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“(...) quanto tempo eu esperei

Sem achar saida, preso na escuridao
Pelo brilho do olhar

Eu recebo a chama viva do seu amor
Fogo no coragao

Vai!

E avisa a todo mundo que encontrar
Que existe ainda um sonho pra sonhar
E que amor ndo acabou

Vai!

E espalha a novidade pelo ar

Que ela torne o mundo todo azul

E que seja tudo amor (...)"

Chama — Roupa Nova



RESUMO

Borges, Anna Karolina Santoro. Bullying e inclusdo no Ensino Fundamental I:
Concepcgao de professores. 2018. 145f. Dissertacao (Mestrado em Psicologia) -
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Centro de Ciéncias da Vida,
Programa de Pés-Graduagao em Psicologia, Campinas, 2018.

O bullying € um tipo de violéncia que ocorre entre pares, principalmente na escola.
Suas caracteristicas principais sao ag¢oes repetidas e intencionais de um aluno
contra outro, que causam sofrimento a vitima e danos a todos os envolvidos. Sabe-
se que criangas com deficiéncia sofrem mais bullying do que criangas sem
deficiéncia. Portanto, considerando-se que a escola contemporanea tem o dever
de propiciar um espaco saudavel de aprendizagem para os alunos com deficiéncia,
este estudo teve como objetivo investigar as concepgdes de professores do Ensino
Fundamental | sobre bullying e os alunos com deficiéncia incluidos no sistema
regular de ensino. Participaram seis professores da rede municipal de Educagao
de uma cidade do interior de Sdo Paulo. Os instrumentos utilizados foram:
entrevista semiestruturada sobre bullying e inclusdo escolar para professores, bem
como questionario sobre bullying direcionado aos professores de alunos com
deficiéncia. Os dados foram submetidos a analise de conteudo, de acordo com
Lavine & Dionne (1999). Os resultados indicaram que os professores tém bons
conhecimentos sobre bullying e que entendem seu papel fundamental em relagéo
a educacao de seus alunos com deficiéncia. Além disso, os alunos com deficiéncia
sofrem mais exclusdo do que os demais alunos. Entretanto, ndo foi possivel
identificar similaridades em relacdo as concepg¢des dos participantes quanto a
como ocorre o bullying em criangas com deficiéncia. Observou-se ainda que ser
professor especialista ou generalista pode influenciar as concepgbdes desses
professores sobre as tematicas investigadas e que o tipo de deficiéncia do aluno
em inclusdo influéncia nas praticas desses professores e na forma como a classe
interage com esse aluno.

Palavras-chave: Bullying, Inclusdo, Ensino Fundamental |, Formacdo de
professores

Desenvolvimento social e da personalidade



ABSTRACT

Borges, Anna Karolina Santoro. Bullying and inclusion in Elementary School:
Conception of teachers. 2018. 145f. Dissertation (Masters in Psychology) -
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Centro de Ciéncias da Vida,
Programa de P6s-Graduagao em Psicologia, Campinas, 2018.

Bullying is a type of violence that occurs between peers, especially within school
settings. Its main characteristics include repeated and intentional unpleasant
actions from one student towards another, which are cause of suffering to the victim
and damages to all involved. It is known that children with disabilities experience
more bullying than children without disabilities. Thus, considering that contemporary
school has a duty to provide a healthy learning environment to disabled students,
the present study aimed to investigate the conceptions of elementary school
teachers about bullying and the inclusion of students with disabilities in the regular
system of education. Participants included six teachers from a municipal education
network in the countryside of the state of Sao Paulo. Instruments used were: a semi-
structured interview about bullying and school inclusion for teachers and a
questionnaire on bullying directed to teachers of disabled students. Data were
submitted to content analysis (Lavine & Dionne (1999) The results indicated that
teachers have good knowledge of bullying and that they are aware of their key role
regarding the education of their disabled students. They also showed that students
with disabilities experience more exclusion than others. However, it was not
possible to identify similarities among participants in relation to how bullying occurs
in children with disabilities. It was also observed that the fact of being a specialist or
generalist teacher can influence the conceptions of these educators on the
investigated themes and that the kind of disability of the students influences the
practice of these teachers and the way the class interacts with this student.

keywords: Bullying, Inclusion, Elementary school, Teacher training

Socio-development and personality development



APRESENTAGAO

Como estagiaria do curso de Pedagogia, percebi que as questdes acerca de
limites e regras eram as maiores dificuldades dos professores no cotidiano escolar,
0 que me levou a estudar o desenvolvimento moral, tema do meu trabalho de
concluséo de curso de graduagao. Ja como professora da rede municipal de ensino
de uma cidade do interior de S&o Paulo percebi que, mesmo tendo estudado, pouco
sabia sobre como trabalhar na pratica com situagbes que envolviam o
desenvolvimento moral. Por essa raz&o, fui buscar esse conhecimento e realizei
uma pos-graduacéo lato sensu sobre “As relagbes interpessoais na escola e a
construcdo da autonomia moral”. Durante o curso de especializagdo, comecei a
participar do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Moral
(GEPEM/Unicamp/Unesp) e fui convidada a participar de parte de uma pesquisa
sobre bullying, a qual resultou na publicagdo de um artigo cientifico. Essa
experiéncia fez crescer ainda mais meu interesse pela tematica do bullying e pela
carreira académica.

A inclusdo de criangas com deficiéncia na escola regular sempre foi uma
bandeira para mim. No entanto, na pratica, sempre encontrei muitas dificuldades
para realizar esse objetivo, 0 que me levou a buscar outra pos-graduagéo /latu
sensu, dessa vez, voltada a Educagcao Especial e Inclusiva. No trabalho de
conclusdo desse curso, busquei juntar essas duas tematicas e encontrei pouco
material sobre o tema. Todas essas questbes deram origem a este projeto de
pesquisa. O objetivo principal deste trabalho é investigar as concepg¢des dos
professores do Ensino Fundamental |, buscando responder as questdes: (a) como
acontece o bullying em criangas com deficiéncia no cotidiano escolar a partir da

percepcao de professores, (b) o que os professores fazem para promover a



educacéo inclusiva e prevenir o bullying e (c) de que forma os professores intervém
em situagdes de bullying com criangas com deficiéncia.

A revisao de literatura acerca das duas tematicas chama atencgao para a
complexidade dos temas, os quais tém sido pouco estudados em conjunto, e para
0 quanto a formacéo de professores tem deixado a desejar no que tange a esses
conteudos, que podem influenciar o rendimento académico das criangas e marca-
las para toda a vida. Os casos de preconceito, agressao e exclusao, que podem
levar ao bullying, em relagdo aos alunos incluidos na rede regular de ensino séo
constantes. Muitos desses casos séo divulgados pela midia, até a pedido dos pais
dos alunos, que buscam, ao mostrarem sua indignagcdo com essas situacoes,
resolucdes por parte do poder publico e empatia pela sociedade.

Contudo, para que se possa refletir e agir em situagées em que o bullying
ocorre contra os alunos com deficiéncia € necessario entender melhor a
engrenagem sobre a qual se insere e a possibilita. Espera-se, assim, que este
trabalho, por meio da junc&o dos dois fendmenos - bullying e inclusao - contribua
para o avango da pesquisa nacional sobre o assunto e, ajude os profissionais da
pedagogia e da psicologia, sobretudo os professores, a melhor trabalhar com essas
questdes em seu cotidiano.

Gostaria de salientar que as questdes referentes ao bullying e a inclusao
escolar ha muito tempo me preocupam, pois, em minha historia pessoal me
deparei, algumas vezes, com suas consequéncias, seja por ser alvo de algum tipo
de agressédo ou de ver colegas na mesma situagédo, seja pela experiéncia de
familiares com deficiéncia que passaram por situagcdes de excluséo.

O entrecruzamento de minha historia pessoal com as preocupacdes

causadas pelos problemas encontrados no ambito profissional também foram



determinantes para a escolha de estudar em conjunto as tematicas do bullying e

da inclusao escolar.
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INTRODUCAO

O bullying é um tipo de violéncia que ocorre, na maior parte das vezes, na
escola. As principais caracteristicas desse fenbmeno sao: agressdes repetitivas
entre pares (Olweus, 1994), conscientes e intencionais, que causam danos fisicos
e/ou psicoldgicos ou ambos (Sullivan, 2015). O bullying ocorre entre pares, em uma
relacdo horizontal (Tognetta, 2012) e é composto por vitima, agressor, vitima-
provocadora e testemunha (Avilés Martinez, 2006; Fante, 2005; Olweus, 1994,
Pereira, 2009) e suas consequéncias vao além do momento em que ocorrem
(Guareschi & Silva, 2008; Lopes Neto, 2005; Olweus, 1994). Além disso, deve-se
salientar que o bullying é um fenbmeno que tende a ser velado aos olhos dos
adultos (Avilés, 2006; Fante, 2005), portanto ele é dificil de ser reconhecido e
percebido pelos professores. Por todas essas razbes, o bullying causa muitos
problemase gera sofrimento para a comunidade escolar.

A inclusao escolar, por sua vez, € um fendbmeno bastante recente, que tem
como objetivo atender todas as pessoas e suas diferengas, incluindo as criangas
com deficiéncia. Assim, a escola inclusiva visa a atender a todas as criancas,
independentemente de suas diferengas, e assegurar-lhes um ensino de qualidade
(Unesco, 1994).

Uma longa trajetoria de luta foi necessaria para que se chegasse a escola
inclusiva. Leis, decretos e acordos nacionais e internacionais, como o artigo 208
da Constituicdo da Republica de 1989 (Brasil, 1989), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Brasil, 1990) a Declaragao de Salamanca (Unesco,1994) deram inicio
a esse processo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional [LDBEN]

(Brasil, 1996), a Politica Nacional para a integracdo da pessoa com deficiéncia,
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Decreto no. 3.298/99 (Brasil, 1999), a complementagao da LDBEN de 1999, deram
aos pais e aos educandos a opc¢ado do Atendimento Educacional Especializado —
AEE (Brasil, 1999) e as Diretrizes Nacionais de Educagéo Especial, na Educagao
Basica (2001) colocaram todas as politicas educacionais na linha da inclusao.

O Decreto no. 3.956/01, também foi importante, pois o Congresso Nacional
aprovou o texto da convengao de Guatemala, considerando a entrada em vigor do
principio da nao discriminagéo (Brasil, 2001). A convengéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia das Nac¢des Unidas, realizada pela Organizagdo das
Nacdées Unidas (ONU), em 2007, auxiliou a conquista de que medidas
individualizadas de apoio pudessem ser adotadas para ajudar no desenvolvimento
académico e social dessas pessoas (Brasil, 2009).

Ha ainda a Politica Nacional de Educagao Especial, na perspectiva da
Educacéao Inclusiva, que colabora na regulamentagao da inclusao (Brasil, 2008). A
Lei Brasileira de Inclusao, aprovada em 2015, busca ampliar ainda mais os direitos
das pessoas com deficiéncia em diversas areas da vida social, incluindo a
educacional (Brasil, 2015a). Todas essas normativas tém sido feitas na tentativa
de garantir os direitos das pessoas com deficiéncia e, de forma mais especifica,
garantir uma escola que celebre e respeite a diversidade humana.

Para isso, os professores precisam estar devidamente capacitados para
atender a todos os alunos sem distingéo (Ferreira, 2005). Nesse sentido, um estudo
afirma que todas as habilidades necessarias para o trabalho com as criangas com

deficiéncias sao exatamente as mesmas necessarias para o ensino de qualquer
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crianga (Mittler, 2007), salvo técnicas como o sistema Braille’ e a Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS?).

Atualmente, ainda ha duvidas sobre como ocorre o bullying com criangas
com deficiéncia. Um dos questionamentos sobre essa questdo refere-se a uma
caracteristica importante que define o bullying, que é o fato desse tipo de violéncia
ocorrer entre pares, isto &, entre sujeitos na mesma hierarquia de poder (Tognetta,
2012). Mesmo que os sujeitos estejam entre pares em uma relagéo horizontal, para
haver o bullying, € necessario que exista um desequilibrio de poder, seja pelo status
social, pela forga fisica ou por outras razbes que fazem com que o alvo n&o consiga
se defender das agressdes (Guareschi & Silva, 2008). Assim, questiona-se se, em
todos os casos de inclusio escolar, se poderia afirmar que as diferencas, sobretudo
as intelectuais, dariam margem para que, de fato, alunos com deficiéncia possam
ser considerados pares de seus colegas que nao tém deficiéncia. Mesmo porque
nao é a diferenga real que aumenta as chances do bullying ocorrer, mas a diferenga
percebida pela cultura, pelo meio social, pelos pares.

Ha também a constatacdo de que, em alguns casos, criangas sem
deficiéncia auxiliam criangas com deficiéncia em atividades escolares, por
exemplo, o que demonstra sentimentos como empatia, generosidade e tolerancia.
Situagdes, como essa, tém levado algumas pessoas a pensarem que as criangas
com deficiéncia seriam, de certa forma, protegidas pelos demais colegas, no
ambiente escolar, o que afastaria o risco de sofrerem bullying, entretanto, embora

isso possa ocorrer em algumas situagdes, ndo € o que a literatura sobre o tema

1Sistema de escrita com pontos em relevo que as pessoas com deficiéncia visual ou com baixa
visdo podem ler pelo tato e que lhes permite também escrever.

