PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
ESCOLA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - DOUTORADO

CLOVES ANTONIO DE AMISSIS AMORIM

LEIS ANTIBULLYING: IR ALEM DE VIGIAR E PUNIR — A EFETIVACAO DE
PRATICAS SOCIAIS NA ESCOLA.

CURITIBA
2017



CLOVES ANTONIO DE AMISSIS AMORIM

LEIS ANTIBULLYING: IR ALEM DE VIGIAR E PUNIR — A EFETIVACAO DE
PRATICAS SOCIAIS NA ESCOLA.

Tese apresentada ao programa de Pos-
Graduacdo em Educacao da Pontificia
Universidade Catolica do Parand como
requisito final & obtencdo do titulo de
doutor em Educacéo.

Orientadora: Prof.? Dr.? Ana Maria Eyng

CURITIBA
2017



Dados da Catalogagdo na Publicacéo
Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Sistema Integrado de Bibliotecas — SIBI/PUCPR
Biblioteca Central

A524L
2017

Amorim, Cloves Antonio de Amissis

Leis antibullying : ir além de vigiar e punir : a efetivacéo de praticas sociais
na escola / Cloves Antonio de Amissis Amorim ; orientadora: Ana Maria Eyng.
—2017.

170 f.:il. ;30 cm

Tese (doutorado) — Pontificia Universidade Catdlica do Parana, Curitiba,
2017

Bibliografia: f. 145-170

1. Assédio nas escolas — Prevencao. 2. Violéncia na escola. 3. Direitos
humanos. 4. Justi¢a restaurativa. |. Eyng, Ana Maria. II. Pontificia
Universidade Catdlica do Parana. Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo. lll. Titulo.

CDD 20. ed. — 371.58




A

" Pontificia Universidade Catdlica do Parana
) Escola de Educagéo e Humanidades
Programa de Pés-Graduagao em Educagao

GRUPO MARISTA

ATA DA SESSAO PUBLICA DE EXAME DE TESE N.° 092
DEFESA PUBLICA DE TESE DE DOUTORADO DE

Cloves Antonio de Amissis Amorim

Aos vinte e dois dias do més de fevereiro do ano de dois mil e dezessete, reuniu-se no
Auditério Tristdo de Ataide, da Escola de Educacdo e Humanidades, da Pontificia
Universidade Catélica do Parana, a Banca Examinadora constituida pelos professores:
Prof.2 Dr.2 Ana Maria Eyng, Prof.2 Dr.2 Paula Inez Cunha Gomide, Prof. Dr. Josafa Moreira
da Cunha, Prof.2 Dr.2 Maria Lourdes Gisi e Prof. Dr. Cezar Bueno de Lima, para examinar a
Tese do candidato Cloves Antonio de Amissis Amorim, ano de ingresso 2013, do
Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo, Linha de Pesquisa “Histéria e Politicas da
Educacao”. O doutorando apresentou a tese intitulada “LEIS ANTIBULLYING: IR ALEM DE
VIGIAR E PUNIR. A EFETIVACAO DE PRATICAS SOCIAIS NA ESCOLA’ que, apds a

defesa foi AP@OVAD’? pela Banca Examinadora. A sessdo encerrou-se as
Al@\ 30w, Para constar, lavrou-se a presente ata, que vai assinada pelos membros da

Banca Examinadora.

Observacoes. { Q'Jt?uu»(‘..m .c,mt;xcp O zqucJa Jiq )(1 AU m:m.e;_g

L\M f‘lﬂn X[.L/\,( =X )LQ.WV\"\-KI\..\.-—,[;-\ .o\ meﬁ/t\ Lauzmﬁ

J)wg: P AN AL Mju\;cjuu

Presidente: [/
Prof.2 Dr.2 Ana Maria Eyng ———

—_——  —

Convidado Externo:
Prof.2 Dr.2 Paula Inez Cunha Gomlde ;

Convidado Externo:
Prof. Dr. Josafa Moreira da Cunha G&i’ﬁ Lg

Convidado Interno: ( .__\\ / 1 f /
Prof.2 Dr.2 Maria Lourdes Gisi ~— i

Convidado Interno: / k ' )/
Prof. Dr. Cezar Bueno de Lima U s gt TG

J 1L Ll‘ l
Prof.2 Dr.2 Patuma [_upion Torres
Coordenadora do Programa de Pés-Graduagéo em Educagéo

Stricto Sensu

Rua Imaculada Conceigao, 1155 Prado Velho Cep 80215901 Curitiba Parané

- Tel 41 3271 1655 Fax. 41 3271 1370 www.pucpr.bi/ppge



Dedico a Maria D’Aparecida Cordeiro.
Amiga demoradamente buscada e
sofridamente perdida.



AGRADECIMENTOS

Meus sinceros agradecimentos:

A todos os professores do programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da
Pontificia Universidade Catdélica do Parana, pelas contribuices durante o processo
formativo, bem como a todos os colegas, por compartilharem suas experiéncias e
pelos reforcos continuos.

A Pontificia Universidade Catolica do Parana, pela bolsa, e ao coordenador
do curso de Psicologia, Prof. Naim Akel, pela compreensdo e pelo apoio no
processo dos estudos de doutorado.

Aos membros da banca de qualificacdo: 1) Dr.* Paula Gomide — minha mestra
desde o ano de 1984, minha inspiracdo e meu modelo ético, de carater, de trabalho
sério e de generosidade. Na qualificacdo, sempre com sugestdes preciosas que em
muito contribuiram para a qualidade do trabalho. 2) Dr.? Maria Lourdes Gisi —
sempre gentil, suave e firme nas questées, com contribuicdes valiosas e indicacbes
gue deram mais densidade tedrica (educacional e politica) ao trabalho, minha chefe,
minha professora e minha amiga. 3) Dr. Josafa Moreira Cunha — trabalhador
incansavel na temética das violéncias escolares, pois seu rigor nas sugestdes no
campo da vitimizagdo foram muito produtivas e permitiram-me, com sua vasta
experiéncia internacional, alcancar outras perspectivas (profundas e amplas). 4) Dr.
Cesar Bueno de Lima — seu transito em diferentes disciplinas e seus conhecimentos
foucaultianos deram base as suas indicacfes, pertinentes e gentis, criticas e que
permitiram um maior dialogo com a biopolitica e a governamentalidade.

Um agradecimento especial aos colegas membros do grupo de pesquisa.

Aos meus alunos e ex-alunos: Diogo Cesar Nascimento, Gabriel Nasser, Lais
Bandeira, Mayara Fagundes, Talita Barbi, Adriana Casado, Carlem Missel, Caio
Holzman e Aurea e Om Spricigo Siqueira.

A Renate Brigite Michel, amiga de todas as horas, para todas as pautas,
minha rocha e meu porto seguro.

A Ana Maria Moser, companheira, parceira do dia a dia, que me ensina e me
incentiva a manter o foco e seguir firme, apesar dos desafios.

A minha primeira professora, Dr.® Dilza Higino (Grupo Escola S&o Luiz), que
me estimulou, me incentivou, me alfabetizou e instalou em mim o amor pelo

conhecimento.



Aos meus amigos mais certos das horas incertas, quer no presente ou no
passado: Claudia Menegatti, Ricardo Wagner, Tereza de Gdes Pancera, Osvaldo e
Luciane Manzotti, Helio Ricardo Araujo, Bel, Antonio Goncalves, Vantuil Candido,
Anderson Carlos Santos, Juliano Mocelim, Dona Ety Forte e familia, Dr.* Flora
Watanabe, Maria do Carmo Mendes, Norma Rivoli e aos meus anjos da guarda:
Madre Chantal e Irméa Isaura Carlessi.

As colegas do curso de doutorado e amigas da vida inteira: Maria de Lourdes
do Prado K. D’Almeida e Thais Pacievitch. Nao ha como agradecer por tanta ajuda.

Aos amigos e colaboradores psicologo Rafael Dal Moro e académico Joaquim
Setin.

As secretarias do PPGE da PUCPR: Solange Helena Corréa e Alessandra
D’Amaro.

A0S meus pais e aos meus irmaos; primos e primas e em especial a Tia
Luiza, pelo amor e pelo carinho incondicionais.

E, finalmente, a minha orientadora, Professora Doutora Ana Maria Eyng, linda
e de alma elegante. Mais do que seu aluno, eu virei seu fa. Obrigado pelo respeito,
pela paciéncia, pela competéncia, pela generosidade e pela firmeza nas orientagdes
a mim dedicadas. Sem o seu acolhimento, sem o seu afeto, sem a sua inteligéncia

aguda, eu ndo teria chegado até aqui. Para sempre grato.



A educacado em direitos humanos &,
simultaneamente, meio e fim. E processo
de disseminacao de informacao para
construcdo de uma cultura, que pretende
ser universal, em que as atitudes
fortalecem o respeito a dignidade da
pessoa humana, promovendo
compreensao, tolerancia, e igualdade de
todos e todas.

(Luciano Mariz Maia,2007, p. 99)



RESUMO

Saber conviver € uma das propostas da Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) para a educacédo do século XXI. Nem
sempre a convivéncia escolar € democratica e pacifica, pois ocorrem violéncias e
entre elas o bullying. A presente tese tem como tema a convivéncia escolar e a
legislacdo antibullying, tendo o seguinte problema de pesquisa: qual é a efetividade
das medidas de prevencdo e acao na legislacdo brasileira antibullying para a
promogédo dos Direitos Humanos na convivéncia escolar? O objetivo geral foi
analisar os pressupostos das medidas de prevencao e acao na legislacao brasileira
(estadual e federal) antibullying e como objetivos especificos: a) correlacionar os
mecanismos juridicos indicados na legislagdo antibullying com a concepc¢do de
vigilancia e punicdo sistematizadas por Michel Foucault; b) indicar mecanismos
alternativos a judicializacdo para a superacao da dinamica bullying, em especial a
promocgéao dos Direitos Humanos e da Justi¢a restaurativa na convivéncia escolar. O
estudo é parte da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e
Violéncias nas Escolas, desenvolvida pelos pesquisadores que se vinculam ao
Observatorio de Violéncias nas Escolas da Pontificia Universidade Catolica do
Parana. O enquadramento teérico da pesquisa situa-se na abordagem qualitativa,
com referencial tedrico hermenéutico, utilizando como procedimento de andlise
documental a Analise Textual Discursiva proposta por Moraes e Galiazzi (2011). A
analise apoia-se nos argumentos tedricos de Michel Foucault (1977, 1979, 2015) e
seus leitores. Fundamenta-se nos estudos de Araujo (2010), Bauman ( 1999, 2000 e
2013), Bobbio (2004 e 2008), Candau (2011 e 2013), Del Rey e Gomes (2002), Eyng
(2013), Fischmann (2001 e 2008), Gadelha (2013), Lima (2009), Ratto (2007),
Santos e Gomide (2014), Stelko-Pereira (2012), Veiga-Neto (2013). Dois operadores
tedricos foucaltianos foram utilizados: biopolitica e governamentalidade. A analise
das leis e dos estudos tedricos permitiu apontar a convivéncia escolar democratica,
a tolerancia, a educacdo em direitos humanos e a justica restaurativa na escola
como modalidades e estratégias para prevenir e superar a dinamica bullying.
Destaca-se ainda que em muitos casos a vivéncia bullying € o reflexo da cultura da
sociedade na qual a escola esta inserida, mas, por outro lado, 0s pressupostos
juridicos séo de vigiar e punir, limitados a promocao de repertorio de cidadania e
desenvolvimento ético a que a escola almeja para seus alunos.

Palavras-chave: Leis antibullying. Governamentalidade. Convivéncia. Educacdo em
Direitos Humanos. Justica Restaurativa.



ABSTRACT

Knowledge of how to coexist is one of the UNESCO fundamental pillars for education
in the 21st century. Coexistence in the school environment is not always democratic
and peaceful; bullying is among the types of violence that can occur. The theme of
this thesis is coexistence in the school environment and anti-bullying legislation, with
the following research question: what is the effectiveness of prevention measures,
and action in Brazilian anti-bullying legislation for promotion of human rights in the
school social environment? The general objective was to analyze assumptions of
prevention measures and Brazilian (state and federal) anti-bully legislative action.
Specific objectives were: a) correlate the legal mechanisms specified in anti-bulllying
legislation with the concept of discipline and punishment systematically elaborated by
Michel Foucault; b) present alternatives to legal force for overcoming the bullying
dynamic, in particular the promotion of human rights and restorative justice within the
school social environment. The study is part of the research on Public Policy, Human
Rights, School Violence and Justice, developed by researchers linked to the School
Violence Observatory of the Pontificia Universidade Catdlica do Parana. The
theoretical framework of the research is situated in a qualitative approach with
reference to hermeneutic theory, using as its analysis procedure the Discursive
Textual Analysis proposed by Moraes and Galiazzi (2011). The analysis is based on
the theoretical arguments of Michel Foucault (1977, 1979, 2015) and his followers. It
is founded on the studies by Araujo (2010), Bauman (1999, 2001), Bobbio (2004),
Candau (2011, 2013), Del Rey and Gomes (2002), Eyng (2013), Fischmann (2001,
2008), Gadelha (2013), Lima (2009), Ratto (2007), Santos and Gomide (2014),
Stelko-Pereira (2012), and Veiga-Neto (2013). Two Foucauldian theoretical operators
were used: biopolitics and governmentality. The analysis of the law and theoretical
studies permit identification of the factors of democratic coexistence in school,
tolerance, human rights, and restorative justice in the school, as modalities and
strategies to prevent and overcome the bullying dynamic. It is worth noting that in
many cases the experience of bullying is a reflection of the society in which the
school operates, while on the other hand the legal assumptions are to discipline and
punish, which are limited solutions for ethical development and citizenship that the
school desires for its students.

Keywords: Anti-bullying laws. Governmentality. Coexistence. Human rights
education. Restorative justice.
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1 INTRODUCAO

O cotidiano das escolas tem sido um lugar de acontecimentos de variadas
ordens, no qual se realizam pesquisas, amizades se constroem, ocorre a construcao
do conhecimento e dever-se-ia promover o desenvolvimento integral do cidadéao.
Mas infelizmente também € palco de desisténcias, sofrimentos, exclusédo e
violéncias. Entre as violéncias escolares, pode-se encontrar o bullying.

O primeiro registro das palavras bullying, bully e bullied data do ano de 1910.
Conforme o dicionario ‘Merriam-Webster's Collegiate, o termo de origem inglesa
significa “[...] tratar abusivamente, afetar pela for¢a ou coergéo, usar linguagem ou
comportamento amedrontador, intimidar’ (OLIVEIRA; VOTRE, 2006, p. 173).

Por se tratar de uma violéncia silenciosa em seu curso, mas que pode chegar
a finais tragicos e ruidosos, como assassinatos e suicidios, o fenbmeno tem
despertado o interesse de pesquisadores do mundo inteiro. Os primeiros estudos
foram realizados na Suécia e na Finlandia e, atualmente, podem ser registrados
estudos em diversos outros paises (GARAIGORDOBIL; ONEDERA, 2010, p. 33).

Trabalhando durante muitos anos com as relacfes interpessoais na escola, o
fendmeno das violéncias e conflitos escolares sempre chamou a atencdo do
pesquisador. Entdo, ha quinze anos este comegou com estudos e pesquisas na area
e, desde entdo, permaneceu atento aos movimentos e producdes tedricas sobre
bullying. Acolheu, entre as varias propostas de conceituar bullying, aquela que foi

proposta por Dan Olweus:

A vitimizagdo ou o maltrato por abuso entre iguais € uma conduta de
agressao fisica e/ou psicologica realizada pelo aluno ou alunos elegendo
outro aluno como vitima de seus ataques. Esta a¢do negativa, intencionada
e repetida coloca as vitimas em posi¢cées de que dificilmente podem sair
pelos seus préprios meios. A continuidade destas agressfes provoca nas
vitimas efeitos claramente negativos: baixa da autoestima, estados de
ansiedade e mesmo quadros depressivos, o que dificulta sua integragdo no
meio escolar e o desenvolvimento normal das aprendizagens (OLWEUS,
1978, p. 3).

A seguir, sera apresentado o percurso de estudos, pesquisas e comunicacfes
sobre o bullying escolar, realizado a partir de 2002 até a presente data.

Na dissertacdo de mestrado (2013), o pesquisador analisou a producao
brasileira de teses e dissertacdes sobre o fendmeno bullying, elaboradas no periodo

de 2000 a 2009. Naguele estudo, observou as diferentes modalidades de propostas
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de superacdo da dinamica bullying e verificou em alguns dos documentos a
valorizagcédo da intervencédo externa ao contexto escolar para prevenir e superar a
dindmica bullying.

Nas atividades realizadas até o presente momento, permaneceu-se mais nas
pesquisas descritivas e exploratérias, tendo realizado apenas uma préatica de
intervencao. Inicialmente, trabalhou-se com a proposta de melhorar a convivéncia e
as relacdes interpessoais em um colégio particular de Curitiba, ocasido na qual nédo
se era nominada a violéncia entre pares como bullying. Uma estagiaria do ultimo ano
do curso de Psicologia da Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR)
sugeriu que se focalizasse a dinamica bullying e fosse trabalhada a questdo da
autoestima dos alunos. Daquela experiéncia, produziram-se dois artigos: Amorim et
col. (2003) e Romanelli e Amorim (2005).

Apébs as vivéncias de estagios curriculares obrigatérios com alunos do quinto
ano do curso de Psicologia da PUCPR, organizou-se um grupo de estudos e
pesquisas com alunos voluntarios. Nos anos de 2006 e 2007, realizaram-se
atividades de estudos e em 2008 e 2009, atividades de estudos, que se referem aos
estudos tedricos, conforme tradicdo de “grupos de estudos”, nos quais se realizam
leituras e discussGes de artigos, capitulos de livro e livros e, posteriormente,
realizaram-se pesquisas em escolas publicas estaduais e escolas particulares no
centro de Curitiba (NUNES; HERMANN; AMORIM, 2008; HERMAN; NUNES;
AMORIM, 2009).

A seguir, serd apresentada breve sintese de trés estudos realizados nesse
grupo de pesquisa. A primeira pesquisa do grupo avaliou a incidéncia do bullying na
cidade de Curitiba, a segunda pesquisa teve como foco duas escolas particulares
centrais e a terceira pesquisa avaliou o bullying em uma escola estadual, localizada
na regido periférica do municipio de Curitiba.

A primeira pesquisa (2008) teve como objetivo avaliar a incidéncia do bullying
em escolas publicas e particulares da cidade de Curitiba. Realizou-se um estudo
com 266 alunos matriculados na quinta e sexta séries do ensino fundamental de
quatro colégios. A idade média dos alunos foi de 11 anos e trés meses, sendo 144
do sexo feminino e 122 do sexo masculino. Coletivamente, responderam ao

instrumento elaborado para esse estudo.
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Os resultados obtidos foram que 66% dos pesquisados ja estiveram
envolvidos de alguma forma em situacéo de bullying, sendo 25% como vitimas, 56%
como testemunhas e 14% como autores.

A agressdo mais utilizada, de acordo com as testemunhas, é “uso de nomes
ofensivos” e as razdes alegadas pelos autores foram “vinganga” (39%) e “reacdo a
provocagao” (33%), predominando, entre eles, os sentimentos de “raiva” (47%) e
“desprezo” (25%).

Os eventos ocorreram em maior parte no recreio, momento em que a
supervisao do adulto € reduzida, sendo realizados principalmente em grupo, sendo a
atitude predominante das testemunhas a de pedir para parar. Dessa maneira, a
intervencao na dinamica bullying deve ser organizada e realizada por pessoas que
conhecam o comportamento bully, assim como seus efeitos no proximo. A escola
tem papel fundamental na erradicacdo e na prevencao desse fendbmeno, com vistas
a proporcionar um ambiente seguro e saudavel para o desenvolvimento de seus
alunos (HERMANN; NUNES; AMORIM, 2009).

A segunda pesquisa (2009) realizada pelo grupo analisou especificamente o
bullying em escolas particulares de Curitiba. Participaram do estudo duas escolas
confessionais catolicas, localizadas no centro da cidade. Contou-se com a
participacdo de 140 alunos matriculados na quinta e sexta séries. A idade média dos
alunos da quinta série foi de 10 anos e cinco meses e da sexta série foi de 11 anos e
seis meses. Setenta eram do sexo feminino e 70 do sexo masculino, os quais
responderam, coletivamente, ao instrumento elaborado para esse estudo.

Os resultados encontrados foram que 17% ja estiveram envolvidos em
situacao de bullying. Sessenta e seis por cento dos eventos ocorreram no recreio e
43% durante as aulas; 25% das meninas e 34% dos meninos afirmaram terem sido
vitimas; 62% das meninas e 38% dos meninos ja foram testemunhas; 58% das
meninas confirmaram ja terem sido autoras (bullies) e entre os meninos, o resultado
foi de 42%.

As razfes alegadas foram 50% de reacéo a provocacgdo e 29% de vinganca.
O sentimento predominante foi a raiva (50%) e o desprezo em 37%. As principais
agressdes foram utilizar nomes ofensivos, seguidos da situacdo de humilhar.
Conclui-se que todas as escolas deveriam preparar seus docentes e técnicos para

identificar e prevenir o fendbmeno bullying e que nessa pesquisa, contrariando a
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literatura, houve predominancia de agressores do sexo feminino (NUNES;
HERMANN; AMORIM, 2008).

A terceira pesquisa (2010) foi realizada numa escola estadual da regido
periférica, area de elevada vulnerabilidade social, na qual foi realizado um estudo
com 137 alunos, sendo 75 meninos e 62 meninas estudantes da quinta e sexta
séries do periodo vespertino, com idades compreendidas entre 10 e 16 anos, sendo
43% com 11 anos e 26% com 12 anos de idade.

Apoés a autorizacdo do diretor, os alunos foram convidados a participar do
estudo. Aplicou-se, em sala de aula, o instrumento de avaliacdo sobre relagbes
interpessoais na escola, elaborado por Freire, Simao e Ferreira (2006). Procedeu-se
a um ajuste ao portugués usado no Brasil. Os resultados obtidos indicam que 22%
dos alunos ja foram vitimas, 60% testemunhas e 11% agressores. Em relacdo ao
local de ocorréncia, 30% das vitimas apontam o recreio, ja entre as testemunhas,
32% também apontam o recreio. Entre as condutas mais frequentes, foram
descritas: chamar de nomes ofensivos, roubar coisas, levantar calunias/rumores e
magoar de proposito.

Parece haver confuséo por parte das vitimas entre brincadeiras de mau gosto
e bullying. Embora fosse esperada maior incidéncia do bullying fisico, encontrou-se
maior frequéncia de préticas de bullying com caracteristicas do bullying feminino. De
acordo com Pereira (2009, p. 49), as meninas tendem a envolver-se em agressées
indiretas e, de acordo com outros estudiosos da area, como Fante (2005) e Lopes
Neto (2005), os casos de agressdes fisicas provocadas pelo sexo feminino séo
poucos. Conclui-se que a ocorréncia de bullying apresenta elevados indices e
demanda uma intervencao urgente.

A sequir, serdo apresentados os dados de uma orientacdo de Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC), da aluna M. C. Franca, que investigou a presenca
dindmica bullying em uma escola estadual, mas com a caracteristica principal de
receber alunos de muitos bairros da cidade e até da regido metropolitana de
Curitiba. Depois sera apresentada uma sintese da revisao que se procedeu com 130
documentos identificados nas bases de dados.

Franca (2010), sob a orientagéo do pesquisador, desenvolveu um trabalho de
conclusao de curso no qual investigou a presenca do fendbmeno bullying em uma
escola publica central, porém, com acesso de alunos vindos de distintos bairros da

cidade. Participaram do estudo 58 alunos com idades entre 9 e 16 anos, sendo 50%
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do sexo feminino e 50% do sexo masculino, todos matriculados na quinta série do
ensino fundamental (atual sexto ano).

Os resultados encontrados indicaram que 8% dos alunos consideravam-se
vitimas e as principais agressdes sofridas foram nomes ofensivos, ameacas, callnia
e ser magoado. Apenas 3% reconheciam-se como agressores e reconheciam terem
praticado humilhacdo e agresséo fisica. Entre os considerados testemunhas, 27
alunos informaram ter conhecimento e ou assistiram ao bullying durante o recreio e,
destes, 35% néo fizeram nada, 14% pediram ao agressor que parasse e 13%
recorreram a um adulto. Os demais ndo informaram como se comportaram ao serem
testemunhas de um evento como o bullying. Por outro lado, ao se analisar o discurso
dos participantes, encontrou-se que eles definiam esses episddios como
brincadeiras, mesmo quando geravam sentimentos ruins para os envolvidos.

Ainda na percepgéao dos alunos, para minimizar a frequéncia da dindmica
bullying, seria necessario incluir nos planos de atuacao os pais, 0s professores e 0s
gestores. Eles também acreditavam que campanhas poderiam informar e esclarecer
os danos que o bullying pode causar.

Com o objetivo de ampliar o repertério de andlise e a compreensao do
fendbmeno bullying, em 2009, o pesquisador se propds a uma revisao de literatura
com 130 documentos referentes a artigos, capitulos de livros, livros, dissertacbes e
teses. Concluiu, naquela época, que a maior producdo era dos Estados Unidos e
nessa pesquisa foram encontrados muitos trabalhos espanhéis (provavelmente por
ter sido utilizada como fonte de pesquisa a base de dados da Rede Latino-
americana e Caribe (REDALYC)).

O Programa Olweus de Prevencdo ao Bullying (POPB) é o mais aplicado,
mesmo em culturas ndo ocidentais, como é o caso da China, mas sua aceitacdo nao
€ unanime, ja que cada pais tem desenvolvido instrumentos com atencédo a cultura
local.

No que diz respeito as formas de intervengcdo, elas variam de
enfoque/modelos, mas em geral utilizam a proposta de mudanca de clima do
ambiente escolar (a cultura da paz), o desenvolvimento de habilidades sociais e
melhorar a autoestima dos envolvidos: agressores, vitimas e testemunhas.

Destaca-se, ainda, que alguns autores chamam a atencdo para as
consequéncias do bullying ao longo da existéncia, 0 que impacta negativamente a
qualidade de vida (AMORIM, 2009).
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Posteriormente, continuou-se com o grupo de estudos (2009 a 2011), agora
com a presengca da Dr.2 Ana Maria Moser e uma pesquisadora voluntaria, a
académica Mayara Nunes. Dessa parceria, surgiu a bolsa PIBIC e procedeu-se a
intervencdo em uma das escolas estaduais, na qual ja havia sido investigada a
incidéncia do bullying, trabalho do qual resultou um capitulo de livro (AMORIM,;
NUNES; MOSER, 2011).

Participaram do projeto 109 alunos de uma escola publica estadual,
provenientes de 4 turmas com idade entre 11 e 14 anos, bem como seus pais, seus
professores e todos os funcionéarios da escola.

ApoGs a aprovacao do comité de ética, deu-se inicio ao projeto. Inicialmente,
com reunides com pais e profissionais para esclarecer todas as etapas do projeto,
esclarecer duvidas e para o preenchimento da autorizacdo para participacdo do ou
da filho ou filha.

Com os alunos foi utilizado um questionario proposto por Fante e Pedra
(2008), que se trata de um autoinforme com perguntas referentes a opinido sobre 0
ambiente escolar, com vistas a identificar situacfes de vitimizacédo, de observacao e
de agressao. Essas informacdes permitiram rever condutas praticadas no ambiente
escolar, como empurrar, ameacar, humilhar, bater, utilizar apelidos, excluir, roubar,
magoar, estragar objetos, assim como detectar a maneira como se comportam
quando essas atitudes ocorrem, em que lugar acontecem, o que fazem e com que
frequéncia eles existem. Ao mesmo tempo, 0s pais e 0s professores responderam a
um breve questionario construido pelos pesquisadores, que investigavam o0s
conhecimentos globais sobre o bullying.

Os alunos que atingissem 75% de participagdo concorreriam a um prémio
surpresa e ao final do projeto todos os participantes receberiam uma camiseta
personalizada com a frase “Eu nao pratico bullying!”. Vale ressaltar que em relagao
as mudancas pessoais, 84% dos alunos afirmaram ter aprendido muito sobre o
bullying e sentiram-se melhor na escola; 15% aprenderam sobre bullying, mas ainda
nao sabem como agir frente ao problema e 1% afirmaram que nada mudou para si
mesmo. Os autores concluiram que é possivel realizar uma intervengéo para reduzir
o indice de bullying no ambiente escolar por meio de medidas simples e eficazes.
Ressaltaram também que essa modalidade colaborativa entre universidade e
escolas promove ganhos para todos, de um lado, para a escola, que acessa o que

ha de mais novo na producdo do conhecimento e, de outro, para 0s membros da
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comunidade universitaria, que podem praticar suas teorias, rever aspectos
conceituais com as préticas vivenciais e realizar sinteses proprias.

No ano de 2012, realizaram-se outros dois trabalhos: avaliou-se de maneira
comparativa a forma e a incidéncia do bullying entre alunos da quinta e da oitava
séries e realizou-se um estudo analitico sobre as implicacdes do bullying na pratica
pedagdgica em sala de aula.

Para analisar de forma comparativa a incidéncia do bullying entre alunos de
quinta e oitava séries de uma escola publica estadual, contou-se com a colaboracéo
de cinco académicos do curso de graduagdo em Psicologia da Faculdade
Evangélica do Parana (FEPAR). Participaram 40 alunos, com idades entre 10 e 16
anos, sendo 53% do sexo masculino e 47% do sexo feminino, das quintas séries.
Nas oitavas séries, 57% eram do sexo masculino e 43% do sexo feminino. Nomes
ofensivos, intrigas e exclusdo foram as formas mais frequentes de conduta
agressiva, enquanto que a agressao fisica, a humilhacdo e os nomes ofensivos
caracterizam as agressfes assistidas nas “duas ultimas semanas”.

A motivagéo principal foi vinganca. Concluiu-se que a frequéncia do bullying
ndo diminuiu com o avanc¢o das séries, mas modificou-se do tipo fisico para social
ou indireto (PERDONCINI et al., 2012).

O estudo analitico apresentado no XVI Encontro Nacional de Didatica e
Praticas de Ensino (ENDIPE), realizado na Unicamp, em 2012, prop&e uma reflexao
sobre as implicacdes do bullying no convivio em sala de aula, nas relacdes
interpessoais e em especial na pratica pedagdgica. Utilizou-se de dados empiricos
do trabalho de investigacdo desenvolvido pelo Observatério de Violéncias nas
escolas da PUCPR, recortados do projeto financiado pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), denominado Educacao basica de
qualidade para todos: politicas e praticas no contexto das escolas publicas, bem
como a revisao da literatura para pensar o conceito de violéncia, compreender o
fendbmeno bullying e as implicacbes da perspectiva do multiculturalismo como
alternativa as praticas pedagogicas que normatizam, silenciam e buscam verdades
universais.

A partir das contribuicbes de Eyng (2011), Martins (2008), Garcia (2008),
Sposito e Galvao (2004), Candau (2002) e Placco (2002), pode-se afirmar que tanto
0 convivio em sala de aula quanto a pratica pedagdgica na superagdo da dinamica

bullying demandam uma perspectiva didatica multicultural, multidimensional,



21

diversificada e plural, que também promovam experiéncias de desenvolvimento
colaborativo e criativo no cotidiano escolar.

Paralelamente ao grupo de estudos e pesquisas, conforme relatos anteriores
dos estudos, o pesquisador participou e apresentou pdsteres e comunicac¢des orais
nos seguintes eventos: EDUCERE (2008, 2009 e 2011); Congresso de Psicologia do
Conselho Regional de Psicologia (2009), Congresso Norte e Nordeste de Psicologia
(2011); X Congresso Nacional de Psicologia Escolar e Educacional (2011); VI e VI
Seminario — Indisciplina na Educacédo Contemporanea (2010 e 2011); Il Encontro de
Bioética do Parana (2011); Ill Simposio Brasileiro de Familia e Desenvolvimento
Humano: Prevencgédo, Intervencdo e Promocdo da Saude Psicologica (2011); VI
Congresso de Educacdo da Faculdade de Pato Branco (2011); XVI ENDIPE -
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (2012); Il Congresso de
Psicologia e Andlise do Comportamento: Novos Rumos para Pesquisa e Intervencao
(CPAC) (2012); Coloéquio Internacional Educacdo e Justica Social (2014); |
Congresso Ibero-Americano de Psicologia Forense (2014); Xll Congresso Nacional
de Psicologia Escolar e Educacional & 37th Annual Conference of the International
School Psychology Association (2015) e XXIII Coloéquio AFIRSE (2016), em Lisboa.

Também realizou palestras, cursos e consultorias na Prefeitura Municipal de
Curitiba e em outras prefeituras conveniadas com o grupo Opet: Aguas de Lindoia —
SP; Cidade Ocidental — GO; Lindoia — SP; Cosmoépolis — SP; Curitiba — PR; Porto
Belo — SC; Paranagua — PR; S&o José — SC; Sombrio — SC; Tijucas do Sul — PR;
Rio de Janeiro — RJ, Secretaria Municipal de Educacédo de Curitiba e em colégios
estaduais de Curitiba.

Mais recentemente, o pesquisador teve sua publicacdo ampliada em dois
capitulos de livros, sendo o primeiro: O professor e o manejo de condutas
antissociais em sala de aula — violéncias, indisciplina e bullying. Esse capitulo
compde a obra Direitos humanos e violéncias nas escolas: desafios e questdes em
dialogo, organizado pela professora doutora Ana Maria Eyng (2013), que também foi
coautora do capitulo.

Outra producdo em parceria com a orientadora foi o capitulo 8: Violéncia
escolar, bullying e politicas publicas: uma reflexdo, o qual faz parte do livro O social
e as politicas educacionais na contemporaneidade — das desigualdades a violéncia
no espaco educacional, obra organizada por Almeida, Boneti e Pacievitch (2014) e

publicada em Campinas, pela Editora Mercado de Letras.



22

No capitulo O professor e o manejo das condutas antissociais em sala de
aula: violéncias, indisciplina e bullying, primeiro procedeu-se a distincdo das
multiplas condutas antissociais que ocorrem em sala de aula, discriminando
violéncias, indisciplina e o proprio fenbmeno bullying. Também nesse capitulo,
procedeu-se a uma revisdo do fendmeno cyberbullying e concluiu-se o capitulo com
indicativos de alternativas para a superagao das violéncias segundo as agles e
intervencdes do professor, lembrando que ndo existem protocolos prontos de como
agir (AMORIM; EYNG, 2013).

Na obra O social e as politicas educacionais na contemporaneidade: das
desigualdades a violéncia no espaco educacional, o capitulo 8, de autoria de
Amorim e Eyng, propde uma reflexdo sobre violéncias escolares, bullying e as
politicas publicas. Nele, os autores concluiram que as diferentes acdes das politicas
educacionais interpenetram-se e que, portanto, os programas de combate ao
racismo, a xenofobia, a homofobia e estratégias sutis de exclusdo contribuem de
forma eficaz para se aprender a conviver com as diferencas, reconhecendo o
humano que habita cada colega, cada professor, cada funcionario e assim promover
a crenca de que é possivel um mundo melhor e menos violento (AMORIM; EYNG,
2014).

Apbs a descricao desse percurso de estudos e pesquisas, depara-se com a
legislacdo brasileira, que judicializa o cotidiano das escolas. A primeira lei estadual
publicada no Brasil foi a de Santa Catarina, de niumero 14.651, datada de 12 de
janeiro de 2009.

Pode-se ler de diferentes formas esse processo de judicializagdo. Cury e
Ferreira (2009) analisam a Judicializacdo da Educacdo enquanto mecanismo de
protecdo de direitos, ou seja, quando a justica garante as diretrizes, 0os principios e
as normas da educacdo como um direito social e fundamental, que possibilita 0
desenvolvimento de acdes por todos aqueles responsaveis pela sua concretizacao,
tornando-se, assim, bem-vinda. Entretanto, quando a autoridade dos educadores é
transferida para os tribunais e a convivéncia escolar passa a ser regulada pelo
instrumental juridico, sO resta 0 questionamento quanto a sua efetividade. A partir
dessa reflexdo € que emerge a presente tese.

A tese € a de que as leis brasileiras antibullying, em nimero de setenta e
guatro (entre os anos de 2009 a 2015), consistem em identificar algozes, puni-los e

ao mesmo tempo proteger as vitimas, responsabilizar as familias e os gestores
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escolares, judicializando o cotidiano e a vida. Em sintese, para defender essa tese,
além da analise do referencial tedrico, serdo analisadas as leis estaduais e a lei
federal para responder a seguinte pergunta de pesquisa: qual € a efetividade das
medidas de prevencéo e acdo na legislacdo brasileira antibullying & promocéo dos

direitos humanos na convivéncia escolar?

OBJETIVO GERAL

Analisar os pressupostos das medidas de prevencédo e acédo na legislagao

brasileira (estadual e federal) antibullying.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Os objetivos especificos do trabalho séo:

a) Correlacionar os mecanismos juridicos indicados na legislacdo antibullying
com a concepcdo de vigilancia e punicdo sistematizadas por Michel
Foucault.

b) Indicar mecanismos alternativos a judicializacdo para a superagdo da
dindmica bullying, em especial a promoc¢édo dos direitos humanos e da

justica restaurativa na convivéncia escolar.

A tese estda organizada em cinco capitulos, além da introducdo e das
consideracOes finais. Na introducdo, apresenta-se 0 percurso de pesquisas e
publicacdes sobre o bullying. No capitulo dois, sdo apresentados os aportes tedérico
e metodoldgico. Primeiro apresenta-se a metodologia qualitativa, com a perspectiva
da hermenéutica de Gadamer e o procedimento da andlise textual discursiva para o
tratamento dos dados. Em seguida, sdo apresentadas algumas contribuicdes do
pensamento de Michel Foucault para a compreensdo dos distintos movimentos,
apontados pelo autor para a analise das praticas de vigiar e punir que se exercem
no cotidiano das escolas sob as estratégias da judicializacdo dos conflitos e
violéncias escolares. Primeiro destaca-se a sociedade punitiva, passando-se a
sociedade disciplinar e concluindo com a sociedade do controle e da judicializagéo.

No capitulo trés, inicialmente sdo feitas algumas consideracbes sobre as
violéncias escolares, em seguida procede-se a uma revisdo dos conceitos de

agressao humana e de conflitos, para destacar que o conflito ndo € patolégico e que
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diferentes ambientes sociomorais podem produzir contextos para aprendizagem e
desenvolvimento de habilidades sociais ou ambientes coercitivos e punitivos que
podem favorecer condutas violentas como o bullying. Conclui-se o capitulo com uma
revisdo do tema bullying.

No quarto capitulo, procede-se a analise das leis estaduais e da lei federal
antibullying sob a O&tica das categorias biopolitica e governamentalidade,
concomitantemente a analise em articulacdo com os mecanismos de vigiar e punir.

No capitulo cinco, sdo apresentadas alternativas a judicializacdo, que
promovam mudangas sociais por meio da convivéncia escolar democratica,

tolerancia, educacao em direitos humanos e justica restaurativa.
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2 APORTES TEORICO-METODOLOGICOS DO ESTUDO

Em se tratando de um estudo documental, o caminho metodolégico escolhido
pde sua énfase nas estruturas linguisticas e nos contetdos cognitivos dos discursos
juridicos, desvelados no texto das leis estaduais e da lei federal. Para proceder a
andlise dos documentos, a abordagem qualitativa (ESTEBAN, 2010), a metodologia
hermenéutica (GADAMER, 2002) e a andlise textual discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2011) possibilitaram alcancar os objetivos propostos.

O aporte tedrico fundamenta-se no pensamento de Michel Foucault (1977),
em especial com as contribuicbes da obra Vigiar e Punir, bem como nos operadores
tedricos da sociedade punitiva, da biopolitica e da governamentalidade. Num
primeiro momento sera feita uma aproximacao do pensamento foucaultiano pela via

de seus leitores e pesquisadores para em seguida apresentar o proprio autor.

2.1 APORTE METODOLOGICO

A metodologia utilizada nessa pesquisa foi de abordagem qualitativa. De
acordo com Silverman (2009, p. 51), um ponto forte da pesquisa qualitativa é que ela
usa dados que ocorrem naturalmente para encontrar as sequéncias em que 0S
significados dos participantes sédo exibidos e, assim, estabelecer o carater de algum
fenbmeno. O mesmo autor destaca que a escolha da metodologia qualitativa deve
depender da natureza do que se esta estudando e ndo do compromisso ideoldgico
com um ou outro paradigma metodologico (p. 62).

O que hoje se conhece como pesquisa qualitativa, segundo Esteban (2010),
comecou no inicio do século XX e desenvolveu-se ao longo dele na Gra-Bretanha e
na Franca e por meio das escolas de Sociologia e Antropologia de Chicago, da
Columbia, de Harvard e Berkeley (DENZIN; LINCOLN, 1998, citados por ESTEBAN,
2010, p. 18). Esse ponto de andlise € compartilhado por Weller e Pfaff (2010)
quando salientam que a historia da pesquisa qualitativa nas ciéncias da educagéo

remonta a estudos sobre processos educacionais em escolas europeias
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[...] as primeiras iniciativas no campo da pesquisa qualitativa se deram por
meio de observacdes etnograficas de outras culturas durante o periodo da
colonizacédo no final do século XVI. Daquela mesma época também existem
registros de trabalhos etnograficos conduzidos por pesquisadores da area
da educacdo e foi no final do século XIX inicio do século XX, que
discussBes epistemolégicas e metodoldgicas assim como pesquisas
gualitativas adquiriam importancia na Europa e nos Estados Unidos
(WELLER; PFAFF, 2010, p. 14).

