito as respostas em que o conteido moral é compreendido pelo sujeito

enquanto necessario, mas a explicacdo dada refere-se a algo que é muito dito ou

utilizado socialmente, assumindo a aparéncia de “politicamente correto”. Assim, na

histéria de Japinha as alternativas de EM por convencao social sdo:

1. Algo deve ser feito, porque o respeito € essencial.

2. Jorge ndo respeita Japinha. Algo tem que ser feito, ja que ha uma lei que

garante o combate ao bullying.

3. Nos dias de hoje, a intolerancia deve ser combatida.

Na histéria de Paula:

1. E preciso garantir o respeito entre os alunos, afinal, diz o ditado: respeito é

bom e eu gosto.

2. Algo deve ser feito, porque esse tipo de comportamento € intoleravel.
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3. A escola deve conscientizar a todos sobre os valores morais que estao

perdidos nessa geracao.

A segunda forma de EM corresponde a escolha moral por principio, ou seja, de
modo ndo condicionado a sua presenca ou ndo nas convengdes sociais. Na historia
de Japinha, as alternativas referentes ao EM por principio séo:

1. Os professores sdo 0s principais responsaveis pela solucdo desse

problema

2. Todos os alunos, mesmo os que agem mal, ttm o mesmo direito de ser bem
tratados

3. A escola nao deve ignorar que esse € um problema moral

Na historia de Paula:

1. Falta aos colegas de Paula reconhecer que ela esta sofrendo

2. E tarefa da escola a educagdo moral dos alunos para garantir a

convivéncia respeitosa

3. Todos os alunos, mesmo Paula, que age mal, ttm o mesmo direito de

serem bem tratados.

Quanto as alternativas referentes as categorias de DM inspiradas nas descritas

por Bandura, observemo-las no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Categorias de Desengajamento Moral distribuidas conforme a histéria de
Japinha e a de Paula

CATEGORIA - -
NA HISTORIA DE JAPINHA NA HISTORIA DE PAULA
DE DM
Os meninos ndo sdo do mesmo ~ :
. . Falta educacéo a Paula. Por isso
Justificativa Moral | grupo de Japinha. Se fossem
. ~ . a tratam mal.
amigos, ndo o tratariam mal
Paula ndo esta se comportando
A Japinha era muito diferente de como uma pessoa civilizada, mas
Desumanizagédo ~ . -
todos. Ndo era normal. deveria se comportar. Desse jeito,
Paula nem parece gente.
Se 0s pais de Japinha fossem de Hoje em dia as familias estéo
Deslocamento de | conversar e procurar saber do dia-a- | muito desestruturadas. Os pais
responsabilidade | dia do seu filho, talvez isso ndo de Paula ndo a educaram bem,
acontecesse como deveriam
Isso € uma brincadeira de Isso que acontece com Paula e
Linguagem adolescente, retratada como sua turma € uma brincadeira
Eufgemlgstica violéncia pela midia sensacionalista | muito comum entre os alunos
que, por influéncia da televisao, nessa idade. Nossa geracao
ganhou tons de violéncia também passou por isso.
Se 0s adultos resolverem intervir a Se o professor tiver que parar a
Minimizacao ou cada situacdo como essa, achando | todo momento para resolver
Distorgdo das que tudo € bullying, os adolescentes | conflitos, ele ndo dara mais aula,
Consequéncias nunca terdo a oportunidade de prejudicando o andamento dos
enfrentar seus préprios problemas, conteudos
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sendo, portanto, frageis
emocionalmente

Paula ndo se esforca para
melhorar o relacionamento dela
com os colegas. Agindo dessa
grupo forma, Paula da motivo_s para os
colegas a tratarem assim
Hoje em dia, a Internet é Terra de
ninguém. La os alunos aprendem
todos os tipos de palavrdo e
comportamentos obscenos

A timidez de Japinha deveria ser
Culpabilizagdo da | trabalhada. Inclusive, é por causa
Vitima dela que ele acaba se excluindo do

Esses comportamentos sao muito
comuns nas novelas, filmes e jogos
de video game que os alunos jogam

Difusdo de
Responsabilidade

Por enquanto, esta situagdo ainda &
“toleravel”. Porém, se ela passar do
limite, chegando a agressao fisica,
sera imprescindivel uma
intervencédo

Paula age de forma
desproporcional. Afinal de contas,
as outras pessoas nado chegaram
a agredi-la fisicamente

Comparacao
Vantajosa

Finalmente, este instrumento foi traduzido na Espanha, onde sua versdo em
espanhol (APENDICE C) foi submetida aos procedimentos de validac&o estatistica e
de conteudo, sendo considerada validada.

Quanto a validacdo de nosso instrumento para a amostra brasileira,

descrevemo-la a seguir.

5.1.2- A Validag&o do instrumento para a amostra brasileira

Apoés encerrarmos a coleta de dados no Brasil, iniciamos os testes para
verificar se 0 modelo original foi capaz de proporcionar um bom ajuste dos dados.
Para isso, valemo-nos da analise fatorial confirmatéria ou modelo de equacdes
estruturais para mensurarmos a validade de nosso questionario para a amostra
brasileira. A escolha pela analise fatorial confirmatoria foi dada em funcédo de que o
guestionario anterior, para adolescentes, ja teria sido validado utilizando-se desta
conduta. De acordo com Urbina (2007), a validade de um instrumento de investigacao
corresponde a um critério de medida que ratifica sua qualidade para mensurar aquilo
gue o pesquisador se propde a medir. Com base nesta concepcéo, a autora salienta
gue a validade depende de testes estatisticos que vao confirmar, ou ndo, se o
instrumento consegue evidenciar as inferéncias esperadas pelo pesquisador a partir
de suas hipoéteses teoricas.

Para Pasquali (2003), sédo trés as exigéncias para a construcdo e posterior
validacdo de um instrumento: procedimentos tedricos iniciais pertinentes ao
constructo, coleta empirica de informacdes e analises para validacao estatistica das

7z

informacdes coletadas. Este rigor metodologico é imprescindivel a credibilidade
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perante a comunidade cientifica, ja que os dados adquirem confiabilidade para que
suas implicacfes possam ser generalizaveis para outros contextos.

Antes da submissdo de nosso instrumento de investigacdo as analises
estatisticas voltadas a conferéncia de sua validade interna e confiabilidade,
estabelecemos quatro fatores, ao invés de dois que compunham o instrumento
anterior. Sentimos a necessidade de, partindo da perspectiva da moralidade a partir
da Epistemologia Genética, apontar as escolhas dos sujeitos como um processo de
desenvolvimento.

Com isso, considerando os juizos morais sob a perspectiva de sua evolugéo,
estabelecemos como primeiro fator (F1) as categorias de DM que tém, em comum, a
negacdo do conteudo moral explicitado. Neste caso, pertencem a F1 as categorias
culpabilizacéo, linguagem eufemistica, desumanizacao e justificativa moral. Como F2,
foram elencadas as categorias de DM sem a negacgdo do contetdo moral, 0 que
caracteriza, a nosso ver, um passo neste desenvolvimento, ainda que como
desengajamento. Portanto, neste conjunto se inserem a transferéncia de
responsabilidade, difusdo de responsabilidade, minimizacdo ou distorcdo das
consequéncias e comparagao vantajosa.

Embora Bandura (1999; 2015), como ja explicitamos, ao conceber os
mecanismos de DM nao tenha estabelecido uma hierarquia entre eles, a apropriacao
de sua teoria a partir de nossa posicao epistemoldgica nos impele a considerar uma
leitura sob as lentes do desenvolvimento e, logo, da evolugao.

Nesse sentido, embora ao estabelecermos tal distribuicdo dos mecanismos em
fatores estejamos pressupondo distingcbes do ponto de vista da natureza de seus
conteudos — F1 nega o conteudo moral enquanto que F2 ndo —, tais distincdes ndo
necessariamente se estendem a ldgica correspondente ao que, a 6tica banduriana,
explicaria seus efeitos perante a dimensao psiquica dos sujeitos: amenizar ou, até
mesmo, eliminar as autossangdes morais que, sem a utilizagdo dos DMs, Ihes seriam
impostas em virtude do confronto entre a moral e a omisséo diante da falta dela.

Portanto, a omisséo corresponde a sugestdo que atravessa horizontalmente,
como denominador comum, as alternativas situadas em F1 e F2.

Em Figura 4, representando o modo como F1 e F2 podem se relacionar e, ao
mesmo tempo, se distinguir, sintetizamos a sutileza que define a diferenciacao

proposta, cujo carater esta muito longe de ser total:
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Figura 4 — Relacéo entre F1 e F2

F2 — Sem negacéo
do conteudo moral:

F1 — Com negacéo
do contetdo moral:

Transferéncia de
responsabilidade

Culpabilizacao

Difusao de
Responsabilidade

Linguagem
Eufemistica

Minimizacao ou
distorcao das
consequéncias

Desumanizacao

Justificativa Moral

Comparacao
Vantajosa

Fonte: Os autores desta investigacao

Seguindo com a descricdo dos fatores estabelecidos, € sob a mesma
perspectiva tedrica da Epistemologia Genética que, de forma subsequente,
estabelecemos os fatores F3 e F4, respectivamente concebidos pelo EM por
convencao social e EM por principio, ambos compostos pelas alternativas indicadoras
da adeséao aos conteudos morais ausentes nas histérias apresentadas. Neste caso, a
distincdo entre F3 e F4 se manifesta na ordem da prépria natureza que subjaz a
tendéncia de adesdo ao conteudo moral sugerido: condicional ou ndo a sua
enunciacao através das convencdes ou dos dispositivos normativos da sociedade.

Em figura 5, podemos observar a distribuicdo das alternativas conforme os

fatores mencionados:



131

Figura 5 - Distribuicédo das alternativas conforme os Fatores. °°
HA1||HAT | HA1G HA14| HB1|[HB3||HB7 ||HBg

Uezengajamentd
pela negac 3o

HAZ |

{HAS

= HAS |
HA13

Engajamento
pelo principio

qHA11

Engajamento
por convengao

[lezengajamentd
SEM 3 Negagao

|Has|pa1d|HB2|[HBE |HB11|HE14

Fonte: os autores

Enfim, para que tornemos mais claras as relagdes que pretendemos
estabelecer entre a criacao dos fatores a luz da qualificagdo dos juizos morais emitidos
por N0Ssos sujeitos neste estudo como a manifestacdo de uma tendéncia — termo que
implica na propria posicao tedrica piagetiana por ndés assumida e que descarta a
existéncia de uma pessoa puramente desengajada ou engajada moralmente, pois,
caso contrario, a prépria terminologia seria, em si, contraditria —, reiteramos que, de
acordo com o que postula a Epistemologia Genética, 0s sujeitos ndo se posicionam
estaticamente em um determinado ponto do limiar estabelecido entre F1 (0 menos
evoluido) e F4 (o mais evoluido) mas, pelo contrario, tendem a se movimentar entre
eles. Para esclarecermos o que isso significa, propomos a problematiza¢céo que segue

nas proximas linhas.

0 “HA” se refere a historia A (de Japinha). “HB” se refere & historia B (de Paula). Os nameros que
seguem as letras correspondem as alternativas no instrumento
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Em um primeiro momento, incorremos ao campo da colorimetria — ciéncia que
tem como objeto o estudo das cores — para que possamos construir os elementos que
nos servirdo de recurso para a metafora posterior. Tomamos como base duas cores
consideradas “neutras”™. o branco e o preto. Do ponto de vista cromatico, quando
misturarmos branco e preto obtemos a cor cinza, cuja tonalidade é determinada pela
guantidade proporcional de cada cor (uma propor¢cdo maior de preto nos dara um
cinza mais escuro, ao passo que uma quantidade maior de branco nos darad um cinza
mais claro).

Agora, em um segundo momento, consolidamos a metafora intencionada ao
substituirmos a cor branca por F1 e o preto por F4. Em seguida, situamo-nos em figura
6, na qual estabelecemos tanto as correlacdes entre os fatores criados (F1, F2, F3 e
F4) quanto os limiares por onde esperamos que 0s sujeitos, pela propria plasticidade

da condi¢cdo moral que lhes € inerente, sejam capazes de transitar:

Figura 6 — Representacédo indicadora do movimento realizado pelo sujeito, a luz dos
fatores estabelecidos e da concepc¢ao do juizo moral enquanto manifestacdo de uma
tendéncia

Limiar por onde os sujeitos sdao

@ capazes de transitar

Fonte: Os autores desta investigacao

Embora se modifiquem as propor¢des entre as cores, os limites por onde os
sujeitos podem circular sempre serdo compostos por branco e preto ao mesmo tempo,
fato que mostra como, apesar de uma tendéncia moral se manifestar através de
tonalidades diferentes — com mais ou menos forca gerada por uma determinada
gualidade moral de juizo, de acordo com a posi¢do em que um sujeito, diante de uma
dada situagéo, pode se situar — , ela se revela muito mais como um ir e vir do que
como um hipotético estado de repouso.

E por estas razdes que o que pretendemos é qualificar as respostas dadas
pelos sujeitos considerando-as a partir de seu conjunto, ou seja, ndo de modo isolado

ou pela simples analise da frequéncia das alternativas. Com isso, além de estipular os
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fatores que mencionamos, alocamos as respostas obtidas em niveis de 1 a 4,
projetados a partir do limiar representado em Figura 5 e mensurados de acordo com
as possiveis combinacgdes entre os fatores.

Tais niveis, portanto, foram compostos em ordem crescente de acordo com a
gualidade moral correspondente aos fatores combinados. Deste modo, o nivel de
desenvolvimento um (1) engloba apenas as respostas de DM, ou seja, aquelas
assinaladas somente em F1 e F2. O nivel dois (2) corresponde as respostas de
sujeitos que assinalaram as duas formas possiveis de DM (F1 e F2) e a forma de EM
por convencado (F3). O nivel 3 é estipulado de acordo com as respostas dos sujeitos
gue assinalaram alternativas de F2 e F3 e F4, ou seja, embora apontem para o DM,
elas ndo negam o valor moral. Por fim, o nivel 4, considerado o mais desenvolvido do
ponto de vista da qualidade moral das alternativas assinaladas, corresponde ao grupo
de respostas marcadas apenas entre as relacionadas a EM (F3 e F4)

Em Quadro 4, visualizamos a composicdo dos niveis conforme suas

respectivas combinacdes entre os fatores:

Quadro 4 - os niveis e seus respectivos fatores combinados
Niveis Fatores
Nivell | F1;F2;FleF2
Nivel2 | FleF3;FleF4;F2eF3;F1,F2eF3;F1,F2eF4;F1,F3eF4;F1,F2,F3eF4
Nivel3 | F2e F4; F2, F3 e F4
Nivel 4 | F3;F4; F3 e F4
Fonte: Os autores desta investigacao

Situadas as delimitacbes de ordem tedrica que orientaram nao apenas a
elaboracdo de nosso instrumento de investigacdo, mas, também e sobretudo, a
propria forma com a qual posteriormente levamos a cabo a analise dos dados por
meio dele obtidos, em coeréncia as concepcdes tedricas que adotamos para o
desenvolvimento desta pesquisa para o desenvolvimento dos trabalhos conduzidos
sobre desengajamentos morais no eixo em gque essa atual investigacao se insere,
passamos a discorrer sobre os procedimentos e resultados que culminaram em sua
validagdo estatistica.

Apobs o estabelecimento dos fatores, o inicio da validacdo estatistica de nosso
instrumento se deu a partir do modelo original estimado via Minimos Quadrados
Ponderados Robustos (WLSMV), um teste estatistico adequado a este tipo de
investigacdo cujas variaveis em estudo sdo categoricas. As informacdes sobre

discrepancias no modelo de ajuste disponiveis a partir das relacdes entre os erros
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foram usadas para fazer as modificacGes post hoc e, consequentemente, melhorar o
ajuste do modelo.

O software utilizado para esta validacéo foi o MPLUS 6.12. O ajuste do modelo
foi obtido a partir de cinco indices de ajuste: X2, WRMR (weighted root mean square
residual), CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tucker-Lewis Index) e RMSEA (Root Mean
Square Error of Aproximation).

O X2 avalia a qualidade do ajuste do modelo, comparando a matriz de
correlagdo amostral com a de correlagdo estimada sob o modelo. Menores valores,
nesse caso, indicam um bom ajuste, indicando a pequena discrepancia entre a
estrutura dos dados observados e o modelo hipotético. Em nosso instrumento, o X2
foi igual a 470,36 (GL 344). Como o X2 é sensivel ao tamanho da amostra, indices
adicionais devem ser utilizados, ja que ele, por si s6, ndo pode ser considerado um
teste de ajuste. Por isso, nesta investigacdo recorremos a andlise estatistica dos
indices CFl e TLI, que compararam o modelo hipotético a um modelo “nulo” — um
modelo independente em que as covariancias entre todas as variaveis sao iguais a
zero — ou a um de pior ajuste, considerando-se a complexidade do modelo. Tais
indices podem variar de 0 a 1, sendo que os valores proximos a 1 sdo considerados
bem ajustados. Portanto, com base nestes critérios, nosso modelo pode ser
considerado bem ajustado, visto que os valores de CFl e TLI foram, respectivamente,
0,843 e 0,827.