2E uma lingua gestual usada pela maioria dos deficientes auditivos dos centros
urbanos brasileiros e reconhecida pela Lei.
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bullying relacionado a criangas com deficiéncia indica (Fante, 2005; MacArthur &
Gaffney, 2001; Sullivan, 2015).

Ao contrario, a literatura nacional e a internacional tém indicado que criancas
com deficiéncia podem sofrer bullying com mais frequéncia do que as demais
criangas (Fante, 2005; MacArthur & Gaffney, 2001; Sullivan, 2015), por estarem em
destaque, em fungéo de sua deficiéncia (Antunes & Zuin, 2008; Crochik, 2012).
Além disso, sabe-se que criangas com deficiéncia podem nao ter os mesmos
recursos para enfrentar e se defender do bullying do que as criangas sem
deficiéncia (Castro, 2012).

Considerando-se todas essas questdes, o objetivo deste estudo é
compreender a concepgao de professores do Ensino Fundamental | sobre bullying
e inclusdo. Espera-se que os resultados desta pesquisa possam ampliar o
conhecimento existente sobre os dois temas aqui abordados, ambos considerados
complexos. Espera-se também que este estudo possa servir como subsidio para
auxiliar os professores na percepcao e na intervencao do problema na pratica
cotidiana de alunos com deficiéncia.

Para contemplar a compreensao sobre o tema deste estudo foi necessario
buscar estudos em diferentes areas do conhecimento. Inicialmente, apresentam-
se dados sobre bullying, com énfase nos seguintes assuntos: (a) personagens do
bullying, (b) tipos de bullying, (c) revelagao do bullying, (d) causas do bullying. A
seguir, apresentam-se estudos sobre o papel da escola, o desenvolvimento moral
e o ambiente cooperativo. O segundo tema abordado é a inclusao de criangas com
deficiéncia na escola. Apresentam-se os seguintes temas: (a) aspectos historicos

da inclusao, (b) legislagao da incluséo e (c) terminologias e defini¢ées da incluséo.
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Por fim, sdo apresentados estudos que englobam as tematicas em questao:

bullying e incluséo.
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1.1 Definicdo e Personagens do Bullying

O bullying refere-se a variados tipos de agressdes nas quais um sujeito é
repetidamente exposto a agdes negativas intencionais ou a comportamentos
agressivos praticados por um ou mais sujeitos, em que ha a intengcédo deliberada
de prejudicar a vitima (Olweus, 1994). Oriundo da palavra “bully”, que em inglés
significa “valentdo” ou “brigdo”, no Brasil, bullying € traduzido como “intimidagao”.
A palavra “intimidagao”, porém, nao define a complexidade do fenbmeno em suas
multiplas facetas (Smith, Cowie, Olafsson, & Liefooghe, 2002).

Em diferentes paises, diversas palavras foram usadas para definir o termo
bullying, embora a maioria ndo definisse o fendmeno em sua totalidade (Smith, et
al., 2002), por isso pesquisadores de varios paises, incluindo os que se utilizam da
Lingua Portuguesa, optaram por usar a palavra bullying para se referir a maus

tratos entre pares, uma vez que, em inglés, é possivel abarcar toda a complexidade

do fendmeno (Lisboa, Braga & Elbert, 2009).

A palavra bullying refere-se, portanto, a um fenbmeno que possui
caracteristicas peculiares e bem definidas, que vao além de conflitos ou brigas
pontuais (Pereira, 2009). Por essa razdo, o termo maus-tratos e/ou vitimizagdo nao
traduzem a amplitude da violéncia contida nesse fenémeno. E importante deixar
isso claro, pois o bullying tem sido, frequentemente, confundido com questbes
proprias da idade, brincadeiras ou agressdes casuais. Essas formas de violéncia
devem receber outros nomes por possuirem definicoes diferentes, ndao devendo
ser confundidas com o bullying, pois este possui caracteristicas proprias que o
tornam peculiar (Pereira, 2009; Tognetta, 2012).

A descrigédo do bullying como "um ato consciente e intencional de agresséao

e/ou manipulagdo por uma ou mais pessoas contra outra pessoa ou pessoas" &
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bastante utilizada (Sullivan, 2015, p. 9). Dessa forma, o bullying pode ser
considerado um abuso de poder por aqueles que o realizam. Além de ter a intengao
de causar dano, o fendbmeno pode ser organizado ou sistematico, repetitivo ou
aleatorio e causar, na vitima, dor fisica ou psicologica (Sullivan, 2000). O bullying
pode ser também verbal e social. Essas formas de bullying podem acontecer
separadas ou todas juntas (Berger, 2007; Tognetta & Vinha, 2008). Outra
caracteristica do bullying é a tendéncia de ser uma violéncia velada, no sentido de
ocorrer longe dos olhares dos adultos (Alivés, 2006; Fante, 2005, Tognetta, 2012).
E importante destacar que essas agressdes intencionais e repetidas podem

acontecer sem motivo aparente (Guareschi & Silva, 2008).

O bullying ocorre entre pares, isto €, entre sujeitos em relagdes de poder
assimétricas. Esse € um aspecto fundamental do bullying e uma das caracteristicas
que o definem, pois, para ser bullying, a igualdade de autoridade entre o alvo e 0
autor € imprescindivel (Tognetta, 2012).

O bullying é composto por diferentes personagens: (a) a vitima, (b) o
agressor, e (c) a testemunha (Alives, 2006; Borsa & Petrucci, 2016; Fante, 2005;
Olweus, 1994; Pereira, 2009). A vitima é quem sofre a agressao repetitiva vinda
dos pares (Alives 2006; Fante, 2005; Olweus, 1994; Pereira, 2009). O agressor é
qguem tem as atitudes deliberadas de agressividade contra um par (Alivéz, 2006;
Fante, 2005; Olweus, 1994; Pereira, 2009) e as testemunhas sdo aquelas que
estdo na cena em que o bullying acontece, mas apenas assistem as agressodes
(Fante, 2005; Olweus, 1994). Embora essa nomenclatura seja a mais comum para
se referir aos personagens do bullying, recomenda-se usar o termo “alvo” para as

vitimas, o termo “autores de bullying” para os agressores e o termo “espectadores”
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para as testemunhas, para evitar estigmas ou preconceitos (Tognetta, 2012). Esta
sera a nomenclatura usada neste estudo.

Olweus (1994), o precursor das pesquisas sobre o tema, descreve o alvo
como mais ansioso, inseguro, sensivel e quieto que os demais. Em geral, o alvo
reage de forma emotiva quando sofre alguma violéncia, principalmente quando se
trata de uma crianga pequena ou de um adolescente que apresenta baixa
autoestima (Olweus, 1994). O alvo tem uma visdo negativa de si mesmo e de sua
situacao, vé-se como fracassado, estupido, pouco atraente e, por tudo isso, sente-
se envergonhado (Olweus, 1994). As situagdes de bullying ocorrem com individuos
particularmente vulneraveis e que ndo conseguem se defender, o que facilita a
condigdo de sujeicdo, sofrimento psicologico, isolamento e marginalizagéo
(Constantini, 2004).

Distingue-se também, entre os alvos, o alvo provocador, que atrai para si
reacgdes negativas a partir de suas proprias atitudes e o alvo agressor, que reproduz
a violéncia que sofre por outras pessoas ou em outros ambientes. Dessa forma, &
possivel que o mesmo sujeito seja, em determinados momentos, o autor e, em

outros, o alvo (Fante, 2005; Lopes Neto, 2005; Tognetta & Rosario, 2013).

Os alvos tendem a ser mais frageis fisicamente ou possuem algo em sua
personalidade que os diferem da maioria. Exemplos destas diferengas sao: ser
magro ou gordo, usar oculos, ser muito estudioso, ter uma deficiéncia, ter uma parte
do corpo pequena ou avantajada, ter raga ou religido diferente da maioria, condigéo
econdmica interior, entre tantos outros motivos, que destoam de um determinado

padrao (Araujo & Neponuceno, 2015).

O fato é que o alvo tem caracteristicas psicoldgicas que o torna vulneravel a

esse tipo de violéncia. Pode-se pensar que isso ocorre por, de certa forma, o alvo
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concordar com os autores da agressdo (Tognetta & Vinha, 2008). Além de
sentirem-se fracos para se libertarem das agressdes, os alvos constroem uma
identidade abalada em fungdo de uma imagem corrompida de si, o que faz com
gue exista uma tendéncia de que continuem a se sentirem inferiores e de que sejam
abusados em suas relagdes futuras (Tognetta &Vinha, 2008). Sabe-se, ainda, que
o alvo tende a n&o buscar ajuda, porque tem medo de represalias dos autores ou
pelo fato de os adultos ndo darem a importancia necessaria para o problema, o que
o torna o alvo ainda mais exposto (Dellazzana, Sattler & Freitas, 2010; Pereira,
20009).

Os pais e professores geralmente s6 tomam conhecimento do problema
quando os efeitos causados nos alvos se tornam evidentes. E pouco provavel que
um alvo de bullying revele de maneira espontédnea sua condigdo (Lopes Neto,
2005). Isso ocorre, pois revelar que se esta sofrendo bullying envolve um
sentimento de medo da retaliagdo por parte dos autores do bullying ou até mesmo
medo de que o adulto n&o possa ou ndo queira ajudar (Sudermann, Jaffe &
Schieck, 1996). Ha também o medo de que as atitudes dos pais sejam
constrangedoras e possam piorar a situagdo. No entanto, quando o alvo decide
revelar que esta sendo sofrendo bullying, a tendéncia é contar para os pais,
principalmente para a mae (Rigby, 2007).

Além disso, no que se refere a escola, os alvos de bullying tendem a temer
receber criticas da equipe escolar e n&o acreditam que a escola possa fazer alguma
coisa para ajuda-los (Lopes Neto, 2005). Assim, a falta de interveng&o da equipe
escolar pode ser interpretada como um refor¢co para o comportamento do autor de

bullying, o que colabora para a manuteng¢ao do fenémeno (Dellazzana et al., 2010).
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De acordo com Olweus (1994), o autor de bullying caracteriza-se como um
agressor tipico, ou seja, aquele que é agressivo com os adultos, pais ou
professores, impulsivo e que tem uma forte necessidade de dominar outras
pessoas. Em geral, os autores de bullying sao maiores fisicamente do que os alvos,
tém um comportamento dificil e, assim como muitos alvos, apresentam ansiedade
e inseguranga implicitas (Olweus, 1994). Deve-se ressaltar que, embora tenham
um elevado status social, os autores de bullying podem sofrer evitagdo de seus

pares em fungao de seu comportamento agressivo (Junoven et al., 2003).

A literatura indica que os autores de bullying tém um senso moral
demasiadamente fraco ou mesmo nao o possuem (La Taille, 2002). Para sua
superagao, seria necessaria uma evolugao moral, porém poucas escolas buscam
trabalhar essa educacéao, que é imprescindivel para superar tal situagao (La Taille,

2002).

Dessa forma, salienta-se que os autores de bullying precisariam de mais
ajuda do que os proprios alvos (Felden & Cunha, 2011; Tognetta & Vinha, 2008).
Isto porque suas ag¢des podem vir de uma amargura, de uma dificuldade de se
colocar no lugar do outro ou de uma necessidade de rebaixar os outros (Tognetta

& Vinha, 2008).

Os autores de bullying comumente demonstram pouca empatia e pertencem,
em sua maioria, a familias com modelo de resolugdo de conflitos agressivo e
explosivo (Guareschi & Silva, 2008). As caracteristicas comuns entre os autores
sao impulsividade, falta de controle, sentimento de intolerancia, baixa resisténcia a
frustragdes e ideia de superioridade em relagdo aos demais (Guareschi & Silva,

2008). No que se refere ao desempenho escolar, os autores de bullying tém um
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desempenho escolar normal ou superior a maioria, porém, no decorrer dos anos
podem apresentar queda no rendimento (Guareschi & Silva, 2008).

Uma pesquisa realizada em trés cidades europeias com criangas da 42 e da
82 séries buscou verificar as emog¢des morais relacionadas ao bullying (Menesini et
al, 2003). Os resultados desse estudo confirmaram dados anteriores, de que
autores de bullying mostram niveis mais altos de desengajamento moral em
comparagdo com os alvos de bullying e outras criangas. As analises das
justificativas especificas revelaram que os “valentdes” tém um perfil de raciocinio
egocéntrico, particularmente evidente quando justiicam o desengajamento
atribuindo para si préprio no papel do “valentdo”. Os resultados desse estudo
mostraram ainda que, quando pensam em si mesmos neste papel, motivos
pessoais e vantagens do comportamento de bullying s&o suficientes para justificar

comportamentos negativos e prejudiciais em relagdo aos outros (Menesini et al.,

2003).