No entendimento de Esteban (2010), a pesquisa qualitativa é uma atividade
sistematica orientada a compreensdo em profundidade de fenbmenos educativos e
sociais, a transformacdo de praticas e cenarios socioeducativos, a tomadas de
decisbes e também ao descobrimento e ao desenvolvimento de um corpo
organizado de conhecimentos. Prossegue a autora afirmando que, de acordo com
Guba e Lincoln, a pesquisa qualitativa € “[...] um conjunto de praticas interpretativas
de pesquisa, mas também um espaco de discussado, ou discurso metateorico. Nesse
sentido e utilizando corretamente a linguagem, caberia falar de metodologia da
pesquisa qualitativa” (p. 127).

Ao caracterizar a pesquisa qualitativa, Esteban (2010, p. 128) apresenta as
contribuicdes de alguns autores, destacando Taylor e Bogdam; Eisner; Rossman e
Rallis: trata-se de pesquisa que € indutiva, uma arte, apresenta carater
interpretativo, é focada em contextos de forma holistica, tem natureza emergente,
valoriza todas as perspectivas, todos 0s cenarios e pessoas sdo dignos de estudos e
é fundamentalmente interpretativa.

Ainda de acordo com a mesma autora (ESTEBAN, 2010, p. 134), o interesse
da pesquisa centra-se nas caracteristicas da linguagem; na descoberta de
regularidades; na compreensao do significado de um texto ou uma acao. O objeto da
pesquisa qualitativa esta orientado para compreender situacfes sociais, condutas
naturais e significados de textos/acoes.

A partir da compreensdo proposta por Denzin e Lincoln (citados por
ESTEBAN, 2010), destaca-se que emerge um importante movimento de
reivindicacdo de pesquisa mais ativa, participativa e critica, que substitui as grandes
narrativas pela busca de um conhecimento mais contextual, que atenda as situagdes
particulares e responda a problemas locais especificos, com vistas a contribuir para
o desenvolvimento de uma sociedade democratica e livre (p. 87).

Para a realizacdo dessa pesquisa, foi fundamental o esclarecimento das

tendéncias epistemoldgicas e de suas exigéncias na producdo do conhecimento.
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Sanchez Gamboa (2012, 97-98), ao analisar a formacdo do pesquisador da
educacéo e as tendéncias epistemoldgicas, afirma que

[...] para a fenomenologia, a ciéncia consiste na compreensdo dos
fendbmenos em suas varias manifestacdes, na elucidacéo dos pressupostos,
dos mecanismos ocultos, das implicacBes dos contextos nos quais se
fundamentam os fendmenos. A compreensdo supfe a interpretacdo, quer
dizer, revelar o sentido ou os sentidos, os significados que ndo se dao
imediatamente, razdo pela qual necessitamos da hermenéutica. [...] a
fenomenologia-hermenéutica tem a interpretacdo como fundamento da
compreenséo dos fen6menos.

A filosofia hermenéutica — como uma das principais correntes criticas ao
pensamento moderno — abre para pensar a educacdo para além das narrativas
totalizadoras, que se alimentam de nocdes que foram densamente arquitetadas e
difundidas a partir da modernidade.

Guedin (2004) afirma que uma abordagem hermenéutica permite dizer que o
texto é a mensagem, a fala, o discurso dos sujeitos; o contexto do texto passa a ser
0 contexto social — politico — econémico — cultural — vital — dos sujeitos que fazem a
experiéncia do processo educativo, como uma formacéao critica ou como alienacéo.
Portanto, para que uma interpretacdo seja correta, ela necessita desde sempre ter
em vista a coisa a ser interpretada e ao mesmo tempo em que evita deixar-se levar
simplesmente pelas “felizes ideias” que nos adiantam, de forma arbitraria, o sentido
da coisa a ser interpretada (FERREIRA, 2011, p. 40).

Schwandt (2006), citado por Denzin (2006), apresenta trés posturas
epistemoldgicas para a investigacao qualitativa (experimental, critica-reflexiva e

hermenéutica). Entre elas, destaca a hermenéutica. Afirma o autor:

A compreensdo € a interpretacdo. Conforma explica Gadamer (1970), a
compreensdo ndo € “uma atividade isolada executada pelos seres
humanos, mais uma estrutura bésica de nossa experiéncia de vida.
Estamos sempre tomando algo por algo. Esta é a determinacdo primordial
de nossa orientagdo mundial, e ndo podemos reduzi-la a nada mais simples
ou imediat” (DENZIN, 2006, p. 43).

Destaca ainda o autor que “A compreensao € participativa, conversacional e
dialégica. Mantém sempre uma estreita ligacdo com a linguagem, sendo
conquistada somente através de uma logica de pergunta e resposta”. Além disso, a
compreensao é algo produzido nesse didlogo e nao algo reproduzido por um

intérprete por meio de uma analise do dialogo que ele procura compreender. O
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significado buscado pelo individuo ao “entender’” uma acdo social ou um texto €
temporal e progressivo e sempre passa a existir na ocasido especifica da
compreensao (DENZIN, 2006, p. 48).

O discurso contemporaneo da hermenéutica, na perspectiva de Esteban
(2010, p. 64), é um campo complexo e plural que acolhe em seu seio diversas

concepcoes e entre elas apontam-se a hermenéutica filosofica.

O encontro com um texto histérico ou as expressdes de outros e o
interpretador € um encontro dialégico, uma fusdo de horizontes em termos
de Gadamer (1975). Assim, a hermenéutica tem uma importancia ontoldgica
profunda, porque trata a compreensdo como nossa forma primitiva de ser
no mundo (GADAMER, 1975, citado em SMITH, 1993, p. 130). O
pesquisador se envolve assim, em um didlogo com o outro na tentativa de
chegar a uma mutua compreenséo do significado e das inten¢g8es que estéo
por de trés de cada um (ESTEBAN, 2010, p. 64).

Feitas essas consideracdes sobre a abordagem qualitativa, buscou-se um
método especifico para essa investigacdo, denominado de método hermenéutico.

A palavra hermenéutica vem de hermeneuein/hermeneia, com sua origem na
Grécia classica, que significa “aquilo que é passivel de compreensao”. Logo,
possivel de compreensdo. Do ponto de vista historico, a hermenéutica perpassa o
dominio da filosofia desde a antiguidade classica. Platdo foi um dos pioneiros na sua
utilizacdo. Também foi utilizada no ambito da teologia para a interpretacao de textos
sagrados (SCHLEIERMACHER, 2012).

Grondin (2012) afirma que o tedlogo estraburguense Dannhauer utilizou o
termo para nomear 0 que se chama antes dele de Austegungslehre, ou a arte da
interpretacdo. Em 1564, Dannhauer foi o primeiro a utilizar o termo no titulo de uma
obra, em sua Hermeneutica sacra sive methodus exponendarum sacrarum
litterarum, que resume por si s6 o sentido classico da disciplina: a hermenéutica
sagrada, ou seja, 0 método para interpretar textos sacros (p. 17).

Ao propor uma hermenéutica universal, Schleiermacher (SCHMIDT, 2012, p.
29) defende a universalizacdo do fenbmeno do desentendimento possivel, nesse
sentido, distingue duas compreensdes bem diferentes de interpretacdo: uma distinta
que “[...] parte da ideia segundo a qual o entendimento se produz por si mesmo”.
Nessa pratica, o desentendimento €, sobretudo, a excec¢ao. Outra compreensao
proposta por ele diz respeito a uma pratica estrita, ao contrario do fato de que o

desentendimento se produz por si mesmo e que o entendimento deve ser querido e
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buscado para cada ponto. No sentido estrito, passa a ser uma doutrina da arte do

entender:

[...] & por isso que a operacdo fundamental da hermenéutica ou do
entendimento assumira a forma de uma reconstrucdo. A fim de bem
entender um discurso e de conter a deriva constante do desentendimento,
tenho de poder reconstrui-lo a partir de seus elementos, como se eu fosse o
autor (GRONDIN, 2012, p. 28).

Dilthey (SCHIMIDT, 2012, p. 50) propord um novo entendimento sobre o0s
métodos constitutivos da hermenéutica, propde-se a expor uma fundamentagéo
“l6gica, epistemologica, metodoldgica das ciéncias humanas”.

Se assim é, a hermenéutica poderia ser investida de uma nova tarefa,
sugere Dilthey: o papel essencial da hermenéutica sera estabelecer
teoricamente, contra a intrusdo constante do arbitrdrio roméantico e do

subjetivismo cético no campo da histéria, a validade universal da
interpretacdo base da certeza histérica (GRONDIN, 2012, p. 35).

Dilthey amplia a hermenéutica na diregdo de uma metodologia universal das
ciéncias do espirito, Heidegger propde que ela seja terreno da facticidade humana e
Gadamer a configurara como consciéncia da descricdo fenomenolégica e da
abrangéncia do horizonte histérico. Segundo Gadamer, a linguagem é capaz de
articular o sentido e a compreensdo da verdade na perspectiva filoséfica que
ultrapasse o campo do controle da metodologia cientifica (GRONDIN, 2012, p. 23-
70).

Segundo Grondin (2012, p. 37), depois de ter sido até o século XVIIIl uma arte
da interpretacéo de textos, depois de uma metodologia das ciéncias humanas no
século XIX, a hermenéutica transformar-se-a em algo completamente diferente no
século XX, uma filosofia.

A filosofia hermenéutica — como uma das principais correntes criticas ao
pensamento moderno — abre para pensar a educacdo para além das narrativas
totalizadoras, que se alimentam de nocdes que foram densamente arquitetadas e
difundidas a partir da modernidade (FERREIRA, 2011).

Em sua dissertacdo de mestrado, Ferreira (2011) afirma que Gadamer
representa uma mudanca decisiva em relacdo a perspectiva defendida por

Heidegger.
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A hermenéutica, entendida como arte, e também técnica, de interpretacao
de textos considerados canénicos possui uma longa histéria, porém, é
recente sua condicdo de corrente de pensamento filoséfico. Somente com a
guestdo da compreensdo como estrutura, mesmo que a principio de
natureza formal, € que a hermenéutica torna-se uma questéo filoséfica. Isso
s6 teria acontecido no inicio do século XIX com a reformulacéo proposta por
Schleiermacher. Essa reformulacao findou-se na crenca de que era possivel
formular uma “hermenéutica geral” capaz de estabelecer os principios sobre
0S quais se apoiaria toda a compreensao das manifestagfes linguisticas.
Dai se deriva a ideia de que tudo que é objeto da compreensdo e da
interpretacéo é linguagem (FERREIRA, 2011, p. 47).

A linguagem n&o é um instrumento do homem, mas antes voz de um mundo.
Ela é a explicitacdo discursiva do mundo compreendido. Para Gadamer, no espelho
da linguagem, reflete-se, antes, tudo que é (FERREIRA, 2011).

Portanto, para que uma interpretacdo seja correta, ela necessita desde
sempre ter em vista a coisa a ser interpretada e ao mesmo tempo em que evita
deixar-se levar simplesmente pelas “felizes ideias” que nos adiantam, de forma
arbitraria, o sentido da coisa a ser interpretada (FERREIRA, 2011, p. 40).

Na mesma perspectiva, Sanchez-Gamboa (2012, p. 151) alerta que
“Interpretar segundo os principios da hermenéutica exige recuperar rigorosamente
0s contextos onde os fendmenos tém sentido”. E prossegue afirmando que
“Interpretar exige recuperar os cenarios, o0s lugares, ou palcos onde as
manifestagbes dos atores tém sentido”. Ainda de acordo com Gadamer, citado por
Kronbauer (2011, p. 11), o perguntar hermenéutico € um antidoto a falsa pretenséo
de saber. Visa prevenir do saber pronto por meio da arte de perguntar, que € mais
importante que todas as respostas, uma vez que abre perspectivas novas para 0s
interlocutores e nos ensina que aqueles que possuem a arte de perguntar sabem
defender-se do modo de pensar repressor da opinido dominante.

De acordo com o exposto, acredita-se que a hermenéutica e, em especial, a
hermenéutica de Gadamer seja adequada para ser utilizada como referencial
metodoldgico no objeto de estudo aqui proposto: A analise das leis brasileiras
antibullying. Todavia, ao entrar em contato com a hermenéutica de profundidade,
referencial tedrico-metodoldégico proposto por John B. Thompson (1995), fica-se
fascinado com o seu potencial de compreensdo da ideologia e do contexto socio-
histérico. Parece que a hermenéutica de profundidade oferece uma abertura
metodoldgica que permite, de acordo com Veronese e Guareschi (2006), uma
triplice analise com as dimensfes da: 1) Analise soOcio-historica; 2) Analise formal ou

discursiva; e, 3) Interpretac&o ou reinterpretacao.
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Para compreender, interpretar e analisar o conteudo das leis, a hermenéutica
permite conhecer o significado de seus textos. Na obra Verdade e Método, de 1960,
Gadamer realiza uma denuncia do paradigma metodolégico positivista e de acordo
com Ghedin (2008), quando se produz conhecimento nas ciéncias humanas, o
sujeito ndo pode ser distanciado completamente do seu objeto, porque nelas, ao
contrario das ciéncias naturais, que sO se interessam pelo universal, é preciso
perceber a singularidade. A relacéo sujeito-objeto é fluida e muitas vezes a pessoa
modifica-se pelas descobertas que faz e modifica a percepcédo do mundo exterior.

Esse olhar que busca a compreensao/interpretacao € sempre uma questao de
linguagem, de discurso, tal como a cléassica sentenca de Gadamer, que demarca o
giro linguistico da virada hermenéutica: “Ser que pode ser compreendido é
linguagem” (FERREIRA, 2011, p. 37). Ao analisar a producdo de conhecimento das
pesquisas em educacdo, aponta para a dimensdo da contingéncia e da
singularidade que habita toda experiéncia hermenéutica, colocando em evidéncia a
abertura ao horizonte do outro. De acordo com Miranda (2012), a experiéncia
hermenéutica enquanto abertura € uma possibilidade para a construcdo do

conhecimento educacional

[...] outro elemento que constitui a experiéncia hermenéutica da pesquisa
educacional é a abertura ao horizonte do outro. A experiéncia hermenéutica
enquanto abertura corresponde a uma espécie de “suspensao” que torna
visivel através da dialética da pergunta e da resposta. Essa atitude de
suspensao realizada através do movimento do ir e vir, do falar e do ouvir, do
jogo de perguntas e respostas, abre a possibilidade mesma da experiéncia.
Nesse sentido a experiéncia concebida como um jogo de possibilidades,
onde a relagdo do modo de compreender aparece como uma correlagéo ao
modo de um dialogo (MIRANDA, 2012, p. 205).

Com a mesma perspectiva da valorizagdo do enunciado, do discurso, da
linguagem, Ferreira (2011, p. 47) é enféatico ao afirmar que “[...] em termos gerais, a
denominagcdo ‘hermenéutico’ é semelhante ao traco caracteristico de toda
hermenéutica, a saber, a intencdo de dizer aquilo que estd por trds de todo
enunciado, de atingir a ‘alma’ do que expressa a palavra”.

Entdo, na perspectiva gadameriana, a compreensdo € pressuposto
fundamental e, de acordo com Wu (2002, p. 40), “O compreender esta relacionado
com a necessidade de responder aos questionamentos da situacdo hermenéutica do
intérprete, na medida em que a compreensdo exige a aplicagdo dos sentidos

compreendidos”.
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Para compreender analises discursivas, de conteddo, para analisar a
ideologia como vertente social importante, o referencial metodolégico disponibilizado
pela hermenéutica de profundidade aglutina-se e se justapde de forma harmoniosa
com a metodologia gadameriana uma vez que:

A hermenéutica de profundidade trata de construir uma andlise plausivel,
dentro de um paradigma compreensivel; ndo de acessar e revelar a
verdade, mas de fazer uma leitura qualificada da realidade tal qual ela se
apresenta, no nivel do sentido apreendido do fenémeno, no campo
investigado. Esse exercicio podera ser potencialmente transformador do
mundo social e mostra-se potente também como ferramenta para a

pesquisa social que pretenda conhecer e entender um campo-sujeito
(VERONESE; GUARESCHI; 2006, p. 87).

Véarios autores tém utilizado a epistemologia da hermenéutica em suas
investigacbes no campo da Educacédo, entre eles Miranda (2012; 2013), Rozek
(2012), Hermann (2002), Stein (1996 e 2014). Sendo assim, essa abordagem de
postura interpretativa e compreensiva demonstra ser rica e adequada aos estudos
do tipo documental, articulando-se harmoniosamente com o procedimento da
Andlise Textual Discursiva.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011, p. 140), pode-se denominar a
Andlise Textual Discursiva como um processo de desconstrucdo, seguido de
reconstrucdo de um conjunto de material linguistico e discursivo que produz novos
entendimentos sobre fenbmenos e discursos investigados. Analise de Conteldo,
Andlise de Discurso e Analise Textual Discursiva sdo metodologias que se
encontram num Unico dominio, ou seja, a analise textual.

Nessa investigacdo, lanca-se mao da Analise Textual Discursiva como
procedimento para interpretar as leis brasileiras antibullying. Todavia, quando os
autores (MORAES,; GALIAZZI, 2011, p. 141) foram questionados se a Andlise

Textual Discursiva é técnica ou método, assim responderam:

A resposta depende de nossa concepcao de método e técnica, preferimos
denomina-la de metodologia de analise, ndo entendendo como conjuntos
rigidos de procedimentos, mas como um conjunto de orientacdes, abertas,
reconstruidas em cada trabalho, configuram-se como caminho que podem
ser seguidos, mas sem assumirem direcionamento rigidos.

Winkeler (2013) utilizou a Analise Textual Discursiva em sua tese de
doutorado e informou que os dados coletados constituiram o “corpus” textual de sua

investigagdo. Afirmou que “Os textos ndo carregam um significado a ser apenas
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identificado; trazem significantes, exigindo que o pesquisador construa significados a
partir de suas teorias e pontos de vista” (p. 45). E conveniente salientar que esse
procedimento, em nosso estudo, utilizado como técnica (procedimento) e
denominado pelos seus autores como metodologia, € dindmico e permite ampla
liberdade ao pesquisador para proceder a sua interpretagao.
A metodologia da analise textual discursiva € um caminho do pensamento
do pesquisador. Como tal, € um processo singular e dinamico que cada
pesquisador constréi, sem ponto determinado de partida ou de chegada.
Por ser singular e dindmico, o caminho do pensamento ndo pode ser
dirigido de fora mas precisa ser construido no préprio processo, pelo proprio
sujeito. Ao mesmo tempo esta metodologia confere ao pesquisador ampla
liberdade de criar e de se expressar. Realizar uma analise textual discursiva
€ pbr-se no movimento das verdades, dos pensamentos. Sendo processo
fundado na liberdade e na criatividade, ndo possibilita que exista nada de
fixo e previamente definido. Exige desfazer-se de ancoras seguras para se
libertar e navegar em paragens nunca antes navegadas. E criar os
caminhos e as rotas enquanto se prossegue, com toda inseguranga e
incerteza que isso acarrete. Ainda que o caminho finalmente resultante seja
linear, por for¢a da linguagem em que precisa ser expresso, em cada ponto

h& sempre infinitas possibilidades de percursos. Dai mais uma razdo de
inseguranca e angustia (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 166).

Moraes (2003, p. 191) propde quatro passos para realizar a Analise Textual
Discursiva e os denomina como: 1) desmontagem dos textos; 2) estabelecimento de
relacbes-categorizacdo; 3) captacdo do novo emergente; 4) processo auto-
organizado. O primeiro movimento do pesquisador é o de proceder a desmontagem
dos textos que se configura como processo de unitarizacdo, quando examina o texto
em seus detalhes e esforca-se para fragmenta-los em unidades constituintes que se
denomina unitarizacdo. Em seguida, passa ao segundo estdgio, denominado de
categorizacdo, quando se esforca para construir relagdes entre as unidades de
base; combina-as, classifica-as, reunindo esses elementos na formacdo de
conjuntos que resultem em sistemas de categorias.

Tendo concluido o exercicio das relagbes/categorizacdo, o pesquisador
procura captar o novo emergente, o metatexto resultante desse processo que ilustra
o esforco para explicitar a compreensao que se apresenta como produto de uma
nova combinacdo dos elementos (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 12).

Finalmente, considerando os materiais textuais “como significantes a que o

analista precisa atribuir sentidos e significados”, o exercicio deve produzir e
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expressar sentidos e destacam os autores da metodologia/técnica “[...] que o0s
resultados obtidos dependem tanto dos autores do texto quanto do pesquisador” (p.
14). O quarto estagio, denominado de processo auto-organizado, ciclo de andlise,
composto de elementos racionalizados e em certa medida planejados, pode ser
compreendido por um processo do qual emergem novas compreensdes. “Os
resultados finais, criativos e originais, ndo podem ser previstos” (MORAES;
GALEAZzI, 2011, p. 12).

Para atingir a finalidade desse estudo, uma analise das leis brasileiras
antibullying, utilizou-se do referencial tedérico composto dos seguintes autores:
Guilherme Castelo Branco e Alfredo Veiga-Neto (2013), Ana Lucia Silva Ratto
(2007), Ana Maria Eyng (2013), Michel Foucault (1997; 2015), Bordieu (2004),
Norberto Bobbio (2004), Silvio Gadelha (2013) e Aroldo de Rezende (2015). Assim,

observa-se a adverténcia de Moraes (2003, p. 193) quando afirma que

[...] toda leitura é feita a partir de alguma perspectiva teérica, seja esta
consciente ou ndo. Ainda que se possa admitir o esforco em colocar entre
parénteses essas teorias, toda leitura implica ou exige algum tipo de teoria
para poder concretizar-se. E impossivel ver sem teoria; é impossivel ler e
interpretar sem ela. Diferentes teorias possibilitam os diferentes sentidos de
um texto. Como as préprias teorias podem sempre modificar-se, um texto
sempre pode dar origem a novos sentidos.

O processamento e a interpretacao rigorosa e aprofundada (pormenorizada o
maximo possivel) do corpus facilitardo a separacdo e o isolamento de cada
categoria, dependendo de intensa impregnacdo do material de analise. Morais e
Galiazzi (2011, p. 37) destacam que “O interpretar constitui modo de teorizagao.
Nesse movimento ciclico hermenéutico de procura de mais sentidos?, tanto a teoria
auxilia no exercicio da interpretacédo, quanto a interpretacdo possibilita a construcdo
de novas teorias”.

Finalmente, os autores do procedimento, apés destacar que a Andlise Textual
Discursiva corresponde a um fluxo do pensamento incerto e inseguro, orientam

como proceder para realizar um exercicio correto dessa proposta:

! S0 termos essenciais para dois campos dos estudos linguisticos: a semantica e a pragrpética. Na realidade,
tanto uma quanto a outra definem-se como ciéncias que estudam a significagdo (GUIMARAES, 2006, p. 113).
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[...] um dos segredos cruciais de uma analise textual discursiva bem-
sucedida é uma intensa impregnacdo com os materiais de analise. E
importante que o pesquisador aproveite todas as oportunidades que se
oferecem para se envolver intensamente com seu “corpus”, atingindo uma
efetiva impregnacéo. Esta pode dar-se de muitos modos. Um deles é a
transcricdo e preparacdo dos materiais e entrevistas pelo proprio
pesquisador. Também as leituras e releituras exaustivas do material de
analise na unitarizacdo e categorizacao constituem formas de impregnacao
com os fenbmenos sob investigagdo, criando as condicbes para emergéncia
do novo (MORAIS; GALIAZZI, 2011, p. 170/171).

Os documentos textuais da analise constituem significantes a partir dos quais
sdo construidos os significados do que se investiga, como ja dito, os documentos
textuais sdo especificamente as leis brasileiras antibullying, em nivel dos estados e

da lei federal.

2.2 APORTE TEORICO FOUCAULTIANO: DIALOGANDO COM SEUS
ESTUDIOSOS — UMA PRIMEIRA APROXIMACAO

As bases epistemolégicas na elaboracdo de uma tese demandam a
explicitacdo dos fundamentos filosoficos que indiguem a perspectiva em que o
objeto ser& tratado. Nesse estudo, 0 apoio esta nas contribuicbes elaboradas por
Michel Foucault (1997). Semelhante a Lima (2009, p. 21), dois pontos remetem aos
escritos de Foucault: a emergéncia das sociedades disciplinares e de controle e a
governamentalizac&o do individuo por parte do Estado Moderno.

Paul-Michel Foucault nasceu em 15 de outubro de 1926, em Poitiers, Franca,
no seio de uma familia de médicos. Apds terminar os estudos no College Saint-
Stanislas de sua cidade natal, instala-se em Paris. Depois de obter licenciaturas em
Filosofia e em Psicologia e se especializar em Psicopatologia, torna-se professor na
Universidade de Lille e publica seu primeiro livio Doenga mental e personalidade.
Faleceu em Paris, no dia 25 de junho de 1984 (CASTRO, 2014).

Na compreensdo de Gallo (2004), o pensador Foucault afirmava que a
Filosofia deveria ser vista como uma caixa de ferramentas: ai se encontram 0sS
instrumentos e equipamentos necessarios para resolver os problemas que sdos
colocados na realidade em que se vive.

Todavia, torna-se importante salientar que na compreensdo de Gadelha
(2013, p. 171), é preciso evitar precipitacbes ao correlacionar a biopolitica e a

educacédo, porém, defende a ideia de que € possivel estabelecer uma relagédo entre
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biopolitica e educacédo e isso mais do que na obra de Foucault, a partir dela.
Segundo o autor, isso se deve ao fato de Foucault ndo ter privilegiado a educacao
em suas diversas formula¢cdes sobre a biopolitica.

Pensar com Foucault € uma via defendida por Gadelha (2013, p. 174),
reconhecendo-o0 como intercessor privilegiado para as nossas proprias inquietacdes,
para 0s nossos proprios problemas e, ainda, esclarece/desvela que a educagédo, em
alguma medida, parece estar sempre ali na obra foucaultiana, ou seja, “[...] implica
no funcionamento das disciplinas, do dispositivo da sexualidade, do poder pastoral,
dos processos de normalizacdo e regulamentacdo da vida junto as familias pobres
[...]".

Reconhece que é perfeitamente legitimo e factivel posicionar a educacéo
como fator presente e ligado a problematica da biopolitica, ilustrando que a
biopolitica € uma espécie de mecanismo sem o qual as principais articulacbes que
movem os dispositivos de dominacdo e governo nao funcionariam a contento.
Conclui essa reflexdo ao argumentar que ndo se pode apenas se limitar a
parafrasear Foucault, a mimetizar sua producdo, ou meramente repetir o que ele
disse, indicando a importancia de que se pense com ele.

No entendimento de Oksala (2011), Foucault foi um fil6sofo que usou a
historia para compreender a sociedade contemporanea, a fim de transforma-la rumo
a uma maior liberdade. Segundo a autora citada, Foucault fundiu Filosofia e Histoéria
de uma maneira nova, a qual resultou numa esclarecedora critica da modernidade.
Ele chamou suas obras de historias do presente e tentou mapear o desenvolvimento
histérico, bem como as bases conceituais de algumas praticas essenciais da cultura
moderna, por exemplo, de punir e tratar aqueles percebidos como loucos (OKSALA,
2011, p. 9).

O pesquisador da presente tese teve seu primeiro encontro com as producdes
de Foucault na Licenciatura em Psicologia, nas aulas da professora Inés Lacerda
Araujo, que posteriormente viria a publicar Foucault e a critica do sujeito. Duas
décadas depois, quando Eyng e Possolli (2011) publicam Convivéncia e violéncia
nas escolas: as relagcbes de saber-poder no curriculo escolar, capitulo da obra
Violéncias nas escolas: perspectivas histéricas e politicas, volta a reencontrar-se
com Foucault.

Quando decidiu ler Foucault, encontrou muitas publicagbes que se

propuseram realizar aproximacgdes do seu pensamento com a Educacéo. Entre elas,
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Peters, Besley et col. (2008), Silva (2011), Noguera-Ramirez (2011), Gadella (2013),
Carvalho (2014) e Resende (2015). Aquino (2013) publicou uma reviséo do itinerario
bibliografico do pensamento de Michel Foucault na educacéo brasileira, e analisou
510 dissertacdes e 174 teses que fazem referéncia concomitantemente aos termos
Foucault e Educacdo. No mesmo estudo, ele apresenta os autores mais produtivos e
as publicacBes de dossiés e numeros especiais de periédicos com a temética, matriz
tedrica ou epistemologica que utilizaram Foucault. Ele destaca o professor Alfredo
Veiga-Neto como segundo autor mais produtivo na area e um dos pioneiros, atuando
na universidade Federal do Rio Grande do Sul. Apds essa ampla revisdo, optou-se
por utilizar as publicacdes de Alfredo Veiga-Neto como a principal fonte para
compreender o pensamento de Foucault no contexto da educacao.

Entre as publicacdes de Veiga-Neto, ou organizadas por ele, destacam-se
Critica pds-estruturalista e Educacdo (1995); Foucault e Educacdo (2003); em
coautoria com Rech, Esquecer Foucault? (2014).

Gore (2011, p. 13) alerta que Foucault ndo faz nenhuma anélise detalhada
das escolas, mas que ele via nas escolas e na educacao formal um papel importante
no crescimento do poder disciplinar e afirma que na obra Vigiar e Punir, no capitulo
Corpos doceis, Foucault descreve inovacdes pedagogicas e o modelo que elas
ofereceram a economia, a medicina e a teoria militar. “Devemos ainda nos admirar
gue a prisdo se pareca com as fabricas, com as escolas, com o0s quartéis, com 0s
hospitais, e todos se parecam com as prisdbes?” (FOUCAULT, 1977, citado por
GORE, 2012, p. 13).

A fim de problematizar o objeto de pensamento, precisou-se dirigir questbes a
“politica”. Segundo Marshall (2008, p. 40), por “politica”, em Foucault, entende-se os
processos sociais, econdmicos e politicos encontrados em um amalgama de leis
(leis da educacdo) e instituicbes publicas (comités de educacdo, escolas,
universidades, etc.). [...]

De acordo com Veyne (2014), é preciso realizar um trabalho histérico que
Foucault chama de arqueologia ou genealogia, para trazer a luz o discurso. Essa
arqueologia € um balanco desmistificador, sendo assim, a exploracdo em
profundidade do “discurso”. Veyne questiona-se: o que Foucault entende por
discurso? E responde: “Algo muy sencillo: es la descripcion mas precisa, mas exacta
de una formacion histérica en su desnudez, es la puesta al dia de su ultima
diferencia individual” (VEYNE, 2014, p. 16).
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Para melhor compreender a 6tica foucaultiana, é importante lembrar que a
sua obra e seus estudos teoricos podem ser divididos em trés fases distintas. A
primeira, chamou de estudos tedricos de arqueologia, situada em geral nos anos
sessenta, periodo em que produziu O nascimento da clinica (1963), As palavras e as
coisas (1966) e A arqueologia do saber (1969). Ja a segunda fase € denominada de
fase genealdgica e situa-se nos anos setenta, com obras como Vigiar e punir (1975)
e Historia da sexualidade (1976). Por fim, a terceira fase € a fase ética, quando ele
voltou-se para a ética antiga. Ocorreu nos anos oitenta e produziu os dois ultimos
volumes de histéria da sexualidade: o uso dos prazeres e o cuidado de si (1984).
Segundo Oksala (2011, p. 10), “[...] as trés fases nao se referem a trés diferentes
métodos ou objetos de estudo. O que marcou o inicio da cada nova fase foi a
introducdo de um novo eixo de analise, que resultou em uma visdo mais
abrangente”.

Foucault ndo estava interessado em estudar a educacao como tal, mas o seu
objeto era o sujeito e sua construcdo. “O sujeito ndo é uma fonte autbnoma e
transparente de saber — é construido em redes de praticas sociais que sempre
incorporam as relagdes de poder e exclusdo” (OKSALA, 2011, p. 23).

Os anos 70 marcaram um novo direcionamento ou eixo nas analises de
Foucault. Segundo Danner (2010), nessa fase, 0 objetivo da genealogia foi
desenvolver uma concepcdo nao juridica do poder e, com isso, estabeleceu um
deslocamento em relacéo as teorias juridicas tradicionais, que atribuem ao Estado a
centralidade do poder. “O poder deve ser visto em Foucault como algo que funciona
em rede, que atravessa todo o corpo social” (DANNER, 2010, p. 143).

O pensamento de Foucault permite analisar como a escola foi pensada e
montada como instituicdo capaz de executar o projeto da modernidade e de
instaurar uma nova ordem social, carregada de racionalidade. Na sua génese, a
escola tal como hoje se conhece esteve profundamente comprometida com o
humanismo renascentista. Entretanto, a escola, como instituicdo encarregada de
executar a pedagogia, logo passou a funcionar como a principal maquinaria capaz
de produzir um novo tipo de individuo para 0 mundo que deixava as formas de vida
medievais para tras (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 156).
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De uma maneira sucinta, entendemos a Modernidade menos como um
periodo histérico formalmente datado e mais como um periodo em que o
homem foi pensado e colocado no centro e como alfa e dmega do mundo.
Nesse sentido, a modernidade corresponde a um determinado ethos, uma
maneira de pensar e de sentir e também uma maneira de agir e de se
conduzir que, a0 mesmo tempo, marca um pertencimento e se apresenta
como uma tarefa (FOUCAULT, 2006, p. 568).

Quando Foucault aborda a emergéncia do poder disciplinar, enquanto tipo de
modernidade, faz distingdes em relacdo ao funcionamento a uma logica estritamente
judiciaria. Afirma que embora 0os mecanismos da ordem do direito e da lei continuem
importantes nas sociedades disciplinares, eles deixam de ser do tipo central, mas
constituem os mecanismos de controle que se ddo sobre a forma da normalizacéo e
que vao se espalhando por todas as instituices, baseados na norma e ndo na lei
(RATTO, 2007, p. 93).

Ratto (2007, p. 96), fundamentando-se na leitura de Foucault, destaca que o
sistema escolar é inteiramente baseado em uma espécie de poder judiciario. “A todo
momento se pune e se recompensa, se avalia, se classifica, se diz quem € o melhor
e quem é o pior”.

Em Vigiar e Punir (FOUCAULT, 1997), o que Foucault faz é entrelacar a
andlise sobre o enfrentamento de questdes histéricas, tipicas do campo
judiciario — teoria sobre crime, leis, reformas, justificacdes, métodos de
puni¢cdo, a emergéncia da prisdo como meio repressivo por exceléncia —
com as praticas e saberes formulados em outros campos (o militar, o
pedagoégico, o médico) e apontar para além das importantes especificidades
gue os caracterizam, para a constituicdo de um tipo de poder — o poder

disciplinar — que passara a animar o conjunto das instituicdes e relagfes
sociais criadas na Modernidade (RATTO, 2007, p. 94).

O assim chamado, segundo Foucault, de Vigiar e Punir (1975), depara-se
com a necessidade incontornavel de tratar a questdo do poder a partir das analises
histéricas que vinha desenvolvendo sobre certas praticas sociais e respostas
materiais (pratico-institucionais) (PASSOS, 2013, p. 10).

Nas sociedades modernas, Foucault encontra em suas investigagdes um
poder atuante, constitutivo da modernidade, de tipo disciplinar. Esse tipo de poder
opera por meio de estratégias, taticas e técnicas sutis de adestramento: uma
confirmacéo fisica, politica e moral dos corpos. “As formas de poder tradicionais,
dispendiosas, violentas [tipicas do exercicio do poder soberano] foram substituidas

por uma tecnologia minuciosa e calculada da sujeicdo” (FOUCAULT, 1998, p.182).
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N&o foi a modernidade que inventou as disciplinas. O poder disciplinar ja
estava disseminado por todo o corpo social em todas as microrrelagdes. O que é
preciso destacar € que o poder disciplinar supera em eficacia as formas repressivas
puras de poder, como a punicao violenta e exemplar (PASSOS, 2013, p. 14).

Pensar a modernidade na perspectiva da educagcdo é ler o processo de
constituicdo de uma sociedade educativa como nunca antes existiu: pensou-se que
a educacdo de todos e de cada um era condicdo necessaria a salvacdo, ao
progresso e ao desenvolvimento econémico (NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 23).
Segundo o entendimento desse autor, com essa concepc¢ao de sociedade educativa,
constitui-se o sujeito como um Homo educabilis.

De acordo com Lazzarato (2013, p. 41), o governo é uma ‘“tecnologia
humana” que o Estado moderno herdou da pastoral cristd e sobre a qual o
liberalismo fez uma inflexdo, modificou, enriqueceu, transformou de governo das
almas em governos dos homens.

Pongratz (2008, p.13) afirma que “[...] o iluminismo dos pedagogos do século
XVIII punia em nome de uma civilidade geral e racional, que era claramente
representada pela comunidade escolar e por seu ordenamento interno [...]. A
punicao torna-se um ato administrativo presente em sistemas de aprendizagem que
€ completamente racionalizado e ndo se pune mais 0 corpo, 0 que se coage e se
envergonha é a alma.

Esse exercicio, com o qual o poder corporal foi inscrito no tecido da vida
escolar diaria, a fim de atingir o aluno, fica restrito a pedagogia do século XIX,
surgindo posteriormente a puni¢do panoptica, que transforma a escola em uma
instituicdo disciplinar e as técnicas de punicdo tornam-se cada vez mais abstratas e
andnimas.

Dessa forma, a situacdo de aprendizagem é reorganizada de acordo com o
principio do “panopticismo”, cujo primeiro efeito é a criacdo de um estado
consciente e permanente de visibilidade para os alunos: “quem esté sujeito
a um campo de visibilidade, e sabe disso, assume a responsabilidade pelas

restricbes de poder; ele as faz agir espontaneamente sobre si mesmo”
(FOUCAULT, 1977, p. 202).

Para compreender a questado do biopoder e as praticas pedagogicas, Castro
(2014, p. 12) afirma que “[...] a sociedade de normalizacdo: do intoleravel a
governamentalidade, aborda o giro do pensamento de Foucault para a questdo do

biopoder, quer dizer, para as praticas sociais disciplinares e biopoliticas do governo
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dos homens [...]". Esse mesmo autor destaca que, na obra Vigiar e Punir, o objetivo
de Foucault & escrever uma historia correlativa da alma moderna e de um novo
poder de julgar. E, com efeito, uma genealogia da sociedade disciplinar moderna.

Na segunda metade da década de 70, Michel Foucault desenvolveu o

conceito de governamentalidade e afirmou:

[...] devemos compreender as coisas ndo em termos de substituicdo de uma
sociedade de soberania por uma sociedade disciplinar e desta por uma
sociedade de governo. Trata-se de um tridngulo: soberania-disciplina-
gestdo governamental, que tem na populacdo seu alvo principal e nos
dispositivos de seguranca seus mecanismos essenciais (FOUCAULT, 2008,
p. 143).

Para Foucault, a anélise em termos de poder ndo deve postular, como dados
iniciais, a soberania do Estado, a forma da lei ou a unidade global de uma
dominacdo (1984b, p. 88). “Devemos supor ao contrario”, diz Foucault, que os
micropoderes, isto €, as correlacdes de forcas multiplas que se formam e atuam nos
aparelhos de producdo, nas familias, nos grupos restritos e instituicbes € que
servem de suporte a amplos efeitos de clivagem que atravessam o conjunto do
corpo social.

Passos (2013, p. 14) explicita a compreenséo de poder em Foucault,

Poder, para Foucault é apenas a forma, varidvel e instavel, do jogo de
forcas que definem as relagBes sociais em cada momento historico
concreto, e que se define através de préticas e discursos especificos. S6 se
pode apreender o tipo de poder em jogo em determinado campo de préticas
e discursos — local e temporalmente delimitados - através de descricao
minuciosa, em detalhes, do funcionamento dessas préticas, nunca pela
aplicagdo de uma teoria geral do poder “aprioristica”. Sao as praticas que
dizem o tipo de poder que as mantém ou as desestabiliza. “Analitica do
poder” significa isto: discricdo do tipo de poder em jogo em campos muito
determinados e circunscritos na experiéncia.