Outro indice que utilizamos durante o processo de valida¢cao deste instrumento
foi o RMSEA, que estima o quanto os parametros do modelo reproduzem a
covariancia/correlacdo  populacional. Quando um modelo reproduz as
covariancias/correlacées populacionais com exatiddo, o RMSEA ¢ igual a 0. Para
Brown (2006), com base neste indice valores abaixo de 0,06 sdo indicativos de um
ajuste razoavel do modelo. No entanto, em alguns casos o modelo com o indice
RMSEA de até 0,08 pode ser considerado valido. Em nosso instrumento, o RMSEA
foi de 0,33 (IC 95%: 0,024 — 0, 041), fato que nos da garantias de que a populacdo
para este estudo foi bem parametrizada.

Finalmente nosso indice WRMR, que mede a diferenca média ponderada entre
as covariancias amostrais e as covariancias populacionais estimadas, foi de 1,149,
razoavel diante da sugestao de Yu (2002), na qual se recomenda um ponto de corte

igual a 1.
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Diante da constatacdo de que trés dos nossos quatro indices de ajuste foram
considerados muito bons, nosso instrumento pode ser considerado como validado
positivamente.

Através da matriz de correlacdo tetracorica residual, pudemos obter a
informacdo especifica acerca do quanto cada correlacdo foi reproduzida pelos
parametros estimados pelo modelo. E desejavel que os residuos estejam proximos de
zero. Em nosso instrumento, vimos que, na maioria dos casos, as correlacdes
residuais n&o superam 0,1.

Mesmo assim, foram obtidos dois indices de modificacdo obtidos para nosso
modelo. Os indices de modificagdo mostram o quanto o X2 poderia ser reduzido se
fosse incorporada a correlagéo entre dois ou mais elementos do modelo.

Portanto, os indices de modificacdo sugeridos foram (1) a incorporacao de
HB14 & HB6 (reducdo de 10,320 no X2) e o remanejamento de HA6 para o Fator F4
(reducédo de 16,082 no X2). Consideram-se validos somente os indices de modificacdo
para os erros de medida, e ndo as relacdes para os coeficientes de regressao, uma
vez que foi idealizado um modelo sem cargas fatoriais cruzadas entre os dominios,
isto &, ndo existe relacdo entre um fator latente e alguma variavel indicadora
pertencente a outro fator latente. Porém, nenhuma das rela¢des indicadas fizeram
sentido, uma vez que nédo faziam parte de uma mesma variavel latente do ponto de
vista de sua validade tedrica que explicasse tal modificacdo. Sendo assim, o modelo
foi mantido em sua forma original, sem covariancia entre os erros, até porque o ganho
com um novo modelo nédo seria suficiente para justificar tal modificagao.

Podemos observar na Tabela 2 as estimativas que foram padronizadas para

nosso modelo.



Tabela 2: Estimativas padronizadas do modelo

Relacao Estimativa Erro padrdo Valor-p
F1->HA1 0,591 0,069 0,000
F1->HA7 0,709 0,083 0,000
F1->HA10 0,290 0,099 0,003
F1->HA14 0,472 0,095 0,000
F1->HB1 0,637 0,083 0,000
F1->HB3 0,513 0,094 0,000
F1->HB7 0,741 0,062 0,000
F1->HB9 0,693 0,061 0,000
F2 ->HA3 0,543 0,081 0,000
F2->HA4 0,426 0,107 0,000
F2->HAG6 0,430 0,081 0,000
F2->HA12 0,262 0,095 0,006
F2->HB2 0,641 0,065 0,000
F2->HBS8 0,589 0,087 0,000
F2->HB11 0,587 0,076 0,000
F2->HB13 0,566 0,077 0,000
F3->HAS 0,606 0,095 0,000
F3->HA9 0,670 0,078 0,000
F3->HA11 0,710 0,068 0,000
F3->HB4 0,569 0,077 0,000
F3->HB6 0,456 0,077 0,000
F3->HB12 0,506 0,078 0,000
F4 ->HA2 0,268 0,101 0,008
F4 ->HAS8 0,711 0,076 0,000
F4 ->HA13 0,568 0,081 0,000
F4 -> HB5 0,515 0,075 0,000
F4 ->HB10 0,412 0,082 0,000
F4->HB14 0,747 0,078 0,000
F1<->F2 0,936 0,058 0,000
F1<->F3 0,498 0,083 0,000
F1<->F4 -0,011 0,088 0,897
F2<->F3 0,462 0,087 0,000
F2<->F4 0,104 0,093 0,263
F3<->F4 0,534 0,081 0,000

Fonte: os autores desta investigagéao.
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Através da Tabela 2, constatamos uma correlacao fatorial muito importante

entre F1 e F2 (0,936 — quanto mais proximo a 1 mais h& proximidade). Neste caso,

observa-se que os fatores estdo muito proximos, fato, inclusive, previsivel diante das

proprias sutilezas que caracterizam a relacdo entre as categorias de DM que

compdem F1 e F2, anteriormente detalhada em Figura 4. Porém, o carater que subjaz

os conteldos sugeridos em F1 (desengajamento com negacao do contetdo moral em

jogo) e F2 (desengajamento sem a negac¢do do contetdo moral) justifica, conforme a

perspectiva do juizo moral pensada em termos de evolugcédo (como ja explicamos), a

manutencdo da distincdo entre os fatores, pois a natureza de tal distincdo é importante

ao que, com este estudo, pretendemos mensuratr.
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Por fim, apesar da proximidade entre F1 e F2, os testes estatisticos, como
vimos, trouxeram resultados bastante favoraveis acerca da confiabilidade da
consisténcia interna do instrumento. Portanto, a manutencdo dos quatro fatores nédo
implicaria em uma mudanca substancial daquilo que havia sito provado como
consistente.

Por outro lado, também em Tabela 2 é interessante notar, por exemplo, o
guanto F1 esta distante de F4 (-0,011) — fatores que indicam, respectivamente, por
um lado respostas de DM que, em termos de desenvolvimento, sequer consideram
um conteudo moral em jogo e, por outro, respostas de maior EM. Tal indice nos indica
uma relacao de correspondéncia entre seu significado psicométrico e 0s pressupostos
tedricos sob os quais foram elaborados os fatores.

Ao elevarmos ao quadrado as cargas fatoriais padronizadas, obtivemos a
propor¢ao de variancia na variavel que € explicada pelo fator latente, conforme Tabela
3:

Tabela 3: Proporcéo de variancia na variavel que é explicada pelo fator latente

fariavel observad Estimativa* Erro padrdo Valor-p
HA1 0,350 0,082 0,000
HA2 0,072 0,054 0,183
HA3 0,295 0,089 0,001
HA4 0,181 0,091 0,046
HAS 0,368 0,115 0,001
HA6 0,185 0,069 0,008
HA7 0,503 0,118 0,000
HAS8 0,505 0,108 0,000
HA9 0,449 0,105 0,000
HA10 0,084 0,057 0,142
HA11 0,505 0,096 0,000
HA12 0,069 0,050 0,169
HA13 0,323 0,092 0,000
HA14 0,223 0,089 0,012
HB1 0,405 0,106 0,000
HB2 0,412 0,084 0,000
HB3 0,263 0,096 0,006
HB4 0,324 0,087 0,000
HB5 0,266 0,077 0,001
HB6 0,208 0,070 0,003
HB7 0,549 0,092 0,000
HB8 0,347 0,103 0,001
HBY9 0,481 0,085 0,000
HB10 0,170 0,068 0,012
HB11 0,345 0,089 0,000
HB12 0,256 0,079 0,001
HB13 0,321 0,087 0,000
HB14 0,558 0,117 0,000

*Por exemplo, 55,8% da variancia na variavel HB14 é explicada pelo fator F4, 54,9%
da variancia na variavel HB7 é explicada pelo fator F1 e assim por diante.
Fonte: os autores desta investigacéo.
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Pela tabela, podemos observar que nossas alternativas sdo bem explicadas
pelo fato latente (sempre menos que 1). Isso significa que sua variancia € pequena, 0
gue indica boa distribuicdo das categorias nos 4 fatores criados para ambas as
historias.

Assim, com base em todos os indices, nosso modelo foi considerado validado

para a amostra brasileira desta pesquisa.

5.2- Segundo estudo: Engajamentos e desengajamentos morais de professores com

relagdo a variavel “formagéo para a convivéncia escolar e intervengéo ao bullying”

5.2.1- Resultados e discussao

Passamos a tratar das formas de EM e DM que foram indicadas através das
respostas obtidas por meio da aplicagcdo de nosso instrumento de investigacao aos
professores que compdem a amostra do presente estudo, conforme comparacao entre
0s grupos SEMFEA e COMFEA.

Iniciamos esta tarefa com a delimitacdo percentual dos docentes que
responderam afirmativamente as alternativas de DM, as quais, por sugerirem em
comum a negacao do conteudo moral que falta as situacdes em questdo — dois
conflitos hipotéticos de bullying, um em torno de uma vitima tipica (HA, ou Historia A)
e outro envolvendo uma vitima provocadora (HB, ou Histéria B) —, constituem F1.

Antes, nos inspiramos em Bandura (1991, 2015) para presumirmos que o DM
é fator limitante ao reconhecimento do bullying escolar como um problema que deve
ser enfrentado e, por isso, seria moralmente desejavel que os professores
respondessem negativamente as alternativas indicadoras desse constructo, embora
seja previsivel, pela prépria volatilidade que caracteriza os DMs diante das diversas
situacdes passiveis de avaliagcdo moral que podem se apresentar aos sujeitos — fato
pelo qual os DMs ndo sejam, necessariamente, um sintoma da auséncia de bons
valores (AZZI e CORREA, 2015) — a sua manifestacdo em qualquer pessoa. Os DMs
nao sao, portanto, um sintoma da auséncia de bons valores, mas mostram, na
verdade, o quanto as a¢fes dos sujeitos séo justificaveis por ele para que um bom
valor ndo tenha sido usado em determinada situagao.

Demarcadas estas premissas, observamos que encontramos menores indices

percentuais de DM com negacéo do conteudo moral nas respostas dos professores
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pertencentes ao grupo COMFEA do que nas respostas dos professores do grupo
SEMFEA, tanto em HA quanto em HB, como podemos visualizar em Tabela 4 e Tabela

5, respectivamente:

Tabela 4: Professores que responderam afirmativamente as alternativas de
Desengajamento Moral com a negac¢do do conteudo moral (Fator 1) diante da

Historia A.
Categoria de Alternativa Grupos
Desengajamento no SEMFEA COMFEA Total Valor-p
Moral instrumento (n=273) (n=55)
\C/i‘:i'razb"'za‘?ao da HAL 137 (50,18%) 21 (38,18%) 158 (48,17%) 0,14
Linguagem 0 o o
Eufermistica HA7 16 (5,86%) 0 (0%) 16 (4,88%) 0,08
Desumanizacao HA10 3 (1,1%) 0 (0%) 3 (0,91%) 0,99
Justificativa Moral HA14 40 (14,65%) 1(1,82%) 41 (12,5%) <0,01

Fonte: os autores desta investigacao.

Tabela 5: Professores que responderam afirmativamente as alternativas de
Desengajamento Moral com a negacéo do conteudo moral (Fator 1) diante da

Historia B.
Categoria de Alternativa Grupos
Desengajamento no SEMEEA COMFEA Total Valor-p
Moral instrumento (n=273) (n=55)

\C/I,L:i'rﬁ’%b'“za‘?ao da HB9 96 (35,16%) 9 (16,36%) 105 (32,01%)  <0,01
Linguagem o o o
Eufermistica HB3 20 (7,33%) 3 (5,45%) 23 (7,01%) 0,78
Desumanizacao HB1 25 (9,16%) 1 (1,82%) 26 (7,93%) 0,09
Justificativa Moral HB7 53 (19,41%) 2 (3,64%) 55 (16,77%) <0,01

Fonte: os autores desta investigacéo.

Em ambas as histérias, ao compararmos os grupos SEMFEA e COMFEA
percebemos, com particular nitidez, uma menor incidéncia de respostas indicadoras
da categoria de DM justificativa moral a favor dos professores que passaram pela
formacdo descrita neste estudo e que convivem com Equipes de Ajuda em suas
escolas. Em outros termos, a tendéncia de atribuir ao bullying propositos morais por
meio dos quais ele poderia ser justificado — que, frequente ndo apenas nos
professores do grupo SEMFEA mas, também, em grande parte dos gestores de
escolas entrevistados por Tognetta e Vinha (2013), distorce sua propria conotagao
enguanto um problema que tem na falta da moral o seu principal fundamento — se
revelou potencialmente menos latente no julgamento dos docentes do grupo

COMFEA, seja diante de uma vitima tipica ou de uma vitima provocadora.
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Alias, a partir da investigacdo citada Tognetta e Vinha (2013) também
constataram ser comum a presenca de concepc¢des que tratam o bullying como
brincadeira “natural’” entre criangas e jovens, revelando o uso do mecanismo
linguagem eufemistica como forma de diminuir ou, até mesmo, refutar o problema, se
alinhando com demais trabalhos que, em comum, indicam tendéncia semelhante
(CRAIG, BELL e LESCHIELD, 2011; SILVA, 2014). Nesse sentido, ao verificarmos
gue o uso desse mesmo mecanismo foi o que apresentou menor diferenca percentual
entre os grupos SEMFEA e COMFEA na Historia B, nosso estudo se soma aos de
Tognetta e Vinha (2013), Craig, Bell e Leschield (2011) e Silva (2014) para reiterar o
guanto é dificil a desconstru¢cdo das conviccbes que diminuem a gravidade do
fendbmeno enquanto problema de ordem moral.

Outro indice que, por corresponder a categoria de maior frequéncia em ambos
0S grupos, merece atencéo se refere DM culpabilizacdo da vitima. Embora seja nitida
a sua menor manifestacdo no grupo COMFEA (38,18% de respostas afirmativas
diante de HA e 16,36% diante de HB) do que no grupo SEMFEA (50,18% diante de
HA e 35,15% diante de HB), praticamente metade do total de professores em HA e
um terco dos mesmos em HB demonstrou concordar com a explicacdo na qual o
bullying teria como causa e justificativa determinadas caracteristicas relacionadas ao
comportamento de suas vitimas. Estes resultados, inclusive, sdo parecidos com 0s
mensurados por Gongalves (2017). Ao inquirir, por meio do mesmo instrumento de
investigacao utilizado para este estudo, 200 estudantes de graduagcao em pedagogia
de uma universidade publica situada na regido nordeste do Brasil, a autora verificou
um indice de 51,5% de respostas sugerindo a culpabilizacdo da vitima em Histéria A
e 36,5% indicando o mesmo DM diante de Historia B.

Considerando as caracteristicas comuns que, de acordo com a literatura
(OLWEUS, 1993; MARTINEZ AVILES, 2013) sdo peculiares a vitima tipica —
caracterizada principalmente pela passividade diante das agressdes que sofre — e a
vitima provocadora — assim denominada pelo fato de que suas tendéncias de reacéo
normalmente sdo percebidas por seu grupo social como provocadoras -,
aparentemente a auséncia de reacéo tem sido, para nossos professores, fator mais
forte de atribuicdo de culpa do que a reatividade sem o efeito desejado, no caso, se
livrar da propria condi¢do de vitimizagao.

Tamanha incidéncia deste mecanismo nos estudantes de pedagogia

entrevistados por Goncalves (2017) e nos professores que fazem parte do presente
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estudo também nos incita a suspeitar que as praticas gerais relacionadas com a
formacédo para o exercicio da docéncia em educacao basica no Brasil ndo tém sido
suficientes para impedir que determinados equivocos que demonstram um
pensamento heterbnomo comum a uma grande parte de professores e da sociedade
continuem impregnados em sua subjetividade, pelo menos quando se trata da leitura
do bullying em sua matriz fenoménica. Afinal, culpabilizar a vitima por sua situacéo de
maltrato € tendéncia comum que circula no imaginario social.

Eis um exemplo: em agosto de 2016, ganhou evidéncia em nosso pais a histéria
de Eduardo de Souza Cordeiro, um menino de 12 anos que faleceu apés ser
espancado em uma escola estadual localizada no municipio de Belém, estado do
Pard®. Aparentemente, Eduardo era vitima de bullying, condicdo reforcada pela
omisséao dos profissionais da escola, apesar destes estarem cientes do problema.

Em todo o caso, verificamos parte das opinides publicadas por pessoas sobre
0 assunto em diversas redes sociais e encontramos algumas correspondentes as
categorias de DM. Em Figura 7, explicitamos uma delas, a qual sugere culpa a

Eduardo pela violéncia sofrida:

Figura 7: Comentario retirado da internet e que se refere ao homicidio de Eduardo.

