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0 DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES SOCIAIS EM PRATICAS
TEATRAIS NA EDUCAGAQ ESCOLAR

Video: Desenvolva Suas Habilidades Sociais

Certas preocupacoes se evidenciam atodos que lancam um olhar de sobrevoo na
escola, procurando vé-la com amplitude, e o quadro que se mostra é desolador. A escola
se defronta com muitos desafios e, talvez, o maior deles, educar, pois que a realidade,
como estd posta, mostra uma sociedade calcada na desigualdade social, econémica e
cultural, cujas consequéncias nefastas sao os altos indices de criminalidade, violéncia,
desemprego. No Brasil, a escola publica apresenta altos indices de analfabetismo
funcional, evasao e repeténcia.

Nesta triste paisagem, ganha destaque a discussao que se faz sobre o bullyng e as
dificuldades de interacao no ambiente escolar, na busca de alternativas para desenvolver
comportamentos proé-sociais ndo sé entre os aprendizes, mas em todos aqueles que
estao envolvidos no processo educacional: familias, professores, equipe pedagdgica,
direcdo, servidores. O proposto vai além de campanhas informativas sobre as praticas e
consequéncias do bullyng: considera-se a necessidade de desenvolver comportamentos
preventivos do bullyng, via atividades cooperativas que possam se transformar em
habitos. (SOUSA & LOHR, 2007).

Video: Reportagem sobre bullying e perseguicao

4,28



https://youtu.be/M6EQh7WeVHI
https://youtu.be/wGyf_uxqL6s

Artigo: SOUSA, G. C. B.; LOHR, S.S. Reflexdes sobre Bullying: contribuicdes

da analise do comportamento a educacao.

Dé duplo clique no icone ao lado para visualizar =

Tal projeto, a ser vivenciado por todos da comunidade escolar, ganha ainda mais
forcase os professores, notempo e espaco reservado a suadisciplina, dirigem eacompanham
atividades integradas aos conteudos a ela pertinentes, que promovem o desenvolvimento
das habilidades sociais dos alunos. Porém, para que tal proposta se efetive, é fundamental
gue os professores sejam devidamente instrumentalizados, o que, de fato, ndao ocorre. As
licenciaturas, salvo raras excecoes, nao contemplam com o devido rigor, na formacao dos
futuros educadores, a ampliacao tedrico-pratico das ideias preconizadas na psicologia da
educacao e do desenvolvimento humano. A quase sempre restrita carga hordria da disciplina
Psicologia da Educacao, nas licenciaturas, muitas vezes ministrada nos anos iniciais do curso,
impedem que os graduandos exercitem a juncao do cabedal tedrico a uma pratica vibrante
do processo de ensino e aprendizagem dos conteudos escolares.

Por isso, o intuito neste breve texto é o de produzir uma reflexao tedrica sobre
as relacdes interpessoais na educacao e, nelas calcadas, evidenciar possibilidades pratico-
pedagdgicas que as promovam nas aulas de artes, por meio do teatro. Intenta-se um
exercicio tedrico do vivenciado de modo empirico, nos muitos anos dedicados ao ensino
da arte, principalmente do teatro, seja na educacdo formal ou informal. Nesta trajetoria
gue soma vinte anos, foi possivel observar empiricamente entre os participantes (criancas,
jovens, adultos ou velhos) notério desenvolvimento de habilidades sociais, comungados
com a aprendizagem dos conteudos artisticos propriamente ditos.

Desta maneira, para que o ambiente educacional cumpra o propésito de formacao

e desenvolvimento humano, pretende-se contribuir para solucdes, quando da fraca exibicao
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Apresenta¢ao

Este livro apresenta o resultado de pesquisas e reflexdes tedricas
de professores do Departamento de Teoria e Fundamentos da Educacdo (DTFE),
da Universidade Federal do Parand, docentes com formagdes académicas
diversas que tém em comum a preocupacio de refletir sobre os mltiplos
aspectos da educacdo e que compartilham cotidianamente as vérias expe-
riéncias de suas atividades de sala de aula. O DTFE esta dividido em cinco
areas de conhecimento, todas com representantes que auxiliaram os orga-
nizadores deste livio, a saber: Gelson Jodo Tesser (Filosofia da Educacdo),
Helga Loos (Psicologia da Educacdo), José Vicente Miranda (Sociologia da
Educagao), Marta Pinheiro (Biologia Educacional) e Vera Regina Beltrdo Mar-
ques (Historia da Educagéo).

O livro esta dividido em trés partes:

I Parte — Ensino-Aprendizagem

Este eixo tematico tem como objetivo apresentar reflexées psicolo-
gicas, socioldgicas e filos6ficas relacionadas ao processo ensino-aprendizem.
Resgatando e debatendo idéias relacionadas ao ato de ensinar e aprender, os
capitulos tém a intencdo de contribuir para a discussao de algumas facetas
desse complexo processo.

As implicagbes da afetividade no processamento cognitivo serdo
exploradas nos dois primeiros capitulos. Helga Loos em “A interdependéncia
matua da cognicdo e do afeto: atribuindo sentido a aprendizagem”, busca
apresentar contribuicdes para o debate sobre a relagdo cognicéo-afeto oriun-
das de diferentes enfoques teéricos. No seu trabalho, Loos destaca as conse-
qiiéncias de se assumir, efetivamente, a interdependéncia de ambos os fato-
res para o trabalho pedagégico. Com temética semelhante, “O problema das
relagbes entre afetividade e inteligéncia”, escrito por Tania Stoltz, enfoca a
(uestao com apoio na teoria do epistemélogo suico Jean Piaget, enfatizando
assim as contribuigbes de um tnico teérico, Piaget, para o debate do tema
cognigao e afeto entre pedagogos.

A questao da dificuldade na determinagao/defini¢do daqueles que
lem problemas de aprendizagem e, assim, das agoes relacionadas ao ensino-
aprendizagem, serdo contempladas no texto de Sandra Regina Kirchner Gui-
mardes e Maria Augusta Bolsanello intitulado “Dificuldades de aprendiza-
gem e deficiéncia mental: a problemética da conceituacéo”.

Em "Uma relacdo significativa na Sociologia da Educacao: uma
(uestio de ensino-aprendizagem”, José Vicente Miranda aborda a educacao
como espago sine qua non de aprendizado do outro como ente capaz de
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REFLEXOES SOBRE BULLYING
CONTRIBUICOES DA ANALISE DO
COMPORTAMENTO A EDUCACAO

Gislaine Cristhiane Berri de Sousa
Suzane Schmidlin Lohr

mbora a “andlise do comportamento” nao seja a abordagem mais

contemplada nos curriculos de Pedagogia e formacao de profesﬂsores,

tem se mostrado pertinente para a compreensao e intervengao em
diversos fendmenos educativos. Muitos autores analisam e explicam uma serie
de problemas educacionais e apontam alternativas para eles a luz dessa teoria
(Hosner, 2003; Perera; MarinotTl; Luna, 2005; Recra, 2005; Zanotto, 2000). Granﬂde
parte dos apontamentos evidencia o uso de controle coercit”ivo nas relagoe_s
que permeiam o processo de ensino-aprendizagem, nas relagdes interpessoais
em sala de aula, alertando para as consegiiéncias prejudiciais de tal usq.

0 dito popularizado de que o “homem ¢ um ser social” tem raizes
importantes na historia evolutiva da espécie humana. Ha indmeras conquis-
tas e prazeres que decorrem das trocas estabelecidas quando pelo_ menos
duas pessoas interagem (o beijo é um exemplo disso) ou que ngcg551tam 'd_e
mais pessoas atuando de forma cooperativa, para atingir um objetivo gratifi-
cante para todos (Skinner, 2000).

Porém, o confinamento de varias pessoas em um mesmo espaco,
especialmente se este for restrito, nem sempre se faz de forma harmﬁnica e
integrada. O convivio préximo entre as pessoas pode gerar conflitos, compe-
ticdes entre os envolvidos, nem sempre faceis de admmlst@n i

0 ambiente escolar constitui um espago com tais caracteristicas.
A0 mesmo tempo em que promove o desenvolvimento de habilidades e fayo-
rece a conquista de objetivos coletivos, também propicia a disputa, a tendén-
cia humana de buscar ganhos individuais, mesmo que em detrimento do
bem comum. O bullying exemplifica uma exacerbagdo de tal tendéncia. Na
tentativa de mostrar sua superioridade e centralizar a atengao, alguns estu-
dantes controlam os demais por meio da coer¢do. Atemorizam os colegas,
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humilham os mais fracos, impdem-se por mejo de controle aversivo. Quanto
mais intensa a resposta emocional dos controlados, maior o prazer e a sensa-
¢ao de conquista do controlador, afinal de contas, ele mostra forca, dominio e
passa a ser referéncia para um grupo que freqiientemente tem, assim como
ele, baixo nivel de empatia {ndo tenta se colocar no lugar do outro), poucas
habilidades em solugdo de problemas (em vez de negociar soluctes que pos-
sam ser benéficas ao grupo, impde seus interesses pessoais) ou faz leitura
distorcida do ambiente (considera, por vezes, que ao dominar os outros esta
beneficiando a todos, inclusive os fracos que néo reagem). Os dois grupos,
tanto o que pratica o bu/lying, quanto o que é alvo desse padrao comporta-
mental, mostram falhas no desenvolvimento de habilidades sociais. Os pri-
Meiros, por apresentarem excessos comportamentais e os segundos por defi-
cit comportamental, porém os dois grupos n&o sdo competentes socialmente.
Seus déficits em habilidades sociais sdo distintos e requerem diferentes for-
mas de intervencao, mas ambos precisam ser acompanhados e trabalhados
se pensarmos na viabilidade da nossa espécie no tempo.