Passos (2013, p. 14) também lembra que o poder é expressdo de uma

operacéo de forca, ndo apenas negativa, mas que também pode ser positiva,

Portanto, o pensamento de Michel Foucault ndo da margem para se falar do
poder como algo “em si”, a ndo ser por uma minima definicdo: o poder é a
expressdo de uma “operacgéo” de forca que ndo s6 pesa sobre as relacbes
como uma forga negativa, que reprime ou diz ndo, nem so atua a partir de
um ponto central, a elas exterior. E também, ou, sobretudo, uma operac&o
“positiva”, que permeia [as relacdes], produz coisas, induz ao prazer, forma
saber, produz discursos, [...] o poder produz realidade, produz campos de
objetos e rituais de verdade.
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Na década de 70, as ultimas pesquisas e seminarios de Foucault no College
de France abordaram e procuraram elucidar: o biopoder, o governo e a

governamentalidade. Por governamentalidade, Passos (2013, p. 15) define:

Por essa palavra [...] eu quero dizer trés coisas. [...] O conjunto constituido
pelas instituigbes, procedimentos, analise e reflexdes, calculos e taticas que
permitem exercer essa forma bastante especifica e complexa de poder, que
tem por alvo a populacdo, como forma de saber a economia politica, e por
instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranca. Em segundo
lugar, por governamentalidade, entendo a tendéncia que em todo o ocidente
conduziu incessantemente, durante muito tempo, a preeminéncia desse tipo
de poder que se pode chamar de “governo” sobre todos os outros —
soberania, disciplina, etc. [...] Enfim, por governamentalidade, eu creio que
seria preciso entender o resultado do processo através do qual o estado de
justica da idade média, que se tornou nos séculos XVI e XVII Estado
administrativo, foi pouco a pouco governamentalizado.

A governamentalidade € um mecanismo que articula saberes e praticas para
vigiar e adestrar os corpos, mas, sobretudo, para governar a vida. As estratégias de
sujeicao e producédo de subjetividades séo proprias dos dispositivos disciplinares. A
escola orienta, promove e sustenta a mediacdo pedagogica e uma certa experiéncia
de si e, assim, produz modos de sujeitos governados (MARIN-DIAZ; PARRA, 2015,
p. 399).

ApoOs essas primeiras reflexdes a partir das contribuicdes dos estudiosos de
Foucault, a reflexdo para a ser sobre os dispositivos disciplinares e biopoliticos que
se naturalizam nas instituicdes escolares como mecanismos de vigilancia, punicéo e
controle. Para alcancgar esse objetivo, recorreu-se as fontes primarias do préprio

autor.

2.2.1 Foucault por ele mesmo

O objetivo nesse momento é acessar diretamente as producfes de Foucault,
gue serdo denominadas de fontes primarias, e ilustrar algumas de suas
contribuicbes para que se possa pensar/problematizar as interfaces da
governamentalidade e da biopolitica nas praxis educativas, em especial com os
dispositivos de vigiar e punir.

A educacao nédo foi uma das preocupacdes centrais das reflexdes de Michel
Foucault. Mesmo tendo sido professor, ele ndo se propds a produzir uma Filosofia

da Educacdo. De acordo com Gallo (2015, p. 431), € sem duvida a obra Vigiar e
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Punir a principal contribuicdo de Michel Foucault para pensar a escola. Ele afirma
ainda que “Toda a terceira parte do livro, dedicada a disciplina, est4 centrada na
escola, provavelmente a principal das instituicdes disciplinares” (p. 431).

Nas palavras de Foucault, a governamentalidade constitui-se no encontro
entre as técnicas de dominacdo, exercidas sobre 0s outros, e as técnicas de si
(FOUCAULT, 2001, p. 1604). Os mecanismos de normalizacédo disciplinar e as
técnicas de biopoder podem ser considerados como formas de poder que modelam
e levam a subjetivacédo do individuo.

Para compreender o neologismo “governamentalidade”, € preciso recorrer ao
gue Foucault apresentou no seu curso Seguranca, Territério, Populacdo, quando
entdo assinalou que um dos problemas fundamentais do século XVII foi o
governamento das criancas, problema este que gerou o desenho de propostas sobre
a educacéo e a instrucdo moral, fisica e intelectual (FOUCAULT, 2008).

A palavra “governamentalidade” ainda nao é dicionarizada em lingua
portuguesa. Eduardo Castro (2009) organizou o Vocabulario de Foucault, obra na
qual o verbete de numero 173 — Governo, Governar, Governamentalidade — ocupa
da pagina 188 a péagina 193. Na explicitacdo do termo, segundo Foucault, a
governamentalidade foi descoberta no século XVIII e constituiu-se a partir de trés
fenbmenos: 1) a pastoral cristd; 2) a técnica diplomatico-militar; e 3) a policia.

Para compreender o conceito e sua génese, Foucault indica a origem do
vocabulo a partir da pastoral cristd medieval e do esgotamento do “modelo principe”.
Destaca que a questao central da governamentalidade sempre € como governar 0s
homens. Seja no modelo de soberania, baseado num cédigo legal que prevaleceu
até o século XVI, seja no modelo do estado administrativo — modelo da disciplina,
vigente nos séculos XVII e XVIII, baseados em técnicas disciplinares — e, finalmente,
no modelo de seguranca, baseado em dispositivos de segurancga, vigente nos
séculos XIX, XX e XXI (FOUCAULT, 2008).

Vale ressaltar que o poder pastoral pode apresentar quatro caracteristicas

principais e implica no conhecimento da consciéncia e na habilidade de dirigi-la:

Entretanto, esta palavra (poder pastoral) designa uma forma bem especifica
de poder. 1) é uma forma de poder cujo fim Ultimo é garantir a salvacéo
individual no outro mundo; 2) o poder pastoral ndo é meramente uma forma
de poder que comanda; aquele que o exerce deve também estar preparado
para se sacrificar pela vida do seu rebanho. Portanto, é diferente do poder
real, que demanda o sacrificio dos seus suditos para salvar o trono; 3) é
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uma forma de poder que ndo presta atencdo somente no todo da
comunidade, mas em cada individuo em particular, durante toda a sua vida;
4) finalmente, esta forma de poder ndo pode se exercer sem saber o que
existe “dentro da cabega” das pessoas, sem explorar suas almas, sem 0s
fazer revelar seus segredos mais recénditos. Ele implica um conhecimento
da consciéncia e a habilidade de dirigi-la (FOUCAULT, 1982, p. 214).

Para se pensar as teorizacdes educacionais e as praticas escolares, bem
como o0s modos de governar aos outros e a sSi mesmo, 0 neologismo
governamentalidade permite a andlise de dominios como a arte de governar.

Inicialmente, a governamentalidade aparece no cruzamento de um
instrumento técnico, os dispositivos de seguranca e um saber — a economia politica
— com o objeto particular — a populacéo — que remetem, por sua vez, a instituicoes,
reflexdes, calculos e taticas por meio dos quais se exerce essa forma de poder. Na
sua segunda acepcdo, a governamentalidade pode ser compreendida como uma
tendéncia, uma forma de poder chamada de governo ou de governamento. Foucault

(2008, p. 164) define a palavra governo

[...] como quer que seja, através de todos esses sentidos ha algo que
aparece claramente: nunca se governa um Estado, nunca se governa um
territério, nunca se governa uma estrutura politica. Quem é governado séo
sempre pessoas, sdo homens, sdo individuos ou coletividades.

Foucault (2008) propde metodologicamente que se passe por fora das
instituicdes, para que se possa realizar uma analise global das relacfes de poder, e
explicita essa estratégia em Vigiar e Punir. “A disciplina ndo pode se identificar com
uma instituicdo, nem com um aparelho; ela € um tipo de poder, uma tecnologia”
(FOUCAULT, 1999, p. 177). Na mesma obra (p. 173), Foucault descreve “[...] o
panopticismo, um dispositivo funcional que deve melhorar o exercicio do poder
tornando-o0 mais rapido, mais leve, um desenho das coercdes sutis para uma
sociedade que esta por vir". A situacao de aprendizagem é reorganizada de acordo
com o principio do panopticismo, em que pese seu primeiro efeito de criar um estado
permanente de visibilidade para os alunos: “[...] quem est4 sujeito a um campo de
visibilidade, que sabe disso, assume a responsabilidade pelas restricdbes de poder;
ele as faz agir espontaneamente sobre si mesmo” (FOUCAULT, 1977, p. 202).

Uma das caracteristicas basicas da tecnologia disciplinar € moldar certa
multiplicidade de corpos de acordo com uma fungdo, “[...] a disciplina ndo esta

contida em nenhum dos espacos institucionais”, mas ela € uma relagdo de poder
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que se atualiza em cada um desses espacos (casas de detencédo, exército, escola,
hospital e policia), com seus enunciados e visibilidades préprios. Segundo Foucault,
a disciplina articula varios espacos e aumenta o seu poder de propagacéao e alcance
(FOUCAULT, 1999).

Quando Foucault analisa o governo dos homens uns pelos outros, suas
estratégias, tecnologias e taticas, ele define o poder e indica os agentes que o
exercem, como, por exemplo, professores, pais, chefes e ndo um érgdo ou uma
entidade abstrata. O Estado € uma realidade compdsita e movel (FOUCAULT,
2008).

Foucault efetuou um deslocamento do conceito de disciplina a partir do
interior da escola e do hospital para o exterior. Ele descreveu a exterioridade das
relacbes de poder para as tecnologias de poder e também deslocou o objeto de
saber dado “doenca mental, sexualidade” para a andalise da constituicdo de um
campo de verdade com objetos de saber (FOUCAULT, 2008).

Mesmo considerando que a escola é o lugar da disciplina, uma instituicdo a
qual o Estado atribui uma funcdo de disciplinar, ela ensina a obedecer as regras e a
seguir conhecimentos determinados pelos agentes sociais. Historicamente, a
autoridade do professor era temida e cada aluno via nele autoridade moral capaz de
punir e a0 mesmo tempo alguém que zelava pela sua formacdo. Nas Ultimas
décadas, em especial nesse milénio, a escola, para combater a indisciplina, serviu-
se de dispositivos disciplinares para punir os alunos que infringem a norma,
desrespeitam a regra e ainda os classifica como perigosos e desajustados, néo
sendo raro optar pelo afastamento do convivio por meio de transferéncias e
expulsbes. Mais do que nunca, “vigiar e punir’ torna-se atual a compreensao da
instituicdo escolar como um local produtor de individuos Uteis economicamente e
doceis politicamente.

Problematizando a puni¢cédo, pode-se falar de formacgado discursiva quando
uma série de enunciados responde as mesmas regras de constituicdo. Em
Sociedade Punitiva, Foucault (2015) distingue por um lado o discurso e, por outro,
0s atores, as obras e os textos, tendo em conta a sua funcdo estratégica, quer dizer,
os efeitos de poder que produzem. “Nesse sentido, sustenta que os textos, as obras
e 0S autores sao discursos que, produto da escolarizagdo da sociedade, perderam
sua eficacia estratégica” (FOUCAULT, 2013, p. 169).
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As préticas sociais disciplinares e a biopolitica do governo dos homens, assim
como o modo pelo qual Foucault pensa a politica moderna a partir da relagédo entre o
Estado, o mercado e a empresa, do liberalismo e do neoliberalismo, descreve uma
sociedade de normalizacdo: representando um giro do seu pensamento, do
intoleravel a governamentalidade.

Alguns termos merecem ser esclarecidos: norma, engloba os normais e os
anormais, ou seja, todos estdo (ou estdo colocados) na norma, sob o dominio da
norma. O anormal estd na norma. A norma regula a vida dos individuos e, ao
mesmo tempo, das populagdes. Assim, viver-se numa sociedade normatizada e de
normalizagdo. Normatizar significa estabelecer normas, enquanto que normalizar
refere-se a proceder a medidas de colocar todos na faixa de normalidade, definida a
partir da propria populacado, tipica das sociedades de seguranca. Finalmente,
normacao é tipica das sociedades disciplinares, em que a norma € predefinida. E
ainda, “...] as sociedades de normalizagdo sao, cada vez mais, sociedades
medicalizadas. Eugenismo/racismo de estado e psicanalise sdo as duas faces de
uma mesma moeda” (PPGE/UFRGS, 2014).

Normalizar significa tratar de regular a vida do individuo e da populagdo em
uma relacdo de articulagdo entre norma da disciplina e norma da regulacdo, o que

Foucault denomina de biopoder. Essa nova forma de poder.

[...] pode-se dizer que o elemento que vai circular entre o disciplinar e o
regulamentador, que vai se aplicar, da mesma forma, ao corpo e a
populacdo, que permite a um s6 tempo controlar a ordem disciplinar do
corpo e os acontecimentos aleatérios de uma multiplicidade biol6gica, esse
elemento que circula entre um e outro € a norma. A norma é o que se pode
tanto se aplicar a um corpo como a uma populagdo que se quer
regulamentar. (FOUCAULT, 1999, p. 302).

Foucault (2008) distingue duas modalidades fundamentais de exercicio do
poder: a disciplina — poder que tem por objetivo os individuos — e a biopolitica —
poder que se exerce nas populagbes. Com essa légica, afirma-se a sociedade de
normalizagc&o, que se atua pela norma da disciplina e da regulagéo. Assim, o direito
e a justica vao implantando praticas sociais, ou seja, judicializando a vida.

A lei opera informando como se deve agir em familia, na escola e em outras
instancias. Atua separando o permitido do proibido, regulando condutas,
judicializando, mas, também, produz a separacdo entre o que é normal e 0 que é o

anormal dentro das escolas, ou seja, regula.
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Em A Arqueologia do Saber, Foucault afirma

Em toda sociedade a producédo do discurso é a um sé tempo controlada,
selecionada, organizada e distribuida por determinados procedimentos que
tem por fung&o conjurar seus poderes e perigos, dominar a aleatoriedade de
seu acontecimento e evitar sua pesada e temivel materialidade
(FOUCAULT, 1986, p. 10-11).

A obra Vigiar e Punir descreve uma historia que correlaciona a alma moderna
e um novo poder de julgamento. Procede a uma genealogia da sociedade disciplinar
moderna e, para Foucault, “[...] a modernidade corresponde a um determinado
ethos, uma maneira de pensar e de sentir, uma maneira de agir e de se conduzir
gue, a0 mesmo tempo, marca um pertencimento e se apresenta como uma tarefa”
(FOUCAULT, 2006, p. 568).

O projeto da modernidade que almejava uma nova ordem social e a producao
de novas subjetividades, carregadas de racionalidade, encontrou na escola uma
instituicdo capaz de funcionar como uma maquinaria para produzir esse novo tipo de
individuo. A sociedade que se desenvolveu nos séculos XVII e XVIII pbs em
funcionamento uma tecnologia de poder que constituiu efetivamente os individuos
como elementos correlatos de poder e saber (FOUCAULT, 2006).

Sob a denominacao de biopoder podem ser encontradas duas especificidades
ou dois niveis de exercicio do poder: as técnicas, que tém como objetivo um
treinamento “ortopédico” dos corpos, as disciplinas e o poder disciplinar; de outro
lado, o corpo entendido como pertencente a uma espécie, com suas leis e
regularidades. Foucault elaborou o conceito de biopoder para explicitar o poder de
controlar e formar as popula¢des (inclui-se a educacéo, a assisténcia, a saude, 0s
transportes e a securitizacdo de diversos aspectos da vida social), que foram
colocados em paralelo a emergéncia do estado de bem-estar social. No final na obra

Vontade de Saber, Foucault distingue o poder disciplinar do biopoder:

O segundo, que se formou pouco mais tarde, por volta da metade do século
XVIII, centrou-se no corpo-espécie, no corpo transpassado pela mecéanica
do ser vivo e como suporte dos processos biolégicos; a proliferagédo, os
nascimentos e a mortalidade, o nivel de salde, adoracdo da vida, a
longevidade, com todas as condicdes que podem fazé-los variar; tais
processos sdo assumidos mediante toda uma série de intervengbes e
controles reguladores: uma biopolitica da populacgéo [...] a velha poténcia da
morte em que se simbolizava o poder soberano é agora, cuidadosamente,
recoberta pela administracdo dos corpos e pela gestdo calculista da vida
(grifo no original) (FOUCAULT, 1979, p. 131).
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Nos estudos sobre a norma, especialmente a tematica da biopolitica, a partir
da qual € possivel pensar a sociedade moderna como objeto de estratégias de
poderes que atuam sobre a vida dos individuos constituidos em populacdes,
encontra-se uma evolugcdo dos estudos anteriores sobre vigilancia, controle e
correcao.

No registro da biopolitica, a norma disciplinar vai se cruzar com a norma da
populacdo. A norma, nessa configuracdo de poder, vai do corpo organico a espécie
e tem o papel de definir aquilo que se enquadra num padrao geral de referéncia para
gestdo da populacdo, regularizando-a. Logo, pode-se afirmar que com o termo
biopolitica Foucault amplia a perspectiva do governo, que passa do controle
individual do corpo para o controle das pessoas, sem a necessidade de alguém em
especifico que as governem individualmente. Foulcault (1984) esclarece que a
disciplina age sobre os corpos individuais e a biopolitica € um dispositivo que atua
sobre as populagbes, um arsenal de aparatos que funcionam nas instituicoes e
produzem essa forma especifica de governo sobre os corpos dos individuos.

Além da norma, um conceito vigoroso na concepcado de Foucault € o da
vigilancia. Ele explicita que inicialmente a intencdo de vigiar era evitar a punicao,
mas, nos dias atuais, esse propésito foi desvirtuado. O que se observa nas
instituicdes € a utilizagdo de ferramentas de vigilancia acopladas aos mecanismos
de punicdo, ou seja, vigia com a intencédo de punir. No que diz respeito a punicao,

Foucault esclarece:

Para cada crime, sua lei; para cada criminoso sua pena. Pena visivel, pena
loquaz, que diz tudo, que explica, justifica-se, convence [...] cenarios,
perspectivas, efeitos de 6tica, fachadas as vezes ampliam a cena, tornam-
na mais temivel, mas também mais clara [...] mas o essencial, para essas
severidades reais ou ampliadas, é que, segundo uma economia estrita,
todas elas sirvam de ligdo: que cada castigo seja um apologo (FOUCAULT,
1977, p. 109).

A analise das leis que se propdem a combater o bullying pode ser colocada
em perspectiva e olhada segundo as transformacfes e os deslocamentos que o
poder disciplinar vem sofrendo nas dltimas décadas. O conceito de
governamentalidade é da ordem politica e trata das instituicbes e a¢fes destinadas
ao exercicio do poder sobre as popula¢cdes. Segundo Foucault, as transformacgdes

politicas operadas no ocidente localizam-se inicialmente no estado de justica
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medieval, passando pelo estado administrativo e finalmente chegando aos estados
governamentalizados modernos. A passagem de uma sociedade de soberania para
uma sociedade disciplinar e, dessa, para uma sociedade governamentalizada
(FOULCAULT, 2015).

As ferramentas conceituais utilizadas no proximo capitulo serdo a biopolitica e
a governamentalidade, dando énfase a educacdo como uma prética de governar os

homens e a sua interface com a judicializacdo do cotidiano.
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3 VIOLENCIAS ESCOLARES, AGRESSAO HUMANA, CONFLITOS E
BULLYING

Nés pedimos com insisténcia:

Nao digam nunca: isso é natural!
Diante dos acontecimentos de cada dia,
Numa época em que reina a confusao.
Em que corre o sangue.

Em que se ordena a desordem.

Em que o arbitrario tem forca de lei e
Em que a humanidade se desumaniza,
N&o digam nunca: isso é natural!
(BRECHT, 1956)

Nesse capitulo, inicialmente, far-se-4& um recorrido pelas tentativas de
conceitualizar as violéncias escolares, encontrando o principal aporte tedrico nos
socibélogos franceses, em especial Charlot (2002) e Debarbieux (2002). Contudo,
primeiro faz-se necessario alinhar a compreensao de agressdo humana, nas suas
multiplas definicbes, e também propor uma visdo panoramica sobre o conceito de
conflito e alguns de seus entendimentos, uma vez que esse nao € o foco principal
desse estudo.

Ainda nesse capitulo, apresentar-se-do estudos sobre o bullying escolar,
iniciando com as tentativas de definicdo, justificando a permanéncia do termo
original e ndo a tentativa de tentar traduzi-lo e as caracteristicas dos participantes
da dindmica bullying (vitimas, agressores e testemunhas). Tem-se, também, a
problematizacdo das formas de identificacdo e avaliacdo do fenbmeno bullying e a
andlise de outras varidveis presentes na dindmica, como género, local de ocorréncia
e a importancia da figura do professor. Também ser& apresentada uma modalidade
particular de bullying, o cyberbullying, concluindo o capitulo com algumas

intervencdes para minimizar e ou prevenir o bullying.

3.1 AGRESSAO HUMANA: MULTIPLOS OLHARES

Definir agressdo humana € um desafio porque compreende muitas
perspectivas e sua dificuldade estda no excesso ou na supersimplificacdo das
caracteristicas envolvidas, bem como na exigéncia de uma abordagem

interdisciplinar.
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A Sociologia, a Filosofia, a Biologia, a Antropologia e a Psicologia, sob
diferentes perspectivas, tém apresentado conceitos e principios para o entendimento
do comportamento agressivo. Dessa forma, serdo apresentadas contribuicbes da
Psicologia, da Etologia e da Filosofia para a compreensdo do comportamento
agressivo.

Cotidianamente, utilizam-se como sinbnimos as palavras agressao e
violéncia, mas apesar de semelhantes, elas designam fenémenos distintos.
Agresséo vem do latim aggressione e significa disposicado para agredir, disposi¢céo
para o encadeamento de condutas hostis e destrutivas (FERREIRA, 1999). Violéncia
deriva do latim violentia, que significa qualidade de violento, qualidade daquele que
atua com forca ou grande impeto e emprega a acao violenta, opressao ou tirania, ou
mesmo, qualquer for¢ca contra a vontade, liberdade ou resisténcia de pessoa ou
coisa. Pode significar ainda constrangimento fisico ou moral, exercido sobre alguma
pessoa para obriga-la a submeter-se a vontade de outra (FERREIRA, 1999).

Segundo Lisboa e Ebert (2012, p. 191), a agressividade, entdo, que faz parte
da natureza afetiva do ser humano e de seu desenvolvimento social, pode
manifestar-se como violéncia se for reforcada pelas contingéncias ambientais.
Destaca-se, ainda, a possibilidade da existéncia de um ciclo vicioso de
agressividade, no qual a dificuldade em se perceber a diferenca entre acbes
agressivas e violentas pode promover a repreensdo inadequada dos alunos por
parte dos professores e esses alunos comportarem-se ainda de maneira mais
agressiva.

Alguns autores, entre eles José Sanmartin (2004), sdo enfaticos ao afirmar
gue 0 agressivo hasce agressivo, mas o violento se faz violento. A agressividade é
um traco selecionado evolutivamente pela natureza e por outro lado ndo ha violéncia
se ndo houver cultura, portanto, a violéncia ndo é um produto da evolugéo biolégica.
Segundo Garaigordobil e Ofiederra (2010, p. 65-67), ao final do século XIX, o
fenbmeno da agressividade comecou a ser conceitualizado pela Psicologia e
naquela ocasido foi definida como instinto, como impulso inato, quase fisiolégico.

Posteriormente, numa perspectiva totalmente oposta, formularam-se as
teorias que consideram a conduta agressiva como resultado de uma aprendizagem,
observando que quando uma conduta agressiva € recompensada de alguma forma
(aumento de status, reconhecimento dos demais), aumenta sua frequéncia e quando

€ punida (penalizada, desaprovada pelos demais), é possivel que reduza sua
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probabilidade de ocorréncia. Garaigordobil e Ofiederra (2010, p. 65-67) informam
que a conduta agressiva esta relacionada a inumeros fatores, entre eles os
pessoais, familiares, sociais e educativos. A sociedade em que se vive esta
impregnada de violéncia, que se projeta em todos os ambientes e afeta a todos.

A agressdo humana foi observada em todas as civilizagdes, entre elas a
grega e a romana, e até nas narragdes biblicas do velho testamento. No entender de
Pinker, a agressdo nunca abandonou os humanos, desde os primordios da
existéncia humana até os dias atuais (PINKER, 2004, p. 430).

Arendt (2014, p. 18), em Sobre a Violéncia, destaca que

Ninguém que esteja empenhado em pensar a histéria e a politica pode
ignorar o enorme papel que a violéncia sempre exerceu nos assuntos
humanos, e é a primeira vista bastante surpreendente que a violéncia
enquanto tal tenha sido tdo raramente objeto de consideracéo particular.

Um dos argumentos mais conhecidos no ocidente para explicar a
agressividade humana foi produzido pelo filésofo Jean-Jacques Rousseau. Segundo
ele, somos aquilo que o ambiente determina. Esse argumento foi rechacado por
Pinker (2008) com veeméncia porque estaria fundamentado em bases falsas e n&o
condiz com o espelhamento dos dias atuais, nem nos tempos pretéritos.

Ao proceder a historia da violéncia, Pinker (2008, s/p) foi enfatico:

Parece que demonizar pessoas e muitas vezes lugares, torna legitima a
conquista colonial e outras aventuras estrangeiras, e escondem os crimes
de nossas préprias sociedades. A doutrina do bom selvagem — a ideia que
os seres humanos séo pacificos em estado de natureza e naturalmente sao
corrompidos pelas modernas instituicbes, sdo vistas com frequéncia na
escrita de intelectuais publicos como José Ortega y Gasset (“A guerra ndo é
um instinto, mas uma invencdo”), Stephen Jay Gould (“Os estudos
bioldgicos emprestam a sustentacéo a ética da irmandade universal”). Mas,
agora que os cientistas sociais comegaram a contar corpos em diferentes
periodos histéricos, descobriram que a teoria romantica teve um inicio
inverso: Longe de fazer com que nos tornemos mais violentos, algo na
modernidade e suas instituicdes fizeram-nos mais nobres.

Portanto, parece que Steven Pinker (2008) rejeita as explicagcbes do
comportamento agressivo baseado somente em eventos sociais e que ele tambéem
valoriza as ciéncias cognitivas, bem como as contribuicbes advindas da genética.
Partindo dessa otica de amadurecimento de estruturas cerebrais, bases biolégicas e

geneéticas, a literatura tem sinalizado que os adolescentes frequentemente
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apresentam comportamentos antissociais em fun¢cdo de uma certa imaturidade dos
freios biologicos da cortex pré-frontal e que estes sdo incapazes de gerenciar
satisfatoriamente as contingéncias que o0 alto grau de interacdo impfe aos
debutantes do mundo adulto.

Pinker também apresenta dados relativos ao fator hormonal no
comportamento agressivo e afirma que “[...] os homens sdo em média de 20 a 40
vezes mais violentos que as mulheres, e o grande fator para essa discrepancia entre
géneros se pode inferir é causada pela presenca dos hormdnios masculinos,
especialmente a testosterona” (PINKER, 2004, p. 431).

Para além da agressividade, Pinker (2004) comparou autores de crimes
atrozes com outros menos violentos e encontrou também diferencas significativas
dos niveis do hormonio testosterona. Quando se avaliou o nivel de testosterona em
advogados, também foi observado que aqueles que participam de jUris populares
apresentam niveis hormonais maiores que aqueles que desempenham servigcos
burocréaticos. Mas o proprio autor faz ressalvas e pede parcimbnia ao generalizar
esses dados.

Raine (2015) propde algumas hipoteses das raizes biolégicas na sua obra A
Anatomia da Violéncia. Ele as sintetiza em diferentes perspectivas, bases evolutivas,
bases genéticas e o0 sistema nervoso de pessoas violentas. Seus argumentos mais
potentes quanto a participacdo do aparato biolégico em condutas violentas esta
registrado no capitulo 5 — a neuroanatomia da violéncia. Para fazer justica ao autor,
ele ndo assume uma posicado reducionista, por exemplo, quando considera as
influéncias precoces e a desnutricdo. Finalmente, pode-se inferir que Rainer (2015)
avaliza as percepcoes, afirmativas e axiomas tedricos de Pinker (2004).

Quando se fala sobre agressividade, Archer (2009) comenta que existem
quatro questdes explanatorias a serem consideradas: 1) explicacdo etoldgica-
evolutiva; 2) origem filogenética; 3) desenvolvimento da vida do individuo
(ontogénese); e 4) mecanismos motivacionais. A primeira consiste na explicagdo
etoldgica-evolutiva do comportamento agressivo humano e, segundo o autor,
poderiam ser consideradas as caracteristicas evolutivas vantajosas e ainda
preditoras de sucesso no mundo moderno, que € altamente competitivo. Mas
também, é claro, que o comportamento agressivo apresenta atributos negativos. Em
certas circunstancias, representa uma estratégia bioldgica de elevado risco, porque

o individuo submete-se ao risco de lesdes ou letalidade. Isso significa dizer que se
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por um lado a agressividade humana é um fator de sucesso evolutivo, por outro,
poderia significar a prépria morte da espécie, caso esse comportamento ndo fosse
socialmente controlado. Cruz, Jung e Dornelles (2012, p. 59), ao analisarem o
comportamento agressivo no contexto da evolugcdo humana, salientam que nossos
genes continuam sendo os mesmos que foram selecionados na era paleolitica.

A segunda questdo explanatoria proposta por Archer diz respeito a origem
filogenética da agressdo. Por exemplo, nos primatas, ordem em que 0S seres
humanos estdo incluidos, a agressdo envolve mecanismos cerebrais complexos,
que estao associados a sentimentos de raiva e de temor, sendo necessario avaliar
as diferencas hormonais, como é o caso da testosterona, do cortisol e também da
serotonina.

Honk e Schutter (2006) propuseram como hipétese que a regulacéo das taxas
de testosterona-cortisol estad relacionada a agressdo, ou seja, altos niveis de
testosterona e baixos niveis de cortisol, conjuntamente, predisporiam a
agressividade social.

A terceira questdo, na analise realizada por Archer (2009), diz respeito a
origem da agressdo no desenvolvimento, na vida do individuo e sua subsequente
modificacdo por meio da experiéncia. Esta-se, portanto, no nivel ontogenético, o que
explicaria a variabilidade das possibilidades de acdo de forma diferente, em
individuos da mesma espécie.

A quarta questdo diz respeito aos mecanismos motivacionais que levam ao
controle da agressado, que variam desde respostas inflexiveis semelhantes a um
nexo neural, até a decisdo racional de agredir. Pode-se hipotetizar que a
agressividade, quando se caracteriza como reagcdo proativa, € resultado de um
comportamento premeditado e, geralmente, com um alvo bem definido, ou seja, a
agressao € planejada e ndo esta associada a uma frustragcdo ou ameaca imediata.
De acordo com Cruz, Jung e Dornelles (2012, p. 60), “Tal situacdo pode ser
observada nos mais variados formatos de bullying”.

Muratori (2007), ao analisar jovens violentos, solicita que a intervengao junto a
eles possa contemplar fatores biolégicos, psicolégicos e sociais. Apdés as
consideracdes de Archer (2009) e Steven Pinker (2004), apresentadas em sua obra
Tabula rasa: a negacdo contemporanea da natureza humana e do seu artigo A
historia da violéncia, sera apresentado o ultimo manual publicado em portugués

sobre o comportamento agressivo na infancia.
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Em 2014, Borsa e Bandeira organizaram uma obra sob a forma de manual, na
qual se encontram estudos profundos e atualizados sobre o comportamento
agressivo na infancia. Infelizmente, a obra esta esgotada, aguardando reedicdo com
dados mais atuais, que mantenham a caracteristica de “estado do conhecimento”
gue marcou a primeira edicao.

Ao introduzir a obra, as organizadoras chamam a atencédo para o impacto
negativo do comportamento agressivo, sendo foco de pesquisas de diferentes
perspectivas tedricas ao redor do mundo. Informam que esse tipo de comportamento
configura-se como um fator de risco para o desenvolvimento do individuo, estando
associado a outros problemas sociais, como dificuldades de interagao, rejeicdo por
pares, dificuldades de aprendizagem, evasdo escolar, vandalismos e
comportamentos delinquentes (BORSA; BANDEIRA, 2015, p. 9).

O modelo tedrico proposto por Anderson e Bushman (2002), denominado de
Modelo Geral da Agressdo, pelas suas caracteristicas de complexidade e
mutidimensionalidades, € por ora o modelo que se acolhe para compreensdo do
fenbmeno, mas como se trata de muitas variaveis e mesmo com estudos que
chegam a resultados conflitantes, a ideia é seguir apresentando as contribuicdes dos
tedricos das ciéncias humanas e sociais.

Garaigordobil e Ofederra (2010), psicélogos espanhdis, ao apresentarem as
teorias explicativas da agressividade e da conduta violenta, comecam solicitando
gue sejam colocados em perspectiva os modelos tedricos unicausais para explicar a
agressao e que se possam procurar formas de integracao entre as diferentes teorias
(teorias biologicistas, teorias de condicionamento, teoria psicanalitica, teoria da
frustracdo-agressdo, teoria das habilidades sociais, teorias contextuais ou
ecologicas e teorias sociolégicas), destacando que no conjunto essas teorias
poderdo lancar luzes a compreensao do fenémeno (p. 67).

Kristensen et al. (2003), ao realizar uma revisdo tedrica dos fatores etiol6gicos
da agresséo fisica, elaboraram um quadro das perspectivas tedricas na agressao
fisica. Esses dados serdo apresentados a seguir na tabela com a sintese por eles
elaborada, identificando a perspectiva teorica, os autores relevantes e os respectivos

conceitos-chaves.
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Quadro 1 — Perspectivas tedricas na agressao fisica

Perspectiva tedrica Autor(es) Conceito(s)-chave
Psicanalise Freud (1923) Pulsdo de morte
Behaviorismo Dollard et al. (1939) Frustracéo
Etologia Lorenz (1966) Instinto de agresséo
Aprendizagem social Bandura (1973) Consequéncias; Motivacéo
Cognitivismo neo- | Berkowitz (1988, 1998) Afeto negativo
associacionista
Processamento da informacgéo | Crick e Dodge (1994) Representacao social do
social evento
Huesmann (1988; 1998) Scripts
Interacionismo social Tedeschi e Felson (1994) Modelo de decisdo sobre acdes
coercivas
Modelo geral de agresséao Anderson e Bushman (2002) Estruturas de conhecimento

Fonte: Kristensen et al. (2003, p. 181).

Nas teorias consideradas classicas, para a compreensdo da agressao ou do
comportamento agressivo em humanos, sdo encontradas contribuicbes advindas do
behaviorismo, da teoria da aprendizagem social, da etologia e da psicanalise.

Na perspectiva classica, de um lado, tem-se a visdo freudiana que
compreende a agressdo como parte da condicdo humana e, de outro, no
behaviorismo norte-americano, Hull e Dollard (1939, citados por BERKOWITZ, 1998)
afirmam que a frustracdo é um ato ou evento que impede alguém de atingir um
objetivo, seja isso uma barreira fisica, social (regras, leis), ou uma simples
interrupcdo. Portanto, a frustracdo produz energia agressiva e esta, por sua vez,
leva ao comportamento agressivo. A manifestacdo de um ato agressivo vai
depender, entre outras coisas, da posicdo hierarquica ocupada pela instigacdo a
agressao. Ja a intensidade da resposta ira variar de acordo com diversos fatores: a
forca com que se tenta chegar a um objetivo e o valor atribuido a ele (KRISTENSEN
et al., 2003, p. 177).

Bandura e Ifiesta (1975) afirmam que a aprendizagem social é/exerce um
papel fundamental na aquisicdo de comportamentos agressivos e destacam que
esses comportamentos sdo adquiridos sob condigcbes néo frustradoras, como a
auséncia de intencdo de dano e ainda em relacdo a objetos inanimados.

Na perspectiva de Bandura, a agressao aparece mais frequentemente por

possuir valor utilitario e ndo tanto em funcdo da dor da vitima. Destaca, ainda, as
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consequéncias sociais positivas da agressao, afirmando que elas fortalecem e
mantém o comportamento agressivo. Conclui que a frustracdo produz um estado
geral de intensificacdo emocional que pode conduzir a uma variedade de respostas
gue depende do tipo de reacdo a frustracdo, que foi previamente aprendida, e das
consequéncias reforcadoras, tipicamente associadas a linhas diferentes de acéo
(BANDURA, 1979, p. 225).

Gomide (1996) apresenta a agressdo humana sobre o enfoque da etologia e
destaca as contribuicbes de Eibi-Eibesfeldt (1970, 1989). Esse autor apresenta
fortes indicadores de que a agressividade no homem é um fenémeno universal
mesmo que ndo se encontre um Unico padrdo de comportamento agressivo dentro
da espécie. Faz referéncias aos esquimos, que batem nas mulheres quando
contrariados e nos habitantes da Nova Guiné, que frequentemente ensinam as
criancas a descarregar sua ira sobre os objetos. Conclui que os grupos humanos
considerados pacifistas também exibem diferentes expressdes de comportamento
agressivo.

Essa concepcdo da condicdo humana foi compactuada por Konrad Lorenz
(1966, citado por GOMIDE, 1996) e por Freud (1950). Enquanto o primeiro autor
defende a ideia de que o ser humano deve desenvolver formas de descarregar seus
impulsos agressivos, 0 segundo autor propde o desenvolvimento de ligacdes
afetivas para que se possa redirecionar a agressividade e evitar prejuizos a espécie
(GOMIDE, 1996, p. 78).

Gomide e Sperancetta (2002, p. 4) analisam as contingéncias ambientais que
propiciam experiéncias as criancas submetidas a privacoes e frustracdes, para além
dos fatores genéticos e fisioldgicos, que estimulam a aprendizagem da agressao.

Nunes, Hermann e Amorim (2008), em um de seus estudos, encontraram que
os participantes classificados como agressores na dinamica bullying apontavam o
sentimento de raiva como a principal motivagdo as suas condutas. Parece que essa
emocdo, em conjunto com uma estimulagdo ambiental especifica, antecede o
comportamento agressivo. Gomide e Sperancetta (2002) citam os estudos de Ades
(1996) que distingue dois papéis basicos da emocao: o ajustamento as pressdes do
ambiente, que tem funcdo adaptativa e fornece julgamento das situacdes da vida, e
a preparacdo para a acdo, que desempenha também o papel de elemento de
comunicacdo social. Concluem que as emocgbes podem ocorrer de formas

mescladas entre si: medo, vergonha, culpa e raiva.
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Outra dimenséo foi analisada por Freud na obra O mal-estar na civilizacao
(1930), na qual ele assinalou que a agressao € o maior impedimento a civilizacéo,
pois “[...] a sociedade civilizada esta permanentemente ameacada de destruicao
devido a hostilidade primitiva dos homens contra si mesmos”. Mas, por outro lado,
afirma que sem agressdo o homem nao se sente confortavel e, posteriormente, em
carta enviada a Albert Einstein, indagado sobre o que poderia ser feito para proteger
a humanidade da maldicdo da guerra, Freud escreveu que o0 instinto agressivo
natural do homem € um atraso a evolucéo da civilizacao e seria inatil tentar eliminar
as inclinacdes agressivas, pois essas sao caracteristicas psicoldgicas da civilizacao.

Na Psicologia Social, Rodrigues (2007, p. 166) afirma que “..] o
comportamento agressivo se caracteriza pelo ato de intencionalmente causar dano a
outrem. Se os danos causados a outrem sao inesperados e incontrolaveis, eles nao
sao definidos como atos agressivos”. Na mesma obra, o autor cita 0 documento de
Sevilha sobre a origem da violéncia, adotado pela Unesco, quando afirma que “[...] €
cientificamente incorreto dizer que a guerra ou qualquer outro comportamento
violento é geneticamente programado pelo ser humano pela natureza”. No mesmo
documento, lé-se que “...] é cientificamente incorreto afirmar que no curso da
evolucdo humana houve uma selecdo para o comportamento agressivo mais do que
para outros tipos de comportamento”. O documento também destaca “[...] que é
cientificamente incorreto dizer que os seres humanos possuem um cérebro violento”
(RODRIGUES, 2007, p. 177-178).

Finalmente, entre os modelos integrativos recentes, preocupados com 0s
diferentes fatores empregados na explicacdo da agressdo em seres humanos, a
partir dos anos 90 foram formuladas sinteses para aglutinar conhecimentos na area
de estudo. Kristensen et al. (2003) apresentam quatro modelos: 1- cognitivismo neo-
associacionista; 2- processamento da informacgao social; 3- interacionismo social; e
4- modelo geral da agressdo baseado em estruturas do conhecimento. Naquele
artigo de revisao, Kristensen et al. (2003) informam, em relacdo ao modelo geral,
que existem estruturas de conhecimento a percepcao, a interpretacdo, a tomada de

deciséo e acao.
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Especificamente trés subtipos de estruturas séo enfatizados: esquemas
perceptuais, esquemas pessoais € scripts comportamentais. Estas
estruturas, que se desenvolvem a partir da experiéncia dos sujeitos,
acabam por influenciar as percepcdes em diferentes niveis. Na medida em
gue vao sendo utilizadas, tendem a ser automatizadas, mantendo-se
associadas com estados afetivos e orientando a resposta comportamental
do sujeito frente a demandas ambientais. [...]

No modelo tedrico geral da agressdo baseado em estruturas do
conhecimento, sdo propostos trés aspectos centrais. Alguns referentes a pessoa
(tracos, sexo, crengas, atitudes, valores, objetivos e scripts) e também relacionados
a situacao (incentivos, frustracdo, provocacdo, drogas, dor e desconforto e dicas
agressivas). Essas caracteristicas compdem o que os autores denominam de inputs.
No mesmo modelo, também se encontra o que os autores denominam de “rotas do
estado interno atual” (cognicao, afeto e nivel de excitacdo). Finalmente, o modelo é
completado com o que se denomina resultados decorrentes dos processos de
avaliacdo (imediato ou automatica e secundaria ou controlada), para alcancar o nivel

de decisédo (KRISTENSEN et al., 2003, p. 181).