Outro personagem do bullying € o espectador, considerado o combustivel
para as agoes violentas. Os espectadores sdo aqueles que assistem as situacdes
de bullying. Dito de outra forma, sdo a plateia para que o bullying acontega. Para
Guareschi e Silva (2008) a caracteristica principal dos espectadores € a omissao.
Eles sdo omissos tanto por medo de possiveis represalias quanto por medo de se
tornarem o proximo alvo. Em virtude de seus medos, essas pessoas assistem
quietas as agressdes ou até mesmo as instigam; ndo se indignam com a dor do
outro, nem se descentram para se colocarem no lugar da pessoa, e acabam por

alimentar essa situagao (Guareschi & Silva, 2008; Tognetta, 2003).

Entretanto, sabe-se que ha espectadores que gostariam de agir, mas que n&o

possuem a necessaria instrumentalizagédo para a ag¢ao. Isso pode ocorrer, pois 0s
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espectadores podem se sentir ameagados, ter pouca forga fisica, n&o ter coragem
para agir, ndo sentirem que podem ajudar, temer ser isolados na escola ou porque
nao foram educados para se envolverem em questbes alheias (Silva, 2010,
Unnever & Cornell, 2003). Mesmo porque eles sabem que, se os professores e a
equipe escolar ndo conseguem proteger os alvos dos ataques, também n&o os
protegeriam em caso de represalias.
1.2 Tipos, Causas e Consequéncias do Bullying

A literatura indica que ha dois tipos de bullying (Fante, 2005): (a) o direto
e (b) o indireto. O bullying direto é caracterizado por atitudes mais frequentes, cujas
acdes sao mais violentas tanto na forma fisica quanto na psicologica. Ja o bullying
indireto ocorre por meio de formas menos diretas de agressao, que também
causam humilhacdo e levam ao isolamento social, portanto, ndo podem ser

consideradas menos doloridas.

No bullying direto, a violéncia fisica pode ocorrer por meio de ataques fisicos
contra o corpo da pessoa, como chutes e empurrdoes, ou sobre seus pertences,
como roubos, por exemplo (Fante, 2005). No bullying indireto, a violéncia ocorre
principalmente por meio de boatos, fofocas, intrigas, sempre no sentido de

depreciar o alvo ou seus familiares (Fante, 2005).

No que se refere ao género, sabe-se que, entre as meninas, o tipo de bullying
mais comum é o indireto. As meninas tendem a manipular os amigos espalhando
rumores sobre o alvo, o que causa isolamento e discérdia. Entre os meninos,
entretanto, o tipo de bullying mais frequente é o direto, o qual ocorre por meio de
agressoes fisicas ou verbais (Guareschi & Silva, 2008). Essas diferengas entre os

géneros podem acontecer por questdes bioldgicas, interpessoais e culturais,
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principalmente no que diz respeito aos papéis distintos que a sociedade atribui a

cada um deles (Guareschi & Silva, 2008).

Outra forma de bullying que vem ocorrendo com frequéncia é o cyberbullying,
ou seja, o bullying virtual. Nesse caso, a violéncia ocorre por meio da propagagao
de todo o tipo de infamia nos meios de comunicagdes virtuais, principalmente na
internet, nos celulares e nas redes sociais (Avilés, 2009; Guareschi & Silva, 2008;
Tognetta & Bozza, 2010). Os autores de bullying podem também usar os meios
tecnolégicos para fazer ameacas, intimidagdes, ridicularizagbes ou atos de
desprezo e exclusdo, os quais causam as mesmas consequéncias do bullying
tradicional ou até piores (Avilés, 2009; Guareschi & Silva, 2008; Tognetta & Bozza,

2010).

O que torna o fendmeno mais complexo e cruel é que, neste caso, ndo ha
nem a necessidade das agdes se repetirem, pois, devido a velocidade do
ciberespaco, a agressédo se propaga rapidamente alcangando um numero muito
grande de pessoas e invadindo a privacidade e a seguranga dos alvos (Mason,
2008). Deve-se destacar que, mesmo nos casos de cyberbullying, os espectadores
virtuais também sdo de suma importancia (Tognetta, 2010). Todos que ajudam a

propagar a agressado também se tornam autores, nesse tipo de bullying virtual.

No caso do cyberbullying, as formas tradicionais do fenbmeno assumem
caracteristicas comuns do ciberespag¢o, como o anonimato permitido por meio de
pseudénimos comumente usados nos meios virtuais, cujo publico € infinito. Outro
aspecto que deve ser considerando no caso do cyberbullying é que as mensagens
publicadas online sdo, quase sempre, permanentes, uma vez que € muito dificeis

remové-las. Assim fotos modificadas e outros tipos de materiais podem ser
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baixados por todos que as visualizarem imediatamente apos a postagem, podendo

ser republicadas, mesmo que tenham sido removidas (Shariff, 2011).

Um estudo realizado sobre cyberbullying e representagdes de si com
participantes de 14 anos confirmou a hipétese das autoras de que os participantes
que tém admiragéao por virtudes éticas consigo mesmos e com 0s outros ndo séao
autores de cyberbullying, pois para eles os valores morais sdo centrais (Tognetta
& Bozza, 2010). Dessa forma, os participantes desse estudo conseguem
considerar os sentimentos das pessoas em questdo e agir moralmente. Nesse
sentido, essa pesquisa destaca que é preciso mais do que simplesmente punir os
autores de cyberbullying, é preciso trabalhar de forma preventiva com a formagéao

ética dos alunos.

Estudos mostram que as causas do bullying podem ser sociais ou
psicologicas (Guareschi & Silva, 2008). No que se refere ao aspecto cultural,
crengas e cosmovisoes tais como “o patriarcado, o individualismo, o adultismo, o
capitalismo e as discriminagbes em geral” (Guareschi & Silva, 2008. p.19) podem
incentivar o bullying e a violéncia. Em comum, essas cosmovisbes causam uma
intolerancia a diferenca e, nas sociedades em que isso ocorre, manifesta-se a
crenga enganosa de que algumas pessoas sdo superiores, 0 que gera 6dio em

relacdo aos que sao diferentes (Guareschi & Silva, 2008).

O sistema capitalista, por exemplo, estimula a competicdo e muitas vezes
isso é reforgado pela escola, que se utiliza da competicdo como um estimulo
pedagogico, fazendo com que atitudes individualistas sejam incitadas (Guareschi
& Silva, 2008). O mesmo fato pode ocorrer com o tipo de avaliagdo adotada pela

escola. Quando os alunos sdo comparados, parte-se do pressuposto de que ha um
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padrao preestabelecido em que muitos ndo se encaixam, o0 que causa exclusao

(Guareschi & Silva, 2008).

Assim, a forma como a nossa sociedade esta estruturada estimula acdes
violentas e destruidoras, de dominacgéo e de exploragao (Guareschi & Silva 2008).
Ao mesmo tempo, as praticas pedagdgicas vigentes também reproduzem relagdes
assimétricas de submissdo, dominagao e controle carregadas de violéncia
simbdlica (Guareschi & Silva 2008). Deve-se, portanto, considerar a influéncia da
cultura sobre as decisbdes pessoais. Assim, ndo ha culpados absolutos, e tanto o
autor como o alvo de bullying podem sofrer por nao conseguir agir de forma
diferente (Beaudoin & Taylor, 2006). No que se refere a Psicologia, diferentes
pesquisadores concordam que fatores emocionais e afetivos influenciam muito no

fendmeno bullying (Vinha & Tognetta, 2010).

Algo preocupante € o fato de que as consequéncias do bullying podem
acompanhar o sujeito ao longo de sua vida, ndo se restringindo apenas ao
momento em que o bullying ocorre (Guareschi & Silva, 2008). Consequéncias
imediatas ou tardias podem ocorrer para quem é atingido direta ou indiretamente
pelo bullying. Sobretudo para o alvo, o fenébmeno bullying afeta sua autoestima e
sua saude mental, podendo desencadear depressio, ansiedade, bulimia, anorexia,
panico, disturbios psicossomaticos e queda no rendimento escolar (Borsa &
Petrucci, 2016; Guareschi & Silva, 2008; Lopes Neto, 2005). Muitos alvos nao
querem voltar a escola e, quando seus dirigentes n&o auxiliam em relagdo ao
problema, o fenbmeno pode se agravar, podendo causar até suicidio em casos
extremos (Borsa & Petrucci, 2016; Guareschi & Silva, 2008).

Casos de violéncia e suicidio associados ao bullying tém sido amplamente

divulgados na midia ao redor do mundo. Alguns exemplos sao apresentados a
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seguir. No Brasil, dois casos chamaram atengao especial. Em 2011, em Realengo,
na zona oeste do Rio de Janeiro/RJ, um jovem de 23 anos, vitima de bullying
durante a infancia e a adolescéncia segundo as evidéncias, entrou em sua antiga
escola e abriu fogo contra salas de aula lotadas. Matou 12 criangas e em seguida
se matou. No ano seguinte, em 2012, em Vitoria/ES, um adolescente de 12 anos
se suicidou, por nao suportar mais ser vitima de bullying na escola. De acordo com
a investigacdo, o menino estava acima do peso, chamado de “gay”, recebia os
piores apelidos de seus pares e apanhava constantemente. Segundo o que foi
noticiado, o menino sofria de bullying desde os 9 anos de idade. Sua mae mudou-
o de turma e de turno e nada resolveu. Depois ela tentou muda-lo de escola e nao
conseguiu.

Em relagdo aos casos internacionais divulgados pela midia podem-se citar o
que aconteceu em Oklahoma, Estados Unidos e mais recentemente o ocorrido em
Hondarribia, na Espanha. Em 2012, em Oklahoma um estudante de 13 anos,
vestido de Duas Caras, o vildo do Batman, se matou com uma arma em uma escola
de Oklahoma (EUA). No dia da morte, muitos estudantes foram vestidos de super-
herdis para a escola, e ficaram horrorizados quando ouviram um tiro antes das oito
horas da manh&, alguns minutos depois acabaram encontrando o colega de escola
morto em um dos corredores da instituicdo. Na investigagdo do caso, descobriu-se
que o motivo do suicidio na escola é que o estudante sofria bullying naquele local.
Em 2016, um adolescente de 16 anos atirou-se ao vazio com sua bicicleta do alto
da muralha de Hondarribia, na Espanha. Segundo a investigagao feita no colégio
em que o adolescente estudava, o motivo da morte foi o fato de o garoto ter sofrido
bullying na escola. Cansado de lutar contra o bullying ele deixou na internet as

palavras “Livre, oh livre. Meus olhos seguirdo ainda que parem os meus pés’.
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Quando o bullying ocorre nos anos iniciais do Ensino Fundamental o risco
de desenvolvimento do Transtorno de Personalidade Borderline (TPB) nos alvos
pode aumentar (Wolke, Schreier, Zanarini & Winsper, 2012). Os dados de um
estudo realizado com criangas de 11 anos que foram vitimas de bullying fisico ou
psicologico entre 8 e 10 anos de forma cronica mostraram que o risco de
desenvolver o TPB foi cinco vezes maior do que em criangas que nao foram alvos
do fendbmeno (Wolke et al., 2012). Em contrapartida, quando o fenbmeno abrange
as duas formas (fisica e psicoldgica), o risco desenvolver o TPB é sete vezes maior
(Wolke et al., 2012).

Os estudos de Olweus (1993) indicam que os autores de bullying tém
maiores chances de ter registros criminais oficiais quando adultos, enquanto os
alvos demonstram menores chances. Quando adultos, os autores podem
desenvolver comportamento antissocial e/ou violento, apresentar dificuldade de
relacionamento e transtorno de conduta (Olweus, 1994). Reforga-se ainda o risco
de autores de bullying desenvolverem problemas psiquicos, abusar de substancias
ilicitas ou até mesmo de ter um baixo desempenho académico (Borsa & Petrucci,

2016).
1.3 A Escola, o Professor e o Bullying

O bullying é tado antigo quanto a propria escola (Antunes & Zuin, 2008) e
pode acontecer tanto em escolas publicas como particulares (Antunes & Zuin,
2008). A escola € um ambiente favoravel para que esse tipo de violéncia acontega,
pois: (a) o espago escolar permite diversas interagbes sociais, que podem ser
positivas ou negativas (Borsa & Petrucci, 2016) e (b) essas relagbes que se
estabelecem na escola podem favorecer o aparecimento de deferentes tipos de

violéncia, dependendo de sua intensidade (Guareschi & Silva, 2008).
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Por outro lado, essa mesma escola € um espaco privilegiado que permite, a
partir de situacdes reais, a possibilidade de se lidar com conflitos que envolvam o
bullying. Nesse sentido, a escola deve ter cautela para lidar com a questao,
trabalhar pedagogicamente com o problema e colaborar para transformar suas
relagdes e mudar o conceito de que, somente o fato de trocar o aluno de sala,
resolvera o problema, pois mudancas fisicas ndo resolvem o problema: ele apenas
passa a ocorrer em outro lugar e de maneira diferente (Guareschi & Silva, 2008).
Deve-se ressaltar que o bullying € apenas um dos tipos de problema que a escola
enfrenta. Problemas interpessoais de toda a ordem tém sido muito presentes na

escola, como assinalam os estudos apresentados a seguir.