Alguma Colsa este menino aprontou, ninguem apanna assim de Eraca

L] VER MAIS 4 COMENTARIOS

Fonte: http://gl.globo.com/pa/para/noticia/2016/08/policia-investiga-morte-de-
menino-de-12-anos-espancado-em-colegio.html.

Em uma possivel contrapartida a ineficacia geral da formacgéo de professores
no Brasil diante das rupturas que se fazem necessarias com 0 Senso comum, a menor
manifestacdo ndo apenas da culpabilizacédo da vitima, mas de praticamente todos os
DMs nos julgamentos dos docentes pertencentes ao grupo COMFEA (como, em

seguida, continuaremos a observar) pode nos dar indicios de como um modelo de

51 Fonte: http://gl.globo.com/pa/para/noticia/2016/08/policia-investiga-morte-de-menino-de-12-anos-
espancado-em-colegio.html.
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by

formacdo aliado a experiéncia cotidiana das préticas nela teorizadas pode ser
importante quando se pretende a modificacdo das crencas dos professores que sao
gualificaveis na esfera da moral. Sobre este assunto, o retomaremos, em
problematizacdo mais detalhada, mais adiante. Por hora, continuamos a exposi¢céo
dos resultados encontrados.

Também verificamos menores indices a favor dos professores pertencentes ao
grupo COMFEA quando elencamos as categorias de DM que, todavia, ndo trazem a
negativa do conteudo moral que se encontra em falta nos enredos hipotéticos de
nosso instrumento de investigacdo. Nesse sentido, em Histéria A as diferencas entre
0s grupos SEMFEA e COMFEA podem ser consideradas estatisticamente
significativas nas categorias transferéncia de responsabilidade e difusdo de
responsabilidade (p<0,01). Além disso, pode ser considerada relevante a distincédo
entre ambos manifestada através da categoria comparacdo vantajosa, como se

observa em Tabela 6:

Tabela 6: Professores que responderam afirmativamente as alternativas de
Desengajamento Moral sem a negac¢do do conteudo moral (Fator 2) diante da

Historia A.
Categoria de Alternativa Grupos
Desengajamento no SEMFEA COMFEA Total Valor-p*
Moral instrumento (n=273) (n=55)
Transferéncia de o o o
Responsabiidade HA3 184 (67,4%) 23 (41,82%) 207 (63,11%)  <0,01
Difuséo de o o o
Responsabilidade HA6 71 (26,01%) 3 (5,45%) 74 (22,56%) <0,01
Minimizacéo ou
distorcdo das HA12 13 (4,76%) 2 (3,64%) 15 (4,57%) 0,99
consequéncias
Comparagao HA4 19 (6,96%) 1 (1,82%) 20 (6,1%) 0,22
Vantajosa

Fonte: os autores desta investigacao.

No caso da Histéria B, a diferenca entre os grupos SEMFEA e COMFEA foram
significativas (p<0,01) para o mecanismo transferéncia de responsabilidade e

consideradas relevantes em todas as demais categorias, conforme Tabela 7:
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Tabela 7 — Professores que responderam afirmativamente as alternativas de
Desengajamento Moral sem a negac¢éao do conteudo moral (Fator 2) diante da

Histoéria B.
Categoria de Alternativa Grupos
Desengajamento no SEMFEA COMFEA Total Valor-p*
Moral instrumento (n=273) (n=55)
Transferéncia de o o 0
Responsabilidade HB2 98 (35,9%) 3 (5,45%) 101 (30,79%) <0,01
Difuséo de o 0 o
Responsabilidade HB11 68 (24,91%) 8 (14,55%) 76 (23,17%) 0,12
Minimizac&o ou
distorcdo das HB8 28 (10,26%) 1 (1,82%) 29 (8,84%) 0,06
consequéncias
Comparagcgo HB13 35 (12,82%) 3 (5,45%) 38 (11,59%) 0,16
Vantajosa

Fonte: os autores desta investigacgéo.

Apesar de tais diferencas, aparentemente indicadoras de uma melhor
qualidade moral nas respostas do grupo COMFEA ao tomarmos como base seus
menores indices de DM, vale destacar o quanto o mecanismo transferéncia de
responsabilidade incide com maior frequéncia, em ambos o0s grupos, diante de
Historia A (67,4% das respostas do grupo SEMFEA e 41,82% das respostas do
COMFEA).

Embora Bandura (2015) seja claro ao pontuar que o DM é variavel de acordo
com cada situacao apresentada aos individuos — o que implica no carater previsivel
das variaces entre as Historias A e B em termos de sua manifestacéo,— o fato de em
Historia B a transferéncia de responsabilidade ter aparecido de modo potencialmente
menor (35,9% das respostas do grupo SEMFEA e 5,45% das respostas do COMFEA)
€ particularmente interessante, dada a existéncia de uma maxima que, unificada
através do aforismo “a escola ensina e a familia educa” e identificada em diversos
estudos (ORTEGA e DEL REY, 2002; LOBATO, 2006; PEDROSA, 2011; CARRASCO
e LEIVA, 2012; RIGBY, 1996, SULLIVAN, 2000; MARTIN, et al., 2003; TOGNETTA e
VINHA, 2013) ainda é crenca comum que circula entre os profissionais da educacao,
evidenciando o quanto é forte a concepc¢ao de que a responsabilidade pela educacao
moral dos alunos é exclusiva da familia. Neste sentido, pela l6gica que perpassa
horizontalmente as op¢des HA3 e HB2 — apesar da distingdo entre os enredos
correspondentes, trata-se de duas alternativas que atribuem, de modo explicito,
responsabilidade a familia pela resolucéo do problema moral em questao, dando voz
a sua crenca subjacente — a aparente discrepancia entre seus indices € fato

merecedor de um exame mais detalhado.
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Assim, a hipétese de interpretagdo que a n0s parece mais pertinente parte da
analise das distingbes de ordem sintatica e seméantica que se evidenciam ao
compararmos HA3 — se os pais de Japinha fossem de conversar e procurar saber do
dia-a-dia do seu filho, talvez isso ndo acontecesse — com HB2 — hoje em dia as
familias estdo muito desestruturadas. Os pais de Paula ndo a educaram bem, como
deveriam. Vejamos.

Em HA3, o tempo do verbo que denota a acdo do sujeito se encontra no
pretérito imperfeito do modo subjuntivo (se os pais de Japinha fossem...), modo este
linguisticamente utilizado quando a pretensdo de quem se pronuncia é expressar
probabilidades que sédo condicionadas a um ou mais acontecimentos. Além disso, a
presenca do adjunto adverbial talvez também se situa no campo das probabilidades
gue, no caso do periodo em que esta inserido (talvez isso ndo acontecesse), indica
duas possibilidades com relagédo ao bullying sofrido por Japinha: poderia, ou nao,
acontecer. Com isso, tanto os professores que entendem que “sim” ao serem
inquiridos sobre a existéncia uma relacéo causal entre as atitudes desejadas para 0s
pais (conversar e saber do dia-a-dia de seu filho) e diminui¢édo da vitimizacao sofrida
por Japinha quanto os professores que entendem que “pode ser que sim ou que nao”
podem ter sido motivados a assinalar afirmativamente a alternativa HA3.

Ja no caso de HB2, ndo ha tanta amplitude oferecida ao gesto interpretativo,
visto que os verbos estéo, todos eles, no modo indicativo, gramaticalmente utilizado
para expressar acontecimentos certos. Ou seja, provavelmente apenas aqueles que
concordam com o fato de que as familias hoje estdo muito desestruturadas e, logo, 0s
pais de Paula ndo a educaram como deveriam teriam motivacdes suficientes para
assinalar positivamente em HB2, fato que acrescenta forca a constatacdo de que a

tendéncia dos professores do grupo COMFEA de transferir a responsabilidade a

D~

familia para a resolucdo dos problemas sugeridos através da historia de Paula
menor do que dos professores do grupo SEMFEA.

Em sintese, embora ndo possa ser descartada a hipotese de que os
professores pesquisados, de fato, podem apresentar uma maior tendéncia de se
desengajarem moralmente mediante 0 mecanismo transferéncia de responsabilidade
na Histéria A, entendemos que deve ser acrescida a hipétese de que a maior
abrangéncia das possibilidades interpretativas em HA3 pode ter, também, incidido em

um maior numero de respostas afirmativas a ela.
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Todavia, apds constatarmos a menor tendéncia geral por parte dos professores
gue fazem parte do grupo COMFEA em assinalar menos as alternativas de DM,
situamo-nos agora ha exposicao dos resultados referentes as alternativas indicadoras
de Engajamento Moral (EM).

De inicio, ponderamos que, assim como ao postularmos ser moralmente
desejavel a ndo marcacao das opcoes indicadoras de DM por parte dos participantes
deste estudo confirmamos uma de suas hipéteses iniciais, ou seja, a de que 0s
professores que passaram pela formacéo e que convivem com as Equipes de Ajuda
em suas escolas tenderiam a manifestar menos DM em suas respostas, com relacao
as alternativas de EM partimos da hip6tese de que elas seriam assinaladas de modo
percentualmente mais frequente por parte dos professores do grupo COMFEA
(embora, como veremos adiante, a atribuicéo de niveis de qualidade moral aos juizos
demonstrados diante das historias hipotéticas A e B ndo decorra apenas da andlise
de frequéncia das respostas obtidas, mas também da analise de suas combinacdes).
Afinal, ao sinalizarem o reconhecimento do bullying enquanto problematica que é
digna de enfrentamento através da intervencdo pedagogica, as alternativas de EM
implicariam na mesma légica subjacente ao juizo de quem, diante do problema, ndo
se desengaja moralmente.

Em sintese, poderia se esperar encontrar uma tendéncia na qual a relacéo
entre as opcdes de DM e as de EM seria inversamente proporcional, sejam os
engajamentos morais motivados por sua inscricdo nas convencgdes sociais ou pelo
principio moral propriamente dito.

No entanto, em algumas das alternativas indicadoras de EM tal relacdo néao se
manifestou, principalmente no caso das que pertencem ao Fator 3 — EM por

convencgao social — como vemos em Tabela 8:
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Tabela 8: Professores que responderam afirmativamente as alternativas de

Engajamento Moral por convencéao social (Fator 3)

' Grupos
o Alternativas up valor-
Historias no Total .
instrumento ~ SEMFEA COMFEA P
(n=273) (n=55)
HA5 247 (90,48%) 49 (89,09%) 296 (90,24%) 0,80
A (De Japinha) HA9 212 (77,66%) 35 (63,64%) 247 (75,3%) 0,04
HA11 209 (76,56%) 31 (56,36%) 240 (73,17%) <0,01
HB4 212 (77,66%) 45 (81,82%) 257 (78,35%) 0,59
B (De Paula) HB6 169 (61,9%) 42 (76,36%) 211 (64,33%) 0,04
HB12 188 (68,86%) 29 (52,73%) 217 (66,16%) 0,03

Fonte: os autores desta investigacao.

Considerando as alternativas indicadoras de EM por convencéo, observamos
gue os professores do grupo SEMFEA apresentaram, em suas respostas, maiores
indices percentuais em 4 alternativas (HA5, HA9, HA1l e HB12), sendo que destas
as diferencas podem ser consideradas relevantes em HA9 e HB12 — valor de p,
respectivamente, 0,04 e 0,03 — e estatisticamente significativas em HA11 (p<0,01).

Este fato, aliado a maior incidéncia, descrita anteriormente, nas respostas
destes professores dos mecanismos de Desengajamentos Morais, pode indicar que a
adesao aos valores morais em falta nas histérias que lhes foram apresentadas €&
fortemente condicionada aos ditames que, via de regra, séo proclamados ou estao
Inscritos nas convencgodes sociais, sendo eles correspondentes ao referencial que, ao
mesmo tempo, legitima as decis6es tomadas em sua obediéncia e desautoriza outras
gue, eventualmente, ndo Ihes estejam de acordo, como apontava Kohlberg (1992).

Na prética, esta seria a mesma ldgica que é capaz de explicar os motivos que
fazem com que muitos professores e alunos representem determinadas regras que
séo exclusivamente convencionais, tais como ndo usar o boné, ndo mascar chicletes,
nao poder ir ao banheiro durante as aulas que ocorrem imediatamente apos o intervalo
etc. como tao importantes como outras que podem ser consideradas morais, como,
por exemplo, as que sdo proibitivas de bater ou causar demais danos a outros
(TOGNETTA, 2013; TOGNETTA e VINHA, 2007). Neste caso, mais do que as razdes
pelas quais uma regra escolar pode e deve ser elaborada — ou seja, no caso das
regras morais, principalmente regular e manter a boa convivéncia —, o que acaba se
tornando mais importante é a propria regra em si. Para Tognetta e Vinha (2010), alias,

guando incessantemente agem baseados nessa concepg¢éao, os professores em nada
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contribuem para o desenvolvimento da autonomia moral de seus alunos, visto que a
forma com a qual buscam a legitimidade das regras que intentam implementar se da
mediante procedimentos exteriores como, por exemplo, a oferta de recompensas para
0s alunos que as cumprem e a censura ou a puni¢cao para 0S gque nao as cumprem,
procedimentos que tendem a reforcar a submisséo e a obediéncia acritica (VINHA e
TOGNETTA, 2009).

Ja com relacdo as alternativas indicadoras de EM pelo principio moral
propriamente dito — Fator 4 —, constatamos que 0s professores pertencentes ao grupo
COMFEA apresentaram indices percentuais mais elevados de respostas na maioria

delas, como se nota em Tabela 9:

Tabela 9: Professores que responderam afirmativamente as alternativas de
Engajamento Moral por principio (Fator 4)

Alternativas Grupos Valor-
Histoérias no Total N
instrumento SEMFEA COMFEA p
(n=273) (n=55)
HA2 59 (21,61%) 1 (1,82%) 60 (18,29%)  <0,01
Historia A HA8 125 (45,79%) 27 (49,09%) 152 (46,34%) 0,66
HA13 197 (72,16%) 47 (85,45%) 244 (74,39%) 0,44
HB5 171 (62,64%) 40 (72,73%) 211 (64,33%) 0,17
Historia B HB10 142 (52,01%) 35 (63,64%) 177 (53,96%) 0,14
HB14 202 (73,99%) 39 (70,91%) 241 (73,48%) 0,62

Fonte: os autores desta investigagao.

Neste caso, as alternativas cujas respostas foram mais incidentes por parte do
grupo COMFEA foram HA8, HA13, HB5 e HB10, sendo que HB5 e HB10 podem ser
consideradas mais relevantes.

Com isso, ao assinalarem com mais frequéncia as alternativas indicadoras de
EM de modo independente de sua enunciacdo pelas convencgdes sociais, 0S
professores do grupo COMFEA indicam estar mais aptos para reconhecerem as que
asseguram o valor de todos os que estdo implicados nas histérias que foram
apresentadas, ja que esta é a l6gica que, em comum, corresponde as opc¢des de EM
por principio.

E pela mesma légica, alias, que se justifica o fato de que sio moralmente mais
evoluidas do que as regras estritamente convencionais as regras que, nhao
dependentes de convencdo, emergem de sentimentos internos mediante os quais se

considera os outros além de si, pelo ideal da reciprocidade (LA TAILLE, 2001; VINHA
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e TOGNETTA, 2009). Aplicada a escola, esta distingdo da pertinéncia as razbes pelas
guais as regras que exigem a preservacao da integridade fisica e moral de todos
devem ser consideradas como mais importantes do que, por exemplo, as que sao
ligadas ao funcionamento burocratico da instituicdo educativa (VINHA e TOGNETTA,
20009).

Deste modo, podemos supor que se esse raciocinio estiver incorporado no
professor de modo suficiente a ponto de interferir em seu principio de acéo,
provavelmente serd uma tendéncia assumida por ele fazer valer, junto aos seus
alunos, as regras pelas quais, em nome da garantia do respeito a dignidade de todos
e da boa convivéncia, realmente vale a pena “brigar”.

Obviamente, embora ter claras as distingcbes em termos de contetdo e de valor
entre as regras consideradas morais e as que sao de natureza estritamente
convencional seja algo imprescindivel para que o professor esteja apto a realizacédo
de praticas promotoras da autonomia moral na escola, sabemos que para a
concretizacdo deste objetivo € necessario o acréscimo de conhecimentos teoricos e
praticos que lhes indique, por exemplo, quais sdo as metodologias de ensino
favoraveis a conquista de tal autonomia. E preciso, por exemplo, que o profissional da
Educacao reconheca o quanto faz diferenca a participacdo dos alunos na discusséo
e elaboracdo das regras responsaveis por regular a convivéncia na escola. Ou dar
oportunidades para que eles possam falar de si, se sentar em grupos ou discutir suas
diferencas (LA TAILLE, 2002; VINHA e TOGNETTA, 2008; TOGNETTA, 2009;
TOGNETTA e VINHA, 2010). Enfim, serem protagonistas diante do que lhes é de
inquestionavel interesse, jA que corresponde aos fundamentos de suas proprias
formacdes morais.