Trés aspectos sdo centrais neste modelo: a) inputs referentes & pessoa
(tracos, sexo, crencas, atitudes, valores, objetivos e scripts) e, a situacéo
(incentivos, frustracdo, provocacdo, drogas, dor e desconforto e dicas
agressivas), b) rotas do estado interno atual (cognicao, afeto, excitagédo) e c)
resultados decorrentes dos processos de avaliacdo (imediata ou automética
e secundaria ou controlada) e decisdo. O caréater ciclico deste modelo é
ressaltado quando os resultados finais do processo de decisdo servem
como inputs a um préximo episodio.

Ao concluir a revisdo, Kristensen et al. (2003, p. 183) afirmam que a efetiva
compreensao do fendmeno da agressao demanda mdultiplas abordagens e destacam
a necessidade de valorizar as contribuicdes oferecidas pelas perspectivas classicas,
concluindo: “A agressdo é tanto uma consequéncia neuroadaptacdo aos fatores
psicossociais ambientais, quanto uma consequéncia dos efeitos biol6gicos no
desenvolvimento psicossocial’.

Todavia, no manual classico sobre a agressdo e as suas causas, Renfrew
(2001) comenta a criacéo do Instituto de Estudios Avanzados sobre la Biologia de la
Agresion, da OTAN, que promoveu uma reunido de estudos em 1980, congregando
um seleto grupo de pesquisadores que, apos o término da reunido, ndo chegaram a
uma definicho mutuamente aceitavel, pois havia tantos aspectos a serem

considerados que foi impossivel alcancar um denominador comum.
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A dificuldade em conceituar a agressividade foi considerada por Leme (2004)
ao sinalizar que o comportamento resultante da agressividade, a agressédo, € uma
conduta que, além de episédica, ndo é facilmente definivel, porque assume
diferentes formas de manifestacdo e que esta sujeita a influéncia de variaveis
biolégicas e sociais (LEME, 2004, p. 368).

Alguns autores, entre eles Zilmann (1993), frente a impossibilidade de um
conceito unanimemente aceito, investigou qual seria o disparador mais frequente da
conduta agressiva. Encontrou que a raiva e a sensacao de estar em perigo podem
ser sinalizadas ndo apenas por uma ameaca fisica direta, mas também por uma
ameaca simbdlica, como é o caso da ameaca a autoestima ou a dignidade,
representadas por tratamento injusto ou grosseiro, insulto ou humilhacdo e
frustracdo na busca por objetivo e que este explicaria a maioria dos eventos que
eliciam tal conduta.

No entendimento de Kristensen et al. (2003), a vulnerabilidade do sujeito que
gera essas percepc¢Oes instiga uma onda limbica que tem um duplo efeito sobre o
cérebro, pois, de um lado, o organismo produz e libera catecolaminas, que levam a
um rapido surto de energia para a agao vigorosa, como lutar ou fugir, e a0 mesmo
tempo, outra onda impulsionada pela amigdala (depdésito da memoria emocional)
percorre 0o ramo adrenocortical do cérebro e cria um pano de fundo tdnico de

prontidao a acao.

Goleman (1995) afirma que esse estimulo adrenal e cortical generalizado
pode durar horas e até mesmo dias, mantendo o cérebro em prontidao para
o estimulo e tornando-se uma base sobre a qual reacdes posteriores se
formam com rapidez. “Em geral, a condi¢do de pronta resposta criada pela
estimulacdo adrenocortical explica por que as pessoas sS40 mais propensas
a raiva quando ja foram provocadas ou ligeiramente irritadas por alguma
coisa” (GOLEMAN, 1995, p. 73, citado por KRISTENSEN et al., 2003, p.
180).

Embora a comunidade cientifica tenha produzido inUmeras contribuicdes para
o entendimento do fendmeno da agresséo, Ornellas e Radel (2010, p. 14) afirmam
que existe violéncia em todas as instituicbes sociais, porem que esse fendmeno
acirrou-se na contemporaneidade. Em algumas sociedades em particular, como no
caso do Brasil, parece que todos os esfor¢cos até entdo envidados ndo alcancaram
0S objetivos propostos para minimizar ou prevenir a violéncia. Ao contrario, as

estatisticas sdo alarmantes e ampliam a modalidade ou grau, formatos e estilos,
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ultrapassando as barreiras do presente, do fisico e deslocando-se, inclusive, a
realidade virtual.

Ainda que, segundo Ornellas e Radel (2010, p. 19), Freud falasse que o mal-
estar, a agressividade e a culpa fazem parte da condicdo humana e do processo
civilizatorio, destacam que assumir a violéncia fundamental ndo significa dizer que,
pelo fato de ela ser constitutiva das relacdes humanas, desculpem-se os atos de
violéncia “[...] um olhar pelo avesso enxergara que nOsS temos que nos
responsabilizar pelos encontros entre os sujeitos e pelos restos de violéncia que
deixamos nessas relagdes”.

Provavelmente a condicdo humana, contingenciada pela histéria, possa
reconhecer no conflito uma alternativa as praticas violentas. Em especial a escola
pode ensinar a conviver com a diferenca e a gerir as situacdes conflitivas. Galvao
(2004), em sua obra Cenas do cotidiano escolar: conflito sim violéncia ndo, propde a
diferenca entre conflitos construtivos, que indicam e promovem crescimento, dos
destrutivos, que se confundem com a violéncia. Agora, sera abordado o tema do
conflito e seus multiplos entendimentos.

Para a analise e o entendimento das violéncias escolares, sob a formatacao
do bullying, sera utilizado o modelo geral de agressédo proposto por Anderson e
Bushman (2002), que propdem um modelo integrativo dos diferentes fatores aos
quais se recorre na explicacdo da agressao humana e aglutina os conhecimentos de
guatro modelos anteriores: 1) cognitivismo neo-associacionista; 2) processamento
da informacéo social; 3) interacionismo social; e 4) modelo geral da agressao
baseado em estruturas do conhecimento.

Uma vez apresentadas algumas consideracdes e concepc¢fes da agressao
humana, serdo problematizados a seguir o sentido e os entendimentos que a

literatura oferece sobre conflitos, com énfase aos conflitos interpessoais.

3.2 CONFLITO: UMA VIVENCIA NECESSARIA AO DESENVOLVIMENTO
HUMANO

O conflito é necessério a vida, é inerente e constitutivo, tanto da vida psiquica
como da vida social. Sua auséncia indica apatia, submisséo e, no limite, a morte.

Violentos podem ser os meios de resolucdo ou 0s atos que tentam expressar um
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conflito que ndo pode ser formulado e ou explicitado. Uma sociedade sem conflitos é
uma sociedade totalitaria (GALVAO, 2004, p. 15).

Schilling (2010, p. 16) questiona-se: Como construir um lugar de autoridade
de forma a mediar os conflitos? No cotidiano das escolas, parece que ocorre
exatamente o contrario, pois a autoridade que poderia ser delegada aos educadores
tem sido terceirizada e amplificada. Segundo Marques e Silva (2016, p. 171),
atualmente, criminalizam-se condutas que antes eram indiferentes a grande lei,
chama-se a policia, o judiciario, o Ministério Publico, sendo que antes essas
condutas eram tratadas pela mediagéo da autoridade escolar. Afirmam, ainda, que o
conceito de autoridade escolar parece estar em cheque.

Gerir e enfrentar conflitos deveriam ser habilidades potencializadas e
promovidas pelo contexto escolar. No entendimento de Moscovici (2003, p. 145), as
diferengas individuais podem ser consideradas intrinsecamente desejaveis e
valiosas, ressaltando que as mais leves e até as mais profundas situacdes de
conflito sdo componentes inevitaveis da vida grupal. Conclui a autora que “...] o
conflito em si ndo € patologico, nem destrutivo. Pode ter consequéncias funcionais e
disfuncionais, a depender de sua intensidade, estagio de evolugdo, contexto e a
forma como é tratado”.

Leme (2004) afirma que as pessoas tendem a reagir de formas distintas em
situacdes idénticas de conflito e identifica trés modalidades de resolucéo: agressiva,
submissa e assertiva, que variam e séo influenciadas por idade, cultura e género.

Quanto ao diagndstico (MOSCOVICI, 2003, p. 146), propde que sejam
examinados a natureza das diferencas, os fatores subjacentes e o0 estagio ou a
evolucdo do conflito. A sua resolucédo pode ser analisada em fun¢éo de pelo menos
trés estratégias, sendo consideradas: 1) A forma como lidar com o conflito (gestéo
do conflito); 2). Os estilos de abordagem do conflito (interpretacéo e o processo dela
decorrente) e 3) O ambiente sociomoral (rede de relacdes interpessoais que compde
a experiéncia escolar da crianca).

Vinha (2004, p. 154) aponta a necessidade de que os sujeitos tenham em seu
repertdrio as nocgbes de justica, reciprocidade e autonomia para a satisfatoria
resolucdo de conflitos. Destaca que o desenvolvimento dessas competéncias
encontra-se “[...] nas relacbes democréticas, na interacdo social entre pares, na

acao sobre o objeto, nas relagdes de respeito mutuo e cooperagao”.
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Estudando as relacdes entre os conflitos interpessoais e o bullying entre

escolares, Frick, Menin e Tognetta (2013, p. 96) concluiram que

[...] as caracteristicas do ambiente sociomoral influenciam no modo como
professores e criancas entendem e resolvem conflitos entre pares e com
autoridades, e mostram que o ambiente cooperativo proporciona melhores
condicdes para que os agentes escolares resolvam conflitos de maneira
cooperativa. Ao contrario, o ambiente coercitivo, ndo s6 fomenta os conflitos
interpessoais, ndo os resolvendo, como pode favorecer o aparecimento de
formas de violéncias entre pares (FRICK; MENIN; TOGNETTA, 2013, p. 96).

Considerando que o0s ambientes cooperativos promovem as melhores
estratégias para o manejo de conflitos, bem como habilidades sociais e
competéncias dos adultos envolvidos no cenério, parece util o conhecimento das
cinco etapas do percurso do conflito. Segundo Moscovici (2003, p. 147), as
divergéncias interpessoais passam geralmente por cinco etapas, que apresentam
dificuldades crescentes para a sua resolucdo: 1) antecipacdo (primeiros sintomas);
2) conscientizacdo (sensacao de dificuldades, porém nédo expressas); 3) discusséo
(pontos de vista declarados); ,4) disputa aberta (discussbes tendentes a
antagonismos); e 5) conflito aberto (posi¢des definidas tendentes a radicalizacao). O
altimo estagio indica uma orientacdo de ganha-perde ou, no maximo, de
acomodacéao por negociac¢ao de barganha.

Além do reconhecimento do nivel ou etapa em que se encontra o curso do
conflito, vale a pena também analisar as seguintes: natureza do conflito, razbes
subjacentes, grau de extensdo, intensidade ou importancia quanto as
consequéncias, contexto grupal e motivagcdo dos oponentes. As experiéncias
anteriores que cada um ja teve com relacdo aos conflitos e seus resultados ou
formas de resolucdo também influenciam consideravelmente nas abordagens
subsequentes. Aqui vale a pena destacar que no plano interpessoal, de acordo com
Wallon (1959), se for apreendido como oposicdo ao outro, o conflito tem papel
decisivo no processo de constru¢cdo da consciéncia de si. Destaca, ainda, que se
levar em conta o estado inicial de indiferenciacdo da personalidade, a oposicao
permitiria sua progressiva constituicdo. Essa diferenciagdo progressiva beneficia-se
das possibilidades crescentes de simbolizagéo (GALVAO, 2004, p. 24).

Parece que, na adolescéncia, o conflito tem um significado especial. De
acordo com Galvao (2004, p. 25), “[...] a crise da adolescéncia seria outro momento

em gue as condutas de oposi¢do ocorrem de modo concentrado, devido as relacdes
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entre emocgdo e diferenciacdo pessoal, 0 adolescente estaria mais suscetivel a
instabilidade emociona”.

Apés caracterizar a fase do conflito, reconhecer sua importancia e
necessidade para o desenvolvimento humano, bem como o0 estagio do
desenvolvimento psicossocial (infancia, adolescéncia ou idade adulta), torna-se
necesséario desenvolver competéncias para manejar o conflito. Moscovici (2003)
descreve quatro formas: evitar o conflito (o lider pode exercer controle sobre as
relacfes interpessoais de seus liderados); reprimir o conflito (além de manter as
diferencas sob controle, pela énfase continuada a lealdade e ao trabalho em equipe,
conduz a um clima contrario a expressao de discordancias; nessa modalidade corre-
se o risco de sentimentos intensos e que, se ndo forem expressos ou canalizados
indiretamente, poderdo gerar “bodes-expiatérios” que serdo o alvo de toda a
frustracdo e hostilidade); agucar as divergéncias em conflito (o lider reconhece e
aceita as divergéncias e procura criar uma situacdo para a expressdo aberta do
conflito e para que ele possa ver visto como tal); e, finalmente, transformar as
diferencas em resolucéo de problemas.

Moscovici (2003, p. 151), ao propor a transformacdo das diferencas em
resolucdo de problemas, informa que se as divergéncias forem percebidas como
enriqguecedoras, em vez de competicdo por certo ou errado, as situagdes conflitivas
passardo a ser problemas que poderdo ser resolvidos cooperativa e criticamente.
Essa modalidade auxilia também a canalizar a energia gerada por sentimentos para
atividades construtivas em vez de destrutivas.

As diferentes formas de manejar o conflito parecem estar diretamente
relacionadas a cinco estilos basicos de abordagem (MOSCOVICI, 2003): evasao,
harmonizacdo, supressdo, acomodacdo e confrontacdo. A aplicacdo de recursos
cognitivos plenos para a resolucdo de conflitos é rara. Mesmo considerando o
ambiente de adultos, Moscovici (2003, p. 155) destaca que 0s recursos institucionais
para ajudarem as pessoas a resolverem conflitos sdo bem precérios e, geralmente,
mais usados a supressao dos conflitos em todos os niveis. Frick, Menin e Tognetta
(2013, p. 94), analisando o ambiente escolar, afrmam que costumeiramente 0s
problemas entre pares séo vistos pelos professores como brincadeiras infantis ou
indisciplinas que perturbam a ordem da sala.

Lukjanenko (1995), ao estudar o ambiente sociomoral escolar, afirma que o

modo como os professores e as criangcas entendem e resolvem os conflitos, seja
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entre elas ou com as autoridades, demonstra que o ambiente cooperativo
proporciona melhores condicdes para que 0S agentes escolares resolvam o0s
conflitos de maneira cooperativa. Frick, Menin e Tognetta (2013, p. 96) confirmam
essa perspectiva e acrescentam que o ambiente coercitivo ndo s6 fomenta os
conflitos, mas pode favorecer o aparecimento do bullying.

Na abordagem intrapessoal, o conflito também foi analisado por Jean Piaget.
Para esse autor, o conflito cognitivo é fator de desenvolvimento da inteligéncia.
Galvdo (2004, p. 19) lembra que, de acordo com Piaget, “[...] € justamente o
desequilibrio, ou o conflito, que obriga o sujeito a superar seu estado atual, levando
a construcao de novos esquemas cognitivos, pois a busca de equilibrio € mola
propulsora do desenvolvimento da inteligéncia”.

Vale destacar ainda que na perspectiva de Erik Erikson (1987), o conflito
ocupa lugar central na sua formulagcdo sobre crise. Para esse autor, 0
desenvolvimento € endogenético, sendo que a fase seguinte do desenvolvimento
estd sempre contida na fase anterior e, assim, a superacdo de cada conflito
especifico marca as fases, com o prevalecimento da tendéncia que represente
crescimento e realizag&o pessoal.

A semelhanca e a diferenca entre as pessoas surgem COMO Processos
psicossociais cada vez mais relevantes na gestdo das relagdes interpessoais. Na
vida, independente dos lacos, sempre ha momentos em que sentimentos,
pensamentos e interesses poderdo colidir com os de outros (PAIVA; CUNHA,;
LOURENCO, 2011, p. 23).

Portanto, a escola pode tornar-se um ambiente no qual as relacdes
interpessoais promovem e desenvolvem repertorios que levem em consideracdo 0s
direitos, os sentimentos, as ideias e as opinides de todos os envolvidos, em vez de
coercdo, de modo a desenvolver habilidades para solucbes justas e aceitaveis,
evitando a dinamica ganha-perde.

Na compreensao de Sousa e Silva (2006),

[...] o conflito emerge em toda situacdo social em que se compartilham
espacgos, atividades, normas e sistemas de poder e a escola obrigatéria é
um deles. Um conflito ndo é necessariamente um fendmeno da violéncia,
embora, em muitas ocasifes, quando ndo abordado de forma adequada
pode chegar a deteriorar o clima de convivéncia pacifica e gerar uma
violéncia multiforme na qual é dificil reconhecer a origem e a natureza do
problema (SOUSA; SILVA, 2006, p. 1).
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Chrispino (2007, p. 15), ao propor a gestdo do conflito escolar, também é
enfatico ao afirmar que o conflito é toda opinido divergente ou maneira diferente de
ver ou interpretar algum acontecimento e afirma que “[...] o conflito, pois, é parte
integrante da vida e da atividade social, quer contemporanea quer antiga”.
Acrescenta que o conflito origina-se da diferenca de interesses, desejos e
aspiracgoes.

Realizadas essas consideracfes sobre a agressividade e a sua expressao,
gue € a agressdo, sobre a importancia e o lugar do conflito no desenvolvimento
interpessoal e intrapsiquico, serdo retomadas as andlises de uma modalidade de

agressividade e de conflitos vivenciados no contexto escolar, denominada bullying.

3.3 VIOLENCIAS ESCOLARES: DESENVOLVIMENTO HUMANO E CIDADANIA EM
RISCOS

Ao se propor estudar as violéncias escolares, duas contribuicdes tiveram
avaliacdo seminal para artigos posteriores, que figuraram em quase todas as
revisées ou producdes que sucederam as suas publicacdes, quais sejam, Bernard
Charlot (2002) e Eric Debarbieux (2002).

Charlot (2002, p. 434) elabora o que denomina de distingdes conceituais
necessarias e dificeis. Afirma que é preciso distinguir a violéncia na escola, a
violéncia a escola e a violéncia da escola. A violéncia na escola é aquela que se
produz dentro do espaco escolar, sem estar ligada a natureza e as atividades da
instituicdo escolar; a violéncia a escola “[...] esta ligada a natureza e as atividades
da instituicAo escolar: quando os alunos provocam incéndios, batem nos
professores ou os insultam, eles se entregam a violéncia que visa diretamente a
instituicdo e aqueles que a representam”. Finalmente, identifica a violéncia da
escola: uma violéncia institucional, simbdlica.

Parece haver acordo quanto a compreenséao da violéncia da escola. Pode-se
inferir que a escola € um locus de violéncia simbdlica, entretanto, Schilling (2014, p.
64) ressalta que a escola apresentou-se ora como algoz, ora como vitima no debate
contemporaneo sobre a violéncia e ainda aponta que quando vista como uma
instituicdo com sua cota propria de violéncia, pode levar a ocorréncia de formas

neutralizadas ou invisiveis.
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Coagir, constranger, torturar, brutalizar, todo ato de transgressdo contra
alguém ou contra o que uma sociedade define como justo e como direito é, na
compreensao de Marilena Chaui (1992), um ato de forca que inibe a espontaneidade
e a liberdade de alguém. Valle e Mattos (2011, p. 21) destacam que a violéncia &€ um
ato de brutalidade, sevicia, abuso fisico e psiquico contra alguém e caracteriza
relacdes intersubjetivas e sociais definidas pela opresséo e pela intimidacéo.

A escola, nos tempos atuais, € seguramente o0 espaco no qual criangas,
adolescentes e jovens passam grande parte do tempo de suas vidas e, portanto,
podem sofrer impactos da violéncia. No entendimento de Valle e Mattos (2011, p.
27), esse impacto pode dar-se em razdo da subjetividade, bem como da
especificidade da fase de desenvolvimento em que se encontram.

Ao considerar o desenvolvimento humano e o0 espacgo escolar como locus de
desenvolvimento da sociabilidade e da cidadania, a escola, por meio de suas
normas de condutas e a proposta de comportamento socialmente aceito e desejavel,
caracteriza-se como um dos agentes privilegiados do processo civilizador (VEIGA;
VIANA, 2010).

Na compreensao de Abbud (2010, p. 54), a escola obedece a prescricdes
externas e, segundo a pedagogia tradicional, € a principal responséavel pelo
processo civilizatorio, pois transforma o professor em protagonista da atividade

educativa. Conclui Abbud:

[...] a historia da profissdo toma como ponto de partida a compreenséo do
ato de educar em diferentes tempos e espacos, cujo “produto” é o aluno
educado, ou seja, aquele que sofre um processo de transformacado, o que
caracteriza um trabalho humano e histérico que implica um processo
constante de transformacéo do outro e de si mesmo (ABBUD, 2010, p. 54).

Na sociedade liquida e pés-moderna?, parece que essa missdo, a de ser o
principal agente socializador, tornou-se missao quase impossivel. O professor passa
a perceber-se como incapaz, embora continue refém da representacdo
historicamente construida de que é uma autoridade no espaco escolar. Frente a

impossibilidade ou a incapacidade de atingir a meta a que se propdem, oS

> As principais caracteristicas da modernidade liquida, segundo Bauman (2005, 2001, 2000), sdo o
desapego, provisoriedade e acelerado processo da individualizagéo; tempo de liberdade, ao mesmo
tempo, de inseguranca.
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professores podem apresentar comportamentos autoritarios e arbitrarios, que séo
explicitados como forma de violéncia contra seus alunos. Essas estratégias podem
caracterizar-se como desqualificacdo do aluno, ou ainda, aponta-lo como o principal
responsavel pelos problemas vivenciados no contexto escolar, jA que evocam
raz0es de ordem pessoal ou familiar, frequentemente desabonadora para as
dificuldades registradas no cotidiano e na convivéncia escolar (ABBUD, 2010, p. 58).

A expressdo violéncia escolar engloba uma multiplicidade de préticas
heterogéneas que se apresentam entrelacadas e, segundo Elias (2011, p. 11),
envolve qualquer tipo de violéncia que ocorra no contexto escolar. Desse conceito &
preciso destacar a variedade e a diversidade de violéncias que vao demandar acdes
diferenciadas.

Ao superar 0 proposto pela pedagogia tradicional: uma visdo da sociedade
harmoniosa, rela¢des quase perfeitas no contexto académico; é possivel encontrar a
perspectiva curricular pos-critica. Essa perspectiva fornece dados para compreender
como se produz a desigualdade e as tensGes no ambiente escolar. Eyng e Possolli
(2011, p. 20), partindo da perspectiva curricular pos-critica, apontam para o
entendimento das relacdes de poder nas determinacdes de classe e a necessidade
de considerar as dindmicas produzidas pelas etnias, género e sexualidade,
sinalizando ainda que essas dinamicas sao atravessadas pelas relacdes de saber-
poder.

Sob essa mesma Gtica, Cabral e Lucas (2010, p. 43) afirmam que “[...] a
violéncia € um fendbmeno macrossocial, cujas raizes se encontram no sistema,
portanto fora da escola, ou um fenémeno microssocial, ligado as interacfes, e
praticas na propria escola”.

Na sociologia francesa, Charlot (2000) afirma que a violéncia seria um
conjunto de incivilidades, de atentados cotidianos ao direito de cada um de ver sua
pessoa respeitada. Debarbieux (citado por CABRAL; LUCAS, 2010, p. 20) propde
gue “[...] ndo ha uma causa, mas muitas, que estéo ligadas, a escola, a familia e a
comunidade”.

De 1981 a 2010, 176 mil criancas e adolescentes foram assassinadas no
Brasil. Nesse periodo, o chamado “pais do futuro” registrou em média 16 pessoas
com até 19 anos de idade mortas a cada dia. O aumento, de acordo com o “Mapa de
Violéncia de 2012 — criangas e adolescentes no Brasil”, informa que o aumento foi

de 350% em trés déecadas e coloca o Brasil num desolador quarto lugar entre 99
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paises ao se avaliar o numero de homicidios em criangas e adolescentes (FOLHA
DE SAO PAULO, 2012).

A banalizacdo do termo violéncia, que tem levado a uma utilizacdo
generalizada, propde uma justaposicdo de muitas violéncias que necessariamente
nao emergem do seio da escola. Por isso, a conceituagdo dos discursos e dos
sentidos do conceito de violéncia demanda, especialmente aos analistas e
pesquisadores, a clareza dos termos utilizados, bem como a compreenséao de sua
l6gica.

A légica que aponta para a escola como violenta, como excludente,
apresenta uma perspectiva da violéncia subvertida, cujos significados e
sentidos apontam para armadilhas que conduzem a confusas interpretagdes
do conceito de violéncia propriamente dito, a variedade que operam com a
guestao da violéncia, constroi em torno da expressdo “violéncia na escola”
pontes que levam a inUmeras interpretacdes (CABRAL; LUCAS, 2010, p.
22).

Schilling (2014), ao se propor refletir acerca da escola como um espacgo que
fere os direitos humanos e que reproduz as rela¢des sociais capitalistas, afirma que
este cenario, vivenciado no cotidiano, seja um espaco de profundas contradicdes,
destacando a autora:

N&o podemos pensar na escola como uma instituicdo homogénea, como
uma Unica possibilidade de expresséo e insergdo social. H4 muitos tipos de
possibilidades de ser escola, hoje, que se refletem em sua arquitetura, em
seu projeto politico pedagdgico, na relacdo entre os integrantes das
instituicbes no cotidiano escolar. H& escolas democraticas e as que
parecem prisdes, tanto particulares como publicas. Ha escolas publicas com
0 conteldo excelente, e particulares com péssima atuacdo (SCHILLING,
2014, p. 76).

Se ndo é possivel ou ndo se deve compreender a escola como um espaco
hegembnico, a mesma regra parece adequada para que se possa diferenciar:
indisciplina, incivilidade e cidadania. Garcia (2008, p. 62) afirma que a indisciplina
vem se tornando mais recorrente, de forma a estabelecer quase uma rotina
inevitavel, de resisténcias e rupturas, com a qual os educadores precisam conviver.
O mesmo autor salienta que “[...] a indisciplina estaria desenhando um cenario
inesperado e indesejavel, sobretudo na sala de aula, onde persiste disputando e
ocupando espaco consideravel do curriculo escolar” (GARCIA, 2008, p. 62).

Ao analisar a presenca das violéncias no espaco escolar, Cabral e Lucas
(2010, p. 82) afirmam que essa invasao pode desvelar uma forma de enfrentamento

ao carater homogeneizante que caracteriza a educacdo hegemodnica efetiva no
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ensino escolar que, inserida na otica liberal, busca subverter as diferencas sociais e
culturais de seus alunos, com a intencdo de adapta-los e mold4-los como
ferramentas a servico de seus interesses.

Na atualidade, ndo seria ingénuo compreender a educacdo como meio para
alcancar o desenvolvimento da economia, basta olhar o vocabulario economicista
que invade o discurso pedagdgico: competitividade, empreendedorismo,
sustentabilidade, inovagcdo, ranqueamento, preparacdo para o mercado. O valor
parece confundir-se com a presenca de equipamentos e infraestrutura que
possibilitam tecnologias avancadas ao alcance de muitos, computadores portéteis,
quadro interativo e rede de internet. De acordo com Duarte (2001), os autores de
Neoliberalismo: a tragédia do nosso tempo afirmam que as politicas neoliberais
produzem “[...] o individualismo e o egoismo exacerbados, induzindo os individuos a
passividade e a indiferenca”, o que gera um cendrio pedagdgico de altissima
competitividade, baixa solidariedade e uma visdo de mundo pragmaética.

Uma vez realizadas essas consideracfes sobre o cenario pedagdgico, faz-se
necessario uma leitura ampla do que alguns autores chamam de pds-modernidade.
Esse conceito, que foi desenvolvido pelo sociélogo polonés Bauman (2001), explicita
que as inumeras esferas da sociedade contemporanea passam por uma série de
transformacdes cujas consequéncias esgarcam o tecido social. Tais alteragfes, de
acordo com o socidlogo polonés, faz com que as instituicbes sociais percam a
solidez e se liquefacam, tornando-se amorfas, paradoxalmente, como os liquidos
(TFOUNI; SILVA, 2008, p. 176).

Mattos, Gentilini e Lopes (2011) apontam para a necessidade de analisar a

violéncia, considerando a pés-modernidade, e afirmam:

O que caracteriza a pés-modernidade neste aspecto €, juntamente com 0s
fins das utopias, o fato de que marginais, pobres, em geral, traficantes,
ciganos, favelados, minorias em guetos, excluidos em geral, séo percebidos
como estranhos na era do consumo, o0 que amplia, devido a indiferenca e ao
conformismo, o potencial de conflitos e de violéncia (MATTOS; GENTILINI;
LOPES, 2011, p. 24).

Sendo assim, € necessario ampliar a perspectiva do olhar para um mundo
plural e que tem sido pensado por alguns, na concepg¢do pos-moderna, em que
convivem e consomem muitos tipos de pessoas. Pode-se questionar se a escola

estd preparada para acolher essa diversidade cultural e para possibilitar a
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convivéncia democratica, sendo, para essa andlise, adequado o conceito de
ideologia.

Reconhecer a instituicdo escola como um Aparelho Ideologico de Estado,
conforme apontou Louis Althusser, na década de 60, ou ainda como um
equipamento com finalidades ideologicas bem definidas, permite analisar as
contradicbes que emergem dos conflitos e tensdes gerados pelo nédo dito. Em
especial, pelo que esta na sombra, pelo que ndo apresenta relevo, pelo que precisa
ser auscultado com muita atencédo. Recorre-se, entdo, a Enguita (1989, p. 112) para

explicitar esse complexo universo:

Educa-los, mas ndo demasiadamente; o bastante para que aprendessem a
respeitar a ordem social, mas ndo tanto que pudessem questiona-la, o
suficiente para que conhecessem a justificacdo de seu lugar nesta vida,
mas ndo ao ponto de despertar neles expectativas que lhes fizessem
desejar o que ndo estavam chamados a desfrutar.

Cruz e Freitas (2011) procederam a uma analise critica do entendimento de
disciplina, do controle social e da educacéo escolar, a luz do pensamento de Michel
Foucault. As autoras afirmam que a disciplina € um mecanismo utilizado para
garantir o controle dos individuos que compdem determinada sociedade. Fazem
referéncia ao livro ‘Vigiar e punir: nascimento das prisdes, salientando que naquela

obra o autor esclarece a questéo do poder.

A questdo do poder e de seus dispositivos é problematizada, constituindo,
assim, o assunto principal dessa pesquisa, que versara sobre a disciplina
utilizada na sociedade moderna para o controle da atividade da composi¢céo
das forcas, para obtencdo de maior eficiéncia, e para o controle social com
regulamentacao das praticas punitivas da instituicdo escolar (p. 41).

Seja a questdo do poder, seja a manutencao ideolégica de uma perspectiva
social, seja o préprio cotidiano escolar e a natureza violenta das instituicdes, ou de
algumas instituicdes, € crucial encontrar modelos teoricos que possibilitem reflexdes
na diregcdo da superacdo ou minimizacdo do sofrimento que a violéncia escolar
produz.

A complexidade do fenbmeno da violéncia escolar foi apontada por Luzardi
(2003, p. 420), segundo a qual esse fendbmeno tem preocupado a comunidade
escolar, pois “[...] toda violéncia inibe o potencial de desenvolvimento do ser humano

e impossibilita o exercicio de sua plena cidadania”.
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A violéncia escolar é um fendmeno reconhecido como de extrema
importancia, seja pelo impacto no processo ensino-aprendizagem, seja pelo
sofrimento que causa aos envolvidos. Minayo e Souza (1998, p. 514) afirmam que
“[...] qualquer reflexdo tedrico-metodolégica sobre a violéncia pressupbe o
reconhecimento da complexidade, polissemia e controvérsia do objeto”.

Considerando essa polissemia, Stelko-Pereira (2012, p. 17), visando
compreender as diversas possibilidades e estratificacdo do termo violéncia escolar,
elaborou um quadro para delinear a multiplicidade de aspectos que se incorporam
ao conceito. Inicialmente, a autora discute a diferenca entre violéncia explicita e
violéncia simbdlica, passando a especificar as categorias dos fendmenos bullying e
cyberbullying.

Compde a figura que ilustra o esquema as categorias: local, pessoas
envolvidas, papéis dos envolvidos, tipologia dos atos violentos e gravidade ou
frequéncia. No que diz respeito a localizacédo geogréfica, Stelko-Pereira (2012, p. 18)
afirma que frequentemente a violéncia escolar pode ocorrer dentro do espaco fisico
da escola ou no trajeto casa-escola e, ainda, na prépria residéncia do aluno.
Ressalva que existe uma diversidade de localidades em que essa violéncia pode
ocorrer, destacando que “ndo se deve basear o conceito de violéncia escolar apenas
na localizagdo geografica dos eventos violentos” (STELKO-PEREIRA, 2012, p. 18).

Na construcdo do esquema, Stelko-Pereira faz referéncia aos atores
envolvidos. Alunos e professores sdo comumente 0s mais lembrados, mas cita
Williams (2003), que destaca que a violéncia pode ocorrer em qualquer relacéo
interpessoal na escola, ampliando sua possibilidade quando ha desigualdade de
condicbes de poder entre os individuos. Stelko-Pereira lembra que cantineiras,
porteiros, faxineiras, inspetores, diretores, recepcionistas, voluntarios da escola, pais
e ou responsaveis pelos alunos podem cometer e ou sofrer e ou testemunhar atos
de violéncia a outros do contexto escolar.

Ao configurar os atores, Stelko-Pereira (2013, p. 19) problematiza os diversos
papéis como atores do fendbmeno e entende que um mesmo individuo no contexto
da violéncia escolar pode intercambiar diferentes posturas, ora atuando como autor,
ora como a vitima. Analisando os papéis dos envolvidos, a autora chama a atencéo
de gue a maioria dos estudos tradicionalmente aborda o tema, aplicando inventario

de vitimizacdo ou de autoria e ndo de ambos. Naquela altura, a autora afirma que
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poucos eram o0s estudos que avaliavam o ato de ser testemunha da violéncia
escolar.

Tendo descrito o local, as pessoas envolvidas, os papéis dos individuos e a
tipologia dos atos violentos (violéncia fisica, violéncia psicologica, violéncia sexual,
negligéncia e violéncia contra o patrimbnio), a autora analisa a gravidade e ou
frequéncia da violéncia escolar e a subdivide em delitos mais ou menos frequentes.

Finalmente, a autora destaca que a proposta presente no esquema foi
abrangente e possibilitou um panorama da definicdo de violéncia escolar. E
necessario que estudos futuros debatam questdes como: a) Qual é o papel da
intencdo do agressor para compreender se um ato foi ou ndo violento? E ainda,
questiona a autora: b) E possivel a inexisténcia de qualquer espécie de violéncia nas
escolas ou tal proposicao trata-se de uma utopia?

Para ilustrar os dados aqui mencionados, apresenta-se, a seguir, 0 quadro
conceitual esquematico elaborado por Stelko-Pereira (2012, p. 17) em sua tese de

doutorado.
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Figura 1 — Esquema sobre o conceito de violéncia escolar
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Fonte: Retirado de Stelko-Pereira (2012, p. 17).

Segundo Sposito (2001), a complexidade desse fendmeno demanda um
arduo trabalho de pesquisa. Naquele momento (2001), a producdo académica era
considerada incipiente no pais. Nos ultimos anos, tem mobilizado, de forma nitida,
os investigadores. DispBe-se de um acervo bibliografico significativo, que pode
ilustrar a producéo brasileira: Cunha e Dani (2008), Goncalves e Tosta (2008), Tigre
(2009), Henning e Abbud (2010), Tognetta et col. (2010), Elias (2011), Eyng (2011),
Nunes (2011), Valle e Mattos (2011).
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Embora tenha havido um esfor¢co herculeo na producédo tedérico-académica
sobre a violéncia escolar, o fendbmeno continua mantendo alguns enigmas que
impossibilitam clareza e analise em profundidade, talvez ofuscando causas que
deveriam receber mais atencéo.

Entre esses fenOmenos, que demandam mais atengcao, pode-se apontar a
construcdo tedrica da violéncia simbolica. Bernard Charlot (2002) explica que a
violéncia escolar ndo € algo novo, o que realmente € novo sdo as formas graves
com que ela tem se apresentado na realidade. A escola ndo é mais um lugar
protegido e a pratica de atos de violéncia tem ocorrido cada vez mais cedo.

Aléssio (2007), analisando a violéncia na escola, afirma que esse € um tipo
velado, uma violéncia ideoldgica, que tem como propdsito a inducédo de valores de
uma classe social sobre outra. E incisivo em alertar que a violéncia simbdlica é
aguela que tem pouca visibilidade, mas que ocupa praticamente todos 0s espacos,
agindo principalmente de forma dissimulada.

No campo educacional, dado a sua complexidade e natureza, a violéncia
simbdlica costumeiramente passa despercebida. Em algumas situacdes, ela pode
ser identificavel, como, por exemplo, quando os alunos séo pré-julgados ou nao
ouvidos, quando ha imposicdo de tarefas dobradas ou quando os professores
afastam-se dos alunos e ndo conseguem responder aos seus anseios, regra geral o
que esta em jogo é o capital cultural®. A posse desse capital favorece o desempenho
escolar, a medida que o aluno, que domina os cédigos escolares e a eles se
submete, facilita a sua propria aprendizagem dos conteldos propostos.

Pode se atribuir a escola brasileira, na compreensdo de Souza (2012), a

reflexdo de Bourdieu, segundo a qual

[..] se considerarmos seriamente as desigualdades socialmente
condicionadas diante da escola e da cultura, somos obrigados a concluir
gue a equidade formal a qual obedece ao sistema escolar é injusta, de fato,
e que em toda sociedade, onde se proclama ideais democraticos, ela
protege melhor os privilégios do que a transmissdo aberta dos privilégios
(BOURDIEU, 2004, citado por SOUZA, 2012, p. 31).

® De acordo com Bourdieu, capital cultural € uma expressdo cunhada e utilizada para analisar
situacdes de classe na sociedade. De certa forma, o capital cultural serve para caracterizar
subculturas de classe ou de setores de classe (BOURDIEU, 1977, p. 18).
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A violéncia simbolica expressa-se na imposicao legitima e dissimulada com a
interiorizagdo da cultura dominante e hd uma correlacdo entre as desigualdades
sociais e escolares. As posi¢cdes mais elevadas e prestigiadas dentro do sistema de
ensino (definidas em termos de disciplinas, cursos, ramos do ensino,
estabelecimentos) tendem a ser ocupadas pelos individuos pertencentes aos grupos
socialmente dominantes (SOUZA, 2012, p. 21).

As teorias critico-reprodutivistas que mais se destacaram foram: “teoria do
sistema de ensino como violéncia simbdlica”, proposta por Bourdieu e Passeron
(1975); “teoria da escola como aparelho ideolégico do estado (AIE)”, apontada por
Louis Althusser; “teoria da escola dualista”, de Roger Establet e Christian Baudelot
(1971). Todos sdo unanimes em apontar a necessidade de compreender a
educacdo a partir dos seus condicionantes sociais, concluindo que a escola
desempenha o papel de reproduzir a sociedade de classes e reforcar o modo de
producéo capitalista (ALESSIO, 2007).

De acordo com Borba e Russo (2011, p. 29), a violéncia simbdlica entdo nao
se instala nos documentos da escola, ndo € oficial nem explicita e, por isso, pode
manter-se durante geracdes, sem que os atores envolvidos reconhe¢cam-se como
suas vitimas. “O contetdo normativo que a escola constantemente assume também
nos oferece pistas a mais para a compreensao dessa dinamica confrontativa”.

A escola exerce grande acéo de violéncia sobre o aluno quando o anula da
capacidade de pensar e o torna um ser capaz somente de reproduzir. E relevante
considerar na superacdo das praticas de exclusdo e violéncias presentes no
cotidiano escolar a tarefa continua de “[...] refletir e descobrir no proprio estilo de
ensinar aquilo que conduz a uma pratica emancipatéria, que leva a ‘pensar certo’, a
pensar auténtico como um projeto de sociedade” (BORBA; RUSSO, 2011, p. 30).

Rocha (2012), ao analisar a escola como local de poder e ideologia, de
disputa de consciéncias e de controle, salienta que houve mudancas no decorrer

dos anos. Entretanto, destaca que:

[...] através do uso da nog¢éo de violéncia simbdlica trata-se de desenvolver
0 mecanismo que faz com que os individuos vejam como nhaturais as
representacdes ou as ideias sociais dominantes. [...]. Esse tipo de violéncia
€ desenvolvido pelas instituicbes e pelos agentes que dela fazem parte,
sobre as quais se apoia o exercicio da autoridade (ROCHA, 2012, p. 33-34).
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De acordo com Nogueira (2009, p. 11), Bourdieu teve o mérito de formular, a
partir dos anos 1960, uma resposta original, abrangente e bem fundamentada,
tedrica e empiricamente, para o problema das desigualdades escolares. Portanto, a
educacao, na teoria de Bourdieu, perde o papel que lhe fora atribuido de instancia
transformadora e democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma
das principais instituices por meio da qual se mantém e legitimam-se os privilégios
sociais (p. 14).