A sociedade carece de pessoas habilidosas socialmente e esse pa-
dréo de respostas ¢ fruto de aprendizagem. Na adolescéncia, esse processo
de aprendizagem é mais delicado, pois € o momento em que os horizontes
sociais se expandem e o adolescente, ao tentar impor um jeito de ser, cons-
truir um espaco para a sua auto-afirmacao, pode cair em comportamentos
extremados como uma forma de imprimir um estilo que viabilize atenciio por
parte dos pares. Comportamentos como o bu//ying —termo sem traducéo ain-
da no portugués, mas que Cunha Motta (2005) sugere seja lido como intimi-
dacdo e Fante (2005), como brutalizar, tiranizar e amedrontar — crescem nas
escolas e nos ambientes freqlientados por adolescentes.

Bullying compreende um conjunto de comportamentos agressivos,
0s quais sdo caracterizados por sua natureza repetitiva e desequilibrio de
poder. O buflying pode parecer um fendmeno novo, uma vez que se tornou
objeto de investigacao nas tltimas décadas ao despertar a atencéo de pes-
quisaderes e da sociedade para suas conseqiiéncias nefastas, mas é, em sua
esséncia, um fenémeno bastante antigo, o qual retrata uma forma de violén-
cia sempre existente nas escolas, e que até hoje ocorre desapercebida da
maioria dos profissionais de educacéo (Fante, 2005).

Para conquistar a atencdo dos pares, alguns adolescentes infrin-
gem uma série de normas sociais, considerando que estas foram criadas por
outros e nao atendem as suas necessidades imediatas. O prazer imediato,
mesmo que as custas do prejuizo do outro, é essencial, afinal de contas, o
mote € “seja esperto, aproveite a vida a cada momento, respeite-se”. Haynie
et al. (apud Linoensers; Ooenmkel, De WinTer; Vernuist, 2005) afirmam que o
bullying pode permitir as criancas o acesso as suas metas imediatas sem a

REFLEXQES SOBRE BULIVING. CONTRIBUICOES DA ANALISE DO COMPORTAMENTO A 1 DUCALAO

aprendizagem de maneiras socialmente aceitaveis de negociar com outios,
resultando em padroes mal-adaptativos persistentes.

Esses jovens criam entdo um novo cédigo de funcionamento social

— € necessario mostrar fora perante o grupo. Se para tal faz-se
necessario espancar o outro, segue-se o lema de que os [ins
justificam os meios;

— € necessario conquistar, se para isto tiver que desrespeitar as
necessidades do outro, azar o dele que ndo soube lutar pelo
que queria;

~ € preciso ser 0 mais popular, nem que o seja por atemorizar o
outro, pois ao ser temido, 0 adolescente mostra sua superiorida-
de.

No extremo oposto, os jovens que n&o conseguem se colocar, que
sdo agredidos, véem seus direitos violados, tornam-se alvos de chacotas por
parte do grupo e, na tentativa de se protegerem, fecham-se em um isolamen-
to problematico. As pessoas alvo do bu/lying sofrem de uma forma diferente.
Nao optam pelo isolamento, s&o afastadas pelo grupo, punidas por nao te-
rem padrao de comportamento belicoso.

A integridade fisica foi comprometida em varios episédios verifica-
dos nos dltimos anos e que envolviam aspectos do bu//ying. Manchetes de
jornais descreveram episédios envolvendo adolescentes que, depois de mui-
to tempo sendo alvo de chacota por parte dos pares, foram a escola armados,
rmataram colegas e ao final cometeram suicidio. Por que deixar que o controle
aversivo chegue a esse nivel? O que fazer para impedir agdes de tal propor¢ao?

Sidman (2003) define coer¢do como controle comportamental atra-
vés de reforcamento negativo e punigdo. No reforcamento negativo, um com-
portamento é fortalecido por retirar do ambiente conseqiiéncias aversivas.
Assim, vitimas do bu/lying mantém o siléncio a respeito do que acontece
para evitar ocorréncia de atos mais agressivos, que geralmente sdo anuncia-
dos em ameacas dos autores (esquiva). A punicdo pode se dar de duas for-
mas, que os exemplos a seguir ilustram. A primeira, quando a vitima deixa
de tentar buscar ajuda dos adultos se cada vez que se comporta dessa forma
o autor de bu/lying lhe retira {confisca) algo de interesse, como as fichas do
fliperama (punicdo negativa). A segunda pode configurar-se pela situacéo
de a vitima tentar buscar ajuda e ser ridicularizada pelo adulto a quem re-
correu (punigao positiva). Em ambos os casos, 0 comportamento de buscar
ajuda € punido: no primeiro, pela retirada de reforcadores e no segundo pela
apresentacdo de conseqiiéncias aversivas. A literatura é consistente em afir-
mar que a punigao gera uma série de subprodutos indesejaveis (Sioman, 2003;
Skinner, 2000), dentre os quais destacam-se as reagdes emocionais, que po-
dem ser de raiva, tristeza, ansiedade e até mesmo desamparo, Além disso,
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punir inibe {(ao menos temporariamente) o comportamento punido, mas nao
ensina um comportamento alternativo. Além disso, apesar do controle coerci-
tivo de imediato atribuir poder e statusao controlador, tem alto custo emocio-
nal. Enfim, o fenémeno bu/jying caracteriza-se pelo uso da estimulacdo
aversiva para o controle nas relagBes entre pares no contexto escolar.

Kin, Koh e Leventhal (2004) avaliaram 1.756 estudantes de escola
média da Coréia quanto a violéncia na escola. Encontraram em 40% das crian-
Gas participacdo em bu/iying. Os subtipos mais comuns de vitimizagdo eram
exclusao (23%), abuso verbal (22%), abuso fisico (16%) e coercao (20%). A
freqiéncia de bu/fying era maior em estudantes com mais elevado ou mais
baixo nivel socioecondmico e em familias n&o-intactas. Dake, Prince e
Telijohann (2003) descrevem que a prevaléncia de bullying varia de 11,3%
na Finlandia a 49,8% na Irlanda, sendo que nos EUA no ensino fundamental
¢ de 19%. Juvonen, Graham e Schuster (2003) avaliaram os dados de 1985
jovens de 6.2 série latino-americanos, que freqlientavam 11 escolas em co-
munidades urbanas para populaco de baixo status socioecondmico nos EUA
e verificaram que 22% estiveram envolvidos em bullving (7% como abusa-
dores, 9% como vitimas e 6% como ambos). Os abusadores apresentavar-se
como fortes psicologicamente e gozavam de alta reputagao social entre os
colegas de classe, enquanto as vitimas apresentavam angustia emocional,
eram marginalizadas socialmente e tinham altos nfveis de problemas de con-
duta, escolares e de relacionamento com pares,

A Associacdo Brasileira Multiprofissional de Protecéo & Infancia e &
Adolescéncia (Abrapia) realizou em 2002 um levantamento envolvendo 5.875
estudantes de 5. a 8.2 séries de onze escolas localizadas no municipio do Rio
de Janeiro. Esse estudo revelou que 40,5% admitiram envolvimento direto em
atos de bullying naquele ano, sendo 16,9% alvos, 10,9% alvos/autores e 12,7%
autores. Ainda segundo dados da Abrapia, os meninos estio mais envolvidos
com o bullying, tanto como autores quanto como alvos. J& entre as meninas,
embora com meneor freqiiéncia, o bu/lying também ocorre e caracteriza-se,
principalmente, como prética de exclus&o ou difamagdo. A referida pesquisa
revelou que o fendmeno bu/fying se faz presente em nossas escolas com
Indices superiores aos apresentados em pafses europeus (dados apoiados
pelas pesquisas de Fante, 2005).