O resultado de um estudo realizado com professores no interior do estado
de S&o Paulo sobre o tempo utilizado por eles em suas aulas para gerir conflitos
entre os alunos mostrou que o professor gasta de 40% a 50% do tempo
estabelecido para a aula resolvendo conflitos de carater interpessoal (Fante, 2005).
Outra pesquisa envolvendo 501 escolas publicas brasileiras realizada com alunos,
professores, pais, maes, diretores e funcionarios de escolas, somando um total de
18.500 entrevistados, realizada pela Fundacao Instituto de Pesquisas Econdmicas
(FIPE), que objetivou fornecer informagdes relevantes para politicas e estratégias
para a promoc¢ao da diversidade na escola publica brasileira, verificou, entre varias
outras questdes, o percentual do tempo que o professor utiliza em uma aula de
cinquenta minutos para solucionar problemas de comportamento (Fundacgéo
Instituto de Pesquisas Econdmicas, Ministério da Educacao & Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais, 2009). Os resultados desse estudo mostraram
que esse tempo é de aproximadamente 30% do periodo de aula. Os resultados de

ambos os estudos citados anteriormente indicam como, de fato, existem problemas
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interpessoais na escola e como a escola ainda ndo esta preparada para resolvé-

los.

Um estudo sobre a violéncia escolar realizado com professores e diretores
das redes particulares e publicas do Ensino Fundamental |l e da 22. série do Ensino
Médio de escolas de Sao Paulo (Leme, 2006) mostrou que os educadores dao
menos importancia a infracdes entre alunos do que entre alunos e funcionarios ou
entre professores e diretores. Os resultados desse estudo mostram ainda que: (a)
a agressao fisica ou verbal cometida por alunos contra a coordenagéo ou a diregéao
€ considerada grave para 100% dos diretores da escola privada e para 64% na
escola publica; (b) a agresséo contra o professor € considerada grave por 100%
dos entrevistados na rede publica e por 69% na privada; (c) a agressao em relagéao
aos funcionarios é considerada grave em por 100% dos entrevistados na escola

privada e por 69% na publica (Leme, 2006).

No entanto, esses numeros caem quando as agressdes ocorrem entre alunos,
sendo consideradas graves em 80% das escolas privadas e em 60% das publicas.
Os resultados dessa pesquisa indicam ainda que, para garantir o bom convivio na
escola, os conflitos entre alunos sdo considerados apenas importantes (em relagéo
a muito importantes) ou até pouco importantes para 30% dos diretores das escolas
privadas e para 20% da rede publica (Leme, 2006). Isso indica que os profissionais
que trabalham na escola se importam menos do que deveriam com o convivio entre
as criangas, deixando de trabalhar questbes interpessoais importantes para o

desenvolvimento da infancia e da adolescéncia.

Em relagéo ao estudo realizado por Leme (2006), Tognetta (2012) afirma que
professores consideram mais grave tudo o que atinge diretamente os professores,

diretores e funcionarios e bem menos grave tudo que ocorre entre os alunos.
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Assim, Tognetta (2012) sugere que por nédo considerarem grave as situagdes de
violéncia que ocorrem entre os alunos, os professores tendem a desconsiderar
situagdes de bullying. Pode-se pensar que o fato desse tipo de agressao ser
menosprezado na escola faz com que ndo se realizem acgdes para propiciar aos
educandos reflexdes acerca de como resolver o problema (Guareschi & Silva
2008). Isso tem consequéncias: o fato de a escola nao trabalhar com seus alunos
praticas de assembleias e de ndo Ihes darem participagcdo na elaboracédo e na
reelaborag&do das regras faz com que eles n&o se insiram no espago publico da
escola (Guareschi & Silva, 2008). Com isso, os alunos n&o se sentem pertencentes
a esfera publica e ndo reconhecem a si mesmos e aos outros como sujeitos de

direitos (Guareschi & Silva, 2008).

N&o é novidade que a violéncia tem aumentado no ambito escolar. O bullying
€ apenas um subtipo de agressao entre muitos outros. Entre as causas dessa
violéncia estédo o trafico de drogas e a banalizagdo da violéncia e da indisciplina
(Nascimento & Alkimin, 2010). Assim, bagung¢a, tumulto, descontrole, falta de
limites, comportamento inadequado e desrespeito generalizado tém sido

frequentes na escola (Aquino, 2000).

Quanto ao periodo do sistema escolar em que ocorre, ao contrario do que se
pode pensar, o bullying pode ser observado desde a Educacgéo Infantil (Araujo &
Pereira, 2015; Fante, 2005). Um estudo cujo objetivo foi verificar o bullying e sua
possivel influéncia na formagao da personalidade da crianga, realizado com seis
turmas de Educacéo Infantil da rede publica de duas cidades do interior do Rio de
Janeiro demonstrou que criancas dessa faixa etaria ja podem sofrer com o bullying

(Araujo & Pereira, 2015).0s resultados desse estudo indicam que, uma vez que o
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bullying pode acontecer na Educacgado Infantil, a implementagcdo de projetos
preventivos e a promogao da cultura da paz devem iniciar ja nessa faixa etaria.
Sabe-se que ha diferengas sobre como o bulllying acontece ao longo do
sistema escolar. Pesquisas revelam que, na Educacgao Infantil até o quinto ano do
Ensino Fundamental |, as condutas de bullying sédo mais evidentes, o que facilita a
percepcao dos professores (Fante, 2005). Até o terceiro ano do Ensino
Fundamental |, predominam maus tratos fisicos, seguidos de ofensas, acusagdes
e discriminagdes relacionadas principalmente a aspectos sexuais (Fante, 2005). Ja
a partir do quarto ano do Ensino Fundamental |, comegcam a acontecer também
ameacas, chantagens e comportamentos abusivos. No entanto, a partir do sexto
ano do Ensino Fundamental II, os maus tratos comecam a ser maquiados e
disfargados, tornando dificil sua identificagao por parte do professor (Fante, 2005).
O mesmo estudo sobre bullying realizado no interior paulista, com
professores da rede publica de 32. a 82. série, também objetivou detectar, entre
outras questdes, a visdao que os professores tinham acerca desse tipo de
violéncia(Fante, 2005), constatou-se que: (a) 95% dos professores acreditam que
o bullying é um problema para a convivéncia escolar; (b) 65% dos professores
afirmaram notar com frequéncia os maus tratos entre os alunos e (c) 47% dos
professores salientaram que 21% a 47% do seu tempo escolar era dedicado aos
problemas de indisciplina e de conflito entre os alunos. Em relagdo as causas do
bullying, 56% dos professores atribuiram o comportamento agressivo ao contexto
familiar e 34%, ao contexto social. Um pouco mais da metade dos professores
(52%) respondeu que a maioria das situagdes de violéncia ocorria na sala de aula

e 43% afirmaram que essa situagao ocorria no patio (Fante, 2005).
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Os resultados de uma pesquisa sobre bullying realizada em Uberaba, no
estado de Minas Gerais, cujo objetivo foi investigar se os professores do sexto ano
do Ensino Fundamental Il sabiam identificar situagdes de bullying em sala de aula
e como eles intervinham nessas situagbes, mostraram que os professores
possuiam uma compreensao fragmentada do fendmeno e que essas lacunas de
conhecimento diminuiam a capacidade de identificacdo e de atuagdo nas
agressodes entre os alunos (Silva, Oliveira, Bazon, & Cecilia, 2013). Essa pesquisa
também explicitou que os professores apresentam duvidas relativas a quando
intervir nas situagdes de bullying, o que pode contribuir para o agravamento das
ocorréncias desse problema (Silva et al., 2013).

E fato que muitos professores brasileiros ainda no distinguem bem o
bullying de outras formas de agresséo, tampouco sabem identificar e desenvolver
estratégias pedagdgicas de enfrentamento do fenémeno (Fante, 2005). Os
resultados de um estudo realizado no Canada (Mishna, Scarcello, Pepler, &
Wiener, 2005), cujo objetivo foi investigar o conhecimento dos professores sobre
bullying, mostraram que esses professores até possuiam alguns conhecimentos
sobre o fenébmeno. No entanto, ao serem confrontados com o ponto de vista e com
as respostas de estudantes que se identificaram como alvos de bullying, muitos
afirmaram que nado sabiam que esses alunos eram alvos do fenbmeno e até
chegaram a duvidar de suas respostas (Mishna, et al.,2005). Esse estudo sugeriu
que conhecer a definigdo do bullying é necessario, mas nao é suficiente para um
trabalho efetivo por parte dos professores (Mishna et al., 2005).

Os resultados desse estudo mostraram, ainda, que muitos professores que
consideravam as agressodes indiretas como bullying, afirmavam que a agresséo

fisica seria a mais grave, e que nao intervinham em caso de bullying psicologico
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(agressodes indiretas), pois s6 dispunham de diretrizes para lidar com questdes de
agressao fisica (Mishna et al., 2005). Outro fato a considerar € que a empatia dos
professores com seus alunos pode influenciar a forma como retratam e respondem
as situagdes de bullying, assim como seus sentimentos subjetivos em relagdo ao
fenbmeno (Mishna et al., 2005). Em comum, os resultados dos estudos
mencionados acima indicam que ha um longo caminho a ser percorrido no que se
refere a capacitagdo da equipe escolar para lidar com situacdes de problemas
interpessoais e, de forma mais especifica, situagdes de bullying. Um dos objetivos

deste estudo é gerar conhecimento para dar luz a essa questao.

1.4 Possibilidades de Agao Frente ao Bullying

Um aspecto importante para que os problemas de relacionamento
interpessoal na escola melhorem é o trabalho com a ética. O plano ético define-se
como uma vida boa, que merece ser vivida (La Taille, 2007). Nesse sentido, os
Parametros Curriculares Nacionais, os PCNs, (Brasil, 2000) tratam a ética como
tema transversal, isto €, um tema que deve perpassar todas as disciplinas e
vivéncias escolares. Segundo os PCNs, também é tarefa da escola possibilitar
intervencdes adequadas para o desenvolvimento da moral e de relagdes
interpessoais saudaveis. Assim, caberia ndo apenas um trabalho de intervengao
contra o bullying, mas principalmente o desenvolvimento de um trabalho focado na
prevencao de situagdes de violéncia como o bullying.

Ao contrario do que muitos podem pensar, a grande e, talvez, mais importante
tarefa da escola € humanizar as pessoas. Para isso € preciso haver um trabalho
direto na relacdo com os alunos, os quais precisam de pessoas em que possam

confiar e admirar no ambito escolar. Essa perspectiva diverge do modo usual de
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ver a escola apenas como um local no qual os conteudos relacionados as
disciplinas s&o trabalhados (Tognetta, 2010). Segundo essa visado, caberia aos pais
toda a responsabilidade de transmitir posicionamentos, valores, crengas e
comportamento sociais, ficando a escola numa espécie de neutralidade (Tognetta,
2010).

No entanto, deve-se deixar claro que nao ha neutralidade na educacéo, pois
de uma forma ou de outra a escola é formadora de comportamento, de crencgas e
dos valores de quem dela faz parte (Freire, 1996). Assim, mesmo que o educador
ndo perceba, tudo isso fica implicito no curriculo oculto3da escola, o que faz com
que haja ainda mais responsabilidade por parte dessa instituicdo e dos educadores
na constituicdo da educagao critica, dirigida para a tomada de decisbes com
responsabilidade politica e social (Freire, 1996).

Teriam, assim, a familia e a escola papéis diferentes no desenvolvimento
moral da crianga. Caberia a familia a insercéo da crianga no munda da moral, em
um contexto privado, no qual a moralidade é afetiva e legitimada pela autoridade
dos pais. Que, se trabalhada apenas no contexto familiar a crianga pode n&o fazer
generalizagdes, isto €, pode ndo entender que o respeito é devido a todos e n&o
somente aqueles pelos quais se tem afeto. Dessa forma, cabe a escola, que € o
espaco de transicdo entre o espacgo privado e publico, inserir a crianga no respeito
mutuo, em bases racionais, nas quais se possa aplicar a pessoas que néo se tem
afeto e que se aplique a grupos diversificados (La Taille, 1995), também em relag&o

as atitudes relacionadas ao bullying, que ocorrem com maior frequéncia na escola.

3“0 curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do
curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes” (Silva,
2010, p. 78).
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Contudo, salienta-se que, para haver intervengdes assertivas nas situacoes
de bullying, além de conhecimentos mais complexos sobre o tema e suas formas
de intervencdo, € importante considerar o suporte técnico e a infraestrutura
organizacional da escola, além da articulagdo com a familia e com a comunidade
(Silva et al, 2013). Trabalhar com a familia € fundamental, pois ela também precisa
ser preparada para identificar o fenbmeno e agir assertivamente quando for lidar
com o problema (Dellazzana et al, 2010).