Na perspectiva teorica da violéncia simbdlica, explicita-se uma firme relacéo
entre o sucesso ou o fracasso escolar e a heranga familiar ou praticas culturais das
quais participa o aluno e das possibilidades de acesso as informacdes existentes em
seu contexto. Para Arroio (2009, p. 248), essas observacfes resultam, de forma um
tanto chocante, a cultura escolar e docente que tem uma imagem bastante negativa
do meio e contexto social e cultural de onde nascem e sobrevivem os alunos dos
setores populares (CARVALHO, 2011, p. 106).

Nesse contexto, a escola passa a ser considerada um espaco de
contradicbes, pois ao mesmo tempo em que reproduz, oferece ferramentas para
inclusdo e mobilidade social. De acordo com Fonseca, Fonseca, Gomes, Nogueira e
Soares (2012, p. 800):

O desafio da educacéo é auxiliar o individuo no processo de aprender a ser,
a fazer, a conviver e a conhecer. E papel fundamental da escola propiciar o
desenvolvimento de habilidades essenciais para a convivéncia em
sociedade. A educacédo transmitida pela escola é percebida também como
um meio de inclusdo e de mobilidade social.

Ao se analisar as diferentes modalidades de violéncia e, em particular, o
fendbmeno bullying, € possivel reconhecer na violéncia simbdlica um dos potenciais
gue mais contribui para que os sujeitos pertencentes a classes populares, etnias
diferentes da maioria da escola e orientacdo sexual divergente da estabelecida
numa sociedade heteronormativa, contingéncias favoraveis a emergéncia do

fendmeno bullying.

3.4 BULLYING: VIOLENCIAS UM TANTO INVISIVEIS

A violéncia tem se tornado um dos principais focos das preocupacdes e

queixas dos professores, gestores, pais e alunos. Em geral, com uma tonica de
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impoténcia, inércia, certo imobilismo e soliddo. Frente a esse complexo e desafiador
fendmeno, faz-se importante focar essa anélise na modalidade de violéncia escolar
denominada bullying.

No mundo inteiro, h4 registros de estudos sobre o bullying. De acordo com
Neves (2016, p. 29), a nomenclatura varia da seguinte forma: “[...] na Franca —
harcélement cotidien; na Italia — prepotenza ou bullismo; na Alemanha — agressionen
unter shulern; na Espanha — Acoso entre escolares; Portugal — maus-tratos entre
pares e no Japao — yjimer”.

As instituicOes de ensino de maneira geral séo atingidas pela violéncia escolar
e dentro da amplitude do conceito de violéncia escolar, encontra-se o fenémeno
bullying, definido como comportamentos agressivos unilaterais em uma relagéo de
desequilibrio entre pares, de maneira repetida no tempo (FERNANDEZ-BAENA,;
TORRES et al., 2011). Middelton-Moz e Zawadski (2007, p. 18) chamam a atencéo
para o fato de que o bullying ndo € um comentéario ocasional feito por uma pessoa
préxima, ou criancas brigando umas com as outras enquanto brincam, ou mesmo a
solucdo de conflitos com colegas. Definem que o bullying é “[...] crueldade frequente
e sistematica, voltada deliberadamente a alguém por parte de uma ou mais pessoas,
com intencdo de obter poder sobre o outro ao infligir regularmente sofrimento
psicolégico e/ou fisico”. O bullying também pode ser compreendido como o
fendbmeno pelo qual uma crianca ou adolescente € exposta(o) a um conjunto de atos
agressivos (direta ou indiretamente), de maneira sistematica, que ocorrem sem
motivacdo aparente, mas de forma intencional, por um ou mais agressores (LISBOA;
BRAGA; EBERT, 2009).

Freitas (2013, p. 28154) afirma que o bullying € um vocabulo de origem
inglesa, que se refere a intimidacdo e é definido como “[...] o desejo consciente e
deliberado de maltratar uma pessoa e coloca-la sob tensdo”. E uma forma de
violéncia, de abuso fisico e psicoldgico, que ocorre tanto no espaco interno, quanto
externo a instituicdo de ensino. A autora também insere o tema do bullying nas
guestdes relacionadas as politicas publicas, bem como a dinamica entre
mecanismos de inclusdo e exclusdo em educagéao (p. 28154).

O fenbmeno bullying € uma das formas mais recorrentes de violéncia escolar
e pode ser definido como um evento no qual uma pessoa € sistematicamente
exposta a um conjunto de atos agressivos e repetidos, que ocorrem sem motivagao

aparente, mas de forma intencional, protagonizados por um ou mais agressores,
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causando dor, angustia e sofrimento, numa relacdo desigual de poder (ORTEGA,
2010, p. 17).

A utilizagdo do termo bullying sem traduzi-lo para o idioma portugués ocorre
pela dificuldade de encontrar um termo correspondente. A manutencao do vocabulo
em inglés também evita vieses nas comparacdes transculturais. De acordo com
Lisboa (2005, p. 24), o termo bully é familiar nas linguas de origem escandinava e
germanica, incluindo o inglés (Estados Unidos e Inglaterra) e também em holandés,
e informa que a traducdo para linguas latinas e orientais, em estudo realizado por
Smith e colaboradores, em 14 culturas, € mais complicada.

No Brasil, os autores que defendem o uso do termo bullying, entre eles Cleo
Fante (2011), justificam que isso se deve em funcédo da existéncia de 67 palavras
relacionadas aos comportamentos bullying, sem que nenhuma delas pudesse
abranger o significado do termo inglés. Essa perspectiva € compartilhada por Cubas
(2006), que também aponta a dificuldade de se encontrar uma traducdo adequada
para o uso do termo. Ela considera que o uso do termo possibilita uniformizar as
pesquisas e evitar entendimentos diferentes e conceitos contraditérios do fenémeno.

Por outro lado, Rossato e Rossato (2013, p. 53) apresentam criticas e
justificativas ao uso do termo bullying e destacam entre as criticas as consideracoes
de Macedo (2011) e Gomes (2012). Informam que de acordo com Luiz Flavio
Gomes (2012), “[...] o estrangeirismo da expressdo e a quase total inexisténcia de
estudos sobre o tema no Brasil fazem que o conceito de bullying seja deturpado ou
banalizado no pais, sendo reduzido, muitas vezes, a meras brincadeiras ou
agressoes pontuais de criancas e adolescentes” (p. 53-54).

Contrariando a afirmativa de Gomes (2012), ja se dispde de um amplo arsenal
tedrico e metodoldgico, com dados empiricos e estudos rigorosos da realidade
brasileira sobre o bullying. Estudos de revisdo bibliografica, como os realizados por
Silva, Oliveira, Lamas e Barbosa (2011), mostram que foram recuperados 14 artigos,
18 dissertacOes, realizados em 11 estados da federacao brasileira, bem como a
propria dissertacdo de mestrado do pesquisador da presente tese (AMORIM, 2012),
guando analisou 30 dissertacdes e teses realizadas no Brasil entre os anos de 2000
e 2009. Anteriormente, Nogueira (2003) ja havia realizado um levantamento sobre
Escola e violéncia em dissertacfes e teses no periodo de 1990 a 2000, constatando
que ja existiam publicacdes sobre bullying. Posteriormente, Coelho (2016) produziu

uma revisao sistematica da literatura no periodo de 2009 a 2014, utilizando as bases
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de dados SciELO e PEPSIC, nas quais encontrou 50 publicacdes de artigos que
utilizaram como critério de inclusdo o Brasil como pais da publicacdo e os
descritores bullying e escola presentes no resumo, tendo acesso ao artigo completo
e excluindo artigos tedricos e que nao apresentassem em seu desenvolvimento uma
analise sobre o fenbmeno bullying escolar.

O acervo em livros ultrapassa a casa de duas dezenas, sem contar as
traducdes. Na base de dados Peridodicos Capes estdo disponibilizados 234
documentos (dezembro de 2016) e quando se refina a revisédo bibliométrica, como o
estudo realizado por Stephan et col. (2013), que analisou 0s aspectos psicossociais
numa andlise bibliométrica, foram encontrados 348 artigos. Sendo assim, a
producdo brasileira em estudos sobre o bullying é significativa e continua, com
elevada frequéncia.

A compreensdo do bullying como demandante de politicas publicas e néo
apenas de intervencdes pontuais é compartilhada por Amorim e Eyng (2014) quando
propdem uma reflexdo sobre as diferentes acdes das politicas que se interpenetram
continuamente. O cotidiano traduz-se na convivéncia escolar e este, por sua vez,
demanda compreensdo da eticidade como principio do curriculo escolar, que
emerge dos sujeitos e de suas relacbes formativas no exercicio da acéo
interpessoal, modalidade permanente nos processos de aprendizagem que ocorrem
em todas as escolas (EYNG; AMORIM; D’ALMEIDA; PACIEVITCH, 2015, p. 321).

Cervantes-Herrera e Pedroza-Cabrera (2012, p. 457) ocuparam-se de
elaborar uma aproximacdo a delimitacdo operacional do conceito de bullying e

concluiram que

[...] asi pues, bullying o acoso escolar como su nombre lo indica, implica la
emision de conductas aversivas de un nifio en particular a outro nifio em
especifico, sucede en el contexto escolar y responde a estimulos
discriminativos determinados y es reforzado por el grupo de iguales ya sea
a través de su participacion directa en el evento, la emision de
reconocimiento social al agresor, o el abstenerse de emitir conductas
relacionadas con el evento. Dichas emisiones son percebidas como
aversivas por parte del receptor, se repiten a lo largo del tempo y son
suministradas por participante que pose ela habilidad de prescribir, regular,
supervisar y/o administrar consecuencias al interior de las interacciones en
su grupo social.

Ovejero (2013), ao analisar quatro décadas de estudos internacionais sobre
bullying, destaca que as taxas de bullying continuam sendo altas e que o nimero de

meninos e meninas aterrorizados no proéprio colégio ou mediante 0s meios
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eletrOnicos segue sendo mais que preocupante, mas reconhece que houve avancos.

Contudo, destaca que

[...] a0 querer despojar completamente de seu conteldo politico e ideoldgico
aos processos de bullying, os estudos ndo s6 caem com demasiada
frequéncia na mais prejudicial das ingenuidades, sendo também — e ndo é o
pior — em uma inutil eficacia, pois frequentemente, ao ficar meramente nos
epifendmenos do assunto, ndo chegam nem sequer a entender o que é que
existe por tras das condutas violentas na escola (OVEJERO, 2013, p. 46).

E imprescindivel adotar uma perspectiva critica, bem contextualizada tanto
ideolégica quanto politicamente, que permita ver 0S maus-tratos entre o0s
companheiros como um dispositivo de poder que esta servindo a interesses que
estdo fora da propria escola e que, como esta, encontra-se no coracdo dos
processos de dominagao que existem na sociedade (OVEJERO, 2013, p. 46).

Andlises e discussdes que superem/escapem da banalidade foram propostas
por Schilling (2012, p. 92) ao sugerir um lugar essencialmente politico para falar do
compromisso com a necessidade de refletir sobre a violéncia na escola, para além
do senso comum. Comunga-se com essa perspectiva ao se refletir sobre o
significado das préaticas de bullying e da necessidade de problematizar sua
compreensao a partir do conceito de violéncias escolares.

Em todo tipo de relacdes sociais existem conflitos, que em principio ndo séo
bons e nem ruins, mas a forma como sdo encaminhados poderd gerar
consequéncias positivas ou negativas para os envolvidos. Ortega (2010, p. 18)
compreende que os conflitos escolares ndo podem ser evitados, mas podem ser
excelente ocasido de aprendizagem, como utilizar o didlogo para resolvé-los, e que
a escola possa ajudar a construcao de uma pessoa solidaria, sensata e segura. Um
fendbmeno é o conflito, outro é a violéncia.

O Conselho Nacional de Justica entrou em cena e publicou, em 2010, uma
cartilha sobre o bullying, com o subtitulo: projeto Justica nas escolas. Inumeraveis
tém sido os noticiarios na TV, em jornais, cadernos especializados dos jornais e nas
revistas de grande circulacdo que dedicaram capas e muitos artigos sobre o tema,
sem esquecer revistas da area de educacao que sdo comercializadas em bancas de
jornal. Existem, ainda, as leis municipais e estaduais sobre o tema. Sendo assim,
pode-se afirmar que o tema bullying é hoje um tema de dominio publico e de grande

circulagdo junto a comunidade.
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Foi Dan Olweus quem definiu bullying pela primeira vez em 1978:

A vitimizacdo ou maus-tratos entre pares € uma conduta de perseguicao
fisica e/ou psicoldgica que pratica o aluno ou a aluna contra outro(a), ao que
ele como vitima de repetidos ataques. Esta acdo negativa e intencional,
coloca a vitima em posicao de que dificilmente podera sair por seus proprios
meios. A permanéncia dessas ac¢des provoca na vitima efeitos claramente
negativos: diminuicdo da autoestima, estados de ansiedade e inclusive
guadros depressivos, o que dificulta sua interacdo com o meio escolar e 0
desenvolvimento normal da aprendizagem (OLWEUS, 1978, p. 81).

Os estudos que foram desenvolvidos posteriormente em varios paises
seguiram essa definicdo e segundo outros autores poderia se destacar que o “[...]
Bullying € o temo utilizado para fazer referéncia ao processo de intimidacéo
sistematica por parte de uma crian¢ca em relacdo a outra que nao tem possibilidade
de se defender” (SERRATE, 2007, p. 37).

E oportuno destacar a ressalva feita por Stelko-Pereira e Williams (2012, p.
203) quando afirmam que “O Bullying € sempre entre pares, ndo sendo adequado
utilizar o conceito para situagao de violéncia entre professor e aluno”. O termo
utilizado no Brasil para definir o abuso entre adultos é assédio moral, segundo Fante
e Pedra (2008, p. 35).

Muitos autores ocuparam-se da tarefa de definir os envolvidos nessa
complexa dindmica, inicialmente definidos como agressor, vitima e testemunha
(TRAUTMANN, 2008; LISBOA; BRAGA; EBERT, 2009; FRANCISCO; LIBORIO,
2009; PEREIRA et. col. 2010; CAMPOS; JORGE, 2010; AMORIM; NUNES; MOSER,
2011). Esses papeéis podem ser ampliados ou recombinados como propdem Lisboa
e Ebert (2012, p. 194): “Convém enfatizar que no bullying existem diferentes papéis
sociais. Podem-se identificar nesse processo: agressores, vitimas, as bully-vitimas
(agressores-vitimas), testemunhas, seguidores e os defensores”. Apresentam-se, a

seguir, algumas caracteristicas das vitimas, dos agressores e das testemunhas.

3.4.1 Vitimas: alvos da vitimizacéo

Historicamente, os alvos ou as vitimas das dinamicas bullying foram divididas
em duas categorias: as passivas e as provocadoras. E verdade que, em sua maior
parte, as vitimas do bullying sdo passivas. Do ponto de vista da perspectiva

psicoldgica, tendem a ser criancas ansiosas, inseguras, caladas, que tém medo de
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confronto, choram ou se incomodam facilmente e, frequentemente, tém poucos
amigos. No entendimento de Harris e Petrie (2006, p. 23), as vitimas,
frequentemente, apresentam baixa autoestima e comportam-se com atitudes de
medo e raramente denunciam a violéncia aos adultos porque temem as represalias.
Mais recentemente, Oliveira (2012, p. 40) subdividiu as vitimas em trés grupos:
tipicas, provocadoras e agressivas. Segundo a autora, as vitimas tipicas apresentam
um padréo de reacdo de ansiedade, sdo sensiveis e mais quietas que os demais
estudantes da classe, frequentemente tém baixa autoestima e um autoconceito
negativo, sendo que algumas vezes podem relatar que se sentem fracassadas e ou
estUpidas. Apresentam comportamento de choro ou fuga.

As vitimas provocadoras apresentam muitas vezes problemas de
concentracdo, comportam-se de forma que podem causar irritacdo aos colegas e
alguns deles podem ser classificados como hiperativos e ndo raro sao ansiosas e
agressivas em relagdo aos demais (OLIVEIRA, 2012, p. 40).

Oliveira (2012, p. 40) define as vitimas agressoras como aquelas que
alternam os papéis, ora agridem ora sdo agredidas. Segundo a autora, esse tipo de
vitima reproduz a agressdo que sofre. As vitimas-agressoras apresentam a
combinacdo dos problemas tipicos das vitimas de bullying, tais como depressao,
ansiedade, retraimento e ideacéo suicida e, também, os problemas comportamentais
tipicos dos bullies (agressores), que podem ser ilustrados como comportamentos de
risco, isto €, fumar, ingerir bebidas alcodlicas, entre outros. A literatura também
informa que, segundo Oliveira (2012), as vitimas agressoras sd0 as mais
susceptiveis a utilizar armas de fogo contra os colegas, exatamente por serem
timidas e ansiosas e por apresentarem tracos psicolégicos de agressividade aliados
a impulsividade.

As vitimas-agressoras comumente apresentam um padrdo desregulado
emocionalmente, o que pode ser devido a exposicao a outras formas de violéncia.
Na compreensédo de Lisboa e Ebert (2012, p. 195), esse grupo apresenta maiores
habilidades sociais e, por conseguinte, podem dominar o grupo de pares no qual
estdo inseridos. Afirmam, ainda, que esse grupo tem maior propensao ao consumo
de tabaco, alcool e drogas.

Segundo Carpenter e Ferguson (2011), o maior problema das vitimas é o
MEDO, por isso ndo pedem ajuda. O medo pode ser de frustrar os pais e serem

julgados como incapazes ou fracos para se defender. No caso do bullying
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homofébico, se tornado publico sua orientagdo sexual, temem ser discriminados e
ou perseguidos.

Neves (2016, p. 40) desenvolve teoricamente a diferenca do conceito de
bullying sexual e assédio sexual, afirmando que, no primeiro, verificam-se agressfes
verbais, fisicas ou virtuais em relagdo a diferenca de género, a aparéncia fisica, as
partes do corpo e a orientacdo sexual. A mesma autora também informa que, no
Brasil, mais de 40% dos homens homossexuais relataram em uma pesquisa da
ONU-UNESCO que sofreram agressoes fisicas dentro do estabelecimento escolar.
Afirma ainda que “[...] a escola é vista pelos alvos de bullying sexual como um local
inseguro, onde sao vigiados, discriminados e constrangidos a maior parte do tempo”
(2016, p. 42). Em relacdo ao assédio sexual, esclarece que o intuito é intimidar a
vitima, exercer uma relacdo de superioridade e ou obter vantagem sexual (2016, p.
45).

Na década de 40, os pesquisadores da Escola de Frankfurt desenvolveram
estudos para compreender o preconceito, em especial o nazismo e suas vitimas,
gue ndo eram apenas o0s judeus e 0s seus descendentes, mas também outras
minorias: ciganos, homossexuais e aqueles que possuiam “defeito fisico”, seguindo-
se as regras da eugenia (ANTUNES, 2010, p. 87).

Bento (1998) afirma que o racismo é produto da aversdo as pessoas que
possuem um pertencimento racial evidente, como, por exemplo, cor da pele, formato
dos olhos, tipo de cabelo, entre outros. O preconceito racial é a ideia preconcebida e
inflexivel de intolerédncia de uma raca, sem razao objetiva. A discriminacdo racial
apresenta semelhancas com o preconceito, contudo, a discriminagdo implica em
uma acdo de uma pessoa ou grupo contra outra pessoa ou outro grupo (LOPES,
2001, p. 186; BENTO, 1998, p. 53; NEVES, 2016, p. 46).

Do ponto de vista juridico, o bullying racial assemelha-se a dois crimes
raciais: racismo e injuria racial e, quase sempre, é produto da discrepancia quanto
ao modo de vestir, de se pentear, do linguajar, 0 que gera tensdes nas relagbes
interpessoais e concorre a consumacao do bullying. No entendimento de Neves
(2016, p. 47), o bullying racial consiste em “[...] atribuir apelidos, realizar gestos,
proferir xingamentos, todos de cunho ofensivo, relativos a diversidade cultural, étnica
ou religiosa de um individuo”.

As vitimas podem estar no centro de tragédias, como € o caso do suicidio.

Amaral (2012) informa que nos Estados Unidos criou-se o termo bullycide — para
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nomear casos em que as criangas cometeram suicidio, tendo como motivagédo
principal o fato de serem vitimas de bullying. Algumas deixaram isso claro, em cartas
deixadas a familia, nas quais expressaram que ndo podiam continuar convivendo
diariamente com as agressoes (p. 50).

Middelton-Moz e Zawadski (2007, p. 13) citam no prefacio de sua obra um
bilhete de suicidio deixado por um jovem, o qual diz: “Méae, depois da minha morte,
va a escola e fale com os meninos. Diga que parem com o bullying uns sobre os
outros porque isso machuca muito. Estou acabando com minha vida para mostrar o
quanto machuca”.

ApGs essas consideracdes sobre as vitimas, concorda-se com as
observacdes de Ovejero (2013, p. 26) que afirma negar-se a apresentar um perfil de
vitimas e o justifica por duas razfes: a primeira, porque 0s tracos que tém sido
observados quase sempre sao identificados depois que a vitima ja foi submetida aos
maus-tratos de seus companheiros, o que pode fazer questionar se esses tragcos
nao seriam mais consequéncias do bullying do que sua causa e, a segunda, porque
o fato de que uma crianca seja, por exemplo, timida ou obtenha boas notas
escolares ndo pode ser vista em nenhuma teoria como o “perfil de personalidade”

que facilite para que se tornem alvos da violéncia de outros colegas.

3.4.2 Agressores: intimidam e desejam ser populares

Rossato e Rossato (2013, p. 77), ao analisarem o perfil do bullie,
demonstraram que esse pode ter niveis normais e até mais elevados de autoestima
do que outras criancas e que se colocaria abaixo o estereétipo de que o agressor é
um bruto, feio, forte e grande, que castiga os demais como forma de ganhar respeito
alheio e compensar seu desnivel fisico, cognitivo e psicolégico. Ou seja, parece
inadequado considerar os que agridem serem portadores de baixa autoestima ou
caréncia afetiva. Essa perspectiva é corroborada por Carpenter e Ferguson (2011, p.
58) que séo enfaticos ao afirmar que “[...] muitos sdo os mais populares na escola e
benquistos na comunidade, a ponto de serem vistos como modelos a seguir”.

Ao se observar especificamente a figura do agressor, pode-se definir dentro
da referida situacdo de bullying como o agente dominante que exercera violéncia

fisica ou verbal de forma continuada contra outro aluno. Segundo Serrate (2016, p.
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104), Dan Olweus estabeleceu trés perfis principais dos agressores: a) o ativo: é o
que estabelece uma relacdo direta com a vitima em questdo, agredindo-a de forma
pessoal. E o perfil mais estudado, porém estatisticamente é o grupo menos
numeroso; b) social indireto: trata-se do agressor que dirige de forma dissimulada os
seus seguidores, induzindo-os a comportarem-se de forma violenta com outros
alunos. Esse tipo € muito mais dificil de identificar, visto que o seu perfil ndo é o do
agressor tipico e sua atividade € muito dificil de ser reconhecida; c) o passivo: trata-
se do sujeito que ndo participa diretamente da acdo violenta, mas que apoia o
agressor (sendo seu seguidor ou partidario). Esse grupo € o mais numeroso, se bem
gue a sua conduta ndo tem sido tdo analisada como a do agressor ativo, apesar de
uma grande parte da responsabilidade do ato violento recair sobre eles.

Com a evolucao dos estudos sobre a violéncia escolar, os tipos de perfil do
agressor ampliaram-se devido a uma realidade crescente nas escolas,
estabelecendo-se e valorizando a figura do espectador. Avilés (1999), em seu artigo
A intimidacdo e os maus-tratos nas escolas, distinguiu varios tipos de agressdes e
as agrupou em quatro modalidades. A primeira delas é a dimensao fisica, que se
caracteriza por pontapés, murros e empurrdes, mais frequentes nas séries iniciais. A
medida que o sujeito evolui etaria e academicamente, passa a outros tipos de
agressodes diretas, como assédio sexual ou estragar coisas. Outra modalidade
caracterizada foi a modalidade verbal, que se caracteriza pelo uso de apelidos,
insultos, menosprezo em publico e ainda ridicularizar constantemente algum defeito
ou caracteristica negativa visivel da vitima. Essa mudanca dos tipos de agresséo foi
observada ao se comparar os tipos de bullying praticados por alunos do sexto e do
nono ano (PERDONCINI et al., 2012).

A terceira modalidade € psicoldgica, ou seja, mesmo estando presente em
todos os tipos de maus-tratos, pode ser considerada a parte, sendo definida como
aquela cujo objetivo principal é destruir a autoestima do individuo e fomentar, assim,
a sua sensacao de inseguranca e medo. Nela podem-se incluir a chantagem e as
agressoes verbais. A quarta modalidade, proposta por Avilés (1999), € a social, cujo
objetivo desse tipo de maltrato é isolar a vitima do grupo, deixando-a sentir-se com
um estatuto inferior e divulgando esse fato ao resto dos individuos que formam esse
grupo, que ja se consideram como colaboradores do agressor, com a sua propria

inibicdo contemplativa.
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Serrate (2016, p. 108) também destaca que uma caracteristica relevante de
personalidade dos agressores € a falta de controle da raiva e o elevado nivel de
hostilidade, o que faz com que interpretem as suas relagdes com 0s outros como
fonte de conflito e agressdo. Sao consideradas pessoas eminentemente conflituosas
e impulsivas, tanto com 0s seus companheiros como com os adultos (pais e
professores), com a necessidade constante de dominar os outros. Também nas
investigacdes feitas, foi possivel encontrar resultados similares quando se
guestionava a motivacado da acédo violenta, pois os bullies justificaram que sentiam
raiva das “vitimas” (AMORIM; NUNES; MOSER, 2011).

Harris e Petrie (2006) chamam a atencdo para o fato de que as vitimas do
bullying podem identificar-se com seus agressores e quando se solicita a eles que
descrevam o0s seus algozes, eles os caracterizam como antissociais e predispostos
a desobedecer as normas da escola. Talvez por isso gozem de certa popularidade e
0S agressores sintam-se reforcados pelas consequéncias de suas a¢des (HARRIS;
PETRIE, 2006, p. 22).

Também ¢é frequente que os agressores percebam o seu status de poder
como sendo um elevado prestigio e, principalmente, que tenham a sensacgdo de
ostentar o controle sobre os demais, todavia, essa relagcédo desigual de poder entre o
agressor e a vitima pode ter efeitos prejudiciais para o primeiro. Por exemplo, os
adultos que admitem ter intimidado a outros em seus tempos escolares afirmam que,
atualmente, experimentam maior grau de depressdo do que quando comparados
aos adultos que nao agrediram a outros companheiros na escola. Também tém
maiores possibilidades de abandonar os estudos e de se envolver em atos
infracionais e serem penalizados judicialmente por dirigir sob o efeito de alcool.
Olweus (citado por HARRIS; PETRIE, 2006, p. 24) afirmava que 60% dos alunos
identificados como agressores do sexto ao nono ano, aos 24 anos, haviam sido
condenados por terem cometido algum delito.

Em sintese, na compreensdo de Verzoni, Holst e Hallberg (2014, p. 53), “Os
bullies s&o tipicamente populares, aterrorizam, isolam, manipulam e hostilizam outro
colega de forma direta ou indireta, envolvem-se numa variedade de comportamentos
antissociais”. Em geral, tém boas opinides sobre si mesmos, sentem prazer e
satisfacdo em controlar, dominar e causar dor e sofrimentos aos outros.

Nao possuem problemas especiais com sua autoestima e geralmente

costumam ser populares ja que possuem um julgamento positivo a respeito da sua
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agressividade (OLWEUS, 1993). Segundo Lisboa, Braga e Ebert (2009), sdo hébeis
em manipular as outras pessoas e com iSSO conseguem montar, com mais
facilidade, um grupo de seguidores.

Carpenter e Ferguson (2011) listaram os seguintes fatores que podem levar
ao comportamento bully: violéncia familiar, falta de exemplo positivo para seguir,
violéncia na televiséo, videogames violentos, ja ter sido vitima, problemas na escola,
rejeicdo por parte de colegas e o ambiente escolar. Beane (2010) lista 23 fatores
que podem levar a pratica do bullying e ainda destaca dois pontos: 1) Bullies e
vitimas s&@o produtos de nossa sociedade e reflexos da qualidade de nossas
familias, escolas e comunidades; 2) existem muitas causas possiveis para o bullying,
variando de preferéncias inatas a ambiente doméstico ruim e preconceito, bem como
desejo de vinganca.

Num estudo brasileiro conduzido por Pinheiro e Williams (2009), que buscou
correlacionar a violéncia intrafamiliar e a violéncia entre pares, concluiu-se que
existe associacdo entre violéncia doméstica e bullying, com peculiaridades de
acordo com o sexo dos participantes.

Romero (2007), ao apontar os fatores de risco para se tornar um agressor,
listou: 1) Espera e quer que fagam sempre sua vontade; 2) gosta de experimentar a
sensacao de poder; 3) ndo se sente bem ou ndo aproveita a companhia de outros
companheiros; 4) sofre intimidacdes ou algum tipo de abuso em casa, na escola ou
na familia; 5) € frequentemente humilhado pelos adultos; 6) vive sob constante
presséo para que tenha éxito em suas atividades.

Entretanto, o complexo fenémeno bullying ndo se restringe a diade agressor
(bullie) e vitima. Compde esse cenario uma terceira categoria, que Sao 0S

espectadores ou testemunhas.

3.4.3 Testemunhas - a plateia que mantém o show

Desde o inicio dos estudos sobre bullying, houve uma compreenséo triadica
dos participantes da dinamica bullying. Considerando a influéncia que as
testemunhas exercem na dinamica grupal do bullying e o seu papel potencialmente
positivo no modo como o fenbmeno desenvolve-se e finaliza-se, mais recentemente

0s estudos tém reconhecido e valorizado essa personagem da dinamica bullying.
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Os expectadores ou as testemunhas foram descritos conceitualmente por
Maldonado (2011, p. 32), segundo a qual, podem ser entendidos como,

Na “plateia silenciosa”, as testemunhas ou expectadores se omitem,
observando o desenrolar das agressfes sem nada dizer, sem tomar
providéncias no sentido de denunciar ou desmascarar os agressores, que
se tornam ainda mais audaciosos por acreditarem que nao havera
consequéncia para suas acdes. Os expectadores se omitem por medo de
serem escolhidos como alvos, por indiferenca ou pela recusa de perceber a
realidade: “o problema ndo é meu, entdo ndo sou eu quem vai resolver”.

Trevisol e Uberti (2015) desenvolveram um estudo para compreender as
atitudes do aluno testemunha sobre o bullying na escola. No total dos participantes,
54,69% eram alunos de escola particular e 60,75% eram de escola publica. Quando
os alunos foram questionados sobre a principal forma de violéncia, responderam que
presenciam com frequéncia situacdes de bullying. Os alunos enfatizaram, nas suas
respostas, que os autores de bullying estudavam no mesmo ano que eles; quanto a
principal forma de violéncia na escola, 70,31% dos alunos da escola particular
responderam que € psicoldgica (envolvendo humilhacdo, ameacas,
constrangimento, fofocas) e 26,56% responderam que é fisica (brigas, socos,
pontapés e empurrdes). Ja na escola publica, quando os alunos receberam o
mesmo guestionamento, a forma mais citada foi a violéncia fisica (64,49%), seguida
da violéncia psicoldgica (53,27%).

Ainda no mesmo estudo de Trevisol e Uberti (2015, p. 168), chama a atencéo
o fato de que na pesquisa um pequeno namero de alunos contaria a situacdo para
professores (escola particular: 4,69% e escola publica: 3,74%) e direcdo (escola
particular: 6,25% e escola publica: 5,61%). Essa baixa frequéncia de pedido de
ajuda, ou de dendncia, confirma que os sujeitos que presenciam cenas de bullying,
em sua maioria, omitem-se ou ficam com medo de que possa acontecer-lhes
situacdo semelhante.

Na compreensdo de Fante e Pedra (2008), “Eles ndo sofrem e nem praticam
bullying, mas sofrem as suas consequéncias, por presenciarem as situacdes de
constrangimento das vitimas. Muitos repudiam as acdes dos agressores, mas nada

fazem para intervir” (p. 61). Na mesma perspectiva, Chalita (2008, p. 88) afirma que
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Os espectadores ou testemunhas séo a grande maioria dos estudantes, que
assiste a dindmica da violéncia e aprende a conviver com ela ou a,
simplesmente a escapar dela. S&o igualmente personagens desse
pesadelo. Nao interferem ndo participam, mas também ndo acolhem a dor
do outro, ndo defendem e nem denunciam. Ha estudos que comprovam que
guando ha intromissao de outras pessoas, que se manifestam em defesa
das vitimas, os casos de intimidacdo se reduzem drasticamente.

Tognetta e Vinha (2010) afirmam que “[...] ndo ha bullying sem que haja um
publico a corresponder com apelacdes de quem ironiza, age com sarcasmo e parece
liderar aqueles que sédo expectadores” e acrescentam “E o publico, por sua vez,
quase que em sua totalidade, amedrontado com a possibilidade de ser a proxima
vitima, parece concordar com as acfes dos autores, mesmo que seja pela
indiferenca ou pura aceitagao” (p. 452).

Carita e Macedo (2014, p. 6) afirmam que o papel dos expectadores face aos
episodios de bullying tem sido definido em grande medida com base nas suas
reacbes comportamentais, pelo que diversos estudos empiricos interessam-se pelos
seus comportamentos.

Salmivalli (1999) esclarece que a categoria expectadores na escola
contempla quatro modalidades: a) observadores; b) observadores reforco; c)
observadores transeuntes; d) os defensores. Outra tipologia de testemunhas,
referida por Lopes-Neto (2007, p. 14), também aponta quatro estilos: a) auxiliares; b)
incentivadores; ¢) observadores; e d) defensores.

Quando se questiona as atitudes das testemunhas, Thorberg (2012, p. 251)
afirma que dependera das variaveis emocionais e destaca que entre as emocodes
positivas, a empatia com a vitima aparece como uma variavel muito relevante na
decisdo de ajudar e que muitas vezes, as experiéncias de pena ou dé da vitima ou,
ainda, de mal-estar com o sofrimento pode levar a testemunha ao comportamento
altruista.

Outra forma de categorizar, proposta por Lisboa e Ebert (2012), apresenta: a)
as vitimas — agressoras — sd0 um grupo restrito de crian¢cas que usualmente reage
as agressoes de forma agressiva; b) os observadores — sdo aqueles que apenas
observam e néo interferem; c) os defensores — sdo aqueles que ajudam as vitimas e
d) os seguidores — sdo criangcas que apoiam as agressdes e reforcam esse

comportamento.
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3.4.4 Incidéncia do bullying

Uma vez descritos os envolvidos na dinamica bullying, podem-se apresentar
dados sobre a incidéncia do fendmeno bullying. Todos os dias, segundo Fante e
Pedra (2008), 160.000 alunos americanos faltam as aulas por medo de sofrer
bullying. Ao analisar a realidade americana, Middelton-Moz e Zawadski (2007)
apresentam estatisticas estarrecedoras: um em cada quatro criangas sofre bullying
por outra na escola no periodo de um més; 81% dos alunos pesquisados admitiram
exercer bullying sobre seus colegas; dois tercos dos atacantes em 37 episodios de
tiroteio em escolas cometeram seus crimes como vinganca em razao das constantes
perseguicdes que sofriam por parte de seus colegas e, ainda, que as provocacoes e
rejeicbes estdo no topo das listas dos fatores que desencadeiam intencdes de
suicidio (NUNES; HERMANN; AMORIM, 2008, p. 11933.).

Cunha, Weber e Steiner Neto (2009) afirmam que “[...] ainda ha uma lacuna a
ser explorada na literatura nacional visando, em especial, identificar as
caracteristicas desse fenbmeno em escolas brasileiras e, para tanto, a elaboracéo e
divulgacao de um instrumental adequado faz-se necessario”.

No Brasil, muitos estudos utilizam o questionario desenvolvido pelo
noruegués Dan Olweus, adaptado por Ortega, Mérchan, Lera, Singer, Pereira e
Menesini (1999); outros estudos utilizaram o Peer Assessment (RUBIN et al., 1998),
gue consiste em uma lista de trinta afirmativas que descrevem caracteristicas
comportamentais de amigos/colegas em sala de aula. Ao lado de cada
caracteristica, o respondente deve escrever o(s) nome(s) do(s) colega(s), que em
sua opinido, mais se identifica(m) com ele(s). Essas trinta afirmativas sdo agrupadas
em trés fatores: Fator 1 — Caracteristicas pro-sociais; Fator 2 — Caracteristicas de
comportamento agressivo; e Fator 3 — Caracteristicas comportamentais de
vitimizag&o (LISBOA, 2005).

O grupo de estudos do pesquisador da presente tese tem utilizado o
instrumento desenvolvido por Freire, Simao e Ferreira (2006), da Universidade de
Lisboa, procedendo a adaptacédo e elaborando uma verséo brasileira. Trata-se de
um autoinforme, com perguntas referentes a opinido sobre o ambiente escolar,
identificacdo de situacdes de vitimizagao, identificagéo de situagbes de observagéo e
identificacdo de situacOes de agressdo. Essas informacgbes permitem saber que

condutas foram praticadas: empurrar, ameacar, humilhar, bater, utilizar nomes
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ofensivos, caluniar, excluir, tirar coisas, magoar, estragar objetos, apalpar. Como se
comportou, quando ocorreu, onde aconteceu, o que fez e se estava sozinho ou em
grupo e com que frequéncia. Apresentadas as estratégias de avaliacdo, passa-se a
analisar, de forma especial, duas variaveis significativas na compreensdo da

dindmica bullying: género e faixa etaria.

3.4.5 Dinamica bullying: género e faixa etaria

Um dos estudos mais classicos na area de género de bullying foi publicado
por Simmons (2004). Ela afirmava que “[...] entre os meninos é mais facil identificar
um possivel autor de bullying, pois suas acfes sdo mais expressivas e agressivas”
(SIMMONS, 2004, p. 33). O bullying exercido pelos meninos é evidenciado por meio
de agressoes fisicas diretas, como chutes, socos, empurrdes e ofensas. A autora
também define que o bullying entre as meninas sdo essencialmente agressoes
indiretas, o que leva a dificuldade de identificar. “As manifestacdes entre elas podem
ser fofoquinhas, boatos, olhares, sussurros, exclusdo. As garotas raramente dizem o
que as leva a fazer isso e quem sofre ndo sabe o motivo e se sente culpada”
(SIMMONS, 2004, p. 33).

Diversas investigacdes indicam que os estudantes do género masculino estéo
envolvidos no bullying, tanto como vitimas como agressores, mais frequentemente
do que as estudantes do género feminino (COSTA; FARENZENA; SIMOES;
PEREIRA, 2013). Também que os primeiros recorrem preferencialmente as
condutas violentas, diretas e antissociais, enquanto as estudantes tendem a
expressdes indiretas de violéncia, categorizadas como um recurso de manipulacéo
social.

Estudando uma amostra de 360 alunos do 7° ano do ensino basico portugués,
sendo 168 do género feminino (46,7%) e 192 do masculino (53,3%), com idades
compreendidas entre 11 e 16 anos, Costa et col. (2013), descrevendo e analisando
a prevaléncia das multiplas formas de vitimizacdo, ndo encontraram diferencas
estatisticamente significativas quando compararam as diferencas de género.

Todavia, os autores salientam que os resultados encontrados distinguem um
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predominio do género masculino nas agfes de natureza fisica e salientam que isso
nao significa que seja uma pratica distanciada do repertorio de a¢des femininas.

Do ponto de vista social, existe uma representacédo de que os rapazes/garotos
apresentam comportamentos agressivos pela propria natureza do género masculino.
Entretanto, Costa, Farenzena, Simbes e Pereira (2013, p. 188) questionam essa
perspectiva da seguinte forma

A constatacdo de que o género masculino se envolve com maior frequéncia
em atos de bullying néo deve ser instrumentalizada em favor da tese de
uma agressividade natural e incontornavel. Nos papéis e comportamentos
historicamente reconhecidos como préprios de um e ndo de outro género
enraiza-se a familiaridade dos rapazes com um estilo direto e afirmativo,
assim como o recurso a ac¢des sutis ou indiretas pelas estudantes.

Ao avaliar 660 alunos, de 11 a 16 anos de idade, de 10 escolas portuguesas,
Sousa-Ferreira, Ferreira e Martins (2014) compararam as frequéncias de vitimizagcao
e de agresséao por bullying entre alunos do sexo feminino e masculino. Encontraram,
nos rapazes, as proporcdes de vitimas de todas as tipologias, exceto a social, e de
agressoes verbais e concluiram que os fatores que condicionam as diferencas de
comportamentos e tipologias de bullying estdo associados ao tema género.