O bullying €, segundo Cunha Motta (2005), “um problema que
tem atraido a atencdo dos pesquisadores, em funcao das conseqiiéncias de-
sastrosas que provoca nos mais diferentes espacos de convivio social e, so-
bretudo, nas escolas”. Ha nitida diferenca de forcas entre o agressor e o agre-
dido, caracterizando opressao. Bond et al. (2001) realizaram estudo para
verificar a relagao entre recorrente vitimizacéo por pares e sintomas auto-
Iclatados de ansiedade e depresséo em adolescentes vitimas. Constataram
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que histéria de vitimizacao e pobre relacionamento social prediz o surqimento
de problemas emocionais em adolescentes. Denny et al. (2004) entievisia

ram 268 alunos de educacdo alternativa da Nova Zelandia para verifical
fatores de risco e protetores de depress&o no ambiente social. Conclufiar
que pobreza, violéncia no lar e vivenciar bulljyngna escola foram fatores de
risco significante para a depress&o. Schwartz, Gorman e Toblin (2005) inves

tigaram a vitimizacéo entre pares e sua relacdo com o funcionamento acaclé

mico, identificando correlagdo entre ambos. A vitimizacdo freqliente entre
pares esta associada com pobre funcionamento académico no futuro, mas o
baixo desempenho académico néo prediz futuros envolvimentos em bullving.
A hipotese explicativa é que os estados resultantes do Au/lying (ansiedade,
depresséo e desamparo) podem enfraquecer a concentracéo durante a rotina
académica.

Os envolvidos no bu/lying podem exercer diferentes papéis: a. al-
VOs sao os alunos que s6 sofrem bu/fying (vitimas); b. alvos/autores s&o os
alunos que ora sofrem, ora praticam bu/fying; c. autores sdo os alunos que
s6 praticam o bullying, d. testemunhas sdo os alunos que ndo sofrem nem
praticam bu/lying mas convivem em ambiente onde ele ocorre.

As criangas alvo de bullying exibem pobre funcionamento psi-
cossocial, tendem a apresentar mais retraimento, depressao, ansiedade, cau-
tela, sao mais quietas, inseguras e menos pré-sociais que os demais. Embora
as vitimas reajam de formas diferentes ao bu/lying, comportamentos de es-
quiva e evitagao sao freqiientes. A histéria de punicio tende a fortalecer com-
portamentos que eliminem ou evitem sua ocorréncia. Quando néo hé possi-
bilidade de esquiva ou evitagéo, e a crianca alvo se depara com a crianca
autora, fortes respostas fisioldgicas com componentes emocionais séo elicia-
das. A crianga alvo de bullying precisa de espago para se fortalecer, para
administrar suas emogdes e ai entdo lutar por seu direito de ser respeitada,

Estudos descritos por Lindenberg et al. {2005) sugerem que héa corre
lacéo entre a vitimizagéo de meninos e superprotecio materna. Ja as meni-
nas vitimas revelam sentirem-se rejeitadas pelas maes. Em geral, percebe-se
grande envolvimento parental, consciéncia dos pais sobre as dificuldades
dos filhos, mas na tentativa de ajudé-los, tais pais tendem a agir pela crian
¢a, ndo permitindo o desenvolvimento da independéncia e habilidades de
solucao de problemas em seus filhos.

Segundo Lindenberg et al. (2005), os autores de bu//ving também
tém pobre funcionamento psicossocial, porém de natureza distinta aos do
grupo anterior: sdo agressivos, impulsivos, hostis, dominantes, anti-sociais e
n&o-cooperativos com os pares. Exibem um pouco de ansiedade ou insequ
ranga, sendo que o controle da situagdo fornece a eles sensacio de sequran
Ga ereduz a ansiedade. Surpreendentemente, de acordo com auto-relatos, 0s
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autores de buflyingestao sempre cercados de outras criancas, sendo caracte-
rizadas como populares em sociogramas. E possivel que esse sucesso deva-
se por vezes ao medo que seus pares sentem de ser agredidos. Os autores de
bullying acreditam que vao alcancar sucesso através da agressao, nao se
afetam com a dor e o sofrimento da vitima. Evidéncias sugerem que os auto-
res sao originarios de familias que utilizam preferencialmente disciplina fisi-
ca, algumas vezes sao hostis e demonstram rejeicao, tém poucas habilidades
de resolugao de problemas e sao permissivas ao comportamento agressivo,
ou ainda ensinam as criancas a revidar a menor provocagao.

O autor de bullying provavelmente desenvolveu em sua histéria de
aprendizagem esse jeito de se relacionar com os demais por carecer de habi-
lidades que permitam a manutencao de outros tipos de interacdo. Ou seja, é
alguem que necessita aprender outras formas de se relacionar, para usufruir
dos beneficios que interagbes baseadas no respeito, na cooperagao e na reci-
procidade possam trazer.

Autores/vitimas caracterizam um grupo em que as vitimas algu-
mas vezes tornam-se autores e vice-versa. Em criancas desse grupo é comum
existir altos niveis de agressividade e depressdo, além de rebaixamento no
desempenho académico, dificuldades na emissao de comportamento pro-
social assim como no autocontrole, aceitacao sacial e auto-estima. Tais crian-
cas tendem ao envolvimento com cutros problemas de comportamento como
abuso de alcool, delingiiéncia e violacbes de regras parentais. Autores/viti-
mas sao as pessoas mais “rejeitadas” entre os membros da sala de aula.
Estudos sugerem que os autores/vitimas provém de familias cujos pais sé&o
menos envolvidos com seus filhos e sdo algumas vezes hostis e rejeitadores
{LinpEneErs et al., 2005).

Essa alternancia de papéis entre vitima e autor pode ser explicada
pelo préprio ciclo da coercao. Para Sidman (2003), coer¢do gera coercao,
num ciclo de represalia que se repete incessantemente. A coercdo severa
gera uma contra-reacdo quase automatica e a retaliagdo bem-sucedida pro-
vé reforcamento rapido e poderoso. O sucesso da contra-agressao coloca em
movimento uma estrutura autoperpetuadora de um modo de vida agressivo.
Quando nao é possivel fugir ou se esquivar da punicdo, uma alternativa é
aprender a contra-controlar os controladores.

Frente as analises feitas, fica evidente que o manejo do bu/lyingna
escola requer acbes dirigidas aos que praticam o bu/lving e aos que sdo
vitimas dele. Os autores precisam de acompanhamento apoiado na compre-
ensao, com imposicao ao mesmo tempo firme e afetuosa de limites. Precisam
tambem de estimulo para o desenvelvimento de outras formas de relaciona-
mento. As vitimas precisam de apoio e desenvolvimento de repertorio de
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contracontrole, além de intervencao que permita superar as respostas ¢mocio
nais associadas ao controle coercitivo a que foram expostas.

Dake, Prince e Telijohann (2003) sugerem que as agoes sejan afn
plas, compreendendo toda a escola e incluindo: avaliacdo do problema, pla
nejamento de dias de conferéncia, melhor supervisao nos intervalos, forma
cdo de um grupo de prevencao de bu/fying, juntar turmas em encontios 5o
bre bullying, conversas com os abusadores e as vitimas, e conversas con 04
pais dos alunos envolvidos.

Wong (2004) estudou o manejo de bullying em escolas de Hong
Kong e conclui que taticas supressivas como repreensao aos autores do
buflying, chamar seus pais a escola e suspensao s&o ineficazes. Melhores
resultados sdo atingidos quando se oferece assisténcia aos estudantes para
que desenvolvam autocompeténcia adequada, fortes habilidades sociais ¢
bom relacionamento com pais e professores.

Stevens, de Bourdeaudhuij e Von Oost (2001) discutem a adapta
¢cdo para outros pafses do programa proposto por Olweus (apud Fante, 2005)
na Noruega, na regido de Bergen, que é considerado um dos primeiros pro
gramas que tem por meta diminuir o problema de bu/lying em ambiente
escolar. Esse programa pioneiro tinha como caracteristicas desenvolver re-
gras claras contra o bu/lying nas escolas, alcancar um envolvimento ativo
por parte dos professores e dos pais, aumentar a conscientizacao do proble
ma para eliminar mitos a respeito do bu/lying e prover apoio e prote¢ao para
as vitimas. Os autores apontam a necessidade de manutencao de alguns as
pectos criticos do programa original e sugerem que os programas a serem
propostos tenham: uma clara visdo dos objetivos de aprendizado definidos
para aquela populagdo especifica; mais atencdo ao envolvimento dos pais ¢
intervencbes na familia; informacdes adicionais sobre processos de ado¢ao
de intervencdes para combater o bu/lying em escolas.