Eis, portanto, mais um argumento para que o professor possa ter acesso a uma
formacao consistente, tanto do ponto de vista moral quanto do ponto de vista teérico-
conceitual, para que, a partir da conquista das aptiddes que sao fundamentais para a
implementacédo de trabalhos voltados ao desenvolvimento da moralidade, possa gerar
um clima favoravel a moral em sua escola e, por consequéncia, desfavoravel as
manifestacées de desrespeito como, por exemplo, o bullying. Alids, em linhas gerais
estes correspondem a importantes objetivos atrelados a formacdo oferecida aos

professores do grupo COMFEA, como vimos anteriormente.
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Dentre os dados descritos em Tabela 9, merecem especial destaque os indices
pertinentes a alternativa HA2, cuja diferenca entre SEMFEA e COMFEA se revelou
favoravel ao primeiro de modo estatisticamente significativo (p<0,01).

De modo mais incisivo, nos chamou a atengéao o fato de que apenas 1 professor
(1,82%) do grupo COMFEA assinalou positivamente a alternativa HA2, categorizada
como sendo uma das opc¢des de EM por principio moralmente mais evoluido. Com
isso, a0 avaliarmos quais seriam as causas deste resultado especifico — de inicio,
surpreendente — surgiu uma hipétese de explicacdo que, neste momento, merece ser
colocada em relevo. Vejamos.

Primeiramente, consideramos a alternativa HA2 (Os professores sdo 0s
principais responsaveis pela solucédo deste problema) como correspondente ao EM
por principio por ela presumir principalmente ao professor a responsabilidade para o
trabalho com a moralidade (esta, no caso de Histéria A, tem a sua falta inscrita na
vitimizacdo de Japinha), independente de tal responsabilidade estar objetivada
através das convencdes sociais, dos dispositivos normativos da escola ou da
sociedade, devendo ser ele aquele que, entendendo que a solugdo € complexa,
primeiro precisa permitir e promover as a¢fes que Sao necessarias ao
desenvolvimento da moral, assumindo para si uma responsabilidade tal que o implique
na busca de solugdes. Logo, por esta logica de juizo, se posicionar negativamente
diante de HA2 — como € o caso de 98,18% dos professores do grupo COMFEA —
poderia corresponder a atribuicao de tal tarefa a outras instancias como, por exemplo,
a familia.

No entanto, ao relembrarmos o fato de que apenas 41,82% dos professores
pertencentes ao grupo COMFEA assinalaram em nosso instrumento a alternativa
correspondente ao DM transferéncia de responsabilidade em Histéria A (HA3 — se 0s
pais de Japinha fossem de conversar e procurar saber do dia-a-dia do seu filho, talvez
ISSO ndo acontecesse), se interpbe a necessidade de considerarmos outras
possibilidades de explicacao.

Nesse sentido, a hipétese que se torna mais plausivel a nossa leitura erige sob
um aspecto comum tanto aos conteudos da formacado oferecida para os professores
do grupo COMFEA quanto aquilo que se constitui em esséncia do trabalho das
Equipes de Ajuda: o protagonismo infanto-juvenil enquanto fundamento importante da
geracdo de um clima escolar favoravel ao enfrentamento do bullying e de outros

problemas morais relacionados com a convivéncia entre pares. Deste modo, n&o
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representar os professores como 0s principais responsaveis pela resolucdo do
bullying pode néo significar necessariamente um argumento em prol da omissao — ou,
um “ndo engajamento” — mas sim sugerir a valorizagcdo das possibilidades que estéao
circunscritas a atuagdo dos alunos presumida nas metodologias de trabalho que séo,
do ponto de vista dos conteudos, propostas pela formacao docente em questéo e, do
ponto de vista de sua realizacdo, colocadas em pratica no dia-a-dia das escolas pelos
proprios alunos.

Outro argumento que reforca a hipotese de explicacdo supra descrita é dado
pelo fato de que 63,64% dos professores do grupo COMFEA assinalaram
positivamente, em Histoéria B, a alternativa HB10 (E tarefa da escola a educag&o moral
dos alunos, para garantir a convivéncia respeitosa). Ou seja, aparentemente o fato
destes professores ndo se representarem como 0S principais responsaveis pela
resolucdo do problema de Japinha (HA2), provavelmente pelas questdes que ja
explicitamos, nao significa obrigatoriamente que representem a escola como
instituicdo cuja natureza a abstém da responsabilidade pela educacdo moral de seus
alunos.

Estas e demais possiveis inferéncias que, em termos interpretativos, podem
ser indicadas a partir das relagbes entre as respostas € razdo que se soma a
concepcao tedrica acerca da moral adotada para este trabalho (PIAGET, 1932,
KOHLBERG, 1989,1992) para reiterar as justificativas através das quais, diante de
nossas opc¢des metodoldgicas, ultrapassamos o ambito da andalise de comparacéo
entre as frequéncias isoladas das alternativas assinaladas afirmativamente pelos
professores dos grupos SEMFEA e COMFEA para avancarmos, através da andlise
combinatoria das respostas em questéo, em direcao aquilo que se torna mais coerente
guando pretendemos captar, por meio delas, os indicios do movimento que
caracteriza a moral em sua acepc¢éo enquanto tendéncia (IDEM; IBIDEM). S&o estas
perspectivas, alids, que passam a nos conduzir a partir de agora.

Apos a exposicao da frequéncia das respostas em suas respectivas alternativas
decorrentes de Historia A e Histéria B, antes de prosseguirmos algumas
consideracdes se fazem necessarias, a fim de melhor subsidiar a justificativa posterior
sobre a forma com a qual sugerimos a classificacdo das respostas dos professores
em niveis distintos conforme a qualidade moral atribuida as suas combinacdes. Ei-las,

portanto:



151

e (1) Por mais que tanto a forma com a qual foi elaborado 0 nosso instrumento
de investigacdo quanto os proprios procedimentos de sua aplicagdo descritos no
capitulo referente ao método tenham tido como um dos objetivos norteadores a
obtencao de julgamentos que podem indicar como agem — dada a nossa tentativa de
objetivar aspectos que, em certa medida, estdo inscritos na prépria ordem subjetiva
gue exerce forca ndo apenas na dimensdo moral do educador, mas também na
natureza de seu gesto interpretativo — nao detemos meios que nos tornem
completamente seguros para afirmarmos até que ponto o principal fator de motivacao
para as respostas dos sujeitos pesquisados se deu pela manifestacdo das
concordancias ou discordancias com as alternativas oferecidas em HA e HB ou pelo
desejo de identificar e atingir as respostas hipoteticamente corretas (expectativa
possivel mesmo mediante a orientacdo explicita, no instrumento, acerca da
inexisténcia de “respostas erradas”). Sabemos que as duas opg¢des sao possiveis.

e (2) Por mais que as orientacdes dadas intentaram leva-los a primeira
motivacdo, a possibilidade da segunda também é plausivel ndo apenas neste estudo,
mas em qualquer investigacdo que se proponha no ambito das Ciéncias Humanas,
conforme ja alertara indiretamente Jean Piaget em sua adverténcia ao Juizo Moral
(1932); Neste caso, sabemos que tais peculiaridades se perdem diante de nossa
opcado pelo uso de um instrumento fechado, justificada pelo fato de que esta
investigacdo se desenvolve sob a pretensdo de analisar e discutir as respostas de um
grande numero de sujeitos;

e (3) As probabilidades descritas em (1) e (2) se somam ao fato de que o
postulado acerca da moralidade sob a qual se constitui o presente estudo se alia muito
mais a concepg¢ao da moral enquanto uma “tendéncia” — o que pressupde que o
sujeito, por mais que em uma tendéncia moral predominante, pode a partir dela se
movimentar entre uma condi¢do mais ou menos moralmente evoluida, conforme cada
situacédo confrontada (PIAGET, 1932) — do que enquanto um fato, no sujeito, dado,
acabado e, portanto, estatico. Isso significa que, apesar de nossos achados nos
fornecerem uma espécie de “fotografia” (TOGNETTA e ROSARIO, 2013), ou seja,
uma imagem estética de algo que, como o € a moral, tem no movimento uma de suas
condicbes essenciais, € justamente através da combinacdo entre as diversas
fotografias — ou, em termos ndo metaforicos, as diversas respostas obtidas — que
procuramos as pistas que podem nos indicar algumas caracteristicas de tal

movimento.



152

E por estas razfes que, embora o percurso de nossa andlise tenha se iniciado
através da descricdo das respostas obtidas em termos de frequéncia, a fim de que
pudéssemos melhor conhecer os mecanismos de DM e EM demonstrados por n0ssos
professores de acordo com as alternativas apresentadas para cada situagao hipotética
de bullying, é através da andlise combinatéria das respostas que acreditamos ser
possivel a obtencéo daquilo que realmente pretendemos.

Em outras palavras, nos interessa conhecer, principalmente, se em termos de
juizo moral diante dos casos hipotéticos de bullying que foram apresentados h&a algum
padrdo que pode ser sugerido para cada sujeito através da combinacdo de suas
respostas. Afinal, € através da interpretacdo deste padrdo sob as lentes da
Epistemologia Genética que, na perspectiva do desenvolvimento moral em termos de
hierarquia e de evolucdo, poderemos dar cores mais nitidas as fotografias que
pretendemos revelar. E € por isso que as respostas dos professores foram agrupadas
de acordo com a composicéo fatorial F1, F2, F3 e F4, cuja ordem crescente em termos
de evolucdo moral e as alternativas pertencentes a cada um ja foram descritas por
ocasido de nosso primeiro estudo.

Em APENDICES D e E é possivel observar, respectivamente, os agrupamentos
de professores em Histéria A e B, formados a partir das respostas positivas em cada
fator.

Assim, as respostas dos sujeitos foram classificadas em niveis decorrentes das
gualidades morais e mensurados através da combinacdo dos fatores a elas
relacionados. Por exemplo, o nivel 1 — menos elevado — contém pessoas que
assinalaram apenas alternativas pertencentes ao F1 (DM com negacédo do contetudo
moral em jogo), F2 (DM sem negar o conteudo moral) ou ambos. Ja o nivel 4 — mais
elevado — contém as respostas das pessoas que assinalaram apenas alternativas
pertencentes ao F3 (Engajamento Moral por convencéo), F4 (Engajamento Moral por
principio) ou ambos.

Com isso, verificamos diferengas significativas (p<0,01) entre os docentes
pertencentes ao grupo SEMFEA e ao grupo COMFEA, tendo este ultimo apresentado
melhores indices percentuais em ambas as historias, conforme podemos inferir
atraveés da distribuicdo dos sujeitos, de acordo com as respostas obtidas, descrita nas
tabelas 10 e 11:
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Tabela 10 — Respondentes distribuidos em niveis referentes as respostas dadas em

HA
Fatores correspondentes Grupos valor-
Niveis as respostas dos Total .
(HA) professores SEMFEA COMFEA P
(n=273) (n=55)

Nivel 1 F1;F2;FleF2 3 (1,1%) 1 (1,82%) 4 (1,22%)

FleF3;, FleF4; F2 e F3;
Nivel 2 F1,F2eF3;F1,F2eF4;F1, 167 (61,17%) 20 (36,36%) 187 (57,01%)

F3eF4;F1, F2, F3e F4 <0,01
Nivel 3 F2 e F4;F2, F3e F4 61 (22,34%) 13 (23,64%) 74 (22,56%)
Nivel 4 F3;F4;F3e F4 42 (15,38%) 21 (38,18%) 63 (19,21%)

Fonte: os autores desta investigagao.

Tabela 11 — Respondentes distribuidos em niveis referentes as respostas dadas em

HB
Grupos

Niveis Fatores correspondentes p Valor-

HB) as respostas dos Total .

( professores SEMFEA COMFEA p

(n=273) (n=55)
Nivel 1 F1;F2; Fle F2 4 (1,47%) 0 (0%) 4 (1,22%)
FleF3;FleF4; F2eF3;

Nivel 2 F1, F2 e F3; F1, F2 e F4; 122 (44,69%) 11 (20%) 133 (40,55%) <0.01

F1,F3eF4;F1,F2,F3eF4
Nivel 3 F2 e F4;F2, F3e F4 52 (19,05%)  5(9,09%) 57 (17,38%)
Nivel 4 F3; F4; F3 e F4 95 (34,8%) 39 (70,91%) 134 (40,85%)

Fonte: os autores desta investigacao.

O fato de termos, nas duas histérias, um maior indice de professores
pertencentes ao grupo SEMFEA situados no nivel 2 de qualidade moral do conjunto
das respostas dadas — nivel que é composto tanto pelos fatores relacionados aos DMs
guanto aos EMs — e um maior indice de professores do grupo COMFEA categorizados
no nivel 4 — composto apenas por fatores de EMs — indica melhores niveis morais nas
explicacbes dadas por estes ultimos as situacdes que lhes foram postas, respondendo
a hipotese inicial de que os professores que passaram pela formacdo em questao e
gue convivem com as Equipes de Ajuda em suas escolas apresentariam melhores
resultados. As diferencas que confirmam nossa hipétese se revelaram
estatisticamente significativas (p<0,01)

Evidentemente, Formacdo Docente e Equipes de Ajuda ndo se constitui ha
Unica variavel capaz de incidir nas concepcdes dos professores, as quais, em parte,
foram objetivadas por meio de nosso instrumento de investigagdo. No entanto,
considerando o fato de que, apesar das diferencas que existem a partir das

singularidades proprias de cada universo pesquisado, 0s dois grupos com 0s quais
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operamos sdo formados, em proporcao parecida, por professores atuantes em
escolas publicas ou particulares do Estado de Sao Paulo, tal variavel pode
corresponder a um importante critério de distingao.

Logo, apesar de sermos conhecedores de que a metodologia por nés adotada
certamente € insuficiente diante dos desafios impostos pela propria complexidade que
caracteriza o juizo moral do professor, acreditamos que os dados obtidos nos
autorizam a afirmar que a formacao de professores e a decorrente vivéncia pratica —
por meio da convivéncia diaria dos mesmos com 0s meninos e meninas que fazem
parte das Equipes de Ajuda em suas escolas — dos conteudos nela teorizados pode
ser tida como varidvel que, apesar de ndo Unica, foi produtora de uma melhor
gualificacdo moral das respostas dadas pelos sujeitos do grupo COMFEA. Inclusive
pelo fato de tal variavel incidir, conforme nos recomenda Carrasco e Leiva (2012), ndo
apenas na reflexdo sobre o problema da educacdo em valores, mas também na
reflexdo sobre a prépria pratica a ela relacionada.

Porém, ndo temos a exata medida que nos diga, no caso da relacéo bilateral
entre a variavel em questao e os fatores externos a ela como, por exemplo, as préprias
contingéncias escolares, qual € o grau de determinagcédo de uma sobre outra, visto que
a natureza de nossa pesquisa — um estudo que compara realidades entre universos
distintos — pretende analisar a consisténcia da variavel formacao, e nédo avaliar um
mesmo universo a partir das condi¢cdes anteriores e posteriores a insercéo da variavel
por nos eleita.

As proprias delimitagdes que necessariamente devem ser demarcadas e que
S840 essenciais tanto a sua consisténcia da pesquisa quanto a obtencédo do rigor
cientifico como seu adjetivo, outra adverténcia se faz necessaria. Ao situarmos nosso
estudo na esfera dos Desengajamentos e dos Engajamentos Morais,
necessariamente almejamos transitar através da dimenséo subjacente ao juizo moral
cuja natureza, ao mesmo tempo cognitiva e afetiva (PIAGET, 1952), sugere a
incorporacao do valor eleito para si, ou a adesao a este valor que pode, no caso do
DM, inclusive corresponder a um contravalor. Neste caso, torna-se possivel
colocarmos nossas questdes e produzirmos nossas afirmac¢fes nos termos que séo
cabiveis a moralidade, sugerindo uma maior ou menor adeséao a um valor, a0 menos
na esfera de seu juizo.

No entanto, a tal pretensédo nos é imposto um empecilho, cujo efeito € a retirada

do carater categorico das afirmacdes derivadas da analise das possiveis relacdes
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entre as respostas obtidas e a ades&o ou néo, por parte dos respondentes, aos valores
por elas sugeridos: ndo sabemos se, de fato, os professores do grupo COMFEA que
se revelaram moralmente mais evoluidos o sdo do ponto de vista da propria adesao
aos valores morais diante dos casos de Japinha e de Paula ou o sdo pelo fato de,
apos terem passado por uma formacao na qual tiveram acesso a conteudos voltados
essencialmente a explicacdo do fenbmeno bullying e as formas de intervencao
descritas pela literatura como favoraveis ao seu enfrentamento, manifestarem uma
maior aprendizagem sobre o assunto. Afinal, se a adesdo a um determinado valor
moral é pressuposta uma aprendizagem, no minimo, do que é desejavel a partir deste
valor, o contrario nem sempre é verdadeiro. Até porque nem sempre, no ambito moral,
a correspondéncia entre o raciocinio moral e a conduta moral é confirmada pelos
estudos que se propde verificar tal relagao (BLASI, 1989).