Pereira, Pereira, Goncalves e Silva (2010), ao comparar 0S papeéis
desempenhados pelas criangas ndo envolvidas na dinamica bullying, sua prevencéo
e a variavel género, encontraram que, no que diz respeito aos observadores, 0s
rapazes afirmam, em maior porcentagem, nada fazer para proteger os colegas
vitimas, no entanto, mostram-se interventivos na ajuda aos que consideram seus
amigos. Contudo, em praticamente todas as acdes de ajuda, as “raparigas”
demonstraram maior solidariedade em relagcdo aos colegas que séo vitimizados.
Relativamente ao processo de vitimizacdo, fazendo a comparacao entre rapazes e
“raparigas”, verificou-se que 88,5% dos sujeitos do género masculino e 91,5% do
género feminino referiram nunca terem sido vitimas e, por outro lado, afirmaram
terem sido vitimas trés ou mais vezes no periodo escolar em cerca de 11,5% dos
rapazes e 8,5% das “raparigas” (PEREIRA; PEREIRA; GONCALVES; SILVA, 2010,
p. 35).

ApOs a analise da variavel género, os estudiosos da tematica bullying
frequentemente valorizam a variavel faixa etaria/idade. Dos 11 aos 14 anos € a faixa

etaria com registros de maior incidéncia, havendo pequenas variacoes. De acordo
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com Serrate (2007), entre os 12 e os 14 anos, encontram-se mais episédios de
maus-tratos, que vai decrescendo até os 16 anos. Esses dados também foram
encontrados num amplo estudo transversal realizado por Malta et col. (2010), com
60.973 escolares de 1.453 escolas publicas e privadas. Relatam os autores que “[...]
guando se analisa a idade, ndo sofrer bullying é mais frequente entre adolescentes
mais velhos, 15 e 16 anos quando comparados com aqueles de 13 anos”. Na mostra
estudada, 89% tinham idade entre 13 e 15 anos, 47,5% eram do sexo masculino,
sendo 20,8% estudantes de escolas privadas e 79,2% de escolas publicas. Nesse
estudo, sofrer bullying € mais frequente entre meninos (6,0%) do que entre meninas
(4,8%).

Os autores também investigaram etnia e concluiram que ndo ha diferenca
significativa quanto a cor/raca em relagcdo ao relato de sempre sofrer bullying.
Encontraram ainda que para a variavel cor/raca, ndo sofrer bullying € mais frequente
na cor/raga parda (70,8%) e preta (70,9%) que entre brancos (67,8%), amarelos
(64,6%) e indigenas (66,.5%). No que diz respeito a variacao regional, ndo sofrer
bullying na escola foi mais frequente em Palmas — TO (73,8%), Belém — PA (73,3%)
e Natal — RN (73,3%). Sofrer raramente foi mais frequente em Curitiba — PR (29,5%)
e a capital com maior frequéncia de bullying foi Belo Horizonte — MG (6,9%).

Em relagdo ao género, os meninos tendem a envolver-se mais em situagdes
de bullying do que as meninas. Calbo et col. (2009) sugerem a hip6tese de que os
meninos da faixa etaria observada encontram-se na fase na qual a competicdo por
status e a busca por prestigio das meninas aumenta consideravelmente e isso faz
com que assumam comportamentos de risco. Porém, outros autores alertam que o
tipo de bullying (indireto) que € usualmente mais praticado pelas meninas € sutil e
mais dificil de ser observado (PEREIRA; PEREIRA; GONCALVES; SILVA, 2010, p.
35).

Caracterizada a faixa etaria e o género, o questionamento recai sobre as
consequéncias para os envolvidos na dinamica bullying. De acordo com Landa
(2005), a vitima é guem padece das piores consequéncias, 0 que se pode traduzir
em dificuldades e fracasso escolar, ansiedade, insatisfacdo e fobia escolar, como
também pode desenvolver uma personalidade insegura. Se a vitimizagdo for
prolongada, o sujeito podera manifestar sintomas clinicos, como neurose, histeria e
depressdo. Em relacdo ao agressor, as consequéncias podem ser o0

desenvolvimento de comportamentos agressivos e antissociais. Algumas pesquisas
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tém encontrado que sujeitos que cumprem pena em centros juvenis ou mesmo nas
cadeias relatam ter cometido bullying na época escolar (VOSSEKUIL et al., 2002).
Ja as testemunhas poderdo aprender formas de condutas de maltrato e serem
reforcadas em condutas egoistas e individualistas. Poderdo, ainda, desenvolver
dessensibilizacdo em relacdo ao sofrimento alheio ou, de acordo com Avilés (2002),

sofrerem uma sensacdo de desamparo aprendido com as vitimas.

3.4.6 Intervalo: um local/espaco de ocorréncia do bullying

Os estudos alternam a identificacdo do local de maior frequéncia: nas
primeiras pesquisas, Fante (2005) e Lopes Neto (2005) apontavam a sala de aula. O
grupo de estudiosos do qual o pesquisador faz parte, bem como Francisco e Liborio
(2009), encontraram o recreio. O recreio tem sido 0 momento que, na auséncia de
um adulto, professor ou funcionario, apresenta maior contingéncia que favorece a
pratica do bullying. Amorim, Nunes e Moser (2011) identificam o recreio, da mesma
forma que Gisi, Filipak e Kerkovsi (2009) ja tinham apontado o espaco tempo do
recreio.

Isso ocorre em funcéo da invisibilidade da pratica do bullying, que geralmente
€ na auséncia de um adulto e do mecanismo do medo que controla a vitima e as
testemunhas para ndo denunciarem. Quando se toma conhecimento, geralmente o
evento ja ocorre desde longa data e pode, inclusive, estar presente anos depois, em
acOes violentas como ocorreu em Realengo, no Rio de Janeiro, que somente anos
depois de deixar a escola o ex-aluno retorna ao local de seus sofrimentos para “um
acerto de contas” (PRADO; AQUINO, 2011).

O primeiro agente social a ser sensibilizado para a superagédo do fendmeno
bullying seguramente é o professor, conforme identificaram Ferreira, Nascimento,
Amaral, Amorim e Toni (2012), analisando uma amostra de 31 professores de um

colégio estadual da cidade de Curitiba.
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3.4.7 Professores: percepcao e acdes na dinamica bullying

A percepcao e a concepcao de professores sobre o fendémeno bullying podem
influenciar na forma como este maneja o fenbmeno, bem como sua percepcéo das
violéncias dentro da sala de aula e no ambito da escola. Segundo Oliboni (2008, p.
25), a desatencdo de pais e educadores frente ao bullying pode ocorrer pelo
desconhecimento e pela desvalorizacdo da gravidade do fendbmeno que, no senso-
comum, é confundido com brincadeiras.

Cunha (2012), ao refletir sobre os resultados de trés estudos por ele
conduzidos e ao analisar o papel moderador de docentes na associacado entre
violéncia escolar e ajustamento académico, concluiu que professores podem
contribuir para reduzir o impacto da vitimizacdo e climas escolares adversos desde
gue se promova o desenvolvimento de habilidades interpessoais de professores (p.
152).

O papel das escolas é o de gerar um ambiente comprometido com a
convivéncia democratica e o respeito matuo e, para tanto, necessita da colaboragéo
dos profissionais que atuam no espaco. O verbo educar vem do latim educare, que
esta ligado a outro verbo também do latim, educere, composto pelos prefixos ex
(fora) e ducere (levar, conduzir), ou seja, uma das concepcdes de educar pode ser
definida como levar para fora, preparar individuos para enfrentar o mundo (JORGE,
2009).

No estudo realizado por Oliboni (2008), em uma escola estadual de Santa
Catarina, identificaram-se alguns aspectos dessa percepc¢ao, que a revelam, na
pratica, insuficiente para uma boa formacao escolar, ou seja, os professores ainda
estdo demasiadamente apegados ao plano de ensino e ao tradicional sistema de
ensino-aprendizagem, que na concepcdo classica foca principalmente na
transmissdo do conhecimento.

Ferreira, Nascimento, Amaral, Amorim e Toni (2012, p. 30), quando
analisaram o bullying na percepcdo dos professores, concluiram que 39% dos
docentes entrevistados ja sofreram algum tipo de violéncia na escola e, destes, 69%
relataram ter sido vitimas de agressfes verbais, como xingamentos, palavroes e
apelidos pejorativos. Entdo, ao se considerar que os professores tém sido vitimas

das violéncias escolares, com maior énfase, pode-se afirmar que os alunos também
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estdo submetidos a contextos de elevada violéncia. Nessa pesquisa, também se
constatou que 100% dos participantes, naquela ocasido, tinham conhecimento do
fendbmeno bullying, sendo que 75% informaram que contataram pelos meios de
comunicacao e apenas 13% relataram que sO tiveram conhecimento sobre o tema
por meio de capacitacéo realizada dentro do espaco escolar.

No referido estudo, 100% dos professores entrevistados responderam
afirmativamente sobre o conhecimento do termo bullying e quando solicitado que
exemplificassem comportamentos caracteristicos do bullying, apelidos e
xingamentos foram os mais citados. Em relacdo ao procedimento a ser tomado,
caso presenciassem ou fossem informados da existéncia do bullying, 37% afirmaram
gue deveriam chamar os responsaveis do aluno para uma conversa, 29% conversar
com os alunos envolvidos e 15% encaminhar os alunos para o setor pedagdgico.
Todavia, 48% dos professores afirmaram néo ter recebido nenhuma capacitacao
sobre 0 manejo de violéncias nas escolas ou em relagdo ao que fazer com a
dindmica bullying (FERREIRA et al., 2012, p. 40).

Silva, Oliveira, Bazon e Cecilio (2013) investigaram a percepcdo e a
intervencao de professores com relacdo ao bullying na sala de aula e concluiram
gue as intervengcdes empreendidas geralmente ficavam circunscritas ao espacgo da
sala de aula ou consistiam em encaminhar a situacdo a direcdo da escola. No
entendimento dos autores, isso sinaliza a caréncia de um projeto escolar de
combate a violéncia e a falta articulacdo entre os profissionais.

Por outro lado, Moro, Amorim e Moser (2014) avaliaram a dinamica bullying
em relacdo a pratica docente em sala de aula, bem como o clima da sala e a atitude
dos docentes. Avaliaram as suas interacdes com os alunos e identificaram a
ocorréncia do fenémeno bullying. Participaram do estudo dois professores, sendo
ambos da faixa etaria dos 30-45 anos, com experiéncia profissional docente de, em
média, 15 anos, respectivamente docentes de turmas de quinta e sexta séries.

Os dados foram coletados por meio de 22 registros cursivos e um
guestionario sobre a dinamica bullying, aplicado aos alunos. Para avaliar o clima da
sala de aula, fizeram uso da ficha de observacéo proposta por Vinha (2003, p. 163),
instrumento que pontua de 1 a 3 elementos relativos ao ambiente sociomoral. As
observagcbes ocorreram em duas turmas, uma de sexta série, nas aulas de
geografia, composta por 22 alunos (A) e outra de quinta série, durante as aulas de

portugués, com 18 alunos (B). Em cada turma, as observac¢cOes foram realizadas
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sempre com o mesmo professor. Obteve-se um total de 22 registros cursivos, com
duracdo de 45 minutos cada, 0os quais serviram como base para a avaliagdo e a
caracterizacdo dos ambientes de sala de aula de acordo com o clima para a
aprendizagem. Também foi aplicado coletivamente o questionario de bullying de
Barbosa e Bezerra (2013), a fim de identificar a ocorréncia do fendbmeno. Os autores
concluiram que os ambientes caracterizados por clima rigido e autoritario favorecem
a incidéncia/lemergéncia do bullying e que, provavelmente, uma intervencao
ecolégico-humanista pudesse contribuir & superagédo do fenébmeno bullying em sala
de aula.

O fenémeno bullying tem ocorrido em distintos contextos sociais e culturais.
Parece que nos ambientes mais competitivos e nas culturas embebidas do
neoliberalismo sua frequéncia tem sido maior. Middelton-Moz e Zawadski (2007), ao
analisar a realidade norte-americana, apresentaram estatisticas segundo as quais
uma em cada quatro criancas sofre bullying na escola ao longo do periodo de um
més; 81% dos alunos pesquisados admitiram exercer bullying sobre seus colegas;
dois tercos dos “atacantes” em trinta e sete episoddios de tiroteio em escolas
cometeram seus crimes como vinganca em razao das constantes persegui¢cdes que
sofriam por parte de seus colegas.

Constata-se, ainda, que as provocacoes e rejeicdes estdo no topo das listas
dos fatores que desencadeiam intencdes de suicidio (NUNES; HERMANN;
AMORIM, 2008, p. 11933), ato este de desespero, ultimo de uma cadeia. Haveria
necessidade de que os adultos (pais e professores) conhecessem e reconhecessem
sinais e sintomas que pudessem ser indicativos de que o estudante esta sofrendo ou
praticando bullying. A semiologia dessa conduta foi descrita por Lisboa, Linder, Diel
e Weber (2014, p. 29) como: agitacdo, agressividade, problemas de aprendizagem,
evasao escolar, ansiedade e depressao. Concluem os autores que “[...] identificar o
processo de bullying € o primeiro passo para que se possa, adequadamente,
modificar esses comportamentos” (MACEDO; LINDERN; DIEL; WEBER, 2014, p.
29).

Varios estudos de revisdo tém sido publicados, entre eles os de Ovejero
(2013), Monks e Smith (2013), Lin, Kanetsuna e Lee (2013), Sanchez e Ortega
(2010), Roland (2010), entre outros. Nessas revisdes, encontram-se apenas duas
publicacdes que se ocupam especificamente da legislacdo contra o bullying: Frick
(2013) e Ferro Veiga (2012), sendo que, em 2016, Mariana Moreira Neves publica a
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obra Bullying escolar, com o objetivo de analisar a Lei Nacional de Combate ao
Bullying (NEVES, 2016).

O estudo pioneiro sobre a legislacdo contra o bullying, com o titulo Legislagédo
contra o bullying: uma busca para resolver o problema, realizado por Frick (2012) e
apresentado no décimo primeiro Congresso Nacional de Educacdo, (EDUCERE),
procedeu a andlise das principais caracteristicas das legislagbes governamentais
brasileiras. Trata-se de um estudo descritivo e exploratério que analisou dezenove
legislacbes aprovadas em sete estados da Unido e concluiu que existe um esforgo
por parte do poder publico para a construcdo de leis e um menor esfor¢o para o
desenvolvimento de programas de diagndstico e prevencado do bullying, bem como
da capacitacdo docente. Concluiu afirmando que “[...] compreendem que 0 mesmo
pode ser ‘combatido’ por imposicéo de lei” (a autora se refere ao fendmeno bullying).

Outro estudo encontrado, do crimindlogo José Manuel Ferro Veiga (2012),
descreve as respostas juridico-legais frente ao bullying. llustra a obra com links e
textos que podem ser acessados, apresenta um vocabulario juridico e permite a
inferéncia de que é possivel a superacao do fenbmeno bullying pela via legal. Apés
a leitura atenta desses materiais, fica a pergunta: vigiar e punir sdo suficientes ou

adequados para a superagao da violéncia entre pares?

3.4.8 Cyberbullying

As tecnologias permeiam cada vez mais todas as acdes e atividades
cotidianas. Atualmente parece impossivel viver sem o suporte tecnoldgico diante do
universo de trabalho, das a¢des dos consumidores, dos usuarios de servicos
bancéarios, da correspondéncia pessoal. Mas como a ciéncia ndo tem poder de
controle sobre 0 uso que dela se faz, as novas tecnologias podem ser usadas para
fins pouco nobres e até mesmo criminosos. Maldonado (2011, p. 59) denomina “o
mau uso da tecnologia”. Uma forma de atualizar e modernizar a prética do bullying
foi utilizar recursos tecnologicos para atingir a(s) pessoa(s) que se torna(m) vitima(s)
desses ataques.

Shariff (2011, p. 58) informa que néo esta claro se o termo cyberbullying foi
primeiramente cunhado pelo canadense Bill Besley (2005) ou pela advogada

americana Nancy Willard (2003).
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O cyberbullying envolve o uso de informacbes e tecnologias da
comunica¢cdo como o email, o telefone celular e aparelhos de envio de
mensagens de texto, as mensagens instantdneas, 0s sites pessoais
difamatérios e os sites difamatorios de votacédo na internet com o objetivo de
apoiar o comportamento deliberado, repetido e hostil por parte de um
individuo ou de um grupo que tenha a intencdo de prejudicar outros
individuos (SHARIFF, 2011, p. 58).

Todavia, tem-se problematizado definicbes amplas e de acordo com Wendt e
Lisboa (2014, p. 42), ainda ndo h& consenso em relagdo aos aspectos tedricos e
conceituais que apreendam o fendmeno cyberbullying em sua complexidade.
Apresentam como uma hipétese o fato de que, a medida que se observa “[...] uma
significativa proliferacdo de novas tecnologias, emergem novos comportamentos e
modos de agir diante de tais inovagdes”.

Rocha (2012, p. 169) afirma que discussbes que apresentam uma
conceituacao geral do cyberbullying séo insuficientes para entender o fendémeno e o
avanco das interagcfes mediadas por computadores, que, nos ultimos anos, tém
modificado os modos dos individuos relacionarem-se socialmente.

Wendt e Lisboa (2014) apresentam uma definicdo que é amplamente aceita
na literatura internacional, citando a proposta por Hinduja e Patchin (2009), a qual é

acolhida e apresentada:

Um processo no qual alguém executa proativa e repetidamente atitudes
como piadas acerca de uma pessoa em contextos virtuais ou quando um
individuo “assedia alguém através de e-mails ou mensagens de texto ou
ainda através de postagens de topicos sobre assuntos que a vitima nao
aprecia” (HINDUJA; PATCHIN, 2009, p. 48 citados por WENDT; LISBOA,
2014, p. 43).

Gozdiejewski, Cardoso e Amorim (2011) procederam a uma revisdo de
literatura sobre o cyberbullying em bases de dados on-line utilizando o descritor
cyberbullying no portal Periédicos Capes. Foram realizadas revisdes de publicacbes
nacionais e internacionais de estudos desenvolvidos sobre o cyberbullying entre os
anos de 2006 a 2011. Na ocasido, encontraram 164 artigos, sendo que destes, 46
publicados em 2011, 72 em 2010, 20 em 2009, 11 em 2008, oito em 2007 e sete em
2006. Pode-se observar que a cada ano aumentam as publicacdes. Destacaram que
Kowalski e Limber (2007) desenvolveram um estudo sobre o cyberbullying com

estudantes de primeiro grau, identificando em sua pesquisa que 11% dos alunos
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apresentavam-se como vitimas, 7% apresentavam-se como bullies e vitima ao
mesmo tempo, 78% nao tiveram experiéncia com violéncia eletronica e 4% foram
caracterizados como apenas bullies.

Ao investigar a natureza e a amplitude do cyberbullying focando no género, Li
(2006) constatou que uma alta porcentagem de estudantes ja participou dessa
violéncia. Um em cada quatro estudantes ja haviam sofrido cyberbullying. Ao
considerar a experiéncia separadamente, 22% dos meninos praticaram o0
cyberbullying e aproximadamente 12% das meninas. Entretanto, 25% dos meninos e
25,6% das meninas disseram ter sido vitimas de cyberbullies. A autora afirma ainda
gue meninos sao mais provaveis de serem bullies e cyberbullies do que as meninas.

Williams e Guerra (2007), aplicando questionarios a uma amostra de 3339
estudantes matriculados nas 52, 82 séries, encontraram que 9,4% dos participantes
declararam ter cometido atos de cyberbullying e um percentual de 70,7% de
participantes afirmaram ter praticado bullying verbal. Em outro estudo, Juvonem e
Gross (2008), com uma amostra de 1454 estudantes, com idades entre 12 e 17
anos, identificaram que 72% dos participantes relataram ao menos um episédio de
vitimizacdo on-line nos ultimos 12 meses, sendo insultos e mensagens ameacadoras
as formas mais observadas.

Albuquerque Lima (2011), ao apresentar estatisticas sobre o cyberbullying no
Brasil, relata um estudo realizado por Abramovay, Cunha e Calaf (2009) com alunos
de escolas publicas do Distrito Federal. No estudo, 36,5% dos alunos afirmaram ter
sido vitimas de cybervioléncia e 17,3% admitiram ter praticado algum tipo de
cybervioléncia.

O relatdrio “TIC Criangas 2010”, do Centro de Estudos sobre as tecnologias
da Informacdo e da Comunicacdo, informou que 21% das criancas entre cinco e
nove anos de idade em todo o territério brasileiro acessam sozinhas a web, sem
nenhuma supervisdo ou controle parental. Essa situacao nao foi diferente em 2012,
em que o Relatorio “TIC Kids Online Brasil 2012” apontou que 38% das criangas, da
classe AB, utilizam a internet em seus proprios quartos e 6% responderam que “[...]
alguém ja tinha feito brincadeiras ou piadas com elas pela internet que elas nao
tinham gostado” (NEVES, 2016, p. 36-37).

Parece que essas duas contingéncias, ou seja, de um lado as criancas e 0s
adolescentes estdo expostos ao mundo virtual, geralmente sem monitoria, e de outro

lado, a sensacdo de anonimato que a internet proporciona parece potencializar a
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frequéncia das agressfes no espaco cybernético. De acordo com Maldonado (2011,
p. 63):

[...] no cyberbullying pode acontecer que 0 agressor nunca esteja no mesmo
espaco fisico que sua vitima e consiga permanecer andnimo por muito
tempo, atacando em momentos inesperados, por vezes de madrugada,
sobressaltando a vitima que estd dormindo. [...] A impressdo é de um
atentado terrorista; a face do inimigo esta oculta, ndo se sabe quem é, e
nem quando ou de onde partira o ataque seguinte.

Wendt e Weber (2014, p. 43), ao discutirem agressao e vitimizacao eletrénica,
afirmam gque o envolvimento com cyberbullying esta relacionado a baixa autoestima,
a maior expressao de agressividade e a raiva em comparacao a tradicional agressao
de tipo bullying. Parece, entdo, que o envolvimento com o cyberbullying pode
prejudicar severamente o processo de desenvolvimento humano.

Entre os impactos e fatores de risco, presentes no cyberbullying, diversas
investigagdes apontaram para 0s sintomas de depressdo, problemas na esfera
educacional e queixas soméaticas (WENDT; LISBOA, 2014, p. 43). Em relacdo as
tentativas de suicidio, € classico o caso de Amanda Todd, garota canadense que
apos atender a um pedido para mostrar partes intimas de seu corpo, foi
chantageada, perseguida e vitimizada por colegas, culminando com seu suicidio por
enforcamento. “Antes de por fim a prépria vida, a jovem afirmou, em um video
publicado no més de setembro de 2012, que passou a ter maiores problemas com
drogas, alcool e antidepressivos” (WENDT; WEBER, 2014, p. 44).

O cyberbullying pode ter consequéncias nefastas para criancas e
adolescentes que nao encontram refligio dessa modalidade, sendo alvos o tempo
todo, onde quer que estejam (quando se trata do bullying e o aluno vai embora da
escola, ele esta protegido ou pelo menos esquiva-se de seu algoz), portanto, na
dindmica do cyberbullying, as consequéncias sao terriveis e permanentes, o que
amplia os problemas de natureza académica, psicossociais e psicopatolégicas das
vitimas. Rocha (2012, p. 15) apresenta uma correlagéo entre o mal-estar docente e

a vivéncia destes com o cyberbullying. Afirma a autora:

O fendémeno do cyberbullying tem potencialmente aumentado no Brasil e é
um grande problema que afeta a saude mental do professor, o qual tem
interagido com outros tipos de violéncia na escola. Resultados de varios
estudos ratificam que o desgaste produzido pela violéncia no ambiente
escolar torna ainda mais dificil o trabalho docente; aliado a isso, a
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desvalorizacdo do magistério, o estresse da profissdo constituem o
chamado mal-estar vivido por milhares de professores.

Finalmente, Wendt e Lisboa (2014, p. 50) concluem que o cyberbullying
constitui uma realidade da era digital, sendo um fendmeno decorrente ou
relacionado as diversas transformacdes que ocorreram no século XXI, o qual é
especialmente frequente entre criancas e adolescentes. Segundo esses autores,
iSso ocorre porque os nativos digitais sdo usuérios avidos e familiarizados com as
tecnologias e internet, entretanto, ndo possuem ainda plenas condi¢des de distinguir
entre aquilo que a tecnologia pode trazer de positivo e aquilo que pode ser traduzido
como risco, ndo sendo capazes de dimensionar as reais consequéncias de seus

atos agressivos.

3.4.9 Intervencgdes na dinadmica bullying

A literatura é bastante produtiva em relagcdo aos programas antibullying e
estratégias de intervencdes. No Brasil, destacam-se Lopes Neto (2005), Mendes
(2010), Amorim, Nunes e Moser (2011), Brandao Neto, Silva, Almeida Filho, Lima,
Aquino, Monteiro (2014), Silva e Costa (2014), entre outros. Na literatura
internacional, destacam-se: Ortega, Del Rey e Cérdoba (2010), Olweus, Limber,
Flerx, Mullin, Riese e Snyder (2007), Salmivalli e Peets (2010), Cerezo, Calvo e
Sanchez (2011), O’'Moore e Minton (2005), Roland e Vaaland (2003), Spiel,
Strohmeier e Atria (2010).

Os projetos de intervencao, em diferentes areas, cada vez mais sdo cobrados
por comprovacfes empiricas que os validem. Segundo Spiel, Strohmeier e Atria
(2010), no ambito internacional, tem sido exigida a adogéo de medidas de controle
baseadas em avaliac6es guiadas por principios tedricos, bem como a exigéncia de
que o0s pesquisadores planejem cuidadosamente a avaliacdo da eficacia da
implementagdo do programa, tendo em conta os possiveis efeitos secundarios, os
quais necessitariam serem avaliados a parte.

De acordo com os pesquisadores alemaes Preis e Wagner, no texto publicado
em alemao (2003, citados por SPIEL; STROHMEIER; ATRIA, 2010, p. 387), a
implementagcdo de programas de prevencdo e intervencdo deve responder a uma

necessidade social, respeitar principios éticos e serem sustentados por conceitos
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tedricos suscetiveis de serem convertidos em formulagbes didaticas. Destacam,
ainda, que a eficacia desses programas deve ser avaliada regularmente, com
rigorosos critérios cientificos. Esses autores indicam cinco critérios para a avaliagao
de programas: 1) objetivos; 2) grupo de controle; 3) bases tedricas; 4) descricdo das
estratégias adotadas; e 5) competéncia dos implementadores do programa.

Em relacdo a efetividade dos programas antibullying, Carpenter e Ferguson
(2011, p. 218) comentam que alguns programas considerados mais eficazes de
prevencdo de bullying ja reduziram, nos EUA, cerca de 50% do comportamento
bullying. Todavia, os autores ressaltam que no momento das pesquisas, humeros
mais realistas foram encontrados, como 15% no ensino fundamental e 12% no
ensino médio e sdo enfaticos ao afirmar que “[...] essas estimativas podem ser
consideradas otimistas em excesso”. Também se pode questionar a permanéncia
dos ganhos e beneficios apontados por ocasido da implementacdo do programa, ja
gue na breve revisao do grupo de pesquisadores nao foram encontrados estudos de
follow up relativos a permanéncia dos beneficios das intervencdes.

A intervencdo focada na problematica do bullying estd bem descrita na
literatura, mas € oportuno registrar uma ressalva feita por Cunha (2009, p. 31)
guando aponta que em todos os programas falta avaliar a permanéncia dos ganhos
obtidos em programas de curta duracéo:

Embora diversos programas pontuais tenham sucesso a curto e médio
prazo, os resultados a longo prazo destas intervencfes séo limitados
(Andreou, Didaskalou & Vlachou, 2007), pois a violéncia esta bem além das
fronteiras da escola. Assim sendo, estratégias de prevengdo continuas
devem ser incentivadas. Ao verificar os resultados de uma intervencédo de
curta duracdo para reducéo do bullying, a qual envolvia estudantes, pais e
professores, Hunt (2007) observou que abordagens educativas de curto
prazo tém pouco ou henhum efeito sobre os niveis de bullying escolar.

Ovejero (2010) realizou uma revisdo dos quatro programas com maior éxito
na superacdo da dinamica bullying no plano internacional e citou algumas
caracteristicas desses programas:

1) Programa Olweus (Noruega) — € 0 mais antigo entre os existentes e &

provavelmente o mais utilizado e investigado. A formatacdo dada por Olweus

para o programa a ser utilizado na Noruega caracterizou-se como uma
proposta escolar global, com duracdo de um ano e meio, que exige um

extenso trabalho por parte da direcdo como de todos os profissionais dos
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centros escolares. Seus melhores resultados foram encontrados na propria
Noruega.

2) Programa Zero (Noruega) — iniciou em 2002 em intervengdo conjunta
com o Ministério da Educacédo, com o Sindicato dos Professores e com o
Conselho Nacional de Paz e Defensores de Menores. Esse programa
consiste em que um adulto, com autoridade, preferencialmente tutor de uma
classe, fale em particular com a vitima e a console. De imediato, coloca-se em
contato com os pais. Depois de duas ou trés reunides com a vitima, realizam-
se contatos com o0s agressores, primeiro de forma separada, quando se
expde com firmeza a gravidade da sua conduta e que parem imediatamente
(essas reunifes curtas se organizam de tal maneira que 0s agressores nao
tenham possibilidade de se comunicarem entre si). Depois o professor se
reline com todos 0s agressores, repete a mensagem e procura obter deles a
promessa de mudanca de conduta. Esse professor também comunica aos
alunos que os seus pais serdo informados do ocorrido no mesmo dia. Tanto a
vitima como o grupo de agressores sao acompanhados de perto, primeiro em
reunibes separadas e finalmente juntos, quando a situacdo esta calma. Na
Noruega, 152 escolas colocaram em prética esse programa, atingindo 20.440
estudantes, com resultados considerados positivos.

Programa ABC Contra el Bullying e la Violencia Escolar (Irlanda) — esse
programa foi desenvolvido por O’Moore e Minton. Esses pesquisadores
relataram uma diminuicdo de quase 50% no numero de alunos que agrediam
seus pares pelo menos uma vez por semana, obtendo um resultado
significativo, uma vez que os alunos alertavam os adultos do colégio do
acontecido, o que € muito relevante, jA que os estudantes ndo denunciam
quando sao vitimas.

Programa KiVa (Finlandia) — esse programa foi desenvolvido na Universidade
de Turku e financiado pelo Ministério da Educacdo Finlandés, apresentando
as seguintes caracteristicas: a) inclui uma variedade de materiais concretos;
b) utiliza a internet e outros ambitos virtuais; c) pde em relevo aqueles que
assumem o papel de testemunhas para que se oponham a essas condutas e
apoiem as vitimas. Entre seus principais objetivos estdo: a) aumentar a
consciéncia do papel que desempenha o grupo na manutencao do bullying; b)

aumentar a empatia em relacdo as vitimas; c) fomentar as estratégias de
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apoio as vitimas por parte dos alunos e, portanto, sua autoeficacia nesse

sentido; d) potencializar os instrumentos que os alunos vitimizados dispdem

para fazer frente a situacao.

Um programa também citado por Ovejero (2013,) numa realidade mais
préxima a nossa, por se tratar de um pais latino, é o “Programa Sevilla Antiviolencia
Escolar”, elaborado e desenvolvido por Rosério Ortega, em 1997, na Espanha. Ele
ficou conhecido como SAVE (Proyecto Sevilla Anti-Violéncia Escolar). O Save foi um
projeto de pesquisa aplicada, implementado durante trés anos académicos, tendo
sido avaliado com resultados positivos na reducao da vitimizacao, ainda que néo se
possa generalizar para reducao de todas as condutas agressivas.

Ao analisar os resultados do projeto Del Rey e Ortega (2001), concluiu-se
qgue um dos aprendizados do projeto implantado foi a necessidade de trabalhar
segundo uma perspectiva ecolégica, global e comunitaria. De acordo com Ortega
(2001), essa concepcao de trabalho ecoldgico encontra uma perspectiva similar nos
programas que, na Europa, eram conhecidos como programas de politica global
(whole policy), os quais buscam incorporar as iniciativas antivioléncia a todos os
agentes implicados direta ou indiretamente, desde os préprios alunos até a gestao
da escola.

Além dos programas de intervencgdo, quer sejam nacionais ou internacionais,
também se encontram propostas clinicas, como, por exemplo, a obra organizada por
Dornelles e Sayago (2012), intitulada BULLYING: avaliagéo e intervencao em terapia
cognitivo-comportamental. Nesse livro, Reis (2012) descreve os procedimentos para
intervir junto ao agressor, a vitima, intervencao junto a familia, junto a escola e em
particular como orientar professores e gestores.

Usualmente, questiona-se quando se deve solicitar atendimento de um
profissional psicologo para um dos atores da dinamica bullying, seja a vitima, seja o
algoz. Pureza e Lindern (2014, p. 90) respondem a essa pergunta da seguinte
forma: “[...] uma vez que se observa que outras intervencdes ndo estdo
apresentando resultado ou que as criancas e jovens envolvidos ja estdo mostrando
prejuizo significativo devido ao bullying”. Os mesmos autores também ressalvam que
atualmente ndo existem padrdes no que se refere as intervengdes psicologicas em
casos de bullying, pois o atendimento dependera de variaveis referentes a qualidade
da alianca terapéutica envolvida, a colaboragdo dos pais e da escola, entre outros

fatores.
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Quando se aborda o tratamento para envolvidos nas situacdes de bullying, a
terapéutica com pressupostos da abordagem comportamental-cognitiva pode partir
do principio dos excessos ou déficits comportamentais, ou ainda, conforme apontam
Pureza e Lindern (2014, p. 92), em geral esses envolvidos apresentam déficit nas
habilidades sociais e algumas vezes dificuldades nas estratégias de enfrentamento.
Some-se a isso que € fundamental a orientacdo para os pais no contexto de terapias
de criancas e adolescentes.

Outra contribuicdo da perspectiva tedrica cognitivo-comportamental foi
proposta por Ghosh, Lisboa, Chappell, Beard, Bunge e Fava (2016), a qual é
especifica para o tratamento do cyberbullying. Os autores listam estratégias
saudaveis para lidar com o cyberbullying (p. 168) e indicam trés: 1) avisar e pedir
ajuda a pais, professores e outros adultos; 2) bloquear contatos, sites, ficar off-line;
3) buscar conversar, expressar desconforto ou auxiliar vitimas e, também, alertam
para algumas caracteristicas que se deve manter em mente quando se intervém
junto as vitimas de cyberbullying: a) criancas sdo nativos digitais — tecnologias
fazem parte da vida e sdo benéficas; b) cyberbullying € uma violéncia que pode
gerar consequéncias muito negativas para os envolvidos e pais e professores devem
ser ativos. Escolas devem se posicionar. As criangas nao conseguirdo sair dessa
violéncia por elas mesmas (GHOSH et al., 2016, p. 171).

Quanto a intervencéo realizada na escola, especificamente pelos educadores
e gestores, dispde-se da proposta de Avilés (2013), segundo o qual primeiro se
analisam as necessidades, para depois o0 autor propor nove atuacdes para trabalhar
contra o bullying no contexto escolar.

Uma vez apresentadas as intervencdes sob a forma de programas e feitas as
consideracdes sobre os atendimentos clinicos, passa-se a apresentar 0s programas
antibullying implementados no Brasil. A primeira iniciativa oficializada e publicada foi
realizada pela Associacdo Brasileira Multiprofissional de Protecdo a Infancia e a
Adolescéncia (ABRAPIA). Entre os anos de 2002 e 2003, a Abrapia realizou o
diagnostico do fendmeno bullying em escolas cariocas e implantou um programa
antibullying denominado “Programa de Redugé&o do Comportamento Agressivo entre
Estudantes”, o qual foi realizado em sete etapas, atendendo alunos da quinta e
oitava séries, de onze escolas no municipio do Rio de Janeiro (ABRAPIA, 2003).

Alguns dos resultados alcancados pelo programa foram descritos por Lopes

Neto e apresentados da seguinte forma: reducdo de alunos-alvo de 6,6% e de
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12,3% de alunos-autores de bullying; reducéao de 46,1% do numero de alunos que
admitiam gostar de ver o colega sofrer bullying e, entre os alunos que buscaram
ajuda, o sucesso das intervencdes para redugcédo ou cessacado do bullying teve um
crescimento de 75,9% (LOPES NETO, 2005, p. 166).

No préximo capitulo, serdo analisadas as leis antibullying ,segundo o

referencial foucaultiano.
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4 LEIS  ESTADUAIS  ANTIBULLYING: BIOPOLITICA E
GOVERNAMENTALIDADE - PRESSUPOSTOS FOUCAULTIANOS
PARA ANALISE DAS LEIS

Nesse capitulo, far-se-a a caracterizacdo das leis estaduais antibullying, as
quais serdo apresentadas e, seguindo os quatro passos do procedimento da Analise
Textual Discursiva (MORAIS; GALIAZZI, 2011), apds a desmontagem dos textos,
sera feito o estabelecimento de relagbes entre os corpus das leis e as categorias da
governamentalidade e da biopolitica elaboradas por Foucault. Seréo tecidas também
algumas andlises que podem ser inferidas a partir da obra Vigiar e Punir
(FOUCAULT, 1977).

Esses conceitos-ferramenta criados por Michel Foucault, de acordo com
Veiga-Neto e Lopes (2010, p. 148), permitem enxergar as coisas de maneira que até
entdo ndo se tinha conseguido. Sendo assim, esse movimento permite “pensar de
outro modo”, ja que é sempre uma viagem para fora, cujo roteiro dificilmente se
conhece e cujo destino de chegada quase nunca existe. Como que para tornar tudo
mais dificil — mas, ao mesmo tempo, mais excitante —, viajar exige levantar as
ancoras, desacomodar-se e deixar para tras o que parecia um porto seguro (VEIGA-
NETO; LOPES, 2010, p. 159).

4.1 PRIMEIRAS APROXIMACOES AS ANALISES DAS LEIS ANTIBULLYING

No total, foram encontradas 75 leis (aqui o foco de andlise sdo as 18 leis
estaduais, mas para discutir e ou problematizar algumas nuances da legislacéo,
serdo trazidos exemplos de leis municipais e também sera feita referéncia a Lei
13.185/2015 — Lei Nacional que dispbe sobre o bullying), sendo que algumas
regulamentam uma lei anterior, como é o caso da Lei 10.576, de 20 de julho de
2011, do municipio de Osasco, estado de Sao Paulo, que regulamenta a Lei 4.372,
de 19 de novembro de 2009 (APENDICE 2).

Em algumas cidades, como no caso de Recife, foram encontradas trés leis:
Lein. 17.682, de 11 de janeiro de 2001 (dispOe sobre inclusdo no regimento interno

das escolas municipais, especialmente no projeto pedagodgico das escolas publicas
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e privadas da rede municipal do Recife/PE, medidas de conscientizagdo, prevencgao,
diagnose e combate a pratica de acbes conhecidas como bullying escolar); Lei n.
17.621, de 5 de maio de 2010 (disp&e sobre a obrigatoriedade de afixacdo de placas
informativas alertando sobre os perigos da pratica do bullying em escolas da rede
municipal de ensino — Art. 2 a(s) placa(s) informativa(s) devera(ao) ficar em lugar
visivel, em local de acesso publico, devendo obedecer aos seguintes critérios: | —
dimensdes de 29x31cm; Il — fonte Arial e Il — cor preta. No seu Art. 3, define a
informacdo que devera constar na placa: “bullying é o ato de zombar em demasia de
outros, de praticar chacota com os alunos, colegas de aula e até colegas de
trabalho. Muitas vitimas de bollying* desenvolvem problemas emocionais, como
depressao, dificuldade de aprendizagem e diminuicdo da autoestima”) e Lei n.
17.638, de 20 de julho de 2010 (institui o dia municipal do combate ao bullying, a ser
comemorado no dia 14 de fevereiro).
De acordo com a analise preliminar elaborada por Frick (2013, p. 28342),

[...] em sua maioria, as leis buscam a¢bBes de prevengdo, minimizagéo,
enfrentamento, combate e coibicdo do bullying ho ambiente escolar. Disto
ressalta-se a interpretagdo que o0s Orgdos publicos tém sobre acgdes
antibullying. Supde-se que compreendem que 0 mesmo pode ser
“combatido” por imposi¢éo de lei (destaque do autor).