Historicamente, sabe-se que a escola ndo tem tido uma abordagem de
enfrentamento do problema, sendo que os procedimentos disciplinares e os
critérios usados pela dire¢cao da escola nao sao percebidos nem por professores e
nem por alunos (Craig & Pepler, 1998). Nesse sentido € urgente a necessidade de
acoes intersetoriais a partir de politicas e praticas educativas que visem a redugcao
e a prevengdo da ocorréncia do bullying na escola, assim como suas
consequéncias (Gomes & Rezende, 2011).

No que se refere a politicas publicas, desde fevereiro de 2016, entrou em
vigor uma lei federal segundo a qual é dever de todas as escolas promover medidas
de conscientizagdo, prevengdo, diagndstico e combate ao bullying (lei
no.13.185/15). A lei Antibullying, (ANEXO G) como € chamada, € uma lei especifica
para os casos de bullying e cyberbullying, valida em todo o territério nacional que
denomina o bullying como sendo uma intimidagao sistémica fisica ou psicoldgica,
por meio de atos de intimidagdo, humilhagdo ou discriminacdo (Brasil,
2015b).Embora se saiba que uma lei ndo é capaz de, por si mesma combater o
bullying, no seu 4° Artigo, a lei coloca os objetivos do Programa de Combate a
Intimidacdo Sistematica (bullying), que se cumpridos, deveriam ajudar na

prevencao e no combate do fenbmeno. Sio eles:
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| - prevenir e combater a pratica da intimidag&o sistematica (bullying)
em toda a sociedade; Il - capacitar docentes e equipes pedagdgicas
para a implementagdo das acbes de discussdo, prevencao,
orientacdo e solugao do problema; lll - implementar e disseminar
campanhas de educacédo, conscientizagao e informacao; IV - instituir
praticas de conduta e orientacdo de pais, familiares e responsaveis
diante da identificagcdo de vitimas e agressores; V - dar assisténcia
psicoldgica, social e juridica as vitimas e aos agressores; VI - integrar
0s meios de comunicagdo de massa com as escolas e a sociedade,
como forma de identificacdo e conscientizacdo do problema e forma
de preveni-lo e combaté-lo; VII - promover a cidadania, a capacidade
empatica e o respeito a terceiros, nos marcos de uma cultura de paz
e tolerancia mutua; VIII - evitar, tanto quanto possivel, a puni¢cao dos
agressores, privilegiando mecanismos e instrumentos alternativos
que promovam a efetiva responsabilizacdo e a mudanca de
comportamento hostil; IX - promover medidas de conscientizacao,
prevencao e combate a todos os tipos de violéncia, com énfase nas
praticas recorrentes de intimidagcdo sistematica (bullying), ou
constrangimento fisico e psicoldgico, cometidas por alunos,
professores e outros profissionais integrantes de escola e de
comunidade escolar (Brasil, 2015a, paragrafo 2).

Embora ainda tenha muito a ser feito para que o combate ao bullying seja de
fato efetivo, a Lei Antibullying pode ser considerada um comego no sentido de
chamar atengao das escolas para o problema. No entanto, sabe-se que, na pratica,
as acgoes antibullying no ambito escolar ainda sao pontuais, na medida em ainda
nao existe sistematizacao sobre o que deve ser feito para todo o Brasil. Além disso,

muitos colégios ainda ndo conhecem a lei antibullying e as agbes pontuais da quais

se tem noticia dependem do interesse dos diretores das escolas.

Antes da lei antibullying entrar em vigor, ja se tinha noticia da existéncia de
programas antibullying (Silva et al., 2017). Esses programas podem ser coletivos
ou individuais e precisam ser adaptados, de acordo com as demandas de cada
escola (Borsa & Petrucci, 2016). E importante destacar a necessidade das
intervengdes ecoldgicas, que envolvem n&o apenas a escola como um todo, mas
também as familias e a comunidade (Swear, Espelage, Vaillancourt & Hymel,

2010).
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As politicas publicas permanentes que envolvem procedimentos como
aumento de supervisbes e utilizacdo de métodos disciplinares diferenciados
também sao aliadas no combate ao bullying (Ttofi & Farington, 2011). Nessa
mesma linha, ressalta-se a importancia de um trabalho continuo e coletivo, no qual
todos estejam empenhados para a prevencgao e o enfrentamento do bullying, pois
o bullying ndo € um fenbmeno somente psicologico, educacional ou familiar, mas

um fendmeno social (Borsa et al., 2015).

Além dos programas antibullying, existem importantes estratégias de
conscientizagdo do bullying e de facilitagdo da interagdo social, que podem ser
postos em pratica para o combate eficaz desse fenbmeno. Podem-se citar, como
exemplo, as atividades de role-playing (dramatizagao), o teatro e a facilitagdo da
comunicagao (Borsa, 2016). Salienta-se ainda a necessidade da implantacao de
um trabalho permanente para que o clima escolar seja de relagdes interpessoais
saudaveis, que favoregcam os vinculos adaptativos que podem proteger possiveis
autores ou alvos de bullying (Borsa, 2016). Entretanto, muitas vezes, o bullying é
trabalhado somente por meio de medidas paliativas, sem que medidas
socioeducativas que melhorem as interagdes sociais sejam colocadas em pratica.
1.5 Desenvolvimento Moral e Ambiente Cooperativo

Conviver e trabalhar com o outro € muito importante para a construcéo de
relagdes interpessoais saudaveis, mas isso requer da escola uma postura
diferente, um trabalho voltado para o desenvolvimento de virtudes como a
generosidade e a gratiddao. Porém, isso s6 é possivel em ambientes nos quais
relagdes interpessoais saudaveis sdo experimentadas, construidas e vivenciadas
pelos préprios sujeitos envolvidos, em um ambiente que solicite ou favorega essas

agdes virtuosas (Tognetta, 2009). Para a compreensdo de como as relagdes
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sociais podem ser construidas de forma que leve ao desenvolvimento de virtudes,
€ necessario conhecer a teoria do desenvolvimento moral proposta por Piaget
(1975/1995).

Para Piaget (1975), o desenvolvimento € uma equilibragao progressiva, um
continuo passar de um estado de menor equilibrio para outro de equilibrio superior.
O conhecimento, por sua vez, é construido e reconstruido pelo sujeito a partir da
sua organizagao interna em interagdo com o meio fisico e social num processo no
qual o sujeito tem um papel ativo. Por essa raz&o, a teoria de Piaget € chamada de
construtivista.

O desenvolvimento moral depende de dois tipos de relagdes sociais: a
coacéo e a cooperagao (Piaget, 1932/1994). A coagéo ocorre em uma relagédo com
uma autoridade — aquele (a) que se teme ou aquele (a) a quem se da prestigio — e
€ puro dever e heteronomia. Isso ocorre quando a crianga aceita do adulto qualquer
ordem e submete-se a qualquer situagdo. Assim, o bem e o mal estdo de acordo
com essas ordens, o que é importante para o despertar do senso moral. As
relacbes de cooperagédo, por sua vez, se dao entre sujeitos que se percebem como
iguais, isto €, pares. Esse tipo de relagdo acentua a autonomia, a intencionalidade,
e, por consequéncia, a responsabilidade subjetiva (La Taille, 2006).

Outra questdo de extrema importédncia no desenvolvimento moral é o
respeito, que se relaciona também com as relagdes de coacao e de cooperacgao.
Piaget (1932/1994) chamou de respeito unilateral o respeito que a crianga tem pelo
adulto, que € a autoridade. Esse tipo de respeito se da pela coagéao, pela obediéncia
e pela heteronomia, e €, segundo o autor, importante para que a crianga aceite as
instrugdes dadas pelos pais. No entanto, com a cooperagao progressiva, o respeito

unilateral vai mudando de natureza até chegar ao respeito mutuo.
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No respeito mutuo, ao contrario do respeito unilateral, o sujeito mantém com
seus pares a cooperagao, a condicdo necessaria para a autonomia, que, aos
poucos, substitui as normas da autoridade pelas normas da prépria agao e da
consciéncia (Piaget, 1932/1994). Convém afirmar que o respeito é fundamental
para o desenvolvimento moral. Assim, pode-se dizer que o respeito unilateral esta
para a coagao assim como o respeito mutuo esta para a cooperagédo (Santos,
2012).

De acordo com Piaget (1932/1994), as criangas nascem em um estado de
anomia, isto €, de completa auséncia de regras e normas, assim, as criangas dessa
faixa etaria, que vai até os dois anos de idade aproximadamente, sao incapazes de
seguir qualquer regra, no entanto sabe-se que ha uma possibilidade de se chegar
a autonomia moral ao longo do desenvolvimento moral (Piaget, 1932/1994).

Para que o desenvolvimento moral ocorra, € preciso que a crianga encontre
um ambiente propicio. Além disso, a autonomia moral pressupde também um
desenvolvimento cognitivo, que, sozinho, ndo a garante, pois, é preciso querer agir
moralmente, isto é, pensar bem e agir bem (La Taille, 2006). A partir do
desenvolvimento cognitivo e do convivio cotidiano com regras, a necessidade de
normas cognitivas e afetivas vai diminuindo (Piaget, 1932/1994).

Apos a anomia, as criangas experimentam a heteronomia, considerada por
La Taille (2006, p.108) o “despertar do senso moral”. Nesse contexto, as regras
sao exteriores a crianga, que as obedece por coergcdo dos adultos, na medida em
que nutre pelos mesmos o respeito unilateral. Assim, a moral da obediéncia faz
com que a pessoa siga uma regra somente em fungédo das consequéncias do seu
nao cumprimento, ou pelo desconforto psiquico causado apds a desobediéncia.

Muitas pessoas permanecem nessa fase mesmo na idade adulta (La Taille, 2006).
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Na heteronomia, a crianga acredita que o ndo seguimento das regras sera
naturalmente punido, devido a ideia de justica imanente, que vai diminuindo ao
longo do tempo. Os julgamentos nessa tendéncia moral baseiam-se no realismo
moral, que despreza as intengdes e detém-se somente nas consequéncias. Sendo
assim, questbes materiais prevalecem sobre a obediéncia (Piaget, 1932/1994).
Esse fato pode ser considerado mais um produto da coagao adulta do que algo
espontaneo da crianga (Piaget, 1932/1994).

Durante os proximos anos da infancia, se houver oportunidades de
desenvolvimento moral, a crianca podera passar da heteronomia para a autonomia
num processo natural (Piaget, 1932/1994). Nessa nova fase do desenvolvimento
moral, a regra ja esta interiorizada e as relagbes sao de cooperagao. O sujeito de
fato ndo aceita mais qualquer regra, simplesmente, por obediéncia, mas acata
somente aquelas que compreende e acha coerente, pois a regra partiu de um
principio, que, por sua vez, baseou-se em um valor. Nessa tendéncia, a
responsabilidade €& subjetiva, isto é, leva em conta as intengdes do sujeito e ndo
mais o prejuizo material. Existe a cooperagéo que é entendida como “operar com”,
que € muito mais do que uma simples colaboracédo, e o respeito predominante € o
mutuo.

Os elementos intelectuais e afetivos da moral, que antes estavam isolados
entre si, coordenam-se e integram-se a personalidade do sujeito, que ja conserva
valores, como a justica e a generosidade. Deve-se ressaltar que mesmo as
pessoas que atingiram essa tendéncia nem sempre conseguirdo ser autbnomas
em todos os aspectos (La Taille, 2006).

As relagbes interpessoais sdo fundamentais para o desenvolvimento moral

das criancas. E por meio do convivio com outras pessoas, que a criangca comeca a
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perceber que as regras ndo sao imutaveis, que podem variar de um lugar para o
outro e que podem, inclusive, valer a partir de combinados entre elas (Vinha, 2004).
Diferentes pesquisas (Araujo 1993; Borges & Tognetta, 2013; DeVries & Zan, 1995;
Vinha, 2000; Tognetta, 2003; Tognetta, 2012;) relacionam o desenvolvimento da
moralidade a qualidade das relagdes nos ambientes em que elas ocorrem. Um
ambiente coercitivo leva a heteronomia, a submissao e ao cumprimento de normas
por imposi¢ao, na qual ndo ha trocas afetivas reciprocas. Nesse tipo de ambiente,
a crianga néo é levada a perceber o outro em seu ponto de vista, 0 que poderia
levar a cooperagao.

Para Piaget (1932/1994), é preciso vivenciar relagdes de cooperacéo, isto é,
participar de situagbes favoraveis de cooperagdo para conseguir chegar a
autonomia. A minimizagao da autoridade adulta da espaco para a cooperagao das
criangas com 0s seus pares, em um ambiente em que as trocas sociais sao
estimuladas e a democracia € vivenciada. A diminuicdo da imposicao da espaco
ao trabalho com os principios das regras, para que as criangas possam perceber
seu sentido ao construi-las (Vinha & Tognetta, 2008).

A pesquisa de Flick (2011) comparou a pratica de duas professoras de duas
diferentes escolas com perspectivas pedagogicas diferentes: uma professora com
uma perspectiva mais autoritaria e outra com uma perspectiva mais cooperativa.
Percebeu-se que, no ambiente coercitivo (autoritario) as praticas de resolugéo de
conflitos predominantes foram as submissas e as agressivas, que podem formar
criangas com maior propensao a se tornarem alvos de bullying, quando submissas,
e autoras de bullying, quando agressivas (Flick, 2011).

Enquanto no ambiente cooperativo, no qual as regras eram estabelecidas

de acordo com as necessidades da turma, em conjunto com os alunos, as san¢des
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se davam por reciprocidade, havia espago para a expressdao de sentimentos,
opinides, ideias e o respeito mutuo era incentivado, as praticas de resolucédo de
conflitos foram predominantemente assertivas. Os alunos inseridos nesse
ambiente ndo se identificaram nem com alvos e nem como autores do fenémeno,
tendo assim menores chances de se envolverem em bullying (Flick, 2011).

Para Piaget (1984/2005), a afetividade € a energética da agao, da qual
dependera o funcionamento da inteligéncia, ndo havendo como separar a cognigéo
da afetividade. Assim, para o autor, ndo ha solubilidade entre inteligéncia e
afetividade, entre conhecer e desejar, sendo a afetividade a forga motriz para o ato
de conhecer, 0 mecanismo que origina a agao e o pensamento. Dessa forma, a
afetividade, entendida como os sentimentos e as emocgdes, ndo se relaciona
somente com essas questbes, mas também com questdes intelectuais, que
englobam interesses, simpatia, antipatia e questdes morais (Piaget 1984/2005).

Ressalta-se a constatagdo de que a afetividade tem a influéncia de
elementos cognitivos, assim como a cognigéo se influencia com a afetividade,
sendo elementos interdependentes. (Piaget 1984/2005). Para Piaget, “ter vontade
significa possuir uma escala de valores suficientemente resistente para a ela se
referir no decurso de conflitos” (Piaget, 1972, p. 329). Assim, a vontade € um
instrumento de autorregulagado em situagdes de conflito, essencial para a formagao
da personalidade autbnoma, na medida em que n&o deixa o sujeito em favor de
seus desejos imediatos. Para isso, € necessario que os valores sejam
conservados, 0 que precisa ser trabalhado e cultivado na Educacgédo (Prestes,
Castro, Tudge & Freitas, 2014).

Um aspecto importante a considerar, quando se pensa em formas de

enfrentamento do bullying, € o fato de que sé se consegue ver valor no outro depois
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de ver valor em si mesmo, por isso € preciso construir o autorrespeito, pois, quanto
mais a pessoa age de forma moral, mais respeito de si ela tem e, assim, mais
respeito pelo outro (Tognetta, 2009). A escola é um ambiente propicio para o
trabalho com o autorrespeito, pois possibilita uma série de trabalhos para o
desenvolvimento do mesmo e também de relagcbes entre pares, nas quais o
respeito mutuo pode ser trabalhado.

A escola, no entanto, também €& compreendida como um espa¢o onde
muitos problemas de interagcdo e comportamento aparecem, porém nao € preciso
encara-los como algo a ser evitado, mas como uma oportunidade de aprendizagem
e de desenvolvimento, sendo assim, a escola deve promover momentos de
convivéncia para favorecer a constru¢do de uma moral autbnoma. Nesse sentido,
também é fungédo social da escola propiciar possibilidades para que sejam
trabalhadas habilidades pré-sociais, como a empatia, a cooperacdo e a amizade
(Felden & Cunha 2011). No trabalho com essas habilidades, podem ser inseridos

programas antibullying, que vém, exatamente, para reduzir esse tipo de violéncia e

trabalhar na sua prevencéo.

As criangas nao se educam moralmente sozinhas. Quando as criangas ainda
nao sabem o que fazer, quais regras seguir, quem as ensina e educa sao 0s
adultos, tidos pela crianga como autoridades (Tognetta, 2015). No processo de
desenvolvimento moral, é preciso passar pela heteronomia, na qual a regra é
externa e, por isso vem do outro. Essa autoridade é dada, naturalmente, aos pais,
na convivéncia familiar, porque a crianga os ama e admira (Tognetta, 2015). Essa
autoridade também pode vir dos educadores, porém, ao contrario dos pais, essa
autoridade nao € natural e precisa ser construida, por meio de um vinculo, ou seja,

o educador precisa se tornar alguém admiravel para essa crianga (Tognetta, 2015).
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No que diz respeito ao bullying, é preciso que um adulto apresente os
principios das regras para as criangas e, de forma mais especifica, mostre ao autor
do bullying que suas agdes s&o inaceitaveis e que € preciso reparar o que fez
(Tognetta, 2010). Nesse sentido, La Taille (2002) salienta que s6 se torna confiavel
alguém que teve alguém em quem confiar no despertar do seu senso moral. Assim,
€ importante que o aluno confie nos professores e que esses 0 ajudem a se

desenvolver moralmente.

1.6 Aspectos Historicos da Inclusao

O preconceito em relagdo as pessoas com deficiéncia ndo é algo da
contemporaneidade, visto que ja ocorria desde os mais remotos tempos. De acordo
com Pessoti (1984) ndo ha documentos sobre conceituagdes ou mesmo atitudes
em épocas anteriores a Idade Média, e mesmo nessa época, 0s registros séo
escassos, 0 que da margem a especulagbes de extremismos mais ou menos
provaveis. No entanto, sabe-se que em épocas em que a caga, a pesca, a procura
por abrigo em cavernas e os deslocamentos eram constantes, era necessario que
cada um fosse independente e ainda participasse e colaborasse com o sustento do
grupo, o que levaria a eliminagao do individuo com uma deficiéncia natural ou
adquirida, devido as suas incapacidades de sobrevivéncia e de colaboragao
(Bianchetti, 1995; Guhur, 1994). Essas situagdes ainda ocorrem em varias tribos
indigenas, que vivem de forma bastante similar a que se descreveu (Suzuki, 2007).

Assim, na Grécia Antiga, a crianga com deficiéncia era eliminada. A visao
preponderante sobre as pessoas com deficiéncia era de que elas dificultavam a
sobrevivéncia do povo, devido ao corpo disforme ou a auséncia de fungcdes que

Ihes garantiam o vigor e a forga, aspectos importantes para a agricultura e a guerra
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(Carvalho-Freitas & Marques, 2007). Os atributos valorizados eram a ginastica, a
dancga, a estética, o corpo perfeito, a vida agitada da pdlis e a boa argumentagao
(Bianchetti, 1995). Assim, por meio da pratica da “exposigao”, isto é, por abandono,
as criangas com deficiéncia morriam por inanicdo e essa eliminagao era inclusive
admitida legalmente (Amaral, 1994; Pessoti, 1984). As criangas com deficiéncia
somente eram admitidas mediante comprovagéo da sua fungdo social (Carvalho-
Freitas & Marques, 2007).

Cabe salientar que em cada fase historica as ideias sobre as deficiéncias se
relacionavam a religides e a contextos especificos (Campos & Martins, 2008).
Gragas ao cristianismo, as pessoas com deficiéncia passaram a possuir alma e a
serem consideradas filhas de Deus, o que fez com que escapassem do abandono,
passando a ter o status de pessoa (Pessoti, 1984). Destaca-se a influéncia do
cristianismo, com o exemplo do bispo de Myra, Nicolau, que no século IV da era
crista, acolheu e alimentou criangas deficientes e abandonadas (Pessoti, 1984).

No contexto judaico-cristao, por exemplo, a crianga com deficiéncia ndo era
morta ao nascer, pois valores como amor, compaixao e tolerancia estavam
presentes. Porém, o estigma permanecia presente, pois a deficiéncia era vista
como sinbnimo de pecado, embora houvesse também a ideia de que essas
condigdes provinham de projetos divinos (Bianchetti, 1995; Guhur,1994).

De acordo com Pessotti (1984), a primeira instituicdo para acolher as
pessoas com deficiéncia surgiu na Bélgica no século Xl e por volta de 1300 foi
feita a primeira legislagdo sobre os cuidados com a sobrevivéncia, e sobretudo,
com os bens das pessoas com deficiéncia intelectual. Nessa época, considerava-
se que a pessoa com deficiéncia merecia sobreviver, seja por ter alma, por ter bens

ou por ter direito a heranga (Pessoti, 1984). Na Inglaterra, assim como em toda
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Europa, as pessoas com deficiéncia intelectual mantiveram o status de filhos de
Deus com significados teologicos e religiosos paradoxais, pois ao mesmo tempo
seriam escolhidos, isto &, eleitos de Deus e expiadores de culpas alheias (Pessoti,
1984).

Assim, nesse periodo, a pessoa com deficiéncia passou a ganhar
alimentacdo, abrigo, e até algum conforto. No entanto, como ganhou a
“cristandade”, esse individuo tornou-se passivel de exigéncias éticas e religiosas.
Assim, aquilo que os fez cristdos também os fez culpados pelas suas deficiéncias,
justificando-as pelos seus pecados ou de seus antepassados, tornando-os
merecedores do castigo divino e humano caso tivessem condutas consideradas
imorais (Pessoti, 1984). Alguns admitiam a crenga de que eram possuidos pelo
demoénio e aconselhavam exorcismos com flagelagdes, na tentativa de expulsa-lo.
Essa rejeicdo se demonstrava na ambiguidade protegao-segregacéo. Ao longo do
tempo, atenuou-se o castigo, transformando-o em confinamento. Alguns inclusive
entendiam que o castigo era uma caridade, pois era a possibilidade de salvar a
alma de um cristdo e livrar a sociedade da conduta dessas pessoas (Pessoti, 1984).

A inquisigao catolica sacrificou também como hereges e endemoniados
alguns deficientes intelectuais, entre loucos e adivinhos (Pessoti, 1984). As
pessoas com deficiéncia intelectual poderiam cair nas garras da inquisi¢gao. Havia
meétodos para que os deficientes intelectuais, sobretudo os donos de bens, fossem
colocados em grande risco, pois seus bens iriam para os proprios inquisidores, para
sua familia ou para a propria inquisicdo enquanto organizagao, cabendo prémios e
indulgéncias aos delatores (Pessoti, 1984). Convém salientar que o desregramento
erotico, comumente encontrado em pessoas com deficiéncia intelectual, ou mesmo

a homossexualidade, ja era motivo de condenacao (Pessoti, 1984).
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Cabe salientar que o “fazer-se de tolo” era visto como uma forma de tentar
escapar da inquisicao. Muitas pessoas com deficiéncia eram colocadas nessa
categoria. Havia um documento, o Directorium Inquisitorium, de Nicolau Emeérico,
segundo o qual era necessario checar os olhos das pessoas que se “faziam de
tolas” para reconhecer se eram adivinhadores ou bruxos. Ter “olhos tortos”,
segundo esse documento, era considerado a prova de que essas pessoas eram
adivinhadores ou bruxos. Esse documento considerava a presenca de “olhos
tortos” [estrabismo] como uma manifestagcado de visdes, contato com apari¢cdes e
conversas com espiritos maus (Pessoti, 1984, p.7), o que aumentava as injusticas.
Deve-se destacar que importantes figuras da reforma protestante, como Lutero,
Melanchthon e Calvino tinham essa mesma concepg¢ao, sendo que o ultimo
comandou pessoalmente a “caga as bruxas” em Genebra em 1545. (Pessoti, 1984).

No periodo da baixa ldade Média, inicio do século XIV, as pessoas com
deficiéncia eram acolhidas e tratadas, porém com a transi¢do do feudalismo para
o capitalismo, mudangas nas relagdes de trabalho repercutiram nas relagdes
sociais das pessoas com deficiéncia (Pessoti, 1984). Houve também mudancgas
profundas nas relagdes entre camponeses e proletarios, bem como modificacdes
das forgas produtivas e do processo de articulacdo das riquezas, o que fez com
que os valores do cristianismo saissem do primeiro plano. A partir dai surgiu uma
nova visdo de mundo e de homem, ocasionando também uma ruptura com a
maneira de olhar a pessoa com deficiéncia (Guhur, 1994). Na medida em que n&o
podia trabalhar por sua incapacidade ou ociosidade, a pessoa com deficiéncia
passou a ser condenada ao isolamento, por ndo participar do processo de

producao de riquezas (Guhur, 1994).
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O médico e alquimista Paracelso escreveu um livro em 1526, publicado
postumamente em 1557, intitulado “Sobre as doengas que privam o homem da
razao”, no qual ndo mais considerava a deficiéncia no campo teoldgico, ainda que
mantivesse uma visao supersticiosa (Pessoti, 1984). Atos bizarros ou inexplicaveis
eram considerados produtos de forgas cosmicas ocultas e admitiu-se a origem
patolégica de deméncias ou “améncias” (Pessoti, 1984). Sua obra & considerada
uma obra cientifica sobre a deficiéncia (Campos & Martins, 2008).

Uma contribuigdo parecida foi a do fisico e matematico Jerénimo Cardamo?,
o qual afirmou que loucos e deficientes eram vitimas de poderes especiais, magicos
e desordenados, que, por essas razdes, precisavam de atengdo médica (Pessoti,
1984). Jerdbnimo Cardamo também se preocupou com a pedagogia e com as
instituicbes para as pessoas com deficiéncia (Pessoti, 1984). Seus estudos
contribuiram muito para a educagao de pessoas com deficiéncia auditiva, pois
definiram que a surdez nao prejudica a aprendizagem. Cardamo teria afirmado que
a escrita poderia representar o som da fala ou representar ideias, assim a surdez
nao era um impedimento para a aprendizagem (Martins, 2009). Em 1534, a
natureza patologica da loucura e da deficiéncia intelectual passou a ser norma da
jurisprudéncia na Inglaterra, desautorizando visdes supersticiosas, o que contribuiu
para o avango na area (Pessoti, 1984).