Além disso, a propria falta de consenso entre as diversas investigacdes que se
propuseram a desvendar relacdes parecidas (IDEM) ndo nos permite, sob o apoio da
literatura, assumir um posicionamento decisivo sobre se o fato de os professores do
grupo COMFEA terem manifestado maiores niveis morais em suas respostas poderia
significar maiores qualidades morais em suas a¢oes praticas diante do bullying no dia
a dia da escola. Inclusive pelo carater instavel que tais respostas teriam, de acordo
com Carrasco e Leiva (2012), ao serem correspondentes as verbalizacdes oriundas
das teorias subjetivas explicitas do professor — modificaveis em seus usos conforme
diferentes contextos (CARRASCO e LEIVA, 2012).

Em todo caso, estamos certos de que tais duvidas suscitadas pelos proprios
limites que se revelaram ao longo desta investigacdo ndo sao suficientes para
descaracterizd-la como um importante argumento a favor da necessidade de
repensarmos a formacéo de professores no Brasil de modo que ela seja exercida de
maneira mais responsavel e coerente com as demandas que se evidenciam na escola
guando a moral é reivindicada, por sua falta, através do bullying — este, uma voz que,
aos ouvidos do professor, pode ser fadada ao siléncio passageiro por sua natureza
enquanto fendbmeno ou ao siléncio eternizado pela inaudicdo causada por uma
condi¢cao moral que ndo seja propria a sua percepcao como o problema grave que, de
fato, é.

Ser mais responsavel e coerente, portanto, significa, conforme bem nos
indicam Carrasco (2008), Carrasco e Leiva (2012) e Tognetta e Vinha (2009), incidir

nao apenas na formacao do professor atraveés dos conteudos tedricos e conceituais
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gue sdo necesséarios a tomada de decisbes coerentes com a promogdo de um
ambiente no qual o bullying possa ser repudiado como forma de desrespeito por
agueles que frequentam a escola, mas também na formacao desse mesmo professor
de modo que ele mesmo possa repudia-lo como tal.

Sobre essa necessidade — a qual nos remete a eleicdo das crencas morais dos
professores como tema que necessariamente deve compor a pauta de qualquer
programa de formacgéao que se proponha a forma-los para o trabalho com a moralidade
na escola —, vale a pena o retorno ao estudo longitudinal de Carrasco e Leiva (2012)
e a pesquisa de Menin et. al. (2015) que, em comum, se propuseram a inferir aspectos
relacionados a condicdo moral do professor a partir de variavel semelhante —
formacéao docente e vivéncia pratica dos contetdos teorizados na escola — e obtiveram
importantes resultados: no caso do primeiro, mudancas consideradas positivas nas
crencas e nas atitudes dos professores voltadas a formacdo de valores morais na
escola, tais como menor autoritarismo, maior protagonismo dado aos alunos, menor
atribuicdo a familia como empecilho ao desenvolvimento moral da crianca e maior
crengca em si mesmo como importante na promocéo de um ambiente moral na escola;
no caso de Menin et. al. (2015), um estudo comparativo entre professores que
passaram pela formacé&o e outros que ndo passaram, maiores médias de adeséo aos
valores morais justica, solidariedade respeito e convivéncia democratica por parte dos
primeiros.

Nesse sentido, nosso estudo se alinha ao de Carrasco e Leiva (2012) e ao de
Menin et. al (2015) para reiterar as possibilidades que podem ser almejadas quando
os panfletos e demais cartilhas antibullying — pouco eficientes no que se refere aos
objetivos intencionados — séo varridos do chdo da escola para dar lugar a uma
formacédo docente gerida de modo menos ingénuo e mais responsavel e coerente com
a natureza moral do problema.

Tais possibilidades, alias, se tornam mais claras através das diversas
investigacdes que indicam relacbes de correspondéncia entre adesdo aos valores
morais e a realizacao de trabalhos com valores morais na escola (MENIN et. al., 2015),
percepcéo dos professores pelos alunos como engajados diante do bullying, como
justos e respeitosos e a diminuicdo dos maltratos sisteméticos (TTOFI e
FARRINGNTON, 2011; GAGE, PRYKANOWSKI e LARSON, 2014), assim como 0
aumento da relacdo de confianca necessaria ao pedido de ajuda por parte de quem é
vitimizado (ELIOT e col., 2010; ACEVES e col., 2010).
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Ou seja, todos indicativos que atribuem a tendéncia moral autbnoma do
professor o estatuto de condicAio a geracdo de uma cultura propria ao
desenvolvimento da autonomia moral de seus alunos, gerando as condi¢des para que
na escola o bullying possa ser destituido de valor, justamente porque nela “bom valor”
— como em gue se reitere como moral — corresponde a todo o valor que € “bom para
todos”, e ndo apenas para alguns.

Por outro lado, alertam para os efeitos deletérios que o siléncio ao bullying
decorrente de sua apercepc¢ao ou de sua negligéncia — esta, sintoma da baixa adeséo
aos valores morais — podem ter para seus proprios alunos, ja que sua mensagem mais
estridente, sem duavida, é a de que a falta de respeito pode ter um lugar privilegiado
na escola (TTOFI e FARRINGTON, 2011; RIGBY e BAGSHAW, 2003).

Alias, acerca da tdo declarada e aclamada autonomia moral — principalmente
nos planos de ensino e demais documentos elaborados minuciosamente por N0SSos
professores em todo inicio de ano letivo —, 0os estudos que aqui elencamos nao nos
dao indicios animadores. Embora Carrasco e Leiva (2012) tenham verificado
mudancas positivas nas crencas docentes acerca do trabalho com a moralidade na
escola, neste mesmo estudo também constataram que tais mudancas ndo foram
suficientemente capazes de produzirem seus efeitos naquelas crengas que, de acordo
com 0s autores, corresponderiam aquelas mais arraigadas na subjetividade do
professor, consolidadas principalmente com sua historia de vida e sua experiéncia
pessoal.

Por outro lado, Menin et. al. (2015) constataram que apenas com relagcédo ao
valor solidariedade os professores foram capazes de atingir o nivel moral mais alto de
adesdo. Contudo, essa solidariedade esta relacionada muito mais a situacdes de
assistencialismos, o que explica o fato de que este valor foi, entre todos os
participantes, o mais apontado em niveis superiores

Embora Kohlberg (1992) j4 houvera dito sobre o0 quéo raras sao as pessoas
gue, a luz de sua perspectiva do desenvolvimento moral, podem ser consideradas, de
fato, autbnomas, nao deixa de soar como preocupante a situacdo na qual professores
brasileiros raramente se mostram capazes de considerar um valor moral em uma
perspectiva propriamente moral, ou seja, “(...) quando se adota um valor por uma
motivacdo acima das normas sociais e que reside no reconhecimento da dignidade

de todo e qualquer ser humano” (MENIN et. al., 2015, p. 74).
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Portanto, € em meio a ambivaléncia entre as esperancas decorrentes dos
resultados que obtivemos — 0s quais podem ser capazes de indicar perspectivas a
necessidade de promover, através da formacdo docente, uma condicdo moral mais
evoluida em nossos professores — e a preocupacdo que é efeito da percepcédo do
guanto ainda estamos distantes daquilo que seria minimamente desejavel para que
possamos honestamente projetar a superacdo do bullying e de outras chagas que se
manifestam no seio da falta da moral nas escolas que passamos, a seguir, para o

nosso proximo estudo.

5.3- Terceiro estudo: a comparacao entre as amostras brasileiras e espanholas.

5.3.1 — Resultados e discussao

Para essa dissertacao, nossos resultados serao apresentados e discutidos para
atender ao nosso objetivo de comparar a variavel “amostra brasileira” e “amostra
espanhola”. Para tanto, o faremos apenas a partir dos niveis encontrados, visto que
toda a discussdo sobre as categorias e, mesmo, a constituicdo destas ja fora um
objetivo atendido no estudo anterior. A principio, apontaremos os resultados da
comparacao dentro da amostra espanhola, entre os niveis encontrados a partir da
variavel “professores que passaram pela formacao e convivem com Equipes de Ajuda”
— grupo COMFEA — e “professores que nédo passaram por essa formagao e néo
convivem com Equipes de Ajuda” — grupo SEMFEA.

Para a amostra espanhola, o instrumento de investigacéo foi traduzido para a
lingua espanhola (APENDICE C) e submetido aos testes estatisticos necessarios a
sua validacdo. Com isso, foram testados um modelo com 2 fatores — agrupando todas
as alternativas de DM em um Unico fator (F1) e todas as de EM em outro (F2) —, um
com 3 fatores — com todas as alternativas de DM compondo F1, as alternativas de EM
por convencdo formando F2 e as de EM por principio constituindo F3 — e o préprio
modelo original, com 4 fatores, os mesmos referentes a versado brasileira. Como
resultados, embora os modelos com 2 e 3 fatores o0 modelo tenham apresentado
indices muito parecidos com o modelo original, este se mostrou mais bem ajustado,
fato que, somado as mesmas opc¢des tedricas ja descritas por ocasido do Estudo 1,
justifica sua op¢ado para os professores espanhois. Portanto, os dados referentes a
validacdo do instrumento para a amostra espanhola séo: X2=551,60; WRMR=1,527;
CFI=0,794 e TLI=0,774; RMSEA=0,039.
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Assim, tomando primeiramente os dados mensurados a partir das respostas
diante de Historia A, verificamos serem bastante sutis as diferencas percentuais entre
0s grupos SEMFEA e COMFEA. No caso dos professores que conseguiram chegar
ao nivel 4 — o mais elevado —, por exemplo, encontram-se 69,7% do SEMFEA e
71,32% do COMFEA, ou seja, uma diferenca de menos de 2% entre 0s grupos, a
semelhanca do que ocorre no caso de nivel 3. Em contrapartida, ao tomarmos como
base o mais baixo (nivel 1), temos 0,76% do SEMFEA e 2,33% do COMFEA, também
com menos de 2% de diferenga.

Finalmente, apenas em nivel 2 foi possivel constatarmos uma diferenca
percentual mais relevante entre os professores, estando 23,48% dos que fazem parte
do SEMFEA e 18,6% do COMFEA.

O que isso significa? A leitura possivel desses dados nos permite constatar
gue, quando a vitima é tipica, a maioria dos professores dos dois grupos em
comparacao reconhecem o principio pelo qual uma acdo de bullying precisa ser
negada, ou seja, por significar a auséncia de um conteudo moral e 0 néo
reconhecimento dos sentimentos em jogo. Enfim, ndo porque ¢é “lei”, mas porque se
deve assegurar a dignidade do sujeito. Nesse sentido, os dados também indicam o
guanto ndo hé diferencas significativas em todos os niveis.

Em Tabela 12, é possivel visualizarmos todos estes indices percentuais:

Tabela 12 — Respondentes espanhdis distribuidos em niveis referentes as respostas

dadas em HA
G
Niveis Fato‘res correspondentes rupos valor-
HB) as respostas dos Total p*
( professores SEMFEA COMFEA
(n=264) (n=129)
Nivel 1 F1;F2;Fle F2 2 (0,76%) 3 (2,33%) 5 (1,27%)
Fle F3; FleF4; F2 e F3;
Nivel2 F1,F2eF3;F1,F2eF4;F1, 62(23,48%) 24 (18,6%) 86 (21,88%)
F3eF4;F1,F2,F3eF4 0.48
Nivel 3 F2eF4;F2,F3eF4 16 (6,06%) 10 (7,75%) 26 (6,62%)
Nivel 4 F3;F4; F3eF4 184 (69,7%) 92 (71,32%) 276 (70,23%)

Fonte: os autores desta investigacao.

Ja no caso de Histéria B, foram evidenciadas diferencas percentuais mais
nitidas entre os grupos, sendo possivel afirmarmos, de modo mais categorico do que
em Histdria A, que as respostas dos professores pertencentes ao grupo COMFEA, em
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comparacao com as dos docentes do SEMFEA, principalmente se situam mais no

nivel 4 e menos no nivel 2, como podemos observar em Tabela 13:

Tabela 13 — Respondentes espanhdis distribuidos em niveis referentes as respostas

dadas em HB
Niveis Fato‘res correspondentes Grupos valor-
HB) as respostas dos Total .
( professores SEMFEA COMFEA p
(n=264) (n=129)
Nivel 1 F1;F2; Fle F2 2 (0,76%) 1 (0,78%) 3 (0,76%)
FleF3;, FleF4; F2 e F3;
Nivel 2  F1,F2eF3;F1,F2eF4;F1, 58(21,97%) 21 (16,28%) 79 (20,1%)
F3eF4;F1, F2, F3e F4 0,36
Nivel 3 F2eF4;F2, F3eF4 43 (16,29%) 19 (14,73%) 62 (15,78%)
Nivel 4 F3;F4; F3eF4 161 (60,98%) 88 (68,22%) 249 (63,36%)

Fonte: os autores desta investigacao.

Ou seja, com relacdo as respostas a Histéria B, a melhor qualidade moral

inferida a partir das oferecidas pelos professores do grupo COMFEA se torna mais

clara do que diante de Histoéria A.

Em todo o caso, o que realmente nos chama a atencdo ao verificarmos 0s

dados das respostas dos professores espanhdis € o fato de que a discrepancia entre

0S grupos é muito menor do que a verificada entre os brasileiros, sobretudo porque

séo altos os indices percentuais dos professores espanhois do grupo SEMFEA que

conseguiram atingir o nivel 4 e baixos os que chegaram apenas até o nivel 2, quando

comparados com os indices brasileiros. A fim de melhor elucidarmos esta relagéo, em

Tabela 14 observamos os dados da comparacdo entre os niveis atribuidos as

respostas do grupo SEMFEA do Brasil e da Espanha:

Tabela 14 — respostas dos professores brasileiros e espanhdis do grupo SEMFEA

categorizadas em niveis de qualidade moral

Paises Val
Histérias Niveis Brasil Espanha Total a SI’-
(n=273) (n=264)
Nivel 1 3 (1,1%) 2 (0,76%) 5 (0,93%)
o Nivel 2 167 (61,17%) 62 (23,48%) 229 (42,64%)
Historia A 3 <0,01
Nivel 3 61 (22,34%) 16 (6,06%) 77 (14,34%)
Nivel 4 42 (15,38%) 184 (69,7%) 226 (42,09%)
Nivel 1 4 (1,47%) 2 (0,76%) 6 (1,12%)
o Nivel 2 122 (44,69%) 58 (21,97%) 180 (33,52%)
Historia B 3 <0,01
Nivel 3 52 (19,05%) 43 (16,29%) 95 (17,69%)
Nivel 4 95 (34,8%) 161 (60,98%) 256 (47,67%)
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Fonte: os autores desta investigacgéo.

Infelizmente, quando consideramos as peculiaridades que caracterizam 0s
universos em que atuam os professores brasileiros e os espanhéis®? — algumas das
guais, por ocasido da caracterizacao de nossas amostras, anteriormente ja colocamos
em relevo —, o panorama explicito em Tabela 14 ndo nos causa surpresa. Tampouco
nos parece de dificil explicagdo. Na verdade, ele revela um sintoma da ambiguidade
gue se estabelece ao compararmos a propria tradicdo dos paises pesquisados no que
se refere a preocupacdo com as questdes que sao capazes de interferir na qualidade
da convivéncia nas escolas.

Com relagdo ao bullying, por exemplo, data de 2006 a sua primeira
especificacdo na legislacdo espanhola, a partir da criacdo da Ley Orgéanica 2/2006,
cuja funcdo é regulamentar as diretrizes educacionais do pais (FRICK, 2016;
ESPANHA, 2006). No capitulo primeiro da referida lei, o qual trata dos principios e
finalidades da Educacéo, aparece como uma das inspiracdes que deve conduzir 0
sistema educativo espanhol “(...) la educacién para la prevencion de conflictos y la
resolucion pacifica de los mismos, asi como para la no violencia en todos los @mbitos
de la vida personal, familiar y social, y en especial en el del acoso escolar®®
(ESPANHA, 2006, p. 15).

Ja4 em seu artigo 124, inserido no capitulo Il — que trata da questdo da
autonomia administrativa dos centros educativos —, o0 sentido dado ao caréater
preventivo citado, no capitulo I, como um dos fundamentos da educacado para a ndo
violéncia torna-se mais objetivo a partir da determinagéao para que todos eles insiram
em seus cotidianos, de forma sistematica, atividades programadas para o fomento da
boa convivéncia, incorporadas no ambito do plano de convivéncia elaborado e
documentado por cada escola.