O poder disciplinar faz das instituic6es uma espécie de minitribunal cotidiano,
em que as pessoas sdo frequentemente punidas, recompensadas, examinadas,
normalizadas e disciplinadas. Com praticas e saberes forjados no interior das
instituicbes, ou prescricbes que as levam “oficialmente” a exercer um poder
disciplinar. Existem leis que “ndo pegam”; existem, mas n&o sao cumpridas. Durante
um curso de formacao de inspetores, no més de setembro de 2015, no Municipio de
Curitiba, cidade cuja lei data de 12 de novembro de 2010 (Lei n. 13.632), ao serem
inquiridos sobre a existéncia do livro de registros que a lei exige, constatou-se que
ele inexistia. Por outro lado, na Lei 17.621, de 5 de maio de 2010, o municipio de
Recife faz detalhamentos do tipo de cartaz a ser fixado nas escolas, com uma

anatomia do detalhe. Ratto (2007, p. 115) esclarece que,

4 Ortografia conforme o original.
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As disciplinas sé@o apresentadas ora como uma anatomia politica do
detalhe, ora como uma microfisica do poder, ora ainda como uma
magquinaria, uma mecanica, uma economia politica, uma fisica, termos que
comportam uma dimensdo enigmatica e metaforica, cujas conotacles
merecem ser esmiucadas. E no cruzamento de saberes e poderes, de
investimentos que sao de ordem politica e econdmica, caracterizadas
através de técnicas voltadas sobre os corpos individuais, que se situa o
amplo conjunto das fecundas metaforas utilizadas por Foucault ao analisar
as disciplinas.

Neves (2016, p. 30), analisando as leis de combate ao bullying, destaca que
existe semelhanca do uso do conceito de bullying utilizado nas legislacbes dos
municipios de S&o Paulo, Rio de Janeiro, Curitiba, Manaus, Distrito Federal e dos
estados do Maranh&o, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Pernambuco, Piaui,
Parana, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Sergipe. Aponta que o nucleo principal

é formado pelas seguintes caracteristicas

[...] prética de atos de violéncia fisica ou psicolégica, de modo intencional e
repetitivo, exercida por individuos ou grupo de individuos contra uma ou
mais pessoas, com o objetivo de constranger, intimidar, agredir, causar dor,
angustia ou humilhag@o a vitima. Ainda, encontram-se em alguns destes
textos de lei mais dois elementos: préatica executada em relacdo desigual de
poder e sem motivagdo evidente (NEVES, 2016, p. 30).

O funcionamento da escola, na modernidade, segundo Veiga-Neto (2013, p.
20), é uma poderosa maquinaria encarregada de fabricar o sujeito moderno.
Também destaca que o poder disciplinar vem sofrendo inUmeras transformacoes e
deslocamentos.

Para compreender esses deslocamentos e transformacdes do poder
disciplinar, recorre-se ao conceito de governamentalidade e assim poder lancar
luzes sobre a fisiologia da judicializacdo no cotidiano das escolas. A perspectiva
foucaultiana desse neologismo foi didaticamente sistematizada por Veiga-Neto
(2013, p. 230),

[...] a governamentalidade é da ordem da politica: trata-se das instituices e
acOes destinadas a exercer o poder sobre as popula¢c@es e a garantir a sua
maior seguranca possivel; é também, o ponto de chegada das
transformag@es politicas que se operam no ocidente, cujo inicio localiza-se
no estado de justica medieval, passando depois pelo estado administrativo
e, finalmente, chegando aos estados governamentalizados modernos. A
passagem de uma sociedade de soberania para uma sociedade disciplinar
e a passagem dessa para uma sociedade governamental (lzada) nado
devem ser entendidas como rupturas, mas como articulacdo entre as trés.
H4, de fato, um tridngulo, soberania, disciplina e gestao governamental, cujo
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objetivo principal é a populagdo e cujos mecanismos essenciais S0 0s
dispositivos de seguranca.
4.2 LEIS ESTADUAIS ANTIBULLYING NO BRASIL

Trata-se de um estudo descritivo exploratério com o objetivo de analisar as
principais caracteristicas das legislacdes brasileiras de combate ao bullying em nivel
estadual. As leis foram identificadas e coletadas da internet, em sites oficiais e em
sites de busca, utilizando os descritores bullying e violéncia escolar. Seguindo a
proposta metodoldgica da Analise Textual Discursiva, elaborada por Morais e
Galiazzi (2011, p. 140), foram observados quatro passos: 1) desmontagem dos
textos; 2) estabelecimento de relagbes; 3) captando o novo emergente; 4)
reorganizagcao do processo.

Os procedimentos metodolégicos da Analise Textual Discursiva seguiram 0S
seguintes passos: para realizar o primeiro movimento proposto de “desmontagem
dos textos”, elaborou-se um quadro para localizar em cada lei estadual as seguintes
categorias: Estado da federacdo, numero da lei, ano, caput, medidas de prevencéao,
proposicdo de programas, politicas, decreto, dia ou semana de combate ao bullying,
notificacdo compulsoéria ou prevé punicdo, promocdo de cidadania e de circulos
restaurativos, propde acdes junto aos envolvidos, promove acgdes de informacéo,
indica ou orienta a realizacdo de pesquisas, a¢fes junto as familias, indica a
necessidade de registros e acbes tomadas pela escola, propbe acbes de
capacitacdo, faz previsdo orcamentaria para o cumprimento da lei (Apéndice 1).
Essas categorias foram inspiradas e ampliadas em Frick (2013).

Apbs o preenchimento do quadro sintético, procurou-se encontrar relacdes,
sendo que a primeira foi, de forma explicita ou ndo, a ideia de que o bullying € uma
pratica a ser combatida e ndo superada. Debarbieux (2001) ja sinalizava que as
politicas educativas correspondem a formas sociais desveladas nos verbos de agéo
como “enfrentar”, deixando entrever a Ilbégica que estd subjacente. Essa
discursividade pode caracterizar a vigéncia de uma sociedade punitiva, baseada em
mecanismos de controle e ordem. Nas palavras de Foucault, submetidos a “um
poder disciplinar”. Foucault (1977, p. 191) define poder disciplinar como “técnicas
para assegurar a ordenacado das multiplicidades humanas”, as quais estdo alocadas
no funcionamento da logica judiciaria.

No Brasil, existem 26 estados e um Distrito Federal. Foram encontradas

referéncias a existéncia de leis estaduais em 18 estados, sendo que, nos estados do
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Para, Roraima, Tocantins, Paraiba e também na Bahia, existem projetos de lei em
tramitacdo e nos estados de S&o Paulo, Rio Grande do Norte, Minas Gerais e Bahia
existem leis aprovadas em alguns municipios.

A seguir, sdo identificados os estados e suas respectivas leis, bem como as

datas em que foram publicadas.

Quadro 2 — Leis estaduais antibullying e a data de publicagédo

NUMERO ESTADO LEI N° DATA
01 Alagoas 72.69 26/07/2011
02 Amapa 15.27 29/12/2010
03 Amazonas 110 14/12/2011
14.154 30/07/2010
04 Ceara 14.943 22/06/2011
05 Distrito Federal 48.37 22/05/2012
06 Espirito Santo 96.53 28/04/2011
07 Goias 17.151 16/09/2010
08 Maranh&o 92.97 17/11/2010
09 Mato Grosso 97.24 19/04/2012
10 Mato Grosso do Sul 38.87 06/05/2010
11 Parana 88.16 10/10/2012
12 Pernambuco 13.995 22/12/2009
13 Piauf 60.76 31/05/2011
14 Rio de Janeiro 58.24 20/09/2010
15 Rio Grande do Sul 13.474 28/06/2010
16 Rondbnia 2.621 04/11/2011
17 Santa Catarina 14.651 12/01/2009
18 Sergipe 70.55 16/12/2010

Fonte: O autor, 2016.

4.3 DESMONTAGEM E ESTABELECIMENTO DE RELACOES

Foi observado entre as leis analisadas que o estado do Rio de Janeiro nao
utiliza a expressao bullying. Em algumas leis, fica instituido o dia ou a semana de
combate ao bullying (exemplo: Amazonas, Espirito Santo, Pernambuco). Em trés
leis, consideram-se, no caput, apenas as instituicbes publicas de ensino: Alagoas
(Lei n. 7.269), Ceara (Lei 14.154) e Rio de Janeiro (Lei n. 5.824). Em algumas leis,

faz-se referéncia a utilizacdo e ao apoio de evidéncias cientificas disponiveis na
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literatura especializada e nas experiéncias exitosas desenvolvidas em outros
municipios, estados ou paises.

Quanto aos objetivos das leis, variou-se de auséncia de objetivos, presenca
de quatro objetivos, chegando a dezesseis. Em nove leis, consta a exigéncia de
elaboracao de relatério e a manutencao de historico préprio das relacdes de bullying,
que devem ser detalhados e enviados a Secretaria Municipal de Educagdo. Também
existem leis nas quais se faz exigéncia de que esses relatorios produzidos nas
escolas sejam bimestrais e enviados a o0rgaos judiciais, como, por exemplo,
Conselho Tutelar; Secretaria de Estado, da Mulher, da Cidadania e dos Direitos
Humanos, ONGs, Promotoria da Infancia e da Adolescéncia.

Lima (2009, p. 21-22) aponta para o carater relacional do poder e assim se

manifesta

[...] a vigéncia das rela¢Bes sociais implica relagbes de poder e estdo
submetidas a um sistema de producédo de “[...] verdades e a construcéo de
discursos normativos”, com o propdsito de julgar, condenar, classificar e
obrigar a fazer certas coisas. O carater relacional do poder manifesta-se por
meio de uma situagdo estratégica complexa, sustentada por multiplas
correlacdes e intensos afrontamentos que atravessam a familia, a escola, a
prisdo, os educandarios, etc.

Entre os objetivos listados nas leis, destacam-se:

- Prevenir e combater a pratica de bullying nas escolas;

- Capacitar docentes e equipe pedagdgica para implementacdo das
acoes;

- Incluir, no regime escolar, ap6s ampla discussdo no conselho da
escola, regras normativas contra o bullying

IV-  Esclarecer sobre o0s aspectos éticos e legais que envolvem o bullying;
V- Observar, analisar e identificar eventuais praticantes e vitimas de
bullying nas escolas;

VI-  Discernir de forma clara e objetiva o que é brincadeira e o que é

bullying;

VIl- Desenvolver campanhas educativas, informativas e de
conscientizagdo com a utilizagdo de cartazes e recursos de &udio e
audiovisual;

VIII-  Valorizar as individualidades, canalizando as diferencas para a
melhoria da autoestima dos estudantes;

IX- Integrar a comunidade, as organizacfes da sociedade e 0os meios de
comunicacao nas acdes multidisciplinares de combate ao bullying;

X- Coibir atos de agresséo, discriminacdo, humilhacdo e qualquer outro
comportamento de intimidag&o, constrangimento e violéncia;

XI-  Realizar debates e reflexdes a respeito do assunto com ensinamentos
gue visem a convivéncia harménica na escola;

Xll- Promover um ambiente escolar seguro e sadio, incentivando a
tolerancia e o respeito matuo;

XIll- Propor dindmicas de integracdo entre alunos e professores;

XIV- Estimular a amizade, a solidariedade, a cooperacdo e o0
companheirismo no ambiente escolar;
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XV- Orientar pais e familiares sobre como proceder diante da pratica
bullying;
XVI - Auxiliar vitimas e agressores.

Algumas leis s&o especificas na conscientizacdo contra o cyberbullying. E o
caso da Lei n. 10.534, de 2 de maio de 2011, da Camera Municipal de Ponta
Grossa. Nessa tese, o foco néo foi o cyberbullying, mas ja foi realizado um estado
da arte sobre o tema, que foi apresentado em um congresso de bioética
(GOZDZIEJEWSKI; CARDOSO; AMORIM, 2011), todavia, com o0 objetivo de
configurar diferentes modalidades da dinamica bullying, realizou-se, no item 3.4.8,
um breve panorama do cyberbullying.

Muitas leis ilustram exemplos de bullying. Geralmente, sdo o0s seguintes:
promover e acarretar a exclusao social; subtrair coisa alheia para humilhar;
constranger; intimidar e agredir; amedrontar; destrocar pertences; instigar atos
violentos, inclusive utilizando-se de meios tecnologicos e ambientes virtuais.

O conceito de bullying as vezes parece equivocado, como se pode constatar
na Lei n. 14.754, de 30 de julho de 2010, da Assembleia Legislativa do Estado do
Cear4, que considera a possibilidade da existéncia de bullying contra os
professores. De acordo com Neves (2016, p. 31), a pluralidade de instituicbes
(publicas ou privadas) encontradas nas leis e mesmo a populacdo da educacao
basica ou para instituicbes de um modo geral dificulta a aplicagcdo de medidas de
modo uniforme e estavel dentre os estabelecimentos de ensino.

Na literatura brasileira sobre bullying, ha um acordo sobre o fato de que a
violéncia denominada bullying ocorre entre pares. Alids, na Espanha e nos paises de
lingua espanhola, o bullying é traduzido como “violéncia entre pares”. Logo, seria
incorreto apontar e existéncia de bullying entre alunos e professores ou profissionais
da educacéo.

Existem leis que propdem a realizacdo de pesquisas, como € o caso da Lei n
4.837, de 22 de maio de 2012, promulgada pelo Distrito Federal, na qual ha a
sugestéo de se realizar pesquisas para identificar fatores que estimulam e fomentam

a pratica do bullying.

4.4 GOVERNAMENTALIDADE E A BIOPOLITICA NAS LEIS ANTIBULLYING
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Veiga-Neto (2015, p. 51) elabora e sustenta uma concepc¢do etimoldgica de
governar e destaca,

[...] como sabemos, governar deriva do verbo grego “kubernan”, pela forma
latina “gubernare”. Originalmente, esse verbo era empregado no sentido de
conduzir alguma coisa, algum animal ou alguém, por um caminho qualquer.
Assim, quem governa leva (algo ou alguém) com. Tal acepcdo de governar
diversificou-se muito, a ponto de esse verbo denotar a acdo de um chefe
(governador) que exerce sua autoridade sobre os outros (governados), ou a
acdo de mando, dominacdo ou administracdo de uns sobre os outros, ou
até mesmo a conducéo de um veiculo.

Avancando na compreensao do conceito de governamentalidade foucaultiano
e educacao, Veiga-Neto (2015, p. 53) conclui “[...] se compreendermos a educacéo
como conjunto de acdes pelas quais uns conduzem outros, logo, compreenderemos
que ela ocupa lugar de honra nos estudos sobre governamento”.

Entre as propostas das acdes que constam no corpo das leis e objetivos dos
programas de combate ao bullying, encontrou-se a proposta da realizagdo de agcbes

alternativas a punicdo dos agressores com a utilizacao dos “circulos restaurativos”.

A justica restaurativa também parte do principio de que as relacdes podem
ser restauradas baseada nos valores de inclusdo, pertenca, solidariedade e
escuta ativa, entre outros. A justica restaurativa tem demonstrado ser um
terreno fértil para a instauracdo de uma nova Gtica nas relacdes, pautada
pela reciprocidade, compromisso e corresponsabilidade. Este ira incidir na
prevencdo da violéncia e diminuir os riscos de vulnerabilidade penal de
adolescentes, restaurando novas formas de convivéncia (GROSSI et col., p.
500).

Souza (2006), ao analisar os paradoxos da modernidade vigiada, cita
Foucault (1999) acerca do poder sobre a vida e afirma que a biopolitica lida com a
populacdo como um problema politico, cientifico e biol6gico. Também fala da
emergéncia de uma tecnologia ndo disciplinar, que néo substitui a disciplina, mas a
complementa. Finalmente, destaca que essa nova tecnologia ndo visa ao corpo do

homem como individuo, mas ao corpo-espécie.

A disciplina tenta reger a multiplicidade dos homens na medida em que
essa multiplicidade pode e deve redundar em corpos individuais que devem
ser vigiados, treinados, utilizados, eventualmente punidos. E, depois, a hova
tecnologia que se instala se dirige a multiplicidade de homens, mas na
medida em que ela forma, ao contrario, uma massa global, afetada por
processos como nascimento, a morte, a producéo, a doenca (SOUZA, 2006,
p. 247-248).

Os mecanismos disciplinares, os dispositivos que sao utilizados no contexto
das escolas, fornecem narrativas a compreensdao de um cotidiano que é pautado

pela légica juridica, mas em especial por tecnologias que facilitam o controle e a



117

disciplina em busca de corpos déceis e produtivos. Essa reflexdo € compartilhada
por Ratto (2007) na sua obra Livros de ocorréncia.

Chrispino e Chrispino (2008) analisam os problemas da relacdo escolar que
sao levados a justica e discutem a responsabilidade civil dos educadores. Naquele
artigo, os autores salientam que “E que a judicializacdo das relagdes escolares
precisa ser percebido como um sinal de que as decisées em educacao estao fugindo

do controle dos seus atores principais”. Prosseguem afirmando que

Este fato deve ser bastante forte a fim de promover reflexdes e mudancas
na pratica cotidiana da escola, desde a formacado/capacitacdo de seus
agentes até o estabelecimento de rotinas e de processos de tomada de
decisdo. E ainda, move-nos a convicgdo de que o0s atores educacionais
podem e devem voltar a ser os protagonistas deste universo chamado
escola (CHRISPINO; CHRISPINO, 2008, p. 27).

Nascimento (2015, p. 287) explicita que no biopoder a regulacédo esta pautada
na norma e que a lei sempre atua por ameaca aqueles que a transgridem. Conclui a
autora que, de acordo com Foucault, a lei funciona cada vez mais como uma norma,

como um aparelho, ou seja, sao reguladores.

A lei esta escrita, instituida, se impde por meio do poder punitivo. A norma
agencia a producdo de condutas esperadas e remete as situacdes pelas
guais uma tecnologia positiva de poder € possivel. No biopoder, a regulacéo
esta pautada na norma, Foucault insiste em dizer que o biopoder néo é de
natureza juridica; ele néo funciona com a lei, mas com a norma. Isso ndo
significa, porém, que a lei se apaga e que a justica esteja desaparecendo de
nossa sociedade. O que vemos é um incremento das praticas judiciarias
pautadas na lei, e na crenca da lei como solucdo. E por qué? De acordo
com Foucault, porque a lei, de fato, funciona cada vez mais como uma
norma, e a instituicdo judicidria se integra cada vez mais como um aparelho,
cujas funcdes séo, essencialmente, reguladoras.

No quadro a seguir sdo descritas as orientacdes para notificacdo compulsoria

ou punicdo, segundo a lei de cada Estado, no qual a punicéo esta indicada.
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Quadro 3 — Orientagdes para notificacdo compulséria ou punigédo

Estado Apresenta notificacdo compulséria ou punicdo? Sim ou ndo?

Alagoas Sim.

L. 7.269 Art. 4° As escolas estaduais devem promover palestras com a tematica crianca e
adolescente, ocasido em que divulgara o contetido da Lei n° 8.069/90 (Estatuto
da Crianca e do Adolescente), com énfase especial para o principio da protecéo
integral, sem, contudo, esquecer a aplicacdo de medidas socioeducativas em
caso de pratica de ato infracional

Amapa Sim.

L. 1.527 Art. 4° Aquele que for vitima de Discriminacgao, seu representante legal, ou quem

tenha presenciado os atos a que se refere o artigo 2° desta Lei, podera relata-los
a Secretaria de Estado da Justica e Seguranga Publica. Paragrafo tnico.
Recebida a dendncia, competird & Secretaria de Estado da Justica e Seguranca
Publica: 1. Promover a instauragédo do processo administrativo devido para
apuracdo e imposicao das sancdes cabiveis; 2. Transmitir noticia & autoridade
policial competente, para a elucidagdo dos fatos, quando o descrito caracterizar
infracdo penal.

Mato Grosso do Sul

Art. 5° As escolas deverdo manter o histérico das ocorréncias e das medidas

L. 3.887 implantadas, visando a conscientizacéo, prevengdo e combate ao bullying em
suas dependéncias, devidamente atualizado. Paragrafo
Unico: Para fins de acompanhamento do disposto no caput deste artigo e adogéo
das medidas e/ou penalidades cabiveis, deveréo ser enviados relatérios
bimestrais, via sistema de monitoramento de ocorréncias, a Secretaria de Estado
de Educacdo e a Promotoria da Infancia e da Adolescéncia.

Parana X - coibir atos de agresséo, discriminacédo, humilhacéo e qualquer outro

L. 8.816 comportamento de intimidac¢édo, constrangimento ou violéncia.

Piaui Sim.
L. 6.076 IX - evitar tanto quanto possivel a puni¢do dos agressores, privilegiando

mecanismos alternativos como, por exemplo, os "circulos restaurativos”, a fim de
promover sua efetiva responsabilizacdo e mudanca de comportamento.

Rio de Janeiro
L.5.824

Sim.

“Art.1° Fica criada a obrigacdo de notificagdo compulséria a autoridade policial e
ao Conselho Tutelar da localidade, por parte das dire¢ces dos estabelecimentos
de ensino e de saude publicos e privados, localizados no Estado do Rio de
Janeiro, nos casos de violéncia contra a crianga e o adolescente”. Art. 2° A
ementa da Lei n® 4.725, de 15 de marco de 2006,passa a vigorar com a seguinte
redacgéo: “AUTORIZA O PODER EXECUTIVO A CRIAR OBRIGACAO DE
NOTIFICACAO COMPULSORIA, NOS CASOS DEVIOLENCIA CONTRA
CRIANCA E ADOLESCENTE, QUANDO ATENDIDOS NOS SERVICOS DE
SAUDE E EDUCAGAO PUBLICOS E PRIVADOS DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO” (NR)® ** Art. 3° O artigo 6° da Lei n® 4725, de 15 de marco de 2006,
passa a vigorar com a seguinte redagéo: “Art. 6° O ndao cumprimento do disposto
nesta Lei sujeitara as unidades de saude e de educagéo,publicas e privadas, do
Estado do Rio de Janeiro e, solidariamente, seus respectivos agentes, as sancdes
administrativas e legais previstas no Art. 245 da Lei n° 8.069, de 13 de julho de
1990. (NR)

Rondo6nia
L. 2.621

Art. 7°. Todas as escolas deverdo comunicar os casos de bullying ao Conselho
Tutelar e Ministério Publico para as devidas providéncias. Art. 12. A unidade
escolar devera enviar para a Equipe responsavel pelo Programa na SEDUC,
relatérios semestrais devidamente atualizados das acdes desenvolvidas e
medidas adotadas para minimizar esta problematica. Paragrafo unico. Para fins
de acompanhamento do disposto no caput deste artigo e adogao das medidas
e/ou penalidades cabiveis, os relatérios deverdo ser entregues tanto para a
Equipe Multidisciplinar como para a Promotoria da Infancia e da Juventude.

Fonte: O autor, 2016.

° Transcricdo com a formatacédo do original no texto da lei.
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Para Foucault, o estudo das disciplinas permite observar a emergéncia da
sociedade disciplinar, cujos arranjos produzem individuos déceis e disciplinados,
sujeitos que sdo ao mesmo tempo objeto de saber e objeto de poder.

Na obra O legado de Foucault, Souza (2006, p. 244) afirma que as disciplinas
constituem o conjunto de “minusculas invencdes técnicas” que fazem crescer a
utiidade e diminuir as inconveniéncias das multiplicidades. Ele situa esses

mecanismos na Modernidade e afirma:

Na modernidade, ndo ha uma sociedade do espetaculo mas sim de
vigilancia. Foucault afirma que as disciplinas sdo técnicas de ordenamento
das “multiplicidades humanas” que visam a reduzir o custo do exercicio do
poder, ampliar e intensificar os defeitos do poder, e, por fim, fazer aumentar
a docilidade e a utilidade de todos os elementos que compdem o sistema
(SOUZA, 2006, p. 244).

Os dispositivos legais, como se observa na Lei 2.621, de Rondbnia, em seu
artigo 7. Todas as escolas deverdo comunicar os casos de bullying ao Conselho
Tutelar e Ministério Publico para as devidas providéncias. Ou no paragrafo Unico, do
artigo 12, da mesma lei: Para fins de acompanhamento do disposto no caput deste
artigo e adocdo das medidas e/ou penalidades cabiveis, os relatorios deverdo ser
entregues tanto para a Equipe Multidisciplinar como para a Promotoria da Infancia e
da Juventude. llustram a governamentalidade em que uma tecnologia, com seus
regulamentos e codigos de controle, vigiam dentro de determinados espacos, nesse
caso, dentro da escola. Porém, o governo nao € exercido sobre um territério, mas
sobre uma populacédo que habita um territério. O governo se exerce sobre as formas
de sentir, de se comportar e de pensar. Todavia, ao longo do tempo, observou-se o
quanto a punicao € inefetiva, ineficaz e tem efeitos colaterais: evasédo e frustacao,
reincidéncia e ndo indica o que é correto e deve ser feito como alternativa a conduta
inadequada ou violenta, apenas pune. Assim, na busca de um método que eduque,
encontra-se a proposta dos circulos restaurativos.

A seguir, serdo apresentadas as referéncias que algumas leis fazem aos

circulos restaurativos.
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4.5 CIRCULOS RESTAURATIVOS

No estado do Maranhdo, a Lei 9.297, de 17 de novembro de 2010, em seu

artigo XI, afirma:

[...] evitar tanto ou quanto possivel a punigdo dos agressores, privilegiando
mecanismos alternativos como, por exemplo, a mediacdo restaurativa, a fim
de promover sua efetiva responsabilizacdo e mudanca de comportamento e
minimizar possiveis prejuizos em seu desenvolvimento escolar e social
(MARANHAO, 2010).

Outro estado em que a Lei prevé os circulos restaurativos é o Rio Grande do

Sul, que indica avancos para além da coercdo e da puni¢cdo. No artigo IX, a Lei
13.474, de 28 de junho de 2010, traz:

[...] IX evitar tanto quanto possivel a punicdo dos agressores, privilegiando
mecanismos alternativos como, por exemplo, os “circulos restaurativos”, a
fim de promover sua efetiva responsabilizacdo e mudanca de
comportamento (RIO GRANDE DO SUL, 2010).

Em apenas trés estados a legislacdo antibullying prevé ou aconselha a pratica

da justica restaurativa. Carrasco (2012), ao analisar a “Ley de Violéncia Escolar de

Chile”, destaca o efeito de naturalizagdo da racionalidade penal sobre a pedagdgica,

0 que subtrai um dos papéis essenciais da escola, que € a formac¢éo do cidadao.

Mendes dos Santos, Grossi e Scherer (2014, p. 280) afirmam que:

[...] os circulos restaurativos apresentam-se como uma forma de resolugéo
ndo violenta de conflitos. [...] o circulo ocorrera com a presenca do agressor
e/ou da vitima e das pessoas afetadas pela situagdo, porém ndo ha
obrigatoriedade da participacdo de pessoas que ndo estejam a vontade
para conversar em relacédo ao fato ocorrido.

Vale a pena também destacar que o0s circulos restaurativos tém sido

BN

avaliados como importante procedimento a administragdo do conflito bullying.

Mendes dos Santos, Grossi e Scherer (2014, p. 284) afirmam que “[...] grande parte

dos alunos consideram o circulo restaurativo um espago que contribui para o

didlogo, uma cultura menos punitiva, onde todos possam buscar o entendimento por

meio do dialogo e néo da violéncia”.

Santos e Gomide (2014, p. 23) sao enfaticas ao afirmar que “[...] se faz

necessario tanto o viés controlador, limitador da justica retributiva, quanto o apoio, 0

encorajamento da justica restaurativa”. As mesmas autoras também destacam que:
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[...] a escola passa a ser um ambiente propicio para o desenvolvimento de
praticas restaurativas, objetivando a transformacdo dos individuos
envolvidos em conflitos, costurando os lagos esgarcados do tecido social se
for responsavel e capaz de transmitir aos seus alunos comportamento moral
(SANTOS; GOMIDE, 2014, p. 44).

As autoras citadas, Santos e Gomide, desenvolveram e aplicaram o
“Programa de Justica Restaurativa Aplicado na Escola”, que teve como objetivo
elaborar, aplicar e avaliar um programa de Justica Restaurativa em uma escola
publica estadual. Uma de suas conclusdes foi de que as virtudes propostas foram
assimiladas, o que gerou mudancas positivas no comportamento dos participantes,
porém fazem a ressalva de que “nao foram internalizadas o suficiente para
permanecerem apoés curto espaco temporal, em razdo do ndo reforcamento do meio
social, que permaneceu agressivo e hostil” (p. 100).

No dia 6 de novembro de 2015 foi sancionada pela presidenta Dilma Roussef
a Lei 13.185/215, que institui o programa de combate a Intimidacdo Sistematica, que
considera como bullying todo ato de violéncia fisica ou psicoldgica, intencional e
repetitivo, que ocorre sem motivagdo e evidente, praticado por individuo ou grupo
contra uma ou mais pessoa, com o objetivo de intimida-la ou agredi-la, causando dor
e angustia a vitima, em uma relacdo de desequilibrio de poder entre as partes
envolvidas.

Apresentadas as leis e algumas de suas caracteristicas, bem como a
problematizacéo a partir do pensamento foucaultiano, pode-se concluir que a escola,
maquinaria por exceléncia da modernidade, ainda fundamenta-se em algumas
caracteristicas, como homogeinizacdo, unidimensionalidade, etnocentrismo,
monoculturalismo, que sdo produtos da razdo moderna e que desconsideram a
pluralidade das formas de vida. Segundo Veiga-Neto, Michel Foucault pretendeu
“[...] mostrar como as praticas e os saberes vem funcionando, nos ultimos quatro
séculos, para fabricar a Modernidade e o assim chamado sujeito moderno” (VEIGA-
NETO, 2005, p. 18).

Marin-Diaz e Parra (2015) informam que Vigiar e Punir ndo s6 é o livro de
Foucault mais citado pelos autores que transitam com seu arsenal teGrico no campo
educacional, como alguns deles, como Keith Hoskin e James Marshall, dedicam-se

a expor, em seus capitulos, a significacdo e as consequéncias que a publicacéo do
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referido livro teve no campo educacional. Ainda em relacdo a obra Vigiar e Punir,

eles afirmam:

[...] revisitar hoje Vigiar e Punir aparece-nos como a possibilidade para ler a
disciplina nos tempos que o préprio Foucault nos propds, aqueles da
epigrafe desta apresentacdo: “nos seus efeitos positivos”, isto €, como
“produtora de realidade”, de “campos de objetos” e de “rituais da verdade”
através dos quais se conformaram néo s6 as formas individuais que somos,
mas os saberes que temos dessas individualidades (p. 401).

A concepcdo entdo é que as leis antibullying parecem insuficientes para
promover uma cultura da paz ou mesmo o reestabelecimento de relacdes que
tenham sido fraturadas por confrontos ou conflitos.

No préximo capitulo, serdo apontados alguns caminhos que provavelmente,
na educacédo, produzem melhores resultados que os mecanismos de vigilancia e

punicao.
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5  APONTAMENTOS E REFLEXOES PARA A SUPERACAO DA
DINAMICA BULLYING - MAIS DO QUE VIGIAR E PUNIR,
DESENVOLVER E FORMAR O CIDADAO PARA A CONVIVENCIA
DEMOCRATICA

A histéria é triste e
repetitiva ao mostrar que
leis sédo inlteis quando
ndo ha pratica social a
sustenta-las.

(MICHEL LAUB, 2015)

ApOs a analise das leis estaduais e da lei federal, considerando os
mecanismos e dispositivos que compdem a legislacdo antibullying, nesse capitulo a
proposta é refletir sobre outros mecanismos que possam contribuir para a
prevencdo, a superacdo e quando da ocorréncia do fendbmeno bullying, uma
intervencdo efetiva e eficaz no contexto escolar. Inicialmente, abordar-se-a a
convivéncia escolar, a partir da maxima “construir a convivéncia para prevenir a
violéncia”. Serdo apresentados alguns estudos e suas indicagdes para a melhoria da
gualidade das relacGes interpessoais no ambito escolar.

Em seguida, serd abordada a contribuicio de Norberto Bobbio e o
desenvolvimento da tolerancia como chave para a convivéncia democratica e
pacifica. Tolerar o diferente, renunciar ao etnocentrismo e acolher o outro podem ser
razdes da promocdo efetivada pela educacdo multicultural e pela Educagdo em
Direitos Humanos. Todavia, se o fenbmeno bullying ocorrer, e € muito provavel que
ainda persista, propde-se a justica restaurativa como forma alternativa para gerir e

pacificar esses conflitos e prevenir a violéncia.

5.1 CONVIVENCIA ESCOLAR — APRENDER A CONVIVER E UMA DAS FORMAS
DE PREVENIR A VIOLENCIA

Ainda que se diga que o inferno sdo os outros, é igualmente verdade que
somente um humano humaniza o outro, ou seja, € preciso conviver uns com 0Ss

outros, pois é impossivel viver sozinho. Também €& impossivel pensar numa
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convivéncia sem conflitos, mas pode-se aprender a conviver e administrar de forma
adequada e saudavel esses conflitos.

Ensinar convivéncia ndo é um tema, mas uma pratica, uma licao viva e diaria.
Por isso, o Unico caminho é a cooperacdo, o didlogo e a confrontacdo critica e
respeitosa de ideias. Tudo isso se consegue melhor quando se trabalha em grupo e
em cooperacéo (DEL REY; GOMES, 2002, p. 74).

No entendimento de Cecilia Fierro e Bertha Fortoul, na apresentacdo do
namero tematico sobre a relacdo entre Convivéncia e Aprendizagem, da Revista
Latino-americana de Educacion Inclusiva, a experiéncia educativa s6 ocorre por
meio do encontro intersubjetivo de pessoas. Compreendem as autoras que a [...]
convivéncia constitui uma construcao coletiva cotidiana e é responsabilidade de
todos os membros e atores educativos, por ter fortes implicacdes na aprendizagem,
no desenvolvimento das pessoas e na construgdo de suas identidades” (2012, p.
18).

A convivéncia constitui um dos aspectos mais importantes nas relacfes
humanas. Como manifestacdo natural dessas relacdes, podem surgir desavencas,
desacordos, comunicacdo inadequada, que podem originar conflitos interpessoais,
portanto, convivéncia e conflito apresentam-se no mesmo cenario (CABALLERO,
2010).

Parece que a origem dos conflitos e divergéncias em sala de aula ou em
outros espacos da escola deriva do confronto de diferencas de valores que
explicitam diferentes formagdes culturais e o entendimento desses valores deve ser
examinado na histéria especifica de cada formacédo cultural. Pinto (2013, p. 31)
afirma que uma grande contribuicdo da escola € promover o reconhecimento e o
respeito na convivéncia com pessoas de diferentes origens culturais e etnicorraciais
e uma grande contribuicdo é, portanto, o combate a intolerancia em relacéo a toda

diversidade humana. O mesmo autor é enfatico em afirmar:

O fato de simplesmente conviverem juntos em sala de aula ndo garante o
entendimento das causas e dos fatores que os diferenciam, e esse
entendimento € fundamental para a construcdo de uma sociedade que
efetivamente integre toda a diversidade humana e ndo simplesmente a
inclua.
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D’Aurea-Tardelli e Leme (2011) elaboraram a figura seguinte para demonstrar
a inter-relacdo entre os fendmenos bullying, violéncias, conflitos, indisciplina na

configuracdo de problemas de convivéncia no contexto escolar.

Figura 2 — Fenbmenos interpessoais na convivéncia escolar

- Problemas de
convivéncia na
escola
Violéncia Conflitos

Indisciplina

Fonte: D’Aurea-Tardelli; Leme (2011, p. 116).

A convivéncia pode ser entendida também como o conjunto de significados e
praticas vivenciadas numa comunidade, que busque relacionamentos e interacdes a
partir da cooperacdo, bom trato muatuo, inclusdo dos demais e a erradicacdo da
agressao como forma de solucionar diferengas (RODRIGUEZ; VACA, 2010).

Historicamente, segundo Carbajal (2013), o termo convivéncia foi empregado
pela primeira vez no inicio do século XX para descrever as relacdes pacificas entre
judeus, mulcumanos e cristdos, que apesar das diferencas e tensfes foram capazes
de viver pacificamente durante sete séculos. Prossegue o autor afirmando que o
termo convivéncia pressupde que além de viverem juntas, as pessoas estabelecam
inter-relacbes positivas e ndo violentas, no plano pessoal, social, econébmico e
cultural.

O Ministério da Educacdo do Brasil (2007), em seu programa Etica e
Cidadania, no médulo 2 — “Convivéncia Democratica”, alerta que “A convivéncia

democratica na escola supde diadlogo, acdo cooperativa e participacdo de toda a
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comunidade escolar, na busca por solu¢cdes e encaminhamentos para os conflitos
cotidianos e a construgéo de valores éticos e de cidadania” (p. 6).
No mesmo documento do Ministério, ainda se encontra que:

O convivio com a diversidade humana e com as diferencas sociais,
econdmicas, psiquicas, fisicas, culturais, religiosas, raciais, ideolégicas e de
género, ao mesmo tempo em que gera conflitos, pode servir de matéria-
prima para a construcdo da convivéncia democratica. Nessas relacées nos
deparamos com as diferencas e semelhancas que nos obrigam a comparar,
descobrir, ressignificar, compreender, agir, buscar alternativas e refletir
sobre n6s mesmos e sobre os demais. Os conflitos tornam-se, portanto, a

matéria-prima para nossa constituicdo psiquica, cognitiva, afetiva,
ideoldgica e social (MEC, 2007, p. 6).

Colombo (2011, p. 85), analisando a violéncia e a convivéncia escolar,
informa que os estudos e pesquisas tém assinalado que nas escolas nas quais
existe um clima social gratificante, vinculado as relacdes interpessoais e de
inovacado, nas quais existe espaco de participacdo dos alunos e em que eles podem
canalizar inquietacdes e conflitos, diminui a possibilidade de que surja violéncia.

A escola como espaco de aprendizagem, de desenvolvimento da cidadania,
torna-se um contexto fértii para aprender a conviver. A convivéncia € uma
aprendizagem: ensina-se e aprende-se a conviver. Por isso, € também
responsabilidade da escola trabalhar essas relacbes que sdo produzidas no espaco
escolar entre os diversos integrantes da comunidade educativa.

Muitos adultos relatam uma época de ouro, idealizada na memoria, como
sendo um periodo em que a escola era um terreno tranquilo, com marcas mnémicas
afetivas e ingénuas. Regra geral, esse discurso ndo contempla o autoritarismo
vigente no ambiente escolar e nem mesmo a ditadura civil-militar que dominava o
pais, silenciava, oprimia e exilava cidadaos brasileiros. Tudo isso sem perder de
vista quantos brasileiros tinham acesso e permaneciam na escola (EYNG; AMORIM;
D’ALMEIDA; PACIEVITCH, 2015, p. 320-321).

Com ventos democréticos, um clima de convivéncia multicultural, com a
chegada de novos e diferentes atores sociais na escola, surgiu também a
necessidade de promover a paz e a convivéncia respeitosa. Mas minimizar ou
superar a violéncia que emerge para com os neofitos e ou os diferentes — para os
quais ndo haviamos nos preparado — demanda tempo, vontade politica e
consciéncia de cidadania (EYNG; AMORIM; D’ALMEIDA; PACIEVITCH, 2015, p.

321). O despreparo para conviver nesse novo espaco contribuiu para a producgéo da
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dindmica bullying, do machismo, da homofobia, da lesbofobia, do racismo entre
outros.
Zaitegi (2010), ao explicar o que € a educacdo em e para a convivéncia

positiva, destaca que,

A convivéncia tem como finalidade criar um bom coletivo, ndo s6 uma
pacificacdo das salas de aulas e do centro escolar. A cultura da paz, como
resultado da transformacéo organizacional e o tratamento de conflitos desde
uma perspectiva positiva aborda as boas e as mas relagbes entre
companheiros e todos os conflitos que possa ocorrer em um centro escolar
(ZAITEGI, 2010, p. 97).

Em larga escala, para além dos projetos pedagogicos de cada escola, Hevia
(2008), analisando as dificuldades para incorporar nas politicas educativas a
promocdo da educacdo para a paz, os direitos humanos e a convivéncia
democratica, apresenta as recomendacdes do Projeto Regional de Educacao para
América Latina e Caribe (UNESCO), relatadas nos Anais da “lll Jornada de
Cooperacdo em Educacdo para a Paz, a Convivéncia Democréatica e os Direitos
Humanos”, com foco para América Latina, evento este que ocorreu em Buenos Aires
no ano de 2007:

— Enfatizar as politicas de equidade.

— Preparar os estudantes para o exercicio da cidadania.

— Promover a incluséo, a diversidade e a coeséo social.

— Reforcar a regulacéo dos Estados para evitar e combater a discriminacéo.

Em outra perspectiva, a canadense Kathy Bickmore (2013), da Universidade
de Toronto, no seu artigo: Politicas y Programas para escuelas mas seguras. Las
medidas ‘contra el bullying’ obstruyen a la educacion para la construccion de paz?,
afirma que essas politicas estdo centradas mais na vigilancia e no controle do que
na construcao de relacbes saudaveis ou na aprendizagem sobre o conflito e a paz.
Basta lembrar, no nosso pais, do antigo “livro negro” ou de sua indicacdo na
legislacdo antibullying. Segundo a autora, essa énfase nas ditas politicas
incrementa os riscos de marginalizacdo e limita as oportunidades para que a
diversidade de estudantes desenvolva sua autonomia e a corresponsabilidade.