Newman e Murray (2005) entrevistaram professores e alunos de 5.
e 6.2 séries a respeito dos diferentes tipos de agresséo entre alunos nao-provo
cadas e nas quais ha desigualdade de poder entre duas criancas: uma ¢ a
vitima e outra autora. Nesse estudo, as agressdes nao-provocadas analisa
das foram agressdes abertas comuns nessa faixa etaria (importunar/amolar,
ameacar e agredir fisicamente). Os estudantes foram classificados atraves de
avaliacdo sociométrica em popular, na media e impopular. As criangas impo
pulares percebem importunar/amolar mais seriamente que professores ¢ oul
tras criangas. De fato elas dizem que importunar/amolar € tao serio quanto
ameacar e agredir fisicamente. As criangas freqilientemente relutam em pro
curar ajuda porque acreditam que fazer isso néo vai resolver a questao ¢
pode exacerbar a situacdo. Criangas impopulares temem retaliagao do autor
de bullving. Os achados sugerem que as criancas impopulares estao em r1s
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o, pois os professores ndo compartilham com elas sua suscetibilidade com
relacdo aos perigos e a necessidade de ajuda.

Fante {2005} propde no Brasil o Programa Educar para a Paz, que
lem os sequintes objetivos: (1) conscientizar os alunos sobre o fenémeno
buflying e suas conseqiiéncias, a partir da analise das proprias vivéncias no
cotidiano; (2) desenvolver a empatia e habilidades para a erradicacdo do
bullying, (3) comprometer os alunos com o bem comum e torné-los agentes
de transformacéo da violéncia para a construgdo de uma realidade de paz
nas escolas. A abordagem psicanalitica da autora ndo impede que ela pro-
ponha agdes diretivas visando ao desenvolvimento de habilidades, aspecto
essencial no manejo do bullying, recomendado pela analise do comporta-
mento.

Em sintese, os diversos trabalhos relatando intervencbes dirigidas
ao combate do buflying ressaltam a necessidade de desenvolvimento de re-
pertorio em habilidades sociais. Muitos dos trabalhos propdem que tais actes
nao fiquem restritas ao contexto escolar, mas que envolvam a familia tam-
bém. A prevaléencia do buflying aponta para o crescimento em nossa socie-
dade de um padrdo de comportamento oposto ao que a espécie humana
necessita para sobreviver. E, portanto, um problema que exige atencéo e in-
lervengao apropriada. A crianca amplia seus horizontes de relacionamento
social de maneira bastante intensa quando entra na escola e se depara com
um grupo de pares desconhecido e com os quais precisa travar contato. Se
nesse momento for apoiada e estimulada na direcdo de desenvolver habili-
dlades pro-sociais, existe a possibilidade de que ao chegar & adolescéncia
tenha bom nivel de auto-estima e seguranga quanto ao espaco gue ocupa
nos diversos grupos sociais e ndo lance mao de estratégias prejudiciais, como
0 bullying, para se impor ao grupo social.

Finalizando, concordamos com Cléo Fante (2005, p. 44) quando
enfatiza a responsabilidade de todos e especialmente dos educadores, no
sentido de encontrar solugBes para este problema, impedindo assim a sua
disseminacao além de favorecer a prevencéo:

[...] A prevencao do bulfying deve comegar pela capacitacao dos profis-
sionais de educagdo, a fim de que saibam identificar, distinguir e diag-
nosticar o fenémeno, bem como conhecer as respectivas estratégias
de intervencao e de prevencdo hoje disponiveis. [...] se a violéncia é
um compaortamento que se aprende nas interagdes sociais, também
existem maneiras de ensinar comportamentos ndo violentos para que
se possa lidar com as frustragfes e com a raiva, e ensinar habilidades
para que os conflitos interpessoais possam ser solucionados por meios
pacificos, Portanto, a violéncia pode ser desaprendida e a tolerdncia e
a solidariedade ensinadas [...| o didlogo, o respeito e as relacies de
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cooperacdo precisam ser valorizados e assumidos por todos os ¢nvol
vidos no processo educacional (Fante, 2005, p. 92-93),
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de habilidades sociais pelos envolvidos na educagao escolar e que, neste ambiente, amplie-
se a fungdao humano-social da arte (do teatro) sem abrir mao da sua importancia enquanto

forma de conhecimento, critica e expressao sensivel da realidade.

O conceito de humano-social da arte é desenvolvido na

dissertacao de CEBULSKI, M. C., O Teatro, com Arte, na Escola:
possibilidades educativas da tragédia grega Antigone

A ANALISE DO COMPORTAMENTO HUMANO E 0 DESENVOLVIMEN-
T0 DE HABILIDADES SOCIAIS

O comportamento humano, enquanto objeto de estudo cientifico, é desenvolvido
por Skinner (1904-1990), cujo compromisso é alcancar a compreensdo por meio da analise
do comportamento individual em situacao de interagdo com um grupo social. O com-

portamento do individuo é que explica o fendbmeno do grupo e como ele se apresenta.

Video: B. F. Skinner

Tal proposi¢cdao, denominada Behaviorismo Radical, define o comportamento so-
cial em funcdo dos seguintes aspectos: interacao, pacto, reacao (como o comportamento de
um influencia o outro), ambiente, existéncia de meta comum, o outro como mediador. Tais
elementos explicativos do comportamento humano sao amplamente desenvolvidos por
Skinner (1981), cujo compromisso, enquanto cientista é o de nao se afastar da simplicidade,

ao trazer dados analisados e explicados a partir da terminologia das ciéncias naturais.
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E adotando praticas experimentais extraidas da fisica e de outras ciéncias, Skinner
constroéi o arcabouco tedrico, ao longo da vida, enfatizando sempre que seu interesse esta na
compreensao do comportamento humano, jamais na sua manipulacao. O destaque esta na
sua multifuncionalidade e no dinamismo da grande rede de variaveis que envolvem e explicam
o comportamento social e individual. Isso ajuda a pensar a educacao com base nas muitas
varidveis que explicam o comportamento do individuo (aluno) e do social (os alunos que
compdem os diferentes grupos no ambiente educacional — por exemplo, o da sala de aula).

O ambiente social, para Skinner (1981, p. 286), é o primeiro elemento a ser
analisado, pois “[...] o comportamento social surge porque um organismo é importante para
outro como parte do seu ambiente.” Da afirmacao infere-se que, no ambiente educacional,
a importancia estda em o individuo perceber-se importante, como parte do ambiente.
Além disso, a observacdao do que nele acontece é de vital importancia para organizar os
conteudos a serem aprendidos, no sentido de perceber aquilo que para o aluno é possivel
fazer naquele momento, levando em consideracao o fato de que cumprir tarefas provoca
sensacoes boas entre os envolvidos no processo. Por exemplo: de autoestima, no aluno; de
bem ter conduzido a aprendizagem, no professor.

E é no ambiente social que é possivel estabelecer mecanismos de reforco social,
gue requer o outro como mediador. Como importantes “[...]reforcadores generalizados.”
(1981, p. 286-287), Skinner aponta os reforcos positivos, aqueles feitos com atencao,
aprovacao, afeicdo e submissao; os negativos estdao no ambito da punicdo “[...] € mais
frequentemente administrado por outros na forma de estimulacao aversiva incondicionada
ou de desaprovacao, desprezo, ridiculo, insulto, etc.”.

O estimulo social, outra varidvel presente no ambiente, tem como caracteristica,
segundo Skinner, a propriedade de que “[...] muitas vezes uma outra pessoa é fonte

importante de estimulacdo.” (1981, p. 288). Na leitura e analise de um estimulo social é
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importante nao o dissociar do padrao cultural de significacdo para os envolvidos numa
dada situacao comportamental, pois os padrdoes podem apresentar grandes diferencas de
sentido consoante o lugar e o tempo em que ocorra. O autor enfatiza a ideia de que:
Os estimulos sociais sdao importantes porque os reforcadores sociais com os quais
se relacionam sdo importantes. Um exemplo do poder surpreendente de um evento
aparentemente trivial é a experiéncia comum de ‘olhar alguém nos olhos’. Sob certas
circunstancias a mudanca no comportamento que se segue pode ser consideravel,

e isto leva a crenca de que alguma compreensao ‘nao-fisica’ passe de uma pessoa
para outra. (SKINNER, 1981, p. 290).

E irrefutdvel a apreciacdo feita por Skinner quanto & importancia de levar em
consideragao o estimulo social na analise do comportamento humano quanto ao efeito
reforcador da acao de um individuo. No ambiente educacional é evidente que a postura do
professor, a figura lider do grupo, modela comportamentos nos alunos via reforco positivo
ou negativo. E mesmo no que diz respeito aos padrdes culturais de conduta, é curioso
observar que alguns estimulos considerados refor¢cos negativos, em certos grupos, é um
reforco positivo. Como exemplo, em alguns grupos de adolescentes moradores de rua, um
tapa estralado na nuca significa uma deferéncia, pois € um cumprimento reservado tao
somente aqueles que pertencem ao grupo e sao aceitos por todos.