Ao analisarmos as consideracfes mencionadas pela lei sobre o necessario
conteudo desse documento, percebemos, sobre seus dispositivos especificos
voltados as medidas que devem ser aplicadas aqueles que ndo cumprirem as normas

de boa convivéncia, que algumas orientacdes sao especialmente enfatizadas: (1) as

52 Para uma maior apreciacéo sobre as diferencas que até 0 momento caracterizam os universos do
Brasil e da Espanha no que se refere a forma com a qual, a partir de suas respectivas politicas publicas,
ambos os paises tém lidado com as questdes que remetem a convivéncia escolar — dentre as quais o
bullying se insere —, recomendamos o estudo realizado por Frick (2016);

53 Na Espanha, acoso escolar e bullying sdo termos tratados como cognatos.
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medidas corretoras devem, além terem um carater educativo e recuperador por meio
de acdes voltadas a resolucdo pacifica de conflitos, considerar as situacdes e
condicdes pessoais de cada um®#; (2) tais medidas devem, além de buscar a melhora
das relagfes para todos os membros da comunidade educativa, ser proporcionais as
faltas cometidas e, neste sentido, condutas que atentem contra a dignidade pessoal
dos membros da comunidade educativa, sobretudo que tenham como causa ou
consequéncia uma discriminacdo ou maltrato, ou seja, problemas de ordem moral,
sdo consideradas como falta muito grave e, portanto, passiveis de exclusao
temporéria ou definitiva da escola.

Para Frick (2016), apesar de ndo serem muitas as normas especificas de
combate ao bullying, as acdes de prevencao e intervencdo ao fenbmeno na Espanha
acabam sendo naturalmente tratadas a partir da conjectura maior das medidas
voltadas a criacdo e manutenc¢do da boa convivéncia no ambiente escolar, sendo que
esta atualmente € tomada por uma preocupacdo de dimensado nacional. Ainda mais
por esta conjectura se somar ao fato de que todas as Comunidades Autdbnomas da
Espanha detém Centros de Formacéao de Professores vinculados as suas respectivas
Consejerias de Educacién®> e que se responsabilizam pela formacdo docente
continuada para as escolas (FRICK, 2016), voltada tanto aos conteudos didaticos
académicos quanto aos conteudos e trabalhos que se relacionam com a convivéncia
escolar. Além disso, diante do bullying as Consejerias de Educacion apoiam as
escolas através de acdes de capacitacdo profissional e distribuicdo de materiais de
apoio, de orientagdes sobre como facilitar a comunicagdo e/ou solicitacdo de ajuda
nas situacdes em que o problema ocorre, de auxilio no desenvolvimento de projetos
e de realizacéo de trabalhos para a propagacéao de informacdes, desenvolvimento da
sensibilizacdo e melhoria da conscientizacdo sobre o fendmeno (IDEM). Em sintese,
h& fortalecida uma politica publica para esse fim.

Enquanto isso, no Brasil a instituicdo de uma lei a nivel federal elaborada sob
a intencao de coibir o bullying nas instituicdes de ensino — a Lei n® 13.185, de 6 de
novembro de 2015 (BRASIL, 2015) — é ainda recente, pois tem apenas dois anos.

Apesar de seu teor, ao recomendar medidas que coadunam com a literatura sobre o

54 No caso, uma orientagdo que se aproxima de uma concepcao de justica por equidade, entendida a
luz da Epistemologia Genética piagetiana (PIAGET, 1932) como mais evoluida do que a justica por
igualdade
%5 Consejeria de Educacion na Espanha € um 6rgéo publico correspondente a Secretaria de Educacgdo
no Brasil.
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tema como, por exemplo, a obrigatoriedade de acdes de prevencgao, de capacitacao
docente, de divulgacdo de informacdes sobre o tema, de orientacdo as familias dos
envolvidos e de, em vez de punir, promover aos agressores medidas voltadas a
formacdo para a tomada de consciéncia de sua responsabilidade e mudanga do
comportamento hostil (IDEM), representar um marco essencial na historia do combate
ao problema, ainda ndo estado suficientemente claros os meios pelos quais tais acoes
deverdo ser promovidas. Ao citar, como objetivo, a capacitacdo de professores e de
demais membros da equipe pedagdgica, por exemplo, hdo ha qualquer mencao de
guem o fard, assim como a exigéncia da producdo e publicacdo de relatérios
diagnésticos bimestrais sobre ocorréncias de bullying por parte dos Estados e
Municipios ndo vem acompanhada de qualquer especificagdo sobre a quem sera
delegada tal funcdo. Finalmente, ao outorgar aos estabelecimentos de ensino, clubes
e agremiacdes recreativas o dever de assegurar medidas de conscientizacao,
diagnose, prevencao e combate ao bullying, ndo menciona quais sao essas medidas,
da mesma forma como pouco se tem, mesmo enquanto pesquisas, estratégias
formuladas para tal, visto que essas ultimas ainda estdo, em sua maioria,
impregnadas pela necessidade de diagndstico do problema.

Suspeitamos, alias, que tais informagdes ndo podem ser inferidas a partir de
nenhum outro documento que normatiza a Educacdo em nosso pais. Tal suspeita,
alids, se torna mais forte ao confrontarmo-la com a observacdo de Menin e Avilés

Martinéz (2017), para quem

(...) desde la inicial materia de Educacion Etica y Civica en el periodo
de dictadura militar, la ensefianza de valores sociomorales de forma
explicita y sistematica apenas ha calado en la escuela. De hecho, llegé
muy poco a la realidad de las escuelas publicas brasilefias o fue
incorporadode una manera superficial (MENIN e AVILES MARTINEZ,
2017, p. 419)

Com isso, é dificil projetarmos se e até que ponto a presenga da “Lei
Antibullying” no Brasil sem estar acompanhada de outros subsidios mais especificos
gue possam subtrair 0 seu carater excessivamente genérico — adjetivo este que,
guando aplicado a lei, certamente retira 0 seu necessario carater pratico e efetivo —
sera capaz de produzir as mudancas que, em larga escala, sdo imprescindiveis para
a modificacdo das estruturas que relegam a utopia o desejo de que vigore de forma

massiva uma cultura de repudio ao bullying nas escolas brasileiras, visto que acdes
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pontuais — muitas vezes, Unica alternativa que resta a um ou outro professor que,
como Menin et al. (2013) revela ser comum, sozinho intenciona promover a boa
convivéncia em sua escola — sdo inécuas diante de tal objetivo.

Sobra espaco, portanto, para a manutencdo de acdes de terceirizacéo,
denuncia, criminalizagdo ou implementagao do Dia ou da “Semana contra o Bullying”
em nosso pais, como Goncalves (2017) bem observa ser o escopo de grande parte
das leis estatuais que foram introduzidas no Brasil no periodo de 2009 a 2013.

Enfim, ao colocarmos em cena tais distincbes entre determinadas
contingéncias educacionais que séo pertinentes aos contextos do Brasil e da Espanha
— apesar de estarmos cientes de que elas correspondem a um pequeno recorte de
uma realidade que, sem duvida, € muito mais complexa e composta por outras
variaveis — temos indicios que podem explicar as diferencas que encontramos entre
os professores brasileiros e espanhdis pertencentes ao grupo SEMFEA. Enquanto os
primeiros estdo inseridos no ambito de politicas publicas que pouco ou nada
subsidiam a criagcdo de conjecturas que, tanto a nivel de formacéo (graduacao, pos
graduacdo e continuidade em servico) quanto de experiéncias de trabalho em
instituicdes caracterizadas pela presenca de préaticas efetivamente promotoras da boa
convivéncia, seriam capazes de incidir em uma percep¢cdo moralmente mais
gualificada das questdes que remetem ao bullying, os segundos pertencem a um
sistema de educacdo que, fortemente subsidiado por suas politicas publicas, Ihes
colocam em uma condi¢cdo na qual tém a oportunidade de conviver diariamente em
contextos nos quais a convivéncia, tanto a nivel institucional quanto do que se
concebe como essencial a formacgéo do professor — agente responsavel pela criacdo
de oportunidades para que ela bem se desenvolva na escola —, € de fato um valor.

Diante do desalento que é efeito da observacdo do quanto ainda estamos
distantes das condi¢cfes que sao necessarias para que nossos professores brasileiros
possam, de fato, ser capazes de avaliar e repudiar o bullying como um problema moral
gue, como tal, ndo pode ser naturalizado ou subjugado pela escola, ao comparamos
os dados dos professores do grupo COMFEA do Brasil e da Espanha percebemos o
guanto esta situacao, caso fossem propiciadas melhores oportunidades de formacéao
aos professores brasileiros, poderia ser diferente — como, alias, ja vimos no estudo
anterior. Afinal, embora a qualidade moral das respostas dos professores espanhdis
tenha se revelado significativamente maior em Histéria A (p<0,01), em Histéria B tal

relacdo ndo necessariamente se confirmou, como vemos em Tabela 15:
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Tabela 15 — respostas dos professores brasileiros e espanhdis do grupo COMFEA
categorizadas em niveis de qualidade moral

Pais

Historias Niveis Brasil Espanha Total Vagi)l’-
(n=55) (n=129)
Nivel 1 1 (1,82%) 3 (2,33%) 4 (2,17%)
o Nivel 2 20 (36,36%) 24 (18,6%) 44 (23,91%)
Historia A ) <0,01
Nivel 3 13 (23,64%) 10 (7,75%) 23 (12,5%)
Nivel 4 21 (38,18%) 92 (71,32%) 113 (61,41%)
Nivel 1 0 (0%) 1 (0,78%) 1 (0,54%)
i 0, 0, 0,
Histéria B Nivel 2 11 (20%) 21(1628%)  32(17.39%) 40
Nivel 3 5 (9,09%) 19 (14,73%) 24 (13,04%)
Nivel 4 39 (70,91%) 88 (68,22%) 127 (69,02%)

Fonte: os autores desta investigacao.

Nesta tabela, de modo destacado percebemos que a quantidade de
professores espanhdis que manifestaram apenas alternativas de EM em suas
respostas e, por esta razdo, se situaram no nivel 4 foi em torno de 70%, tanto em
Historia A (71,32% dos professores) quanto em Historia B (68,22% dos docentes). Tal
conclusdo também se aplica aos professores brasileiros em Histéria B (70,91%).
Porém, ndo se aplica em Histéria A (38,18%), embora nela os indices brasileiros, em
si, tenham se revelado melhores por parte dos docentes do grupo COMFEA do que
do SEMFEA. Alids, sobre esta situacdo entendemos que a ela podem ser dadas
explicagbes que seguem a mesma linha que utilizamos para entender as diferencas
gue se revelaram entre os professores Sem Formacéo e Equipes de Ajuda do Brasil
e da Espanha, ou seja, enquanto nosso sistema educacional ainda carece de uma
histria mais e melhor consolidada no que se refere a trajetoria das acdes que podem
ser difundidas a fim de que o bullying possa ser superado — até o presente momento,
as Equipes de Ajuda, por exemplo, existem em apenas 10 escolas situadas no Estado
de S&o Paulo, sendo que as primeiras experiéncias datam de menos de 3 anos —, no
caso espanhol tal trajetéria ja se constitui em uma tradicdo que, além de incidir na
formacéao de professores, atualmente faz com que as escolas — com ou sem Equipes
de Ajuda — em sua maioria possuam outros sistemas que, com base principalmente
no protagonismo infanto-juvenil, geram uma “estrutura em rede” que realiza diversos
trabalhos intencionais voltados a boa convivéncia (AVILES MARTINEZ, 2018, no
prelo; AVILES MARTINEZ e DAUD, 2017).
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Para um melhor esclarecimento do que isso pode representar no que tange as
crencas morais de nossos professores, vale a pena novamente retornarmos ao estudo
de Carrasco e Leiva (2012) para reiterarmos 0 quanto € importante a alianca entre a
formacao dos contetdos necessarios a realizagdo de trabalhos voltados a promocéo
da moralidade na escola e sua vivéncia correspondente. Ou seja, algo que leva, dentre
outras coisas, tempo.

Com isso, destarte os contrastes que se evidenciaram neste estudo, os dados
desta investigacdo se somam a outros (CARRASCO e LEIVA, 2012; MENIN et. al.;
2015; TOGNETTA e DAUD, 2016) para representar um importante respaldo para que
a metodologia pertinente a experiéncia de formacédo de professores aqui descrita
possa ser generalizada, a fim de que os professores brasileiros tenham a
oportunidade de vivenciar uma formacgao que seja capaz de nao apenas ensinar-lhes
os conhecimentos necessérios ao entendimento da moralidade de modo diferenciado
do senso comum, mas também de mobiliza-los, a partir da reflexdo sobre suas
proprias experiéncias, a fim de que possam ter condicbes de melhor ajuizar o bullying
conforme o que o fendmeno representa a luz da moral — ou seja, um problema que
erige sob a falta de respeito nas relagcdes interpessoais e que, portanto, ndo pode ter
espaco na escola. Muito menos assumir o status de valor.

Enfim, antes de mais nada, para tal objetivo € preciso um gesto que néo parece
ser comum no modo com o qual nosso pais tem se relacionado ndo apenas com a
formacao de professores, mas com a prépria Educacao: repensar, de modo que as
acOes voltadas as suas esferas — as quais mais parecem atitudes de desisténcia do
gue de investimento — possam resgata-la da UTI.

Apesar de ndo ser o objetivo deste trabalho, seu escopo ndo nos permite
ignorar o fato de que as mazelas e o descaso que, inquestionavelmente, afetam a
escola brasileira nos impede, pelo principio de realidade, de enxergarmos como
proximas as solu¢des para o bullying, para a violéncia, para o fracasso escolar, para
a infima valorizacdo da profissdo docente, para as precéarias condi¢cdes de trabalho
nas escolas sucateadas e abandonadas...Enfim, todas estas condi¢cdes que, sem
davida, tensionam objetivamente a natureza complexa e subjetiva do que, para o
professor, significa “ser professor”.

Infelizmente, o conhecimento de tais condi¢cdes — ja mais do que suficiente —
nao tem sido capaz de produzir maiores mudancas. Portanto, ndo sabemos se as

comprovacdes que obtivemos com este estudo serdo capazes de extrapolar o ambito
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da academia, se configurando como mera denuncia do descaso atual, ou se poderao,
um dia, se consolidar em mudancas efetivas na forma com a qual se tem lidado com
a formacédo de professores no Brasil. Caso a segunda tendéncia se consolide,
acreditamos termos apontado ndo o Unico, mas um importante caminho para que tais
mudancgas possam ter éxito, pelo menos no que se refere a condicdo moral necesséria
dos profissionais que sao responsaveis pela educacao.

Portanto, demarcadas nossas expectativas — sem que nos deixemos trair pela
ingenuidade de uma possivel esperanca que ignore as diversas variaveis que sao
essenciais a concretizagdo de nosso desejo mas que, infelizmente, ndo podemos

controlar — passamos para as consideracoes finais.



CONSIDERACOES FINAIS

Dizem que o tempo tudo cura,
Dizem que sempre se pode esquecer,
Mas os sorrisos e as lagrimas anos a fio,

Ainda fazem meu coracgao sofrer.
George Orwell
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Consideragdes Finais

Brincadeira natural entre criancas e jovens. Formas de aprendizagem social.
Eis alguns sentidos que, muitas vezes, sado dados pelos adultos ao fendmeno bullying.
Na escola, estas conotacdes, além de revelarem os limites relacionados a
compreensao dos professores acerca das caracteristicas do fenbmeno, abrem espaco
para a penetracdo de um senso comum cuja validacdo impede a visualizacdo dos
efeitos nocivos que esta forma de violéncia causa em suas vitimas. Neste sentido,
alias, os versos de George Orwell podem ser utilizados com bastante precisao, ja que
a vitima de bullying €, como vimos, afetada por um sofrimento cuja temporalidade
transcende o ato violento propriamente dito.

Se ha uma vitima, h4, portanto, aquele que a impede de reconhecer sua
dignidade, até porque este outro tampouco a reconhece naquele que ofende,
menospreza, ridiculariza, ameaca. Ha, enfim, um agressor potencialmente investido
de uma imagem individualista de si e, também,aquele cuja atividade passiva o
constitui como testemunha das a¢cdes que acometem seus pares.

O panorama descrito, em si, ja é suficiente para que o bullying seja objeto de
preocupacado por parte da escola, visto que, por mais que em sua definicdo o
fendbmeno nao seja restrito ao universo escolar, € na escola o local de onde emana o
principal I6cus de sua manifestagédo. Neste contexto, tal violéncia se revela como uma
insignia que, somada a outras formas de maltrato, indica na verdade o quanto a falta
de respeito encontra espaco no cendrio educacional, sugerindo a inexisténcia ou
insuficiéncia de contetdos de natureza moral nas instituicdes que tém, por exceléncia,
a responsabilidade de educar nesta dimensdo (TOGNETTA e VINHA, 2009;
TOGNETTA, VINHA e GARCIA, 2013).