No periodo do Renascimento elevou-se a importancia da razdo. A
explicagéo da deficiéncia deixou o campo da religiosidade e passou para o campo
cientifico (Carvalho-Freitas & Marques 2007). O que antes era explicado de forma

metafisica, passou a ser relacionado com disfuncionalidade. Foi nessa época que

4Jerdnimo Cardamo foi, segundo a Infopédia, um importante cientista reformador ao lado de
Copérnico, escreveu mais de duzentos trabalhos sobre medicina, matematica, fisica, filosofia,
religido e musica.
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as pessoas com deficiéncia passaram a ser produtivas, sobretudo com atividades
artesanais, trabalhando em algo que poderia ser rentabilizado. A pessoa com
deficiéncia passou, entdo, a ser vista como suscetivel ao treino e a educagéo,
porém, com a industrializacdo e com o0s avangos cientificos, ocorreu
paradoxalmente um retrocesso, pois nhovamente essas pessoas foram isoladas em
instituicbes (Campos & Martins, 2008). Assim, para que nao constrangessem a
sociedade, as pessoas com deficiéncias eram tratadas a partir de condutas
meédico/hospitalares e de praticas de segregacgao e confinamento (Carvalho-Freitas
& Marques 2007), como ja havia ocorrido em outras épocas.

Somente no lluminismo, a igualdade no status moral ou teoldgico passou a
ser também igualdade civil e de direito, assim essas pessoas passaram a ser
caritativamente acolhidas em conventos, igrejas ou mesmo por pessoas
“‘beneméritas”, que os abrigavam em troca de pequenos servigos (Pessoti, 1984).
Nessa época, enquanto algumas pessoas com deficiéncia permaneciam com suas
familias, outras perambulavam entre os campos e as cidades, conseguindo
alimento e abrigo temporarios ou eram adotadas por aldeias, as pessoas dessas
aldeias as usavam no intuito de aplacarem os deletérios da coélera de Deus e
protegerem-se de feiticos e maldigdes (Guhur, 1994).

Posteriormente, as ideias de Locke e Rousseau influenciaram positivamente
a sociedade, que comegou a organizar uma pedagogia especial, a qual se
generalizou pela Europa (Campos & Martins, 2008). A obra de Locke revolucionou
de forma definitiva as obras vigentes em sua época sobre a mente humana e suas
fungdes, bem como o dogmatismo ético cristdo (Campos & Martins, 2008). Locke

defendia a teoria de que ninguém nasce com ideias inatas, ou seja, os individuos
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aprendem pelos sentidos, e que essa metodologia experimental € valida para todas
as pessoas (Campos & Martins, 2008).

A partir de 1670, Locke comegou a se preocupar com o fato de que os
principios da moral ndo poderiam se estabelecer de forma sdélida sem que se
soubesse a capacidade das pessoas de reconhecer quais objetos estariam ao seu
alcance ou acima de sua compreensao. A partir dessa concepcgao, Locke formulou
o livro Essay Concerning Human Understanding, publicado em 1690, com uma
forte base filoséfica e critica. Neste livro ha uma visdo naturalista, ndo mais com o
dogmatismo ético e cristdo da atividade intelectual com suas implicagbes éticas,
pedagogicas e doutrinarias no campo da deficiéncia mental. A meta de Locke era
mostrar a natureza e as limitagcbes do entendimento humano para respaldar a
tolerancia religiosa e filosofica no lugar do preconceito e da rigidez dogmatica
(Pessoti, 1984). Locke influenciou o pensamento educacional de Rousseau, de
Candillac, e de Jean Itard (Pessoti, 1984). Locke teve um papel fundamental ao
entender a deficiéncia como caréncia de experiéncias sensoriais e/ou de reflexdes
sobre as ideias geradas pelas sensagdes (Pessoti, 1984).

Mesmo com esses avangos, 0 preconceito em relacdo as pessoas com
deficiéncias permaneceu. Pode-se citar como exemplo Francis Galton que, a partir
de fatores positivistas e darwinistas, defendia o argumento de que a raga humana
estaria em constante evolugao biologica e que a “miséria” seria produzida pela
incapacidade de espiritos e corpos de se adaptarem a essa evolugéo (Limoncic,
2004). A concepgao de Darwin, sobre a evolugéo das espécies e de Mendel sobre
a hereditariedade fez com que se discutisse na Alemanha e em outros paises
europeus a possibilidade de eliminacdo de individuos classificados como

incapacitados antes da ocupacgéao nazista (Carvalho-Freitas & Marques 2007).
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Muitas praticas de eugenia foram observadas e atingiram seu apice na
Alemanha Nazista, na qual as pessoas com deficiéncia intelectual, junto com outras
pessoas consideradas indignas de viver, como homossexuais, negros e judeus
foram mortos pelo programa “Operagao Eutanasia” (Alves, 2017; Carvalho-Freitas
& Marques, 2007). As vitimas desse programa ndo eram doentes terminais, nem
tampouco pessoas em sofrimento, mas sim foco de uma campanha para uma nova
medicina do Terceiro Reich, que buscava uma modernizacdo da medicina e da
eliminacdo dos casos que ndo obtinham sucesso com a medicina existente (Alves,
2017; Carvalho-Freitas & Marques, 2007).

Apos o final da Segunda Guerra Mundial, as teorias eugenistas foram
desacreditadas e a visdo sobre as deficiéncias foi profundamente modificada. O
saldo de duas guerras foi muitos sobreviventes mutilados e com perturbagdes
mentais, o que fez com que a sociedade precisasse buscar respostas possiveis e
mudangas para garantir sua sobrevivéncia. Muitos ex-combatentes, apesar de
mutilados pela guerra, e por isso deficientes, detinham capital social e cultural
diferenciado e eram vistos como pessoas que tinham muito a contribuir com a
sociedade (Alves, 2017; Carvalho-Freitas & Marques, 2007; Correia, 1999). Assim,
como na Grécia Antiga, a insergdo social da pessoa com deficiéncia estava
condicionada a comprovacao efetiva de sua contribuicdo em relagcéo ao trabalho
(Alves, 2017; Carvalho-Freitas & Marques, 2007; Correia, 1999).

1.7 Terminologias e Legislagao sobre a Inclusao

Um aspecto importante para que as pessoas com deficiéncia ndo sejam
estigmatizadas e para que o preconceito ndo seja perpetuado é o uso de uma
terminologia adequada (Sassaki, 2003; Mantoan, 2004). A nomenclatura utilizada

para tratar da pessoa com deficiéncia também percorreu um longo caminho ao
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longo da historia. O termo “anormal” foi utilizado por um periodo em que a
sociedade acreditava na normalidade das pessoas sem deficiéncia (Jannuzzi,

2012; Sassaki, 2003).

Ao longo do tempo foram também usados termos como pequenos infelizes,
mentecaptos, retardados, anormaes da inteligéncia, atypical children, exceptional
children, passando também pelos termos anormais completos ou anormais
incompletos (Jannuzzi, 2012). Termos como aleijado, defeituoso, incapacitado,
invalido e individuo com capacidade residual foram utilizados até a década de 1980
(Cerqueira, Viégas & Silva, 2009; Sassaki, 2003). Era comum utilizar o termo
excepcional para criangas com deficiéncia intelectual, retardado mental e até
mongoloide ou mongol para pessoas com sindrome de Down, termos que

enfocavam e reforgavam suas deficiéncias (Cerqueira et al., 2009; Sassaki, 2003).

Em 1981, por influéncia do Ano Internacional das Pessoas Deficientes,
comecgou-se a usar o termo pessoa deficiente. O acréscimo da palavra pessoa fez
com que a palavra deficiente tivesse a fungao de adjetivo e n&do mais de sujeito
(Sassaki, 2003). Paulatinamente, passou-se a usar a expressao pessoa portadora
de deficiéncia e posteriormente apenas utilizou-se a expressao portadores de
deficiéncia (Sassaki, 2003). No entanto, esse termo n&o foi considerado adequado,
pois as deficiéncias ndo sdo como objetos que ora sdo portados, ora ndo (Sassaki,
2003). Por isso, posteriormente surgiu o termo pessoas com necessidades
especiais, da qual originou o termo portadores de necessidades especiais, porém,
com o tempo, o termo necessidades especiais passou a ser utilizado como

significado préprio, sem substituir o termo pessoa com deficiéncia (Sassaki,2003).

Posteriormente, passou-se a usar o termo pessoas especiais, como reducao

da expressao pessoas com necessidades especiais, um eufemismo que nao foi
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aceito por muito tempo (Sassaki, 2003). Finalmente, na década de 1990, passou-
se a utilizar a expressdo pessoas com deficiéncia, a qual tem sido defendida e
utilizada até hoje por especialistas da area (Cerqueira et al., 2009; Mantoan, 2015;
Sassaki, 2003).

No que se refere a legislagdo sobre a inclusao, atribui-se a Italia o mérito de
ser o0 primeiro pais a legislar sobre o tema da Educacgéo Inclusiva, ainda em 1971,
e a introduzir um novo sistema educacional radical acerca da Inclusdo em 1975
(Mittler, 2007). A introducao desse novo sistema envolveu o fechamento de grande
parte das escolas especiais e a transferéncia dos alunos dessas escolas para
escolas de seus bairros, dentro do conceito de integragdo, que se difere do
processo de inclusao (Mittler, 2007). Durante esse processo, ocorreram muitas
controvérsias e apesar da Educacao italiana nao estar pronta, na época, para
responder as necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de
ensino, os esforcos para que esse sistema tivesse sucesso foram intensivos
(Mittler, 2007).

No Brasil, desde a promulgagédo da Constituicdo de 1988 (Brasil, 1988), a
Educacdo é considerada um direito de todos. A inclusdo de pessoas com
deficiéncia em escolas e classes regulares esta assegurada pela constituicdo em
seu artigo 208 (Brasil, 1988), que, em seu terceiro inciso dispde que o dever do
Estado com a Educagdo Especial sera efetivado mediante a garantia de
atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino. A lei € pautada na concepgao de que
a sociedade € homogénea, e, por isso, a escola também o deve ser (Brasil, 1988).
Outras leis e politicas também asseguram o direito a educagao das pessoas com

deficiéncia na rede regular. O Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil, 1990),
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por exemplo, afirma que € dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente
o atendimento educacional especializado no caso de deficiéncia, preferencialmente

na rede regular de ensino (Brasil, 1990).

A declaracdo de Salamanca de 1994, embora ndo tenha peso de lei, é
definida como um acordo entre os paises das Nagdes Unidas (Unesco, 1994). Esse
acordo teve como objetivo colaborar com a questdo da inclusao ao afirmar que os
Estados devem assegurar que a educagao das pessoas com deficiéncia seja parte
integrante do sistema educacional. Assim, coube aos paises participantes dessa
convengao a busca da educagao para todos, dentro do sistema regular de ensino

por meio de politicas educacionais favoraveis (Unesco, 1994).

A Lei 9.394/96, chamada Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN), que possui um capitulo especifico para a educagdo especial, veio
reafirmar essa tendéncia estabelecendo em seu artigo 58° a preferéncia da
colocacéo das pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino e a oferta de
servicos de apoio especializado, sempre que necessario (Brasil, 1996). Esse
mesmo artigo tem extrema importdncia ao preconizar curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagdes especificas para esses educandos,
visando ainda assegurar a formagao adequada dos professores para a realizagao
deste trabalho. No mesmo sentido, o artigo 60° dessa mesma lei, preconiza a
preferéncia pela ampliagdo do atendimento desses educandos na rede publica

regular de ensino (Brasil, 1996).

O decreto n° 3.298/99 (Brasil, 1999) deu nova regulamentagdo a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, que tem, entre outras, a
diretriz de incluir as pessoas com deficiéncia e respeitar suas peculiaridades, em

todas as iniciativas governamentais relacionadas a educacéo, a saude, a edificagao
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publica, a previdéncia social, a assisténcia social, ao transporte, a habitacéo, a
cultura, ao esporte e ao lazer. Esse mesmo decreto (3.298/99) regulamenta a lei n°
7.853/89, consolidando-a e dando outras providéncias que incluem aspectos da
Convencgao de Guatemala, convencéo interamericana realizada em 1999 para a
eliminacao de todas as formas de discriminagao contra as pessoas com deficiéncia

(Brasil, 1999).

A LDBEN foi complementada em 1999, dando aos pais e aos proprios
educandos a opg¢ao do Atendimento Educacional Especializado (AEE). O objetivo
do AEE é auxiliar a inclusédo escolar trabalhando o desenvolvimento do aluno com
deficiéncia, em horario diferente de suas aulas regulares, sem o objetivo de
substitui-las, mas de trabalhar com o desenvolvimento das estruturas de
aprendizagem especificas (Brasil, 1999).