No caso especifico de analise do comportamento social, a unidade minima de
interacao entre dois individuos, num determinado ambiente, é o episédio social, entendido
guando um comportamento de um individuo A disponibiliza eventos que afetam o
comportamento do individuo B. Quando este responder, sua resposta disponibiliza eventos
gue afetam o comportamento do individuo A. Tendo o ambiente educacional como foco,
no qual as interagdes ocorrem de modo instavel, afirma-se que os comportamentos sociais
decorrentes sao multideterminados e os ambientes sofrem mudanc¢as marcantes e rapidas.

Dentre os episdédios sociais analisados no comportamento humano, Skinner aponta o
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episddio verbal como de suma importancia, destacando a complexidade que o envolve,
dada a sua interacao instavel.

Outra variavel indispensavel na leitura e analise do comportamento social € a do
controle social (SKINNER, 1981, p. 301-314), sob o prisma da acdao de um dos participantes
(controle pessoal) e que se estende ao controle exercido pela sociedade como um todo
(controle pelogrupo), pelasinstituicdes politicas ereligiosas, pela possibilidade de diversificar
as agéncias de controle e limitar o seu poder. Como técnicas de controle pessoal, Skinner
comenta a eficacia da forga fisica e suas desvantagens e aponta outras formas possiveis de
controle, a saber: o reforgo, estimulo aversivo, puni¢ao, contingéncia de reforco, privacao
e saciacdao, emocao e o uso de drogas.

Do que Skinner propde ser necessario para o estudo cientifico do com-
portamento humano, aqui brevemente relatado, fica posta a concepgcao monista do
behaviorismo, que defende a leitura e analise das interacbes comportamentais numa
perspectiva organica, como um todo. Isto compreende perceber e apreciar a histéria
da aprendizagem do individuo, as maneiras de vivenciar diferentes situacdes e como
desenvolve formas de lidar com o ambiente. Deste entendimento decorre que a
personalidade se forma na medida em que se lida com o ambiente e, por isso mesmo,
ela se transforma no decorrer da vida.

Esta discussdao comportamental, segundo Maccoby (1995) torna-se de suma
importancia quando a questdao é a socializagao das criancas, ja que é na infancia o
momento ideal de desenvolver a personalidade, a partir do aprimoramento de habilidades
sociais como a empatia, por exemplo. O processo de ressocializacdao ocorre em qualquer
fase da vida, porém, na infancia, ocorre de maneira mais tranquila, mais facil. Com os
adultos, o processo envolve a acdao de desaprender, o que, quase sempre, esta envolto

em mecanismos de resisténcia.
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Video: Empatia, se colocando no lugar do outro

No que diz respeito as criangas, inquire-se sobre o papel dos pais na acao de
promover comportamentos que tenham funcionalidade e adequac¢ao social, visando a
construcao de valores para otimizar o convivio social. Tal guestionamento leva a mais uma
pergunta: quais juizos de valores incidem na escolha de um comportamento em detrimento
de outro? Aresposta esta, segundo Skinner, na escolha do que é apropriado nas diferentes
culturas. Por conseguinte, a definicao segue padrdes de contingéncias culturais.

Ainda em relacao aos pais, Maccoby alerta sobre a necessidade de criar espacos na
familia para a passagem dos valores sociais por meio da criacdao de lagos afetivos. Desta maneira,
a valéncia afetiva tem papel preponderante na socializacao dos filhos, cujos comportamentos
sao monitorados quando se percebe uma efetiva mudanca de valores entre eles. Implica,
segundo a autora, que as criancas desenvolvam comportamentos empaticos alicercados no
intuito de fazer algo de bom para a humanidade, pois as familias tém suma importancia como
agentes socializadores ao se pensar na organicidade da sociedade como um todo.

Schlinger, em Social and emotional development (1995) afirma que o
desenvolvimento moral ocorre, de forma mais efetiva, a partir da idade de dois a trés
anos, e faz alusao a estudos feitos com dois grupos de criangas que cresceram com 0s pais
e frequentaram a pré-escola e que apresentaram diferentes niveis de desenvolvimento
moral. No primeiro deles, prevaleceu o comportamento agressivo, egoista, amoral, com a
inabilidade de construir regras. No segundo, as criangas se propunham a auxiliar, dividir e
apresentavam comportamento menos egoista e agressivo.

Schlinger afirma que o desenvolvimento moral, do ponto de vista do entendimento

analitico-comportamental, decorre das interagdes. Portanto, é adquirido e evolui no
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https://youtu.be/aPs6q5vqnFs

transcurso da existéncia humana. As interagdes, por sua vez, de inicio, sao guiadas pelas
praticas parentais e envolvem categorias de substrato cultural que apontam, indicam e
ajudam a definir o certo e o errado mas que incidirao e se aperfeicoarao, no individuo, com
as praticas comportamentais, num ambiente social.

Neste momento importa chamar a atengao para o fato de que existem questdes
fisioldgicas, intrinsecas, que impedem o aprimoramento moral da pessoa. Como exemplo, a
sociopatia, caracteristica de cunho biolégico, inato, que mesmo apresentando um marcador
familiar, ndo apresenta solucao, ja que o portador ndo forma a empatia; pode, sim, criar

estratégias de controle do outro, utilizando da simulagao de comportamentos empaticos.

Video: Sem Censura - Sociopata - Ana Beatriz Silva Pt.1/2

Video: Sem Censura - Sociopata - Ana Beatriz Silva Pt.2/2

Sugestao de filme: A Ira de um Anjo (baseado em fatos reais)

A partir do constatado nos dois grupos de criangas, por meio da visao analitico-
comportamental, Schlinger conclui que o comportamento moral é operante como
gualquer outro, é aprendido, ou ndao, mediante reforcos positivos ou negativos de outrem,
via incorporacdo de um habito. E isso é observavel no comportamento humano, segundo
Skinner (1981), por meio daquilo que se vé e faz num ambiente e tem consequéncias no

plano das interacdes sociais.
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https://youtu.be/1wq49iB3tjg
https://youtu.be/reFkbHdYW5k
https://youtu.be/acThmgYNRiw

Por conseguinte, Schlinger defende a necessidade de gerar comportamentos
pré-sociais desde a mais tenra infancia, que implicam saber dividir, ajudar (tanto o
aparato fisico, motor, como o conforto no plano emocional) e cooperar. Tais elementos,
intrinsecos a qualquer comportamento moral, para o autor, estao presentes nas seguintes

modalidades de comportamento pré-social:

a) altruista — quando a pessoa abre mao do prazer imediato em favor de outrem;

b) empatico — capacidade de colocar-se no lugar do outro. Quando isso acontece,
com a retirada do aversivo, ocorre a sensibilizacdao e a mobilizacao no sentido
de dividir, ajudar e cooperar pré-socialmente. E é pelas consequéncias do

comportamento empatico que a pessoa molda o seu repertorio.

Formar comportamentos altruistas e empaticos de modo a criar um
repertério proprio, para os pesquisadores Almir e Zilda Del’Prette (2001) implica
numa aprendizagem de desempenhos em diferentes contextos sociais — o familiar
(relacdes conjugais, relacao pais-filhos), o escolar e o de trabalho. Essa habilidade
constroéi-se na medida em que a pessoa aprende a leitura de sinais (explicitos ou sutis),
exercitando a capacidade de selecionar e aperfeicoar essa leitura para so entao decidir
reagir ou ndao. E, por fim, de saber avaliar apropriadamente os seus juizos e as suas
competéncias a respeito da demanda social em questdo, frente as inumeras e “[...]
diferentes demandas das situacOes sociais a que somos cotidianamente expostos.”
Continuam os autores: “O termo demanda pode ser compreendido como ocasiao ou
oportunidade diante da qual se espera um determinado desempenho social em relacao

a uma ou mais pessoas.” (p. 46).
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Almir e Zilda Del’Prette trazem preciosas contribuicdes para o campo da Psicologia
gue se ocupa das habilidades sociais com inumeras publica¢cdes cientificas a respeito.
Assista a entrevista concedida pela professora Zilda ao SPTV.

Video: Habilidades Sociais e Convicéncia }

A identificacdao das demandas sociais depende da capacidade da pessoa em saber

ler o ambiente social. Para que isso ocorra os autores mencionam com necessario:

Atencao aos sinais sociais do ambiente (observacao e escuta);
Controle da emocgao nas situagcdes de maior complexidade;

Controle da impulsividade para responder de imediato;

H w N

Andlisedarelacdoentre osdesempenhos(préprios e de outros) e as consequéncias
gue eles acarretam. (2001, p.47)

A assertividade surge, entao, como importante componente da habilidade
social, ao lado de outros como a valorizagdo, aceitagao e a valéncia afetiva do modelo. O
comportamento, para ser assertivo, apoia-se nas seguintes bases, segundo exposicao feita
em sala de aula por Lohr (30/09/2010):

e demonstragao dos proprios sentimentos sem agredir o outro;
e saber fazer valer seus direitos sem prejudicar o outro;

e manifestar-se de forma apropriada, sabendo usar as palavras;
e dizer o que é necessario ser dito, sem desrespeitar o outro;

e saber falar de si, usando a primeira pessoa (p.ex., “eu penso que...”);
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e ter o foco em si e nas prdprias emocodes, sendo claro e objetivo;
e usar um tom de voz que nao agrida o outro;

e quando a pessoa opta por nao falar, e ndo por medo de falar.