Tal problemética, alids, adquire coloracdo quando os conflitos interpessoais se
tornam problemas aos olhos dos professores apenas quando vém a tona sob a forma
de indisciplina, ou seja, quando atrapalham a ordem proposta, lhes afetando
diretamente. Alias, quanto restringe a causa motivadora da acado restauradora da
moral em falta a restauracéo exclusiva de seu préprio bem-estar, o professor assume
uma atitude correspondente a orientacdo moral voltada estritamente para a satisfagéo
das préprias necessidades e dos proprios interesses, em uma perspectiva muito
distante da necessidade de cultuar o respeito mutuo como fundamento vivido em sua

escola. Ou, ao eleger como seu principio Unico de conduta a favor da moral somente
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aquilo que esté posto através dos dispositivos escolares de orientacdo normativa —
como provavelmente faz aquele que concebe a lei, e ndo a propria moralidade, como
razao Unica pela qual o bullying deve ser superado na escola — revela ser carente
naquilo que € essencial a sua pretensdo de promover os valores morais que incidem
na boa convivéncia entre seus alunos, ou seja, retird-los de uma posi¢ao que, perdida
ou esqguecida em meio incontaveis dispositivos normativos que tornam dificil a
distincdo entre o regimento escolar e o codigo penal, muitas vezes tem se tornado
periférica para realoca-los de modo que eles possam se estabelecer como uma das
categorias centrais da pratica pedagdgica, fazendo com que o fato de o bullying
representar o desrespeito nas relacdes se torne, efetivamente, argumento com forca
suficiente para que seja repudiado ndo apenas por ele, mas por todos aqueles que,
na escola, se encontram sob sua responsabilidade.

Eis, portanto, a imprescindibilidade de que a condicdo moral do professor Ihe
seja favoravel para tal tarefa. E “ser favoravel’, aqui, significa estabelecer uma
aproximacao entre seus posicionamentos e a busca pelo bem para o maior nimero
de pessoas, mesmo que esta busca eventualmente possa representar uma diSposicao
em contrario com relacdo aos interesses declarados por meio das convencdes de uma
dada sociedade. Em outros termos, significa destituir o termo autonomia moral de seu
carater vago e etéreo presente, por exemplo, quando sua utilidade se da pela mera
meng¢ao nos planejamentos anuais de ensino, para lhe instituir vida através de praticas
capazes de materializar os seus sentidos na escola, levando a cabo a construcao de
projetos coletivos voltados a promocédo da moralidade e em que todos estejam
envolvidos no planejamento de estratégias que, além de recomendarem atividades
para os alunos — tornando-os seres ativos na discusséo dos problemas de convivéncia
gue, pela propria natureza da escola, sem duvida lhes afetam — , se iniciem pela
reflex@o e pelo estudo daqueles que estardo a frente dos trabalhos de formac¢ao moral
dos educandos.

Faz diferenca a acdo de um professor que pensa a resolucéo de conflitos sem
terceirizar o problema a direcdo ou coordenacdo. Que se vale da ideia de que a
convivéncia é valor e que se deve gastar tempo com ela. Este professor transmite a
seus alunos a mensagem de que a violéncia ou a falta de respeito, de tolerancia ao
diferente e de generosidade precisam ser resolvidas com quem de direito. Fortalece,
assim, a vitima de bullying, no sentido em que ela também percebe que o valor

daguela sala de aula é o respeito, ja que se gasta tempo com isso. Nesse sentido, a
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formacdo ao mesmo tempo tedrica e moral se justifica especialmente quando o
fendbmeno € pauta, ja que, embora Andrade (2007) bem observa que ha professores
gue, apesar de ndo possuirem uma formacao especifica voltada a gestéo de conflitos,
conseguem maneja-los de modo construtivo — dadas as suas préprias competéncias
inter-relacionais — no caso especifico do bullying, obviamente, as peculiaridades e a
complexidade do problema ndo nos permitem considerarmos a condicdo moral
evoluida do educador como suficiente — embora esta seja imprescindivel.

Ao constatarmos que os professores brasileiros que passaram pela formacao
e que convivem em suas escolas com as Equipes de Ajuda demonstram, conforme
alternativas assinaladas diante das histérias de bullying que Ihes foram apresentadas,
um julgamento moral mais qualificado com relacdo aos demais, indicamos, assim
como Menin et. al. (2015) e Carrasco e Leiva (2012), o quanto a formacéo docente
pensada e elaborada com coeréncia e responsabilidade pode, sim, mobilizar ao
mesmo tempo 0s conhecimentos tedricos que sdo necessarios a intervencao diante
do fendmeno — dentre os quais a dinamica dos esquemas psicologicos que lhe
caracterizam — e condicdo moral do professor para que ele atribua sentido as
intervencdes que, ao contrario da punicdo pela punicdo ou da terceirizacdo do
problema, se voltem a prépria formagdo moral que é necessaria tanto para os autores
de bullying quanto para os que séo alvos ou testemunhas de suas agressoes.

E por todas essas razdes que, como vimos ao tratarmos anteriormente da
formacéao de professores oferecida aos docentes do grupo COMFEA, essa formacéao
foi elaborada intencionando oferecer-lhes, ao mesmo tempo, 0 acesso a tais
metodologias de trabalho com o desenvolvimento moral — com a prética aliada ao
esclarecimento de seus aspectos tedricos e conceituais — e as oportunidades para
gue eles pudessem, a partir da vivéncia diaria em um cotidiano escolar demarcado
pelo protagonismo infanto-juvenil sistematizado através das Equipes de Ajuda,
ressignificar suas préprias crengas sobre como “se ensina” a moral (CARRASCO e
LEIVA, 2012; VINHA et. al., 2017). Apesar de até o presente momento néo termos a
disposicdo dados referentes a relacdo entre a formagcdo docente em questédo e a
pratica dos professores que comp8em nossa amostra diante da resolucao de conflitos,
por exemplo — o que poderia ser um indicativo da possivel relacdo entre seus
julgamentos morais mais qualificados e atitudes moralmente mais evoluidas diante
dos problemas de convivéncia, representando um avanco com relacdo a esta

investigacdo —, os estudos de Menin et. al. (2015) e de Tognetta e Daud (2016)
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sugerem relacdes de correspondéncia entre maior adesao a justica e menor adogao
de acdes coercitivas ou de terceirizacdo do problema na resolucdo dos conflitos, maior
adesao ao respeito e tendéncia de resolver os conflitos diretamente com os alunos,
sem o0 uso de sancles expiatérias, e adesdo ao valor convivéncia democratica e
realizacdo de trabalhos com valores morais na escola.

Com isso, na hipotese de que a formacédo docente oferecida aos professores
do grupo COMFEA tenha contribuido para amenizar o quadro de desinformacéo e
falta de formacdo que, pelo menos no Brasil, existe entre os professores em geral
guanto a compreensao do que seja o bullying e das ac¢des pelas quais se pode vencer
o problema, pela tal formacao estariam sendo combatidos parte dos elementos que
geram a intuicdo e o improviso que, muitas vezes, se constituem como o fundamento
gue resta as intervencdes pedagdgicas, sobretudo na auséncia dos conhecimentos
necessarios.

Sobre isso, sabemos que nédo é pela falta de fundamentos na literatura para
gue os profissionais da educacéao possam atuar diante do bullying que se da o carater
pouco eficaz da formacdo de professores no Brasil sobre o tema. No entanto,
aparentemente estas producdes ndo tém chegado da forma adequada as escolas,
seja pelo pouco acesso que seus profissionais tém a teoria ou pelo uso inadequado
dela, interpretando-a de forma imprecisa e reducionista, o que os impulsiona a colocar
em pratica uma ou outra sugestdo que, tomada de forma isolada, passa a ser
significada, erroneamente, como se fosse uma solucdo simples para um problema
qgue, como demonstramos, € complexo.

Este, alids, € um problema que exige, no minimo, a revisdo dos teores das
politicas publicas de formacao para o exercicio da docéncia nas escolas brasileiras,
seja através da reversédo da situacao na qual praticamente inexistem na universidade
espacos para a reflexdo, estudos e debates sobre a convivéncia escolar (KNOENER
e TOGNETTA, 2016) ou por meio do investimento na formacdo continuada do
professor, de modo que o trabalho com a moralidade na escola possa ser colocado
em movimento e as questbes que, dia-a-dia, sdo decorrentes possam ser
constantemente objeto de problematizagcédo, como tém sido feito em algumas redes

publicas e privadas situadas no Estado de S&o Paulo®®.

56 Sobre a formac&o de professores voltada principalmente ao entendimento das questdes relacionadas
ao bullying escolar, at¢é o momento da conclusdo deste trabalho destacamos especialmente as
iniciativas tomada pelas prefeituras dos municipios de Hortolandia e de Artur Nogueira, neste mesmo
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Ao compararmos as respostas dos professores do Brasil e da Espanha, este
altimo um pais que, como vimos, tradicionalmente tem na convivéncia escolar um dos
principais vetores para onde apontam os investimentos em formacao docente, temos
na importante discrepancia entre os niveis de qualidade moral de suas respectivas
afirmativas — diga-se, mais evidente entre os professores do grupo SEMFEA do que
do grupo COMFEA - o sintoma da diferenca que, a favor dos espanhais,
gualitativamente se revela entre as proprias politicas publicas dos paises em questao.

Neste caso, torna-se manifesta a desonestidade que impregna a tentativa de
fazer com que o professor no Brasil assuma tamanha responsabilidade sem que
anteriormente tenha tido acesso aos subsidios por meio dos quais ele possa tanto
aderir aos valores morais que ele almeja para seus alunos quanto compreender quais
séo os efeitos neles daquilo que ele faz em sua sala de aula. Eis o problema que, por
exemplo, é acarretado ao se instituir uma lei tdo necesséria — e, até mesmo, louvavel
em suas intensdes declaradas — como a “Lei Antibullying” (BRASIL, 2015) sem que,
no entanto, sua materialidade transcenda o carater genérico instituido pela auséncia
de clareza quanto aos mecanismos essenciais a sua real implementacédo. N&ao é a toa
gue, suspeitamos, apds pouco mais de dois anos de sua oficializagdo tal lei corre um
sério risco de, assim como tantas outras, cair no esquecimento.

Apesar desta investigacao se limitar exclusivamente a mensuracdo dos niveis
de qualidade moral atribuidos aos juizos dos professores diante do bullying mediante
as condicdes que lhes foram delimitadas — duas histérias hipotéticas seguidas de
alternativas fechadas de Engajamento e Desengajamento Moral —, fato que nos
impede de maiores apreciacées quanto a possivel generalizacdo de tais juizos para
outras situacdes hipotéticas ou reais ou quanto a transposicao dos mesmos a esfera
da acao propriamente dita, pressupomos que raramente falta ao nosso professor o
desejo de que a escola possa, um dia, ser caracterizada por uma cultura favoravel
aos respeito em suas relagbes, em um contexto no qual a convivéncia possa ser

atribuido o status de “valor a ser cuidado”. Sim, pois apesar de certamente ser variavel

Estado, as quais ndo mediram esfor¢os para que todas as suas instituicdes educativas pudessem ter
seus “projetos anti-bullying”, elaborados coletivamente pelos profissionais de cada escola, os quais
receberam consistente formacéo voltada ndo apenas a compreensao do bullying e as intervencdes
gue, ao seu enfrentamento, sdo consideradas construtivas, mas também pensada de modo a lhes
propiciar o entendimento de como, principalmente a luz da Psicologia Moral, se pode desenvolver a
moralidade no sujeito a partir das praticas pedagdgicas. No caso das redes privadas, pelas mesmas
razGes merecem destaque o Colégio Bandeirantes, na cidade de Sdo Paulo, Biocéntrico, localizado em
Nova Odessa, e Interativo, em Sdo Jodo da Boa Vista — todos no Estado de S&o Paulo. Todas as
formacOes de professores necessarias a tais objetivos foram conduzidas por integrantes do GEPEM.
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as motivacdes para a incorporacao do trabalho com a convivéncia aos sentidos dados
pelos profissionais da Educacgao ao “ser professor”, muitas vezes aquele que é porta-
voz das licbes de moral e que, por isso, a ordena e aquele que entende que a moral
€ uma construcdo ativa do sujeito e, portanto, permite o protagonismo se igualam na
intengcdo. Ambos tendem a significar suas ac¢des como promotoras do
desenvolvimento moral. Neste caso, a diferenca se manifesta através da propria
compreensao, cuja qualidade esta inquestionavelmente relacionada com as
respectivas experiéncias de formacao.

Ainda que outras tantas estratégias de intervencdo e prevencdo ao bullying
precisem ser tomadas para a superacdo do problema, quase todas passam por
agueles que, de fato, sdo formadores. As praticas de protagonismo infanto-juvenil, que
consistem em compartilhar formas de prevencdo e combate ao bullying escolar com
os alunos, sdo exemplos de como essa afirmacdo é verdadeira. Se tomarmos 0s
trabalhos com as Equipes de Ajuda (COWIE et al., 2002; SHULMAN, 2002; AVILES
MARTINEZ, 2013), em que os proprios alunos agem acolhendo e ajudando quem
agride a tomar atitude diferente e auxiliando na resolucdo dos conflitos, temos dois
grandes objetivos a atingir quando formamos os alunos participantes. O primeiro,
desenvolver habilidades que Ihes permitam enfrentar situacdes de agressdo com
assertividade e escuta ativa. O segundo, experimentar a promoc¢ao de valores de nao
violéncia no contexto escolar. Como sera possivel atender a esses dois objetivos se
agueles que formaréo as equipes de ajuda e as acompanharao nao tém formadas tais
habilidades e, mesmo, experimentado a adesdo mais evoluida a valores de nao
violéncia?

Finalmente, acreditamos, com nosso trabalho, ter reiterado a importancia de
gue haja momentos em que os professores possam, pela reflexao e pela experiéncia,
fortalecer-se na compreensao da génese dos valores morais e suas implicagdes
pedagodgicas para que se possa erradicar as agressdes que ocorrem nas relacdes
interpessoais vividas escola. Por que as formas de violéncia, dentre as quais o

bullying, produzem chagas que o tempo nédo cura, nem faz esquecer®’...

57 Observac6es finais: para os préximos estudos, nosso instrumento de investigacdo sera aperfeicoado
no que se refere a algumas alternativas que as andlises fatoriais mostraram ter inser¢des em outras
categorias; neste estudo, sua validacdo para a amostra espanhola foi reduzida por n&o ser o objetivo
maior de investigacdo, devendo ser retomada em outras publicag8es; finalmente, ndo consideramos
ter sido suficiente a exploracgdo das andlises para dar conta da discussédo sobre os resultados referentes
ao estudo intercultural. Esta questéo também sera retomada em novas publicacdes.
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APENDICES

APENDICE A — Instrumento para Coleta de Dados — versdo para amostra brasileira:

O questionario a seguir permite que vocé responda de acordo com o que pensa e vivencia de fato. Ele
€ um questionario anénimo, secreto e individual. Por isso, Ihe pedimos que o responda com
sinceridade e dizendo exatamente o que vocé pensa ou sente. Este questionario ndo é um teste nem
um exame e, por isso, ndo ha respostas erradas.

SECAO 1 - SOBRE VOCE

Sexo: Sua idade: Qual a sua religiao?
Atuacdo na escola:

() publica ( ) particular

Segmento:

() Educacao Infantil ( )Ensino Fundamental | ( )Ensino Fundamental Il ( ) Ensino Médio

SECAO 2 - HISTORIAS DO COTIDIANO
2.1 A histéria de Japinha.

Numa sala de aula ha um aluno que todos chamam de “Japinha”. Ele tem olhos puxados, & bastante
quieto e ndo participa das conversas entre os outros meninos durante a aula. Todos sabem que sua
familia voltou do Japdo, para onde foi trabalhar e ganhar algum dinheiro. Diariamente, um grupo de trés
alunos da classe, liderado por Jorge, o faz pagar lanches e Coca-Colas para eles. Jorge ameaca
Japinha dizendo que, caso se negue a pagar, ira inventar aos seus pais e professores que ele usa
drogas. Temendo que seus pais fiqguem sabendo (afinal, s&o muito rigidos), Japinha paga a conta de
Jorge e dos colegas. Na classe, mesmo os que ndo sdo do grupo de Jorge aproveitam os lanches e
Coca-Colas, que séo divididos entre todos.

Para explicar o que acontece nessa situagéo descrita, assinale as alternativas com que vocé
concorda. Vocé pode assinalar guantas alternativas quiser.

1( ) Atimidez de Japinha deveria ser trabalhada. Inclusive, é por causa dela que ele acaba
se excluindo do grupo.
2( ) Os professores sdo os principais responsaveis pela solu¢édo deste problema.

3( ) Se os pais de Japinha fossem de conversar e procurar saber do dia-a-dia do seu filho,
talvez isso ndo acontecesse.