As Diretrizes Nacionais de Educacao Especial na Educagao Basica (Brasil,
2001) colocam todas as politicas educacionais na linha da inclusao e determinam
que os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos na rede regular de
ensino, o que faz com que as escolas tenham a necessidade de se adequarem as
pessoas com deficiéncia (na diretriz ainda denominados “educandos com
necessidades educacionais especiais”). No seu artigo 2°, afirma-se que o AEE deve
ser trabalhado de forma a complementar ou suplementar o ensino regular. Deve-
se ressaltar que, apesar da lei reforcar que o AEE deve ser complementar ou
suplementar ao ensino regular, sabe-se que, na pratica, existe a possibilidade de
gue o ensino regular seja substituido informalmente pelo AEE, comprometendo a
Educacéao Inclusiva prevista. Tal ocorre, pois muitos alunos matriculados no AEE
nao frequentam o ensino regular assiduamente, ao contrario, dao preferéncia ao

AEE.
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Em 2001, pelo Decreto n° 3.956, o Congresso Nacional aprovou o texto da
Convencao de Guatemala, resultando na entrada em vigor do principio da n&o-
discriminagao (Brasil, 2001). A Convengao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), em 2007, auxiliou na
conquista da adogdo de medidas individualizadas de apoio para ajudar no
desenvolvimento académico e social dessas pessoas (Brasil, 2009). Ha, ainda, a
Politica Nacional de Educacédo Especial ja na perspectiva da Educagao Inclusiva,

em 2008, que colabora na regulamentag¢ao da Incluséao (Brasil, 2008).

Em 2015, o Brasil aprovou a Lei Brasileira de Inclusao [LBI] (Brasil, 2015a)
que, garante o direito a vida, a saude, a educagao, a moradia, ao trabalho, a
habitacdo, a reabilitacdo, a assisténcia social, a previdéncia social, a cultura, ao
esporte, ao turismo e lazer, ao transporte e a mobilidade. Essa lei trouxe mudancas
para a area da educacdo, avancando em questdes relativas a acessibilidade, ao
combate ao preconceito e a discriminagéo. Além disso, essa Lei assegura a oferta
do sistema educacional em todos os niveis e modalidades de ensino e estabelece
a adogao de um projeto pedagdgico que institucionaliza o AEE.

Em relacdo a educacgéo, a LBI prevé a adogao de praticas pedagogicas
inclusivas pelos programas de formacgao inicial e continuada de professores e
também a oferta de formacéao continuada para o AEE. A LBI prevé ainda tradutores

e intérpretes de LIBRAS, de guias intérpretes e de profissionais de apoio.

1.8 Integracgéo e Inclusao das Criangas com Deficiéncia

Ainda que haja legislagdo favoravel a inclusdo, os desafios ainda sao
imensos. Ao longo da histéria, criaram-se variadas formas de exclusdo, nao

somente de pessoas com deficiéncia, mas de todos considerados diferentes de
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alguma forma pela sociedade (Bueno, 1999). Afirma-se que a escola € um reflexo
da sociedade na qual esta inserida, o que faz ser necessario um rompimento de
paradigmas sociais para que a inclusao seja efetiva. Assim, o trabalho em diregcao
a uma sociedade mais inclusiva deve comegar bem antes das criangas irem a

escola (Mittler, 2007).

As diferencgas entre as pessoas estao por toda parte. Essas diferencas sao
oriundas do tipo de vida que cada pessoa leva, das condi¢des culturais, politicas,
econdmicas, sociais, de género, de orientagdo sexual e da etnia (Bueno, 1999;
Mittler, 2007). Mantoan (2000) define a inclusdo como a capacidade de reconhecer,
entender, conviver e compartilhar com pessoas que sao diferentes. A autora afirma
que a convivéncia com o diferente € um ganho para todos e que vivenciar essas
experiéncias ainda na infancia pode evitar preconceitos futuros. Entretanto, ha
ainda muita exclusdo das pessoas com deficiéncia e, em diferentes situagdes, as
praticas de segregacao sao justificadas por incapacidades da prépria pessoa com

deficiéncia (Mantoan, 2015).

A integracao surgiu na década de 1960 e, até os anos de 1990, foi o norteador
do atendimento educacional as pessoas com deficiéncia. O uso mais comum do
termo integragdo é para designar a insergdo dos alunos com deficiéncia nas
escolas regulares (Mantoan, 2015). Deve-se salientar que o processo de
integracéo se difere do processo de inclusdo. No processo de integragao o aluno
com deficiéncia tem a oportunidade de transcorrer o sistema escolar, do sistema
especial a escola regular (Mantoan, 2015). Mas, nesse processo, nem todos os
alunos com deficiéncias entravam nas turmas regulares, pois deviam passar por
uma selegcdo prévia. Portanto, o processo de integragdo previa uma insergao

parcial, ja que os servicos de educacdo ainda eram segregados, em turmas
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especiais para as criangas com deficiéncia e em turmas comuns para criangas sem
deficiéncia (Mantoan, 2015).

Sendo assim, na integragao havia a ideia de justaposi¢céo do ensino especial
ao regular, o que perpetuava a exclusdo (Mantoan, 2015). A escola somente
possibilitou que os alunos que se adequassem a ela permanecessem, sem que ela
precisasse realizar mudancas efetivas. Nesse modelo de escola, havia turmas
especiais dentro do ensino regular, o que permitia que esses alunos participassem

somente em parte da educagéao regular (Mantoan, 2015).

A escola que faz a integragao € uma escola semelhante a tradicional, na qual
os alunos com deficiéncia recebiam tratamento diferenciado e pouco contribuiam
de fato para a inclusdo. Na integracao, a estrutura da escola ndo se modifica em
nada (Rodrigues, 2006). Essa forgcada adaptagdao a escola ndao ocorria somente
com pessoas com algum tipo de deficiéncia, mas com todos os que nao se
adaptavam ao modelo educacional vigente (Rodrigues, 2006).

Na década de 1990, o termo inclusdo, que ja era usado sobretudo nos
Estados Unidos, comegou a ser amplamente divulgado (Mendes, 2006). Porém,
apesar de toda a questao de direitos das pessoas com deficiéncia relacionada a
inclusao, ha também uma necessaria contextualizagao politica, econémica e social,
que ocorreu na década de 1990. Esses aspectos contextuais culminaram em
mudancas educacionais que estavam vinculadas a adequacao aos postulados do
Projeto Neoliberal, visando: (a) atenuar seus efeitos sobre a populagdo mais
empobrecida e (b) levar a Educacéo a todas as camadas da populagao (Souza,
2016).

Apods esse periodo, com o esgotamento desse modelo educacional, houve

um momento oportuno de mudangas, geradas pelas transformagdes sociais e
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tecnoldgicas, o que culminou em rompimentos de fronteiras entre disciplinas e
estabeleceu novas dindmicas interpessoais (Souza, 2016). Assim, a escola
precisou se abrir ao novo e deixar de anular ou marginalizar as diferencgas. A teoria
da escola inclusiva afirma que as diferencas humanas sdo normais € que o ensino
deve adaptar-se a elas, e ndo o contrario, como muitos ainda acreditam (Bueno,
1999).

Na concepgao escolar inclusiva, a escola que inclui deve ser modificada,
transformada, e, por isso, exige novas perspectivas educacionais. Ha a
necessidade de aceitar a heterogeneidade como padrdo, pois a mesma é
produzida a todo o momento (Mantoan, 2003). Porém, essa proposta revolucionaria
de incluir todos os alunos, independentemente de suas diferencas ou deficiéncias
em uma unica modalidade, que € o ensino regular, encontra diversos entraves
como a cultura assistencialista e terapéutica da Educagédo Especial (Mantoan,
2007). Para que a escola dé conta dessas diferengas, sdo necessarias
modificagdes estruturais arquitetdbnicas e pedagogicas radicais, pois o que ocorre
efetivamente é somente a integragcdo dos educandos, que precisam adaptar-se a

escola e a toda sua estrutura e n&o a incluséo (Mantoan et al., 2010; Mittler, 2007).

Assim, a inclusdo escolar € complexa, porque implica lidar com culturas,
desejos, sentimentos distintos e, também, por envolver novos desafios e esforgos.
E também necessaria uma séria mudanca de paradigmas para que a escola de
qualidade almejada pela sociedade seja, de fato, para todos, de modo que as
diferengas sejam valorizadas, e enriquegcam o aprendizado de todos (Mantoan,

2004).

Para a efetivagdo da escola inclusiva, o curriculo escolar precisa: (a) ser

revisto e flexibilizado, dando possibilidades educacionais de atuar também sobre
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as dificuldades de aprendizagem, (b) adequar-se as peculiaridades da comunidade
na qual a escola esta inserida e (c) garantir que todos os alunos participem de
maneira efetiva da programagao da escola (Mantoan, 2004). A inclus&do € uma
mudanga de perspectiva educacional, que nao se restringe as pessoas com
deficiéncia ou com dificuldade em aprender, mas a todos os alunos, sem
discriminagao, atingindo também os que fracassam na sala de aula, o que causa

grande impacto nos sistemas de ensino (Mantoan, 2015).

Para que a inclusao ocorra, é preciso que as barreiras humanas, materiais,
financeiras, politico-pedagodgicas e organizacionais, que travam o processo de
inclusdo sejam transpostas (Edler-Carvalho, 2005). Ha apelos moralizantes e
sentimentais da inclusdo que desconsideram condicdes concretas, influéncias e
modelos que regem as politicas publicas. A inclusdo educacional se refere nao
somente as dificuldades escolares dos alunos, mas a todo um sistema de ensino e
as escolas em si, na medida em que tem como maior objetivo desenvolver praticas
pedagogicas verdadeiramente inclusivas e avaliagdes compativeis com essas

praticas (Edler-Carvalho, 2005).

De maneira ampla, Stainback e Stainback (1999, p. 21) definem a educagéo

inclusiva como:

[...] a pratica da inclusdao para todos independente de seu
talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou cultural — em escolas
e salas de aula provedoras, onde as necessidades desses alunos
sejam satisfeitas e n&o apenas que estejam la recebendo a
indiferenca de seus pares e dos professores (Stainback & Stainback,
1999, p. 21).

A indiferenga de professores e colegas € muito prejudicial, pois sao

necessarias intervengdes que desafiem a exclusao escolar e a escola, que, por sua
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vez, pode fazer muitas mudancas a partir do seu Projeto Politico Pedagogico [PPP]

(Tognetta & Vinha, 2010).

As mudancgas necessarias no PPP ja estao previstas no acordo de Salamanca
(Unesco, 1994), segundo o qual pode ocorrer a priorizagdo de algumas areas e
alguns conteudos em detrimento de outros. Sabe-se que existem conteudos que
sdo0 essenciais para a continuagao da aprendizagem e que, dessa forma, precisam
ser retomados para garantir o dominio e a consolidacdo dos mesmos. Assim,
conteudos menos importantes podem ficar em segundo plano, sem que isso
corresponda a um problema no processo educativo (Unesco, 1994). Embora se
saiba da importancia das adequacgdes curriculares e dos acertos no PPP, essas
acdes isoladamente nao resolvem todos os problemas basicos dos alunos com
deficiéncias.

Todo esse trabalho requer formacao adequada, preparo profissional e, em
alguns casos, o uso de tecnologias assistivas (Mantoan et al., 2010). O que ainda
tem acontecido, na maioria das instituicbes escolares que dizem ser inclusivas &
que, se a crianga consegue encaixar-se, apesar das limitagdes causadas pela
deficiéncia, ela permanece na mesma escola (escola regular). Porém, aquelas
criangas que, por maiores dificuldades ou limitagdes, ndo conseguem se adaptar a
escola acabam saindo da instituicao (Tognetta, 2010), isto €, 0 mesmo que ocorria
na integragao.

A escola que pretende ser inclusiva precisa desenvolver politicas, culturas e
praticas que valorizem a contribuicdo de cada aluno para a construgdo do
conhecimento. Tudo isso precisa ser feito de maneira que a escola possa ter
qualidade académica, interagdo dos colegas entre si e com os educadores, sem

qualquer tipo de discriminagéo (Mantoan et al., 2010). Dessa forma, ao dar espago
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as diferengas, vai se minimizando o preconceito e abrindo caminhos para formas
variadas de participagdo e aprendizagem, sem que isso deixe margem para

simplificagdes ou empobrecimento do curriculo escolar (Mantoan, 2015).

Um estudo cujo objetivo foi investigar o ensino de criangas com deficiéncia
multiplas a partir da concepcao de pais e professores, por meio de entrevistas
semiestruturadas e observagdes no ambiente escolar, mostrou que tanto os pais
como os professores sentem um profundo descrédito quanto a aprendizagem
desses alunos (Silveira & Neves, 2006). Esses resultados chamam a atencéo no
sentido de se repensar a formacao dos profissionais da educacgao, principalmente
em relacao a predisposi¢cao para compreender o aluno com multiplas deficiéncias
como sujeito capaz de