Também se pergunta por que ndo se consegue éxito em diminuir a frequéncia
do bullying nas escolas? Anastasio Ovejero (2013), ao realizar uma revisao critica

de quatro décadas de investigacdes internacionais, ressalta que
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Ademas, al querer despojar completamente de su contenido politico e
ideoldgico a los procesos de acoso escolar, los estidios sobre bullying no
solo caem em demasiada frecuencia en la mas prejudicial de las
ingenuidades, sino también — y no es lo peor — es una indtil ineficacia, pues
a menudo, al quedarse en los meros epifenomenos del assunto, no llegan ni
siquiera a entender qué es lo que hay detras de las conductas violentas en
la escuela. [...] (OVEJERO, 2013, p. 46).

Conclui o autor que o pior entdo € o enfoque individualista e que é
imprescindivel uma perspectiva critica, bem contextualizada, tanto ideoldgica quanto
politicamente, que permita ver o maltrato entre companheiros como um dispositivo
de poder que estd servindo a interesses que estdo fora da propria escola e, que
como esta, encontra-se no coracdo dos processos de dominagcdo que existem em
nossa sociedade (OVEJERO, 2013, p. 46).

5.2 PELA CULTURA DA TOLERANCIA — CONTRIBUICOES DE NORBERTO
BOBBIO

Ap6s as tragédias da Segunda Guerra Mundial e a experiéncia do
Holocausto, bem como o horror de Hiroshima e Nagasaki, a cultura ocidental buscou
estratégias para impedir novas ocorréncias de tamanho sofrimento. Uma das formas
encontradas foi a defesa dos Direitos Humanos e a promulgacdo da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), em 10 de dezembro de 1948, na cidade de
Nova lorque.

Em 1993, por ocasido do cinquentenario da DUDH, a Assembleia Geral da
Organizacgao das Nacdes Unidas (ONU) estabeleceu o que seria o Ano Internacional
da Tolerancia. Na década de 90, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), sob o patrocinio da ONU, realizou diversos
encontros regionais que culminaram com a Conferéncia geral da Unesco em 16 de
novembro de 1995, publicando a Declaracdo Mundial de Principios sobre a
Tolerancia (FISCHMANN, 2001).

Apesar da Declaragdo, muitos foram os debates sobre a utilizagdo do termo
“tolerancia”, tendo ocorrido muitas criticas. Nado se pode confundir o termo
“tolerancia” com seu uso trivial, porque ja no primeiro artigo da Declaracado encontra-
se: “[...] a tolerancia é o respeito, a aceitacao e o apreco da riqueza e da diversidade

das culturas do nosso mundo, de nossos modos de expressdo e de nossas
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maneiras de exprimir nossa qualidade de seres humanos [...]" e ainda se acrescenta
que “[...] a tolerancia € a harmonia na diferenca. Nao é s6é um dever de ordem ética;
é igualmente uma necessidade politica e de justica” (DECLARACAO UNIVERSAL
DOS DIREITOS HUMANOS, 1948).

No artigo 4, da DUDH, alerta-se quanto aos riscos da intolerancia e trata-se
do papel do Estado, da educacao, da sociedade e dos meios de comunicagédo na

promocao da tolerancia, afirmando que:

A educacgdo para a tolerdncia deve visar a contrariar as influéncias que
levam ao medo e a exclusdo do outro e deve ajudar os jovens a
desenvolver sua capacidade de exercer um juizo autbnomo de realizar uma
reflexdo critica e do raciocinar em termos éticos.

Fischmann (2001, p. 70), ao considerar 0s processos educacionais e a

educacao para a tolerancia, afirma:

[...] o sentido de educar para a tolerancia e de praticar a tolerancia esta
também ai: conhecer o outro, todos os outros, que vivem de forma distinta
daquela que conhecemos. Apenas o conhecimento pode levar a superagéo
do medo que gera preconceito e discriminagdo. Por isso, o sentido da
tolerdncia é o da valorizagédo da diversidade humana, e o da busca de viver
com o outro de forma respeitosa, saudavel, pautando a resolugdo de
problemas e desacordos pela via do dialogo.

Historicamente, segundo Norberto Bobbio, quando se fala de tolerancia,
compreende-se e 0 que se tem em mente € 0 problema da convivéncia de crencas
diversas. Atualmente, o conceito de tolerancia € generalizado para o problema de
convivéncia das minorias étnicas, linguisticas e raciais (BOBBIO, 2004, p. 203).

ApGs as iniciativas para discussfes, eventos e semindrios ocorridos na
década de 90 sobre a tolerancia, tanto a Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) quanto a Universidade de Sao Paulo (USP) realizaram seminéarios e
encontros, que culminaram com criagao da “Rede Unesco das Américas e Caribe
para a Tolerancia e a Solidariedade”. Desde entdao, muitos autores brasileiros tém-se
ocupado do tema da tolerancia no campo educacional, entre eles Fischamnn (2001,
2008), Cardoso (2003), Fleury (2006), Andrade (2011) e Leister e Trevisam (2012).
Todos esses autores reportam-se, como base epistemoldgica, as producdes de
Norberto Bobbio, principalmente em A Era dos Direitos (2004) e Elogio da

Serenidade e outros escritos morais (2002).
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Norberto Bobbio nasceu em Turim, em 18 de outubro de 1909, filho de uma
familia burguesa tradicional. Em sua autobiografia, afirma: “...] fui educado a
considerar todos 0os homens iguais e a pensar que nao ha nenhuma diferenca em
guem é culto e quem néo é culto, entre quem € rico e quem néao é rico”. Viveu o
século XX por inteiro. Formou-se em Direito em 1931 e em Filosofia em 1933. Foi
professor de Filosofia do Direito entre 1948 e 1972 e de Filosofia Politica de 1972 a
1979. Em 1935, tornou-se Livre Docente em Filosofia do Direito. Quando encerrou
as atividades docentes, despediu-se com uma citagdo de Max Weber: “A catedra
universitaria ndo € nem para os demagogos, nem para os profetas”. Ele foi um
democrata e um insuperavel combatente em favor dos Direitos Humanos. Morreu no
dia 09 de janeiro de 2004, em Turim, aos 94 anos (REVISTA CULT, 2010).

Em sua obra A era dos direitos (2004), Bobbio apresenta as razbes da
Tolerancia, denominando-as de “boas razdes da toleréncia”: a primeira € que “[...] a
verdade tem tudo a ganhar quando suporta o erro alheio” — se somos iguais, € por
reciprocidade, base de todos os compromissos. Portanto, nessa perspectiva, a
tolerancia é um problema de calculo e ndo tem nada a ver com a verdade. A
segunda boa razdo da tolerancia é que ela seria um método universal de
convivéncia civil, optar pela persuasao em vez do uso da violéncia para obter triunfo
das proprias ideias. E a terceira razdo seria entendida como principio moral
absoluto, um dever ético — essas duas Ultimas razdes estdo ligadas ao Estado
Democrético (BOBBIO, 2004, p. 86).

De acordo com Andrade (2011, p. 1093), Bobbio reconhecia que o tema da

toler&ncia comportava dois problemas distintos

Uma coisa é o problema da tolerancia de crengas ou opiniées diversas, que
exige uma reflexdo sobre a compatibilidade teérica e, sobretudo, pratica
entre verdades contrapostas; outra coisa é o problema da tolerancia diante
daquele que é diverso por razdes fisicas ou sociais, que pde em primeiro
plano o tema do preconceito e da consequente discriminacdo. As razdes
que se podem apresentar em defesa da tolerdncia no primeiro significado
ndo sdo as mesmas que se apresentam para defendé-la no segundo. Em
decorréncia, sdo distintas as razbes das duas formas de intolerancia. A
primeira deriva da convic¢ao de possuir a verdade; a segunda se fecunda
geralmente num preconceito.

Quando a diversidade humana é atacada, agredida e desqualificada, tem-se a
intolerdncia, que se baseia em preconceitos e que se manifesta como racismo,

sexismo, homofobia e xenofobia.
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De acordo com Bobbio (2004), o preconceito é somente uma opinido errénea,
entretanto, alimenta sentimentos e representacdes distorcidas de um grupo em
relacdo ao outro. Assim, 0 preconceito € uma predisposicdo em creditar como
verdade algo que é irrefletido. A discriminacdo € uma consequéncia direta de tal
predisposicao.

O preconceito traduz a falta de flexibilidade entre os grupos e ajuda a definir o
posicionamento de um sujeito social frente ao outro. Nao é raro levar a prejuizos,
exclusdes e sofrimento das mais variadas ordens. Torla (1997, p. 31) afirma que a
discriminagédo racial ou o racismo consiste em sustentar (1) que existem racas
distintas; (2) que certas ragas s&o inferiores (normalmente, intelectualmente,
tecnicamente) as outras; (3) que essa inferioridade ndo € social ou cultural (quer
dizer, adquirida), mas inata e biologicamente determinada. Portanto, a discriminacéo
racial significa todo o ato destinado a inferiorizar um individuo ou um grupo por ter
uma determinada proveniéncia étnica (FLEURY, 2006, p. 498).

Quando se avaliam as condutas que caracterizam o fenémeno bullying,
usualmente, no Brasil, as relacfes interétnicas figuram como significativas e de
frequéncia razoavelmente elevada. Seja com negros ou com indigenas. No caso do
negro, o GT21 (Associacdo Nacional de Pés-graduacdo em Educacdo — ANPED)
que focaliza a tematica “Negro e Educagao” tem prestado relevantes contribuicdes
para a compreensdo dos sentimentos e sofrimentos que os afrodescendentes
sofrem no cotidiano escolar. Aléem da exclusdo, da evaséo e até mesmo de atitudes
violentas, parece que o biotipo é sempre lembrado nos momentos de conflito. Essa
discusséo foi tratada de forma aprofundada por Nilma Gomes (2002) no trabalho
Trajetdrias escolares, corpo negro e cabelo crespo: reproducdo de estere6tipos e/ou
ressignificacao cultural.

Batista (2013), em seu artigo Bullying e preconceitos étnico-raciais, comeca
advertindo as dificuldades e riscos em importar um conceito, da necessidade de
repensa-lo e contextualiza-lo. Afirma que “[...] se no Brasil hA uma configuragédo
prépria no que se refere ao racismo, € necessario pensar no bullying nesse sentido”.
A atencdo ao preconceito e sua proximidade com as préticas de bullying também ja
havia sido proposta por Antunes e Zuin (2008, p. 36). Segundo os autores, “Na
verdade, o bullying se aproxima do conceito de preconceito, principalmente quando
se reflete sobre os fatores sociais que determinam o0s grupos-alvo, e sobre o0s

indicativos da fungdo psiquica para aqueles considerados agressores”. Sob essa
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mesma oOtica, as analises de Oliveira e Votre (2006) os levam a firmar que o bullying
€ a ponta de um iceberg da discriminacdo, um indicio do quanto as pessoas estao
envolvidas com esteredtipos culturais que sao socialmente produzidos.

Ainda no contexto das relacfes interétnicas, Candau (2002, p. 157) analisa o

mito da democracia racial e afirma que

E necessario desvelar o “mito da democracia racial” tdo arraigado no nosso
imaginario social, para que sejamos capazes de assumir o carater
discriminador, hierarquizador, autoritario e de negagdo do outro da nossa
sociedade, tdo presente em nés. Nossa educagdo tem caracteristicas
fortemente monoculturais e privilegia uma perspectiva universalista

vinculada a viséo iluminista da realidade.
Bauman (1999, p. 249), ao discutir o respeito pelas diferencas e o potencial
emancipatério da contingéncia como destino, € enfatico ao afirmar que nao basta
procurar evitar a humilhacdo do outro, antes de tudo € necessario respeita-lo e

honra-lo exatamente na sua alteridade.

[...] em sua preferéncia, ou seja, no seu direito de ter preferéncias,
lembrando que o Unico é universal e ser diferente é o que faz a semelhanca
de uns aos outros. Somente pode se respeitar a propria diferenga quando
se respeita a diferenca do outro.

Ja faz parte da tradicdo oral da discussao sobre a diferenca entre raca e
género a suposta frase pronunciada pelo cantor Frank Sinatra. Ao elogiar um musico
negro, ele teria dito “[...] vocé é um orgulho de sua raga, a raga humana”. Supde-se
gue o reconhecimento do humano que habita o outro seguramente iria contribuir, e
em muito, para a convivéncia democratica.

Chelikani (1999, p. 19) salienta que a tolerdncia é fundamentalmente uma
virtude pessoal que reflete a atitude e a conduta social de um individuo ou o
comportamento de um grupo, podendo ser a ideia ou 0 gesto de voltar-se para uma
realidade diferente de sua prépria maneira de ser, de agir ou de pensar.

No artigo | da Declaragdo Mundial de Principios sobre a Tolerancia, pode-se
encontrar que a tolerancia € a harmonia na diferenca, a toleréncia € uma virtude que
torna a paz possivel e contribui para substituir uma cultura de guerra por uma cultura
de paz. No mesmo artigo, ainda encontra-se um link com os Direitos Humanos e a

tolerancia na seguinte afirmativa: “[...] a tolerancia é o sustentaculo dos Direitos
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Humanos, do pluralismo (inclusive o pluralismo cultural), da democracia e do Estado
de Direito”.

De acordo com Leister e Trevisam (2012), o multiculturalismo é uma das
condicbes para viver uma cultura democratica. As autoras afirmam que “[...] a
importdncia da tolerédncia estd na prépria natureza do ser humano, de onde
procedem os argumentos a favor da boa convivéncia [...] € na identidade entre os
seres humanos e em sua natureza Unica que se justifica a tolerancia, o respeito e a
solidariedade” (p. 208).

No proximo topico, serdo abordados os esfor¢os legais e os estudos e
pesquisas acerca dos Direitos Humanos e a sua promog¢ao no contexto educacional,
bem como os avancos legais para dar suporte a essas atividades no ambito escolar.
Acredita-se que provavelmente as propostas nacionais de Educacdo em Direitos

Humanos sejam mecanismos de larga escala para superar a dinamica bullying.

5.3 EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Em 1993, na Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, realizada em
Viena, efetivou-se a proposta da Educacdo em Direitos Humanos no contexto da
educacao formal e ndo formal com o intuito de promover relacdes harmoniosas entre

as comunidades e fomentar o respeito mutuo e a tolerancia.

A educacdo em direitos humanos deve incluir a paz, a democracia, 0
desenvolvimento e a justica social, tal como previsto nos instrumentos
internacionais e regionais de Direitos Humanos para que seja possivel
conscientizar todas as pessoas em relagdo a necessidade de fortalecer a
aplicag&o universal dos direitos humanos (VIENA, 1996).

A concepcdo de educacdo como direito, segundo Dias (2007), s6 ganha
visibilidade no cenario brasileiro a partir da Constituicdo de 1934, que declara “[...] a
educacgdo é direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos poderes
publicos” (p. 444). Embora a educagao tenha sido concebida como direito de todos e
dever do Estado, ela s6 ganha status de efetividade na Constituicdo Federal de

1988. Sendo assim, o Estado tem o dever de presta-la, assim como a familia.
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A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Segundo Carbonari (2015), “...] o sentido fundamental da educacdo em
direitos humanos esta em promover processos multidimensionais e comuns que
colaborem para que os seres humanos se facam sujeitos de direitos humanos”.

O Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos e seu Plano de
Acdo, PNEDH (2003), propde que a educacdo possibilite o desenvolvimento e o
fortalecimento dos respeitos aos direitos humanos e liberdades fundamentais. De
acordo com Benevides (2003, p. 309-310):

A educacdo em direitos humanos é essencialmente a formacdo de uma
cultura de respeito a dignidade humana mediante a formacgéo e a vivéncia
dos valores da liberdade, da justica, da igualdade, da solidariedade, da
cooperacdo, da tolerancia e da paz. Portanto, a formacao desta cultura
significa criar, influenciar, compartiihar e consolidar mentalidades,
costumes, atitudes, hdabitos e comportamentos que decorrem, todos,
daqueles valores essenciais citados, 0os quais devem se transformar em
praticas.

Esse também é o entendimento de Costa e Novais (2011) ao destacarem que
a educacdo em direitos humanos consiste na criacdo e na socializacdo de uma
cultura que “[...] contribua para fortalecer ou empoderar 0s grupos vulneraveis ou
vitimas de violacdo de direitos humanos, ancorada no reconhecimento de que todas
as pessoas devem ser respeitadas em sua condicdo humana e de sujeitos de
direitos”.

Recentemente, a midia divulgou o deploravel comportamento de um prefeito
que exigiu que os professores extirpassem as paginas dos livros didaticos que
faziam referéncias as familias homoparentais. Esse evento por si sé demonstra a
dificuldade em respeitar e fazer valer os direitos a dignidade de todos os humanos.

A educacdo em direitos humanos, de acordo com o PNDH-1, deve ser

promovida em trés dimensoes:

a) conhecimentos e habilidades: compreender os direitos humanos e os
mecanismos existentes para sua protecdo, assim como incentivar o
exercicio de habilidades na vida cotidiana.

b) valores, atitudes e comportamentos: desenvolver valores e fortalecer
atitudes e comportamentos que respeitem os direitos humanos.

C) acles: desencadear atividades para a promocao, defesa e reparacao
das violag8es aos direitos humanos (BRASIL, PNDH, 2006, p. 23).
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O PNDH-3 é estruturado nos seguintes eixos: interacdo democratica entre
Estado e Sociedade Civil; Desenvolvimento e Direitos Humanos; universalizacdo dos
direitos em um contexto de desigualdade; Seguranca Publica; acesso a Justica e
combate a violéncia; Educacao e Cultura em Direitos Humanos; direito a memoria e
a verdade. Nesse programa, a diretriz 19 refere-se a formacgéo docente, tanto inicial
qguanto continuada, em direitos humanos, e estabelece “[...] o fortalecimento dos
principios da democracia e dos direitos humanos nos sistemas de educacéao basica,
nas instituicbes de ensino superior e nas instituicbes formadoras”. Costa e Novais

(2011, p. 13) concluem que:

A grande contribuicio do PNDH-3 para a formagdo continuada de
professores é o fomento a criacdo de espacgos e oportunidades para que
eles possam refletir sobre sua pratica educativa e, assim, tendo a vida
cotidiana como referéncia continua, garantir uma educacédo fundamentada
na tolerancia, na valorizagédo da dignidade, nos principios democréticos e na
promog¢é&o da ndo violéncia.

Considerando as exigéncias legais para a formacdo em direitos humanos,
pergunta-se como promover essa formacdo. Candau e Sacavino (2013, p. 63)
propdem que estratégias metodoldgicas com esse objetivo de formacado devem estar
em coeréncia com uma Vvisdo contextualizada e historico-critica dos direitos
humanos, para “[...] formar sujeitos de direito, empoderar oS grupos socialmente
vulneraveis e excluidos e resgatar a memoria histérica da luta pelos direitos
humanos na nossa sociedade”.

Na mesma perspectiva, Tavares (2007) afirma que “[...] a formacdo em
direitos humanos deve possibilitar a sensibilizacdo, reflexdo e conscientizacéo
referente a importancia do respeito ao ser humano em sua auteridade”. Por sua vez,
Eyng (2013) afirma que os processos educativos formais, para que sejam
apreendidos, vivenciados e protegidos, sdo sistematizados e dinamizados no
curriculo escolar. Silva (2015), ao discutir educacdo em direitos humanos e o

curriculo, defende que

O curriculo exerce, portanto, um papel importante e muitas vezes decisivo
no processo de negacao e/ou afirmacdo dos sujeitos e de suas identidades
e singularidades. E esse o entendimento de Candau (2010) quando sugere
que “[...] a cultura escolar se encontra, muitas vezes, tdo ‘engessada’,
pensada de uma maneira tdo rigida e monolitica que, dificilmente, deixa
espaco para que a cultura dos Direitos Humanos possa penetra-la [...]".
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Sendo assim, com a construcdo e a implementacdo de um curriculo que se
proponha a incluir e a valorizar a educacéao em direitos humanos, com o foco em um
bom trabalho pedagdgico, a violéncia e mesmo a violacdo de direitos poderdo ser

inibidas por sua proposta. Essa € a concepcao que expde Eyng (2013, p. 56):

Espera-se que 0 espaco escolar seja caracterizado pela garantia, protecéao
e vivéncia de direitos, com superacao da violacdo de direitos, evidente nas
diversas faces das violéncias nas escolas. Espera-se que o esforgo coletivo
empreendido no planejamento, desenvolvimento e avaliagdo do projeto
politico pedagdgico tenha como finalidade o bom trabalho pedagdgico.

Quando se olha para o campo da educacao em direitos humanos no Brasil,
pode-se destacar o que Silva (2011) chamou de “quarta fase do percurso histérico”,
denominando-a de “[...] profissionalizacdo e valorizacdo da educacdo em direitos
humanos, especialmente a partir dos anos 2000 e, nessa fase, se encontra a criagao
em 2003 da Associacao Nacional de Direitos Humanos — Pesquisa e Pds-graduacéao
— ANDHEP?”; da criacao dos programas em ambito nacional de direitos humanos, do
Plano Nacional de Direitos Humanos e das Diretrizes Nacionais para Educacao em
Direitos Humanos, publicada em 2012. Nao se pode negar a existéncia de um
movimento que encontra avangos e retrocessos, porém, pode-se lembrar a
afirmacéo feita por Candau (2013, p. 68) quando diz que “...] no Brasil ainda é
timida a introducao da tematica dos direitos humanos na formacao de professores e
educadores em geral”. Endossam essa perspectiva as reflexdes elaboradas por Gisi
e Ens (2013, p. 96) que afirmam “[..] falta ainda, muitas vezes, até uma
compreensao clara do significado de educacédo e também de educacdo em direitos
humanos”.

Todavia, ja se dispbe de autores que se ocupam da intima relacdo entre a
garantia dos direitos humanos e a superacdo da dinamica bullying, ou mesmo na
sua prevencdo. Na obra Educacdo em Direitos Humanos e formacdo de
professores(as), Candau et al. (2013), no capitulo 1 da segunda parte, propdéem os
direitos humanos como forma de prevenir e enfrentar o bullying, partem do principio
de que a educacdo em direitos humanos € uma plataforma ética, ideoldgica e
politica “[...] a partir da qual pode ser articulada uma estratégia pedagogica de
intervencao, prevencao e enfrentamento do bullying” (p. 112). Enfatizam que:
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[...] o importante na Educag&@o em Direitos Humanos é ter clareza do que se
pretende atingir e construir estratégias metodoldgicas coerentes com a
visdo que assumimos, privilegiando a atividade e participacdo dos sujeitos
envolvidos no processo. Trata-se de educar em Direitos Humanos, isto é,
propiciar experiéncias em que se vivenciem os Direitos Humanos.
Consideramos que essa vivéncia é fundamental para se construir ambientes
em que as relacBes entre os diferentes sujeitos implicados sejam de
conhecimento e valorizagdo mutua e, assim, ndo sejam criadas condices
compativeis com comportamentos de bullying (CANDAU et al., 2013, p.
115).

Finalmente, Goncgalvez e Andrade (2016, p. 78) concordam com Candau et al.
citada anteriormente e posicionam-se com a perspectiva de que “[...] a negligéncia
diante de episodios de violéncia compromete a construcdo de uma cultura de

Direitos Humanos na escola” e prosseguem

[...] isso se d& na medida em que, mesmo indesejavel, o bullying, quando
bem manejado por educadores pode configurar-se como excelente
oportunidade para que alunos e alunas se desenvolvam moralmente, a
partir do reconhecimento do outro como sujeito de valor — contribuindo para
a construcdo de personalidades éticas dos educandos e a superacdo da
violéncia, ndo apenas na escola, mas sobretudo fora dela.

A literatura, e em particular as experiéncias vivenciadas em Porto Alegre, tem
indicado algumas formas para o manejo do bullying em que os educadores engajam-
se e mesmo indignados perante a dor do outro conseguem promover uma
experiéncia de desenvolvimento de cidadania e da tolerdncia. A essa prética

denomina-se “circulos restaurativos”, que € uma modalidade da justi¢ca restaurativa.

5.4 JUSTICA RESTAURATIVA

A justica restaurativa € uma possibilidade de manejar conflitos e pacificar a
violéncia de forma consensual e ndo violenta e, assim, contribuir para a cultura da
paz, pela via da reparacdo de danos e da restauracdo de relacdes interpessoais
violadas (ARAUJO, 2010).

Achutti (2013, p. 156), analisando a justica restaurativa no Brasil, informa que
“[...] em grande medida os primeiros trabalhos sobre justica restaurativa refletiram

uma insatisfacédo crescente com o sistema de justica criminal tradicional”. E afirma



138

Conforme Braithwaite (2002, p. 8-10), o interesse pela justi¢ca restaurativa
no ocidente ressurgiu a partir de um programa de reconciliagdo entre vitima
e ofensor na cidade de Kitchener, Ontario, no Canada, no ano de 1974.
Tratava-se de programas comunitarios que buscavam mediar conflitos entre
vitimas e ofensores ap6s a aplicacdo da decisdo judicial (ACHUTTI, 2013,
p. 156).

A justica restaurativa tem demonstrado ser um terreno fértil para a
instauracdo de uma nova oOtica nas relacbes, pautada pela reciprocidade, pelo
compromisso e pela corresponsabilidade. Ira incidir na prevencdo da violéncia e
diminuir os riscos de vulnerabilidade penal de adolescentes, restaurando novas
formas de convivéncia (GROSSI et col., 2009, p. 500).

De acordo com a literatura, parece que ainda ndo € possivel estabelecer uma
definicAo amplamente aceita sobre o que é justica restaurativa, entretanto, o
essencial a todos os programas € o principio da participacéo direta de vitimas e de
ofensores (ACHUTTI, 2013, p. 157).

Araujo (2010) concorda com essa andlise da dificuldade do entendimento
Unico sobre o conceito de justica restaurativa e destaca a compreensado de Marshall,
Boyack e Bowen (2005), segundo a qual a justica restaurativa

Se relaciona com um processo em que os afetados por uma acéo
antissocial se reinem num ambiente seguro e controlado para compartilhar
seus sentimentos e opinides de modo sincero e resolverem juntos como
melhor lidar com as suas consequéncias. O processo € chamado
restaurativo porque busca, primariamente, restaurar, na medida do possivel,

a dignidade e o bem-estar dos prejudicados pelo incidente (ARAUJO, 2010,
p. 48).

Os processos restaurativos estdo embasados em cinco principais pontos
nodais, de acordo Salm e Stout (2011): a) o conflito como oportunidade criativa; b) a
justica como um processo criativo; ¢) acdo curativa; d) responsabilidade holistica; e)
construcdo da comunidade. Pode-se afirmar, entdo, que esse modelo de justica
envolve os responsaveis pelo evento/incidente na busca de uma solucdo para o
caso e, portanto, os atores e a comunidade afetada podem construir conjuntamente
uma solugéo.

Pallamolla (2009, p. 54) traz um conforto no manejo do conceito de justica
restaurativa ao afirmar que ele é fluido, aberto e que vai sendo modificado de acordo
com as suas praticas, sem perder de vista as contribuicbes dos primeiros estudos e
experiéncias. Essa construcdo ainda em aberto e em movimento da justica

restaurativa dificulta o engessamento na sua forma de aplicagdo. No entendimento
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de Achutti (2013, p. 159), essa configuragédo impede a utilizacdo de “casos-padrao” e
as ‘respostas-receituario”, concepg¢do essa dinamica e também valorizada por
Santos e Gomide (2014, p. 26).

Em relacdo a justica restaurativa e a educacao, Boonen (2011, p. 17) traz a
consideracdo de que “[...] a justica restaurativa € um paradigma, uma lente através
da qual compreendemos determinado fenbmeno em questdo, de uma forma
determinada”. Essa autora também ressalta a necessidade da expressdo de
sentimentos, além de pensamentos, e informa que, na origem do conceito de justica
restaurativa, ja estava presente a necessidade de o sujeito reposicionar-se, sem
negar, sem fugir, sem bancar o forte ou permanecer na posi¢ao de vitima, somente
assim se tornaria possivel a restauracdo e a reconciliacdo. Ainda em relacdo aos

sentimentos, a autora fez as seguintes consideracodes:

As préticas e exemplos que ilustram os estudos dessa tese mostram uma
variedade de tipos de controle social: a vergonha de ofender a comunidade
de afeto e/ou de negar o direito-individual ou social - ao outro; o controle
comunitario do ofensor, a confissdo dos atos; a assuncdo de
responsabilidade. O controle social pode chegar a um tipo de vigilancia, um
panéptico, incorporado pelos membros da comunidade quando assumem a
funcéo de avisar as autoridades policiais, caso constatem algum motivo de
preocupacdo. Aparece na autoconfissdo, na funcdo do facilitador do
processo, no assumir os papéis de vitima e ofensor, no arcar com as
devidas responsabilidades de cada um destes. Pode aparecer também na
dindmica do circulo restaurativo, quando a comunidade assume a funcao de
espelho, expondo o resultado daquilo que um determinado comportamento
e/ou pensamento alheio provocou nela mesma. Neste sentido, o controle
social foi in-corporado como autonormatizagdo dos sujeitos, individual ou
coletivamente, e favorece a pacificacdo da sociedade.

Uma vez reconhecida as dimensdes afetivas e morais, transversais as
praticas da justica restaurativa, pode-se passar a um dos locus que tem se mostrado
um local importante de préaticas. De acordo com Santos e Gomide (2014, p. 43), “[...]
no Brasil, a escola foi escolhida para iniciacdo das praticas restaurativas e
disseminacdo do conteudo e dos valores da justica restaurativa, a exemplo de Sao
Caetano do Sul no estado de S&o Paulo” (MELLO et al., 2008). Ainda em relacéo a

escola as autoras afirmam:

Desta forma, a escola sé passa a ser um ambiente propicio para o
desenvolvimento de préticas restaurativas, objetivando a transformacéo dos
individuos envolvidos em conflito, “costurando” os lagos esgarcados do
tecido social, se for possivel e capaz de transmitir aos seus alunos,
comportamento moral. Gomide (2013) traz como definicAo de
comportamento moral, a aprendizagem por meio das vivéncias, 0
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amadurecimento fruto do cometimento de erros, uma vez que quando se é
capaz de aprender com seus proprios enganos, o erro deixa de ser uma
experiéncia ruim e passa a ser uma situacdo de superacdo, que gera
crescimento (SANTOS; GOMIDE, 2014, p. 44).

O “Programa de Justica Restaurativa aplicado na escola” foi desenvolvido por
Santos e Gomide com o objetivo de elaborar, aplicar e avaliar um programa de
justica restaurativa em uma escola publica estadual. Ele estad descrito e analisado,
passo a passo, no livro que recebe o mesmo titulo.

Acredita-se, entdo, que frente a existéncia da dinamica bullying, existem
muitas possibilidades de praticas pedagogicas e educacionais antes de lancar mao
de recursos judicidrios para o manejo do fendmeno. Se a educacao viabilizar suas
metas da construcdo de cidadania, com a presenca de um curriculo, que dé vez e
vOz aos sujeitos de direito, comecando pela educacao infantil e mantendo sempre a
presenca, conforme exigéncia legal, da educacdo em direitos humanos,
provavelmente a cultura da paz e o desenvolvimento do repertério para a tolerancia
e o convivio democréatico poderdo ser assegurados. Todavia, frente a dinamica
bullying, que ndo podera ser totalmente evitada, as mudangas sociais demandam
tempo e a cultura ndo da saltos, entdo, sera muito bem-vindo o0 recurso proposto

pela justica restaurativa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A etimologia da palavra escola vem do grego e passou ao latim e significa
‘lugar onde se conversa” (SKINNER, 1991, p. 119). Provavelmente, muitos alunos
duvidem dessa concepcao e até mesmo possam relatar vivéncias aversivas uma vez
que partilhavam conhecimentos com colegas e desejam esquivar-se daquele
ambiente. Mdltiplas formas de coercdo e de violéncia podem ocorrer no contexto
escolar. Nessa tese, o foco foi um tipo especifico de violéncias, que se denomina
bullying.

Recorrendo a Saviani (2003, p. 13), que argumenta que a natureza humana é
produzida sobre a base da natureza biofisica, “O trabalho educativo € o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Portanto, a escola
promove ou deveria promover o desenvolvimento pleno dos humanos.

No contexto atual, com as mudancas sociopoliticas e econémicas, a escola
mudou seu papel e sua dinamica. Questiona-se a homogeneizacdo dos alunos, a
uniformidade de procedimentos, bem como a renuncia a proposta de ser um
laboratério para a vida futura e se assume como um lugar e espaco que produz
sinteses, que promove uma Vvisdo emancipatoria do cidaddo e pbe em cheque a
visdo moderna que lhe deu origem. Também € importante lembrar que a poés-
modernidade ou modernidade liquida nao representa uma ruptura radical com a
modernidade.

Embora se possam encontrar na comunidade muitas ONGs voltadas a
segmentos especificos, populacdes afrodescendentes, comunidade homoafetiva,
imigrantes, é na escola que se ressignifica e se problematiza a condicdo humana,
sem eleger um ou outro aspecto do cidaddo. E provavel que uma ONG que se
ocupe de uma demanda especifica, como, por exemplo, uma organiza¢do feminista
que denuncia praticas sexistas, ndo leve em questdo a condi¢do étnica ou social em
seus projetos de intervencdes. A escola tem a possibilidade de contribuir com uma
pratica educativa reflexiva numa perspectiva de totalidade. Sendo assim, Gallo
(2015, p. 447) propbe a necessidade de se praticar uma educacdo orientada a vida,
que ndo ponha acento exclusivo no saber. Uma educacgéo para além da vigilancia e

da disciplina, “[...] que seja capaz de transformar o espago panoptico em um espago
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de criacdo e de formacdo, um lugar de experimentacdo em que seja possivel
conhecer-se a si mesmo e aprender a inquietar-se consigo” (p. 447). Conclui que
“[...] ndo se trata de reivindicar uma outra escola; noutra direcéo, trata-se de fazer
uma escola outra no interior da mesma”.

Essa outra escola compromete-se em combater a intolerancia, qualquer tipo
de preconceito e busca a convivéncia democratica entre os diferentes, seja diferenca
cultural, étnica, religiosa, ou de orientacdo sexual. Para que essa meta seja atingida,
é fundamental atuar na formacéo do professor, que passa entdo a ser um agente
social, que reflete e analisa o seu fazer pedagdgico.

Esse docente, em constante transformacdo, precisa e merece receber
formacdes permanentes ao longo de sua carreira. De acordo com Veiga e Viana
(2010, p. 32), “[...] a escola precisa inovar e se tornar atraente para o aluno,
estimulando sua vontade de aprender e de |4 estar por prazer, o que, infelizmente,
nem sempre acontece”. As autoras também insistem que para enfrentar a conjuntura
atual, “[...] € necesséario um investimento continuo na formacdo do professor. A
formacdo é um processo, por isso, inacabado, ndo avanca no isolamento, no
individualismo [...]" (p. 32).

O papel que o professor pode desempenhar na formagcao do aluno como um
todo jA é amplamente conhecido. Quando se trata do bullying, seu papel € ainda
mais relevante, porque ele deve proteger seus alunos da adversidade e promover a
competéncia social. Cunha (2014, p. 152) enfatiza “[...] que os professores podem
contribuir para reduzir o impacto da vitimizagdo e climas escolares adversos no
ajustamento académico” e que para alcancar essa meta, segundo o autor, “...] €
fundamental promover o desenvolvimento das habilidades interpessoais dos
professores” (p. 152).

Caso o professor ndo tenha repertério para promover ambientes sociomorais
cooperativos e colaborativos, inevitavelmente produzird um ambiente coercitivo, que
possibilita a permanéncia dos alunos na heteronomia moral, tendo dificuldades no
reconhecimento e na valorizagcdo do outro como sujeito de direitos. Assim, o
cotidiano da escola frequentemente € ilustrado por acdes docentes que pouco
asseguram esse reconhecimento. Essa atitude pode levar a condutas de
desengajamento moral que naturalizam as praticas de bullying, tornando-se

negligentes diante dos episédios e ndo atuando na superagéo das violéncias.
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Alunos moralmente heterbnomos séo sujeitos potenciais de monitoramentos,
ja que o olhar do outro controla suas ac¢des. Segundo Bauman (2013), a vigilancia
tem-se expandido silenciosamente por muitas décadas e € uma caracteristica do
mundo moderno. Segundo ele, a modernidade liquida estrutura vigilancias de novas
maneiras. Na sua concepg¢do, o mundo de hoje é pds-panoptico — “[...] a seguranca
funciona a distancia, tanto no espa¢o quanto no tempo, circulando de maneira fluida,
juntamente com os estados-nacédo, mas para além deles, num dominio globalizado”
(BAUMAN, 2013, p. 13).

Essa vigilancia, esse controle, essa monitoria pds-panodptica configuram-se
com a presenca de cameras nas escolas e a possibilidade de que os pais possam
controlar seus filhos a distancia. Esse mecanismo é visto como avanc¢o por alguns,
nao sendo reconhecido como um controle e uma via tecnolégica da vigilancia. Sob
essa Otica, Bauman (2013, p. 16) afirma que “[...] é facil interpretar a difusdo da
vigilancia como fenbmeno tecnoldgico ou como algo que lida simplesmente com o

‘controle social’ e ‘grande irmao’””. Conclui o autor dizendo que “[...] somos
permanentemente checados e monitorados. A proporcdo que o poder se move a
velocidade dos sinais eletrénicos na fluidez da modernidade liquida, a transparéncia
simultaneamente aumenta para uns e diminui para outros” (BAUMAN, 2013, p. 19).

Refletindo sobre a judicializacdo cotidiana, pode-se afirmar que dentro das
“sociedades de controle” predomina “a época da razao digital”’. A educacéo e néo a
prisdo torna-se o modelo primario de instituicdo de controle social. De acordo com
Peters (2015, p. 361), “[...] esse modelo rompe o molde espacial de confinamento da
sala de aula ou auditorio, adotando diferentes formas de légica digital a transformar
esse ambiente de dentro para fora”.

Em oposicdo as praticas de vigilancia, quer pandéptica ou pds-pandptica, o
contexto académico em muito contribuiria para a emancipacdo do cidadado se
promovesse a educacdo em direitos humanos de forma critica, plural e, de acordo
com Carvalho (2008, p. 7), materializando-se em experiéncias emancipatorias que
se espalham por diferentes partes do mundo, com desenhos e formatos distintos
que bem encarnam a diferenca. Na compreensdo de Pacievitch (2016), a
perspectiva da interculturalidade seria a mais coerente para uma educacdo em
direitos humanos e emancipatdria e que possibilitaria a aplicacdo do imperativo de

Santos (2010, p. 462): “[...] temos o direito a ser iguais quando a diferenga nos
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inferioriza; temos o direito a ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza”
(PACIEVITCH, 2016, p. 111).

Enquanto ndo se vivencia um curriculo que contemple e viabilize de forma
adequada a educacdo em direitos humanos emancipatéria, os desafios e as
dificuldades que surgem no cotidiano buscam na justica uma modalidade de
repressdo das violéncias e dos perigos que podem provocar o desequilibrio da
ordem. Segundo Nascimento (2015, p. 286), “[...] a justica foi implantando praticas
gue conduzem o social, judicializando a vida”. Contrariando ao que supostamente a

lei promoveria, “proteger os frageis”, Nascimento afirma:

‘Podemos dizer que a expansao da lei, que se diz protetiva, tem um enorme
perigo, pois traduz subjetividades identitarias. Por exemplo, a lei do bullying
produz duas identidades: a do agressor e a da vitima. Com essa
polarizagdo construida a priori rompe-se a possibilidade da ocorréncia de
uma convivéncia mais solidaria, que privilegie os acordos, capaz de
propiciar encontros entre 0s envolvidos em um determinado acontecimento.
Ficam impedidas situagcBes criativas, construidas no coletivo, pela
articulacdo dos encontros e a partir de perspectivas espontaneas. A
judicializacdo se da porque se acredita e se teme a lei. Ela se torna a
referéncia para atuar, dificultando a emergéncia de outras formas de
atuacdo (NASCIMENTO, 2015, p. 289).

Souza (2006, p. 250), ao abordar os paradoxos da modernidade vigiada,
destaca que “[...] o biopoder provoca uma proliferacdo legislativa sem igual na
histéria da humanidade. O legislador nunca foi tdo loquaz e as normas nunca foram
tdo minuciosas” (p. 250). A concepcao é de que as diferentes acBes das politicas
interpenetram-se continuamente e nessa proliferacdo juridica, que produzem
manuais para vigiar e punir os “praticantes de bullying”, depara-se com o inevitavel
fracasso e a total frustragao.

A violéncia escolar, seja ha escola publica (onde € mais frequente e usual), ou
na escola particular (que raramente é denunciada), ndo pode ser apenas caso de
policia, atendido no dmbito do judiciario, mas é fundamental o entendimento e a
dimensdo pedagogica. Repensar o0s curriculos, valorizar as subjetividades,
implementar praticas multiculturais, reconhecer desigualdades, conflitos e relacdes
de poder; conhecer os direitos e se reconhecer como sujeito de direito, bem como
refletir a vivéncia dos direitos humanos no cotidiano das escolas, é uma direcéo

acertada e que promove a convivéncia democréatica.
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