4 ( ) Porenquanto, esta situagao ainda é “toleravel”’. Porém, se ela passar do limite, chegando
a agressdo fisica, sera imprescindivel uma intervencéo.

5( ) Algo deve ser feito porque o respeito é essencial.

6 ( ) Esses comportamentos sdo muito comuns nas novelas, filmes e jogos de video game
que os alunos jogam.

7( ) Isso € uma brincadeira de adolescente, retratada como violéncia pela midia
sensacionalista que, por influéncia da televisdo, ganhou tons de violéncia.

8 ( ) Todos os alunos, mesmo os que agem mal, ttm o mesmo direito de ser bem tratados.

9( ) Jorge ndo respeita Japinha. Algo tem que ser feito, jA que ha uma lei que garante o
combate ao bullying.
10( ) Japinha era muito diferente de todos. N&o era “normal”.

11( ) Nos dias de hoje, a intolerancia deve ser combatida.



12(')

13( )
14( )

Se o0s adultos resolverem intervir a cada situacdo como essa, achando que tudo é
bullying, os adolescentes nunca terdo a oportunidade de enfrentar os seus proprios

problemas, sendo, portanto, frageis emocionalmente.

A escola ndo deve ignorar que esse € um problema moral.

Os meninos ndo sdo do mesmo grupo de Japinha. Se fossem amigos, ndo o tratariam

mal.

2.2 - A historia de Paula
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Paula € uma menina que ninguém quer no grupo. Todas as vezes que alguém comeg¢a um assunto,
Paula se intromete e parece querer mostrar que sabe mais que todos. As meninas acham que ela é
“metida” e se afastam dela. Além disso, quando fala, Paula é tdo exagerada que chega, sem querer, a
cuspir nas pessoas, 0 que faz com que os colegas a chamem de Nojenta. Os alunos da sala criaram
uma pagina no Facebook com a foto da turma toda segurando um guarda-chuva com a seguinte
legenda: “Pode vir, Paula, estamos preparados com o guarda-chuva”. Quando soube, Paula agiu como
sempre faz — agrediu a todos com tapas e postou comentarios ofensivos utilizando-se de palavrées,
xingamentos e gestos obscenos.

Para explicar o que acontece nesta situacdo descrita, assinale as alternativas com que vocé concorda.
Vocé pode assinalar quantas alternativas quiser.

1(
2 (

3(

4(
5(
6 (
7(
8(

9 (

10 (
11 (
12 (

13 (

14 (

)
)

~— ~

Paula ndo estd se comportando como uma pessoa civilizada, mas deveria se
comportar. Desse jeito, Paula nem parece gente.

Hoje em dia as familias estdo muito desestruturadas. Os pais de Paula ndo a
educaram bem, como deveriam

Isso que acontece com Paula e sua turma é uma brincadeira muito comum entre
os alunos nessa idade. Nossa geracdo também passou por isso.

E preciso garantir o respeito entre os alunos; afinal, diz o ditado: respeito é bom
e eu gosto!
Falta aos colegas de Paula reconhecer que ela esta sofrendo.

Algo deve ser feito, porque esse tipo de comportamento € intoleravel.
Falta educacéo a Paula. Por isso a tratam mal.

Se o professor tiver que parar a todo momento para resolver conflitos, ele ndo
dard mais aula, prejudicando o andamento dos conteudos.

Paula ndo se esfor¢a para melhorar o relacionamento dela com os colegas.
Agindo dessa forma, Paula da motivos para os colegas a tratarem assim.

E tarefa da escola a educacdo moral dos alunos, para garantir a convivéncia
respeitosa.

Hoje em dia, a Internet é Terra de ninguém. L& os alunos aprendem todos os tipos
de palavrao e comportamentos obscenos.

A escola deve conscientizar a todos sobre os valores morais que estédo perdidos
nessa geracao.

Paula age de forma desproporcional. Afinal de contas, as outras pessoas nao
chegaram a agredi-la fisicamente.

Todos os alunos, mesmo Paula que age mal, tém o mesmo direito de ser bem
tratados.
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APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Des)engajamento moral e atuacdo docente frente ao bullying escolar
Pesquisador responsavel: Rafael Petta Daud
Caro professor,

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa sobre a tematica da convivéncia na
escola e 0 a percepgéo dos professores aos problemas deste cotidiano. Esta pesquisa se justifica
pelo fato de que tais problemas que afetam o cotidiano da escola tém sido percebidos pelos
professores como urgentes e, portanto, necessitam de maior reflexdo. Um desses problemas tdo
presente neste cotidiano € o que chamamos de bullying que, enquanto um problema moral tem
se manifestado em espacos escolares e agora, com a lei antibullying sancionada recentemente
no Brasil, torna-se imperativo uma discussdo por parte daqueles que educam sobre as formas
pelas quais o problema acontece e mesmo as possiveis intervencfes que devem ser tomadas
para sua superagdo. Ao propormos sua participagéo, estaremos conhecendo um pouco de como
os docentes julgam as situaces desse tipo de conflito que acontece no cotidiano da escola. E
relevante tal compreensdo, pois, a partir dos julgamentos que os professores emitem é possivel
se tracar possibilidades de intervencdo ao problema e mesmo pensar a importancia de
discussbes e reflexdes que continuamente necessitamos na escola sobre os problemas de
convivéncia que se tem. Este estudo visa, portanto, reconhecer os mecanismos autorreguladores
gue se caracterizam como modos de engajamento ou desengajamento moral frente a situacoes
de bullying. Objetiva também constatar as possiveis diferencas entre as formas com que
professores julgam as situacfes problemas apresentadas em dois grupos de professores —
aqueles que passaram por formacoes a respeito do tema da convivéncia moral na escola e outros
gue ndo tiveram tal oportunidade.

A amostra total sera composta por 230 educadores de redes de ensino publico do Estado de Sao
Paulo. Desses, 80 educadores fardo parte de uma amostra escolhida intencionalmente junto a
rede publica de um municipio pertencente ao estado de Sdo Paulo, advindos de duas escolas
que participardo de um programa de implantacdo da convivéncia ética na escola conduzido pelo
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Moral — o GEPEM. Os demais participantes
compordo uma amostra aleatéria que serd formada por educadores de diferentes redes de ensino.
Portanto, sua participacdo serd de acordo com sua livre e espontanea vontade, ndo sendo,
portanto, obrigatoria.

A participacdo nesta pesquisa ndo implica em nenhum beneficio pessoal, ndo é obrigatdria e,
dentre os riscos previsiveis, pode ocorrer de o participante se sentir desconfortavel ou
embaracado/envergonhado durante sua participagdo. Por qualquer dano eventual que possa
ocorrer em decorréncia da pesquisa, o participante sera indenizado. Além disso, o pesquisador
responsavel se coloca a disposicao para prestar os devidos esclarecimentos, antes e durante o
curso da pesquisa. O pesquisador responsavel, por sinal, acompanhara em tempo integral a
aplicacdo do questionario, de forma a solucionar possiveis ddvidas que possam surgir por parte
do participante.

O participante pode, a qualquer momento, recusar-se a participar ou retirar o seu consentimento,
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado. A
qualquer momento, pode também desistir de participar da pesquisa. Sua recusa nao trard
nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a Universidade Estadual Julio de
Mesquita Filho (UNESP).

As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais, e asseguramos o sigilo sobre
sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo. O
pesquisador responsavel mantera em seu poder todos os questionarios aplicados, de forma a
proteger e assegurar a privacidade dos participantes. Nado havera nenhuma forma de reembolso
de dinheiro, j& que com a participacdo na pesquisa, 0s participantes ndo terdo nenhum gasto.
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No entanto, caso qualquer participante tenha alguma despesa ndo prevista, em decorréncia da
participacao nesta pesquisa, ele sera integralmente indenizado.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer
momento.

Desde ja agradecemos sua participacao.

Pesquisador responsavel Rafael Petta Daud
Orientador: Profa. Dra. Luciene Tognetta

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada & Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara
— SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br.

Local e data
, de de

Assinatura do participante da pesquisa *®
RG
CPF

58 O participante da pesquisa ou seu representante, quando for o caso, devera rubricar todas as folhas do TCLE,
apondo sua assinatura na Ultima pagina do Termo.
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APENDICE C: Instrumento para Coleta de Dados — vers&o para amostra espanhola

INVESTIGACION SOBRE LA PERCEPCION QUE EL PROFESORADO TIENE DE LOS PROBLEMAS
DE CONVIVENCIA EN EL CENTRO

El siguiente cuestionario le permite responder de acuerdo con lo que piensa y ha vivido. Es un
cuestionario anénimo, secreto e individual, por eso le pedimos que lo responda con sinceridad y
diciendo exactamente lo que piensa o siente. Este cuestionario no es un test ni un examen y por eso
no tiene respuestas equivocadas.

SECCION 1: SOBRE USTED

Sexo: OO0 Hombre O Mujer

Edad: OOMenos de 30 afios, OODe 31 a 40 afios, O0De 41 a 50 afios, O0De 51 a 60 afios, CIMas de 60
afos

Afos de experiencia docente:
[0 Hasta cinco, [ De seis a diez, [ De once a quince, [J De dieciséis a veinte, [ De veintiuno a
treinta, O De treinta y uno a cuarenta, [J Mas de cuarenta.

SECCION 2: HISTORIAS COTIDIANAS

Las historias siguientes sucedieron en una escuela. Lea lo que pasd. Para explicar lo que sucede en
ellas, sefale las alternativas con las que Ud. esta de acuerdo. Puede sefialar cuantas alternativas
quiera.

2.1.- LA HISTORIA DE IBRAHIM.

En una clase hay un alumno al que todos llaman Ibrahim. Tiene los 0jos oscuros y es bastante parado
y no participa de las conversaciones con otros chicos en el aula. Todos saben que su familia vino a
Espafia a trabajar para ganar algin dinero.

Habitualmente, un grupo de tres alumnos de la clase, liderado por Jorge, le hacen pagar un sandwich
y coca colas para ellos, diciéndole que, en caso de que se niegue a pagar, se inventardn que consume
drogas y se lo dirdn a sus profesores y padres. Temiendo que sus padres terminen sabiéndolo (son
muy rigidos), Ibrahim se lo paga a Jorge y sus amigos. En clase, incluso los que no son del grupo de
Jorge, se aprovechan del bocadillo y las coca colas, que se reparten entre todos.

1( ) Deberia trabajarse la timidez de Ibrahim. Es por eso por lo que acaba siendo excluido del
grupo.

2 () Elprofesorado es el principal responsable de solucionar este problema.

3 () Silos padres de Ibrahim fuesen a hablar a la escuela y preocuparse del dia a dia de su hijo,
tal vez eso no pasaria.

4 () A pesar de todo, esta situacion todavia es 'tolerable’. Si se traspasase el limite, llegando a la
agresion fisica, entonces seria imprescindible una intervencién.

5( ) Se debe hacer algo porque el respeto es esencial.

6 () Esas conductas son comunes en las peliculas y videojuegos a los que los alumnos juegan.

7() Eso es una broma entre adolescentes, reflejada como violencia por los medios
sensacionalistas que, por influencia de la television, adquiri6 tintes de violencia.

8 () Todoslos alumnos, incluso los que se portan mal, tienen el mismo derecho a ser bien tratados.

9 () Jorge no respeta a Ibrahim. Se debe hacer algo, ya que hay una norma que garantiza el

combate del bullying.

10( ) Ibrahim es muy diferente a los demas. No es “normal”.

11( ) Hoy endia, laintolerancia debe ser combatida.

12( ) Silos adultos decidieran intervenir en situaciones como estas, pensando que todo es bullying,
los adolescentes nunca tendrian oportunidad de enfrentarse a sus propios problemas, siendo,
por tanto, fragiles emocionalmente.

13( ) Laescuela no debe ignorar que ese es un problema moral.
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14( ) Los nifilos no son del mismo grupo que Ibrahim. Si fuesen colegas, no lo tratarian mal.
2.2.- LA HISTORIA DE PAULA.

Paula es una chica a la que nadie quiere en el grupo. Cada vez que alguien comenta algo en el grupo
ella se entromete y parece querer demostrar que sabe mas que todos.

Las chicas piensan que es entrometida y se apartan de ella.

Ademas de eso, cuando habla, Paula es tan exagerada que llega, sin querer, a escupir a las personas,
lo que hace que sus comparieros la llamen repugnante. Los alumnos de la clase han creado una pagina
en Facebook con una foto de toda la clase sosteniendo un paraguas con la siguiente leyenda: 'Puedes
venir Paula, estamos preparados con el paraguas'. Cuando lo supo, Paulo actué como siempre lo hace-
agredio a todos con tacos y publicé comentarios ofensivos utilizando malas palabras, insultos y gestos
obscenos.

1( ) Paulano estd actuando como una persona civilizada, se deberia comportar. De esa manera,
Paula no parece persona.

2() Hoy en dia las familias estan muy desestructuradas. Los padres de Paula no la educaron tan
bien como deberian.

3() Lo que pasa con Paula y su clase es una broma muy comun entre chicos de esa edad. Nuestra
generacién también pasé por eso.

4() Es preciso garantizar el respeto entre los alumnos; como dice el refran, respeta y respetaran.

5() Los colegas de Paula necesitarian reconocer que ella esta sufriendo.

6() Se debe hacer algo, ese tipo de comportamiento es intolerable.

7() A Paula le falta educacion. Por eso la tratan mal.

8() Si el profesor tuviera que parar la clase para resolver cada conflicto, nunca daria clase,
perjudicando la adquisicién de los conocimientos.

9() Paula no se esfuerza en mejorar su relacion con los colegas. Actuando de esa forma, Paula da
motivos a sus comparieros para que la traten asi.

10( ) Es tarea de la escuela la educacion moral del alumnado, para garantizar una convivencia
respetuosa.

11 () Hoy en dia, internet es tierra de nadie. Ahi los alumnos aprenden todo tipo de palabras y
comportamientos obscenos.

12 () La escuela debe concienciar a todos sobre los valores morales que se han perdido en esta
generacion.

13 () Paula actia de forma desproporcionada. A fin de cuentas, las otras personas no llegaran a
agredirla fisicamente.

14 () Todo el alumnado, incluida Paula aunque actlie mal, tiene el mismo derecho a ser tratado bien.
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APENDICE D: Agrupamentos de professores formados a partir das respostas
positivas em cada fator em HA.

Fatores correspondentes Grupos
as respostas obtidas em SEMFEA COMFEA Total
HA* (n=273) (n=55)
F1 1 (0,37%) 0 (0%) 1(0,3%)
F1,F2 1 (0,37%) 1 (1,82%) 2 (0,61%)
F1,F2,F3 18 (6,59%) 1 (1,82%) 19 (5,79%)
F1,F2,F3,F4 111 (40,66%) 9 (16,36%) 120 (36,59%)
F1,F2,F4 2 (0,73%) 1(1,82%) 3 (0,91%)
F1,F3 2 (0,73%) 1 (1,82%) 3 (0,91%)
F1,F3,F4 19 (6,96%) 8 (14,55%) 27 (8,23%)
F2 1 (0,37%) 0 (0%) 1(0,3%)
F2,F3 15 (5,49%) 0 (0%) 15 (4,57%)
F2,F3,F4 59 (21,61%) 13 (23,64%) 72 (21,95%)
F2,F4 2 (0,73%) 0 (0%) 2 (0,61%)
F3 7 (2,56%) 2 (3,64%) 9 (2,74%)
F3,F4 33 (12,09%) 19 (34,55%) 52 (15,85%)
F4 2 (0,73%) 0 (0%) 2 (0,61%)
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APENDICE E: Agrupamentos de professores formados a partir das respostas
positivas em cada fator em HB.

.Fatores correspondentes

as respostas obtidas em SEMFEA COMFEA Total
HB* (n=273) (n=55)

F1,F2 3 (1,1%) 0 (0%) 3 (0,91%)
F1,F2,F3 8 (2,93%) 1 (1,82%) 9 (2,74%)
F1,F2,F3,F4 74 (27,11%) 6 (10,91%) 80 (24,39%)
F1,F2,F4 5 (1,83%) 0 (0%) 5 (1,52%)
F1,F3 5 (1,83%) 0 (0%) 5 (1,52%)
F1,F3,F4 26 (9,52%) 4 (7,27%) 30 (9,15%)
F1,F4 2 (0,73%) 0 (0%) 2 (0,61%)
F2 1 (0,37%) 0 (0%) 1 (0,3%)
F2,F3 2 (0,73%) 0 (0%) 2 (0,61%)
F2,F3,F4 50 (18,32%) 5 (9,09%) 55 (16,77%)
F2,F4 2 (0,73%) 0 (0%) 2 (0,61%)
F3 6 (2,2%) 2 (3,64%) 8 (2,44%)
F3,F4 79 (28,94%) 35 (63,64%) 114 (34,76%)