Video: Agressivo, passivo ou assertivo?

O comportamento assertivo esta intrinsecamente relacionado a questao da
construcdo da prépria identidade social, do sentimento de pertenca do individuo, como
também do exercicio da habilidade de autocontrole, ja que para se tornar um habito, muitas
vezes é necessario que seja exercitado a médio ou longo prazo.

Estudos recentes mostram que um repertério social deficitario afeta o rendimento
e o desempenho escolar e a vida familiar, e desencadeia problemas psicolégicos. E, no
ambito das organizacdes, “[...] individuos com bom relacionamento interpessoal sao
mais saudaveis, menos propensos as doencas e também mais produtivos no trabalho.”
(DELPRETTE ; DELPRETTE, 2006, p. 1).

Um treinamento em habilidades sociais (THS), no ambiente escolar, para todos os
envolvidos no processo educacional, € uma possibilidade que se descortina de preparacao
para a ocorréncia do desenvolvimento humano em toda a sua amplitude, ja que as relagdes
humanas se efetivam, de modo positivo, via comportamentos pro-sociais, criando um
ambiente social propicio ao ensino e a aprendizagem, a difusao e produc¢ao do conhecimento.

Tal propdsito contribui para o combate ao bullyng no ambiente escolar, pois o
empenho em promover atividades cooperativas, via de regra, dilui, ou mesmo acaba, com
o controle e o poder que se exerce sobre o outro. O bulllyng consiste num mecanismo

de controle por coercao, no intuito de mostrar superioridade e concentrar a atencao. O
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https://youtu.be/rd1mCZVNnxE

comportamento coercitivo visa atemorizar, humilhar e provocar aversao nos controlados;
quanto ao controlador, quanto mais intensa é a sensa¢ao de mando, maior sera o seu prazer
em praticar tais atos.

A presenca do bullyng no espaco escolar é entendida, segundo Sousa e Lohr
(2007), também como resultado do confinamento em espacos restritos, o que gera
conflitos e competi¢cdes. A escolatendo como objetivos o desenvolvimento de habilidades
sociais, favorece a conquista de metas coletivas e, muitas vezes, estimula a competicao
entre os individuos. O bullyng é a exacerbacao dessa competicao entre aqueles que
apresentam baixo nivel de empatia, pouca habilidade em resolver problemas e leitura
distorcida do ambiente.

Para as autoras, tal ocorre, comumente, entre os adolescentes com falhas no
desenvolvimento de habilidades sociais porque é neste periodo tao delicado que se verifica
a expansao dos horizontes sociais e 0os jovens procuram espagos de autoafirmacao para
neles imprimir o seu estilo de vida e chamar a atencao sobre si. Nesta fase, o prazer é
imediato e infringir regras constitui uma forma indelével de se obter grandes prazeres.

Com padrdes de ma adaptacao persistentes, o jovem adolescente cria um novo
cddigo de funcionamento social no qual ele, como controlador, mostra a forca (os fins
justificam os meios); o poder de conquista (desrespeito as necessidades dos outros) no
intuito de ser o mais popular (via temor e ostentacao de superioridade). Ja o controlado,
com os seus direitos violados e sendo alvo de chacotas, procura um isolamento problematico
e afastamento do grupo. (SOUSA; LOHR, 2007, p.154).

As pesquisadoras mencionam as consequéncias desastrosas do bullyng em espacos
de convivio social, sobretudo nas escolas, como a ansiedade e a depressao, causando sérios
danos emocionais em adolescentes. Eis o quadro com alguns elementos caracterizadores

do bullyng:
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QUADRO 1-ELEMENTOS CARACTERIZADORES DO BULLYNG:

Do ponto de vista das
VITIMAS

Do ponto de vista dos
AUTORES

Do ponto de vista dos

AUTORES/VITIMAS

pobre funcionamento psico-social:
* sdo retraidos, depressivos, ansiosos, quietos;

e apresentam pouco comportamento pré-social

pobre funcionamento psico-social:

e sdo agressivos, impulsivos, hostis, dominantes,
anti-sociais, nao cooperativos;

e apresentam inseguranca e ansiedade;
e querem o controle social;

e ndoseafetam com a dor e o sofrimento das vitimas.

pobre funcionamento psico-social:

e apresentamaltonivel de agressividade e depressao;
e rebaixamento do desempenho académico;

¢ baixo nivel de comportamento proé-social;

e baixo nivel de autocontrole, aceitacao e autoestima

evidéncias:

e pais que agem pelos filhos, ndo permitindo o
desenvolvimento das suas habilidades sociais;

e meninos: superprotecdo materna;

®* meninas: rejeicdo materna

evidéncias:

e familias que fazem uso da disciplina fisica;

¢ hostilidade;

* rejeicao;

* pouca habilidade na resolucao de problemas;
® permissivos a agressao;

e ensino do revide.

evidéncias:
e pais pouco envolvidos com os filhos;

e pais hostis e rejeitadores.

PRECISAM DE ESPACO PARA FORTALECER AS
EMOCOES

NECESSITAM APRENDER OUTRAS FORMAS DE
SE RELACIONAR E DE USUFRUIR OS BENEFICIOS
DAS INTERAGOES — RESPEITO, COOPERAGAO E
RECIPROCIDADE

PRECISAM DE ESPACO PARA FORTALECER AS
EMOCOES

NECESSITAM APRENDER OUTRAS FORMAS DE
SE RELACIONAR E DE USUFRUIR OS BENEFICIOS
DAS INTERACOES — RESPEITO, COOPERACAO E
RECIPROCIDADE

(Fonte: SOUSA; LOHR, 2007, p.155-156)




Quanto ao manejo e a prevencao do bullyng, Sousa e Lohr (2007, p.156-160)
apresentam um repertorio de possibilidades e a opinido de alguns pesquisadores, que sao

resumidas no quadro a seguir:

QUADRO 2 - MANEJO DO BULLYNG - AGOES JUNTO AO AUTOR E A VITIMA

NO BRASIL

DAKE; PRINCE; TELJOHANN

OLWEUS

manejo por meio de acdes amplas
em toda a escolg;

avaliacdao do problema;

formacao de um grupo de interven-
¢ao e prevencao;

realizacdo de dias de conferéncia;
supervisao nos intervalos de aula;

conversas com os abusadores, as
vitimas, e os respectivos pais.

assisténcia aos estudantes;

encaminhar os estudantes envolvi-
dos aos profissionais competentes
para assisti-los;

promover o bom relacionamento
entre os pais, os professores e os
alunos.

desenvolve um programa pioneiro na
Noruega que:

e estabelece regras
e claras nas escolas;

e prevé o envolvimento ativo dos
professores e dos pais;

e defende a necessidade de maior
conscientizacao dos problemas (eli-
minar mitos); apoio e protecao as
vitimas;

e deveestarclaraavisaodosobjetivos
educacionais para a populacao en-
volvida.

“Educar para a paz” (FANTE, 2005):

e conscientizar os alunos a partir da

analise da propria vivéncia;

desenvolver a empatia e as habi-
lidades sociais para a erradicacao
do bullyng;

comprometer alunos com o bem
comum e promové-los a agentes de
transformacao;

o desenvolvimento de habilidades
sociais deverd ocorrer na escola e
na familia;

a ideia é a prevencao para impedir
a disseminacao do bullyng.

(Fonte: SOUSA e LOHR, 2007, p.157-158)




Apds a exposicao e algumas apreciacdes a respeito da analise tedrica do
comportamento humano e o desenvolvimento de habilidades sociais, os dois quadros
revelam que a prevaléncia do bullyng no ambiente escolar mostra um padrao de
comportamento oposto a sobrevivéncia humana. Esta constatacao, feita por Souza
e Lohr (2007), por si s6 conclama a todos os envolvidos no processo educacional,
particularmente os pais, professores, pedagogos e diretores das escolas, a desenvolverem
comportamentos prd-sociais no sentido de pensar e desenvolver solugdes.

Na introducao deste breve ensaio, a proposta foi a de desenvolver as habilidades
sociais por meio de praticas teatrais no espaco que a disciplina Artes dispde na escola.
E uma maneira de contribuir para prevenir e impedir a disseminacdo do bullyng no
ambiente escolar.

Porém, é necessario que fique evidenciado o papel da arte na educacao e, por
conseguinte, do ensino do teatro na escola. Com os devidos cuidados para jamais diminuir
ou restringir a funcao da arte enquanto disciplina, importa também, neste momento,

posicionar-se teoricamente sobre o teatro (como arte) na educacao e suas possibilidades

educativas por meio de algumas praticas teatrais como o jogo dramatico e o jogo teatral.

0 TEATRO (COMO ARTE) NA EDUCACAO

Segundo Cebulski (2007), o teatro como trabalho humano de criacdo artistica é
0 espaco em que o proprio homem, em toda a sua extensao, desvela-se, como individuo
— ser histdrico e social. Pertencente ao campo da arte, acolhe a realidade para conhecé-la,
interpreta-la e recrid-la por meio de simbolos. Neste sentido, sdo tomadas por empréstimo
formas de expressdes de outras modalidades das artes, como a literatura, a musica, a danca

e as artes plasticas, para compor ou sobrepor o foco em questao da realidade, conferindo-lhe
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um carater particular. Por exprimir o homem do seu tempo nas suas relagcdes com a realidade,
o teatro realiza uma funcao critica, pois, ao por em cena as agdes e as relacdes humanas, bem
como os valores que Ihes subjazem, promove uma visao objetiva da realidade, uma reflexao
e abre possibilidades para o redirecionamento das praticas no ambito da sociedade.

Tais argumentos sobre a importancia da arte (e do teatro) no contexto da vida
humana, justificam também a sua presenca enquanto disciplina, no curriculo escolar. Mas
antecede a essa questao outra, de maior amplitude e abrangéncia, definidora de todas as
demais: os fundamentos do teatro na educacao.

O cuidadoque atomaraosedebrucarsobre os fundamentos do teatrona educacao,
porém, é o de esclarecer e se posicionar quanto a um problema de fundo: no que tange
ao ensino do teatro, como encaminhar o exercicio de atividades teatrais com criancas e
adolescentes, ha que se privilegiar a questao educacional ao transmitir conhecimentos e
valores, dando énfase ao seu carater instrumental, ou visar o teatro como arte, pelo valor
intrinseco que tem, enquanto manifestacao artistica?

Explicitando a questdo, para Eisner o ensino da arte (do teatro) segue, entao,
duas posicOes. A primeira delas e a mais difundida entre os profissionais da educacao é a
contextualista, na qual o ensino do teatro é posto com o objetivo pedagdgico de difundir
outros saberes, desenvolver um ou outro aspecto psicolégico ou corporal ou entao
contextualizar conflitos subjetivos ou sociais, estimulando a compreensao do homem
enquanto ser politico, que ndo s6 pode como deve fazer uso da liberdade para atuar/
transformar o meio em que vive (EISNER apud KOUDELA, 1992, p. 17-18).

A segunda vertente, para o autor, € a essencialista, que vé na arte — e no teatro
- um campo especifico do conhecimento humano que possibilita ao aluno, visto como
individuo, experiéncias unicas de carater estético, que auxiliam na condugao e construcao

de sua formacao educacional.
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Argumentar que a justificativa para a arte-educacao reside nas contribuicdes que
pode dar para a utilizagdo do lazer, que auxilia o desenvolvimento da coordenagao
motora da crianga pequena, que fornece liberagao de emocdes é algo que pode
ser realizado por uma série de outros campos de estudo da mesma forma. O valor
primeiro da arte reside, a meu ver, na contribuicdo Unica que traz para a experiéncia
individual e para a compreensao do homem. As artes visuais lidam com um aspecto
da consciéncia humana a que nenhum outro campo se refere: a contemplacao
estética da forma visual. As outras artes lidam com outras modalidades sensoriais
diferentes, enquanto a ciéncia e as artes praticas tém outros objetivos (EISNER apud
KOUDELA, 1992, p. 18).

A abordagem essencialista apregoa o ensino do teatro enquanto uma forma de
educacao estética, mediante a qual o aluno, por meio de estimulos advindos de diversas
experiéncias expressivas (corporal, vocal, por exemplo), pode melhor expressar sua
imaginacao criativa: “Na visao tradicional, o teatro tinha apenas a funcao de preparar o
espetaculo, ndo cuidando de formar o individuo” (KOUDELA, 1992, p.18).

Para JAPIASSU (2003), embora o ensino do teatro, para fins de estudo e
delimitacao cientifica, estejadividido em duas vertentes, a contextualista e a essencialista,
no plano da pratica pedagdgica essas duas dimensdes estao presentes, ora com fronteiras
bem definidas, ora se interpondo, interpenetrando-se, de modo a ampliar ao maximo as
possibilidades educativas.

No presente estudo defende-se nao restringir o ensino do teatro somente a
uma das concepcgdes vigentes - contextualista ou essencialista —,mas promover uma
alianca entre ambas, cujo efeito imediato é resgatar a totalidade das possibilidades
estéticas e pedagdgicas do teatro, tendo-se em vista a promoc¢ao do desenvolvimento
humano. Na proposta que acompanha este ensaio, que enuncia e procura exemplificar a
possibilidade de desenvolver as habilidades sociais dos alunos pela via do teatro, ocorre
a fusdo das duas concepgoes, cujo ganho é ampliar a discussao sobre a necessidade de
valores e a promog¢ao de comportamentos pré-sociais, aliado a experiéncia ludica e ao

conhecimento estético que so a arte proporciona aos individuos.
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0 TEATRO NA ESCOLA

No Brasil, principalmente a partir dos anos 80 e 90, avolumam-se as pesquisas
desenvolvidas sobre o teatro na educacao e o teatro escolar. Destaca-se as vertentes que
trabalham com os alunos, via a abordagem estética: o Teatro de Animagao, osJogos Dramaticos
e Teatrais, a Improvisacao e a Encenacao Teatral. Jda em relacao a abordagem instrumental do
ensino do teatro, ganham forca as pesquisas na linha do Psicodrama Pedagdgico , pois no
espaco escolar incidem fortissimas repercussdes de ordem emocional sofridas pelos alunos.

Acredita-se que em todas estas formas de se desenvolver o teatro na escola estao
presentes todas as dimensdes que fazem parte de uma atividade artistica, desempenhando,
ao mesmo tempo, a sua funcao humano-social: o teatro como forma de conhecimento, de
expressao e desenvolvimento da consciéncia critica. Do ponto de vista instrumental, nas
praticas teatrais, estao presentes os elementos necessarios para o desenvolvimento das
habilidades sociais, por meio do exercicio da assertividade, da empatia, da capacidade de
leitura do ambiente social e identificacao das demandas, da valorizacao, aceitacao e a valéncia
afetiva do modelo, entre outros requisitos necessarios, apontados pelos tedricos da analise do
comportamento humano.

Para fins do presente estudo e das suas delimitacdes, o enfoque é nos Jogos
Dramaticos e Jogos Teatrais, que trazem no seu bojo possibilidades educativas tanto no

fundamento essencialista quanto instrumental, como é analisado a seguir.

JOGOS DRAMATICOS

Livro: O Jogo Dramdtico Infantil (Child Drama)
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https://books.google.com.br/books?id=Cv8wnQaf4skC&lpg=PA17&dq=Peter%20Slade%20e%20o%20Child%20Drama%2C&hl=pt-BR&pg=PA17#v=onepage&q&f=false

Slade desenvolve o Child Drama, traduzido no Brasil como Jogo Dramatico
Infantil, em escolas inglesas na primeira metade do século passado, entendendo-se
como “[...] uma forma de arte por direito proprio; ndao € uma atividade inventada por
alguém, mas sim o comportamento real dos seres humanos” (SLADE, 1978, p. 17). A
base do Jogo Dramatico é a brincadeira, essencial para o desenvolvimento infantil no
gue diz respeito a capacidade cognitiva e emocional. O jogo da-se de forma projetada
(quando a a¢do do corpo é minima em relacao a projetada mentalmente num objeto,
por exemplo, o que confere ao jogador grande poder de absorcao) ou de forma pessoal
(a crianga representa com seu corpo a acdao, de maneira sincera). Caso a crianga nao
jogue, nao brinque com essas duas formas de jogo, nao sabera dosar essas forgas, a
absorcao e a sinceridade, comprometendo o seu equilibrio na fase adulta, a prépria
“[...] construcao do Homem, em todo o seu comportamento e na sua capacidade de se
adaptar a sociedade.” (idem,1978, p. 20).

No Jogo Dramatico ndao ha publico no sentido tradicional, “[...] todos sdo
fazedores, tanto ator como publico, indo para onde querem e encarando qualquer
direcao que lhe (sic) apraz (sic) durante o jogo.”; todo o espaco é utilizado para que haja
a acao e “[...] a tarefa do professor é a de aliado amoroso.” O envolvimento no jogo deve

I(l

ser sincero, no qual “[...] o sentimento intenso de realidade e experiéncia [s0 €] atingido
totalmente no processo de atuar, representar, com absorcao.” (SLADE, 1978, p. 18).
Desta maneira, Slade defende o Jogo Dramatico como atividade ludica que
auxilia na preparacao da personalidade, e nao como atividade teatral em si, com o
gual concorda Desgranges, “[...] ja que nao estabelece uma relacao palco-platéia, ou a
preocupacao de construcdao de um discurso cénico.” (2006, p. 93).
Porém, a gradual evolucao do Jogo Dramatico até os dias atuais o caracteriza,

segundo Desgranges, como
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[...] uma atividade grupal, em que o individuo elabora por si e com os outros as
criagbes cénicas, valendo-se das apresentacdes no interior das oficinas como
um meio de investigacdao e apreensdao da linguagem teatral. Desenvolvem-se,
no decorrer do processo, as possibilidades expressiva e analitica, exercitando o
participante tanto para dizer algo através do teatro, quanto para uma interpretacao
aguda dos diversos signos visuais e sonoros que constituem uma encenacao teatral;
estimulando-o, ainda, a tornar-se um observador atento em sua relagao com as
diversas producdes espetaculares. (2006, p. 95)

O Jogo Dramatico propicia, para o autor, uma forma de trabalhar conteudos
especificosdoteatro,de maneiraeducativa, por meiode atividadesem que é possivelanalisara
realidade do mundo nas a¢des cotidianas, vistas e repetidas no jogo, as vezes exaustivamente,
de modo que todos os elementos expressivos, muitos deles comportamentais, ganhem
destague e ndao s6 o verbal, a palavra. O carater improvisacional do Jogo Dramatico é
ressaltado: os jogadores-atores sao livres para criar, a partir de determinada proposta, indo,
por vezes, além do inicialmente solicitado ou acordado, pois a intensidade e sinceridade,
se preservadas, conduzem a tal desfecho. Cabe ao professor garantir esse clima de
espontaneidade e responsabilidade, como também preservar o carater estético do jogo, no
sentido de que a a¢ao nao se torne “[...] mera cépia dos padrdes estéticos difundidos pelos
veiculos de comunicacao de massa [...]” (DESGRANGES, 2006, p. 95-96).

JOGOS TEATRAIS

Video: Viola Spolin - Vida e obra

O sistema de Jogos Teatrais, desenvolvido por Viola Spolin, na metade do século

XX, é divulgado no Brasil com a traducao do seu livro Improvisacao para o Teatro (1987).
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https://youtu.be/xPHbhKLO_H0

Nele, o trabalho pedagdgico com o teatro, na educac¢ao, fundamenta-se na improvisagcao
e nas interacdes ocorridas entre os sujeitos, bem como na assimilacao de algumas formas
convencionais de expressao teatral. Japiassu fornece, resumidamente, os elementos
fundamentais para operacionalizar o sistema:
1) O foco ou ponto de concentracao do jogador durante a busca de solucdo para
os desafios postos pelo professor ou coordenador; 2) a instrugao do professor ou
coordenador dos trabalhos durante a resolucdo do problema pelos jogadores; 3)
a plateia ou os observadores do jogo teatral, constituida por parte dos jogadores
gue integram o grupo de trabalho com a linguagem teatral; 4) a avaliacdo coletiva

dos resultados obtidos, compartilhada por todos os membros do grupo (jogadores-
atuantes e jogadores-observadores). (2003, p. 35, grifos no original).

Os Jogos Teatrais sao aplicados no Brasil - com o enfoque na educacao escolar
- para o ensino do teatro numa perspectiva pedagdgica essencialista, embora Spolin

reconheca também o carater instrumental, por ser o jogo “[...] uma forma natural de

grupo que propicia o envolvimento e a liberdade pessoal necessarios para a experiéncia.”,
fornecendo um ambiente favoravel para um entendimento mais verdadeiro entre os

sujeitos. (SPOLIN, 1987, p. 04).

ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE 0 DESENVOLVIMENTO DE HA-
BILIDADES SQCIAIS NO JOGO DRAMATICO E NO JOGO TEATRAL

Ojogodramaticoeojogoteatral, enquanto modalidades teatrais que possibilitam
ao individuo (alunos, pais, professores, etc.) a vivenciar outros papéis, por meio da
representacao de personagens que contam histérias que falam dos dramas humanos,
permite o desenvolvimento de muitas facetas e dimensdes. Interessa, neste momento,

evidenciar aqueles ligados a esfera do comportamento humano, cujo exercicio constante,

24 /28



via educacao escolar, promove o acréscimo de habilidades sociais, o que incrementa
solucdes no plano das relagcdes e acdes dos individuos, numa vida em sociedade.

Portanto, ojogodramatico,comoojogoteatral saoreveladores docomportamento
individual em situacdo de grupo. O exercicio da simulagao, via representacao, fornece aos
envolvidos nos jogos a seguranca emocional necessaria para que nao haja a exposicao
psicoldgica sem a presenca de um profissional devidamente habilitado (psicélogo ou
psiquiatra) para ampara-lo e orientd-lo quando das expressdes das mazelas e dificuldades
humanas. Isto ndo significa que o professor de teatro ndao deva se preocupar com a sua
formacao e o desenvolvimento das prdprias habilidades sociais para o enfrentamento e
encaminhamento correto das situacdes. O ideal é que os professores contem com o suporte
psicolégico, no decorrer do exercicio do magistério, ja que o seu cotidiano é povoado de
experiéncias marcantes com aquilo que os alunos trazem do seu repertorio existencial.

E é nesse ambiente educacional que o jogo dramatico e o jogo teatral oferecem
a possibilidade de exibir a realidade humana colocando o individuo como parte vital
do processo. Tanto o jogo dramatico como o jogo teatral sdo interacionais e, para que
eles ocorram, é necessario que se estabeleca um pacto entre os participantes, em torno
de uma meta comum, tendo o outro como mediador. O resultado do jogo apresenta,
de modo a nao deixar duvidas, como o comportamento de um influencia o outro, num
mecanismo de acdo-reacao e também de reforco social.

Quanto ao estimulo social, sua presenca esta, supostamente, garantida nestas
situacdes de jogo, pois advém tanto do seu carater ludico de interagao com o outro,
como da presenca do professor-mediador, como aliado amoroso no jogo dramatico,
segundo Slade, ou na forma de orientador das atividades do jogo teatral. Outra variavel
indispensavel na leitura e analise do comportamento social presentes nas dinamicas dos

jogos dramaticos e jogos teatrais € a do controle social sob o prisma da acao de um dos
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participantes (controle pessoal) e que se estende ao controle exercido pela sociedade
como um todo (controle pelo grupo).

A questdao da socializacao das criancas esta na base dos fundamentos tanto
do jogo dramatico como do jogo teatral. Desta maneira, vivencia-los na infancia é a
situacao e o momento ideal de desenvolver a personalidade a partir do aprimoramento
de habilidades sociais, como a empatia, o altruismo e o comportamento assertivo, por
exemplo. A necessidade de desenvolver comportamentos pro-sociais, desde a mais tenra
meninice, implica saber dividir, ajudar (tanto o aparato fisico, motor, como o conforto
no plano emocional) e cooperar, que trazem, no seu bojo, a construcdo de juizos de
valores, que incidem na escolha de um comportamento em detrimento de outro. E todos
estes elementos encontram-se nos jogos dramaticos e teatrais, por meio das atividades
nas quais é possivel analisar o comportamento humano nas a¢des cotidianas, vistas e
repetidas no jogo.

Outra importante habilidade social a ser desenvolvida - a identificacao das
demandas sociais, dependentes da capacidade da pessoa em saber ler o ambiente
social - é intrinseca na situacdao dos jogos, tanto dramaticos como teatrais. Neles
estdao presentes todos os quesitos abaixo elencados como fundamentais, também, no
processo de identificacao e leitura do ambiente social, bem como do desenvolvimento

da assertividade:

e atencdo aos sinais sociais do ambiente (observacao e escuta);
e controle da emocao nas situacdes de maior complexidade;
e controle da impulsividade para responder de imediato;

e andlise da relacdo entre os desempenhos (prdprios e de outros) e as
consequéncias que eles acarretam.
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No manejo e controle do bullyng, o comportamento assertivo evidencia-se na
dinamica interna e externa dos jogos teatrais e dramaticos, sem o qual eles ndao logram
éxito. Por nao abrir mao da cooperatividade, as praticas requerem o exercicio da habilidade
de autocontrole em favor acdes que integram o social. Também servem como estimulo ao
desenvolvimento de outras formas de relacionamento, pela analise das prdprias vivéncias
enquanto jogadores, a partir do simulado durante os jogos, (situacdes e personagens).

Acredita-se, portanto, que sem abrir mao do carater artistico, os jogos dramaticos
e teatrais ligam-se ao desenvolvimento das habilidades sociais porque o humano é

contemplado de maneira nao fragmentada, organica, como bem defende Skinner.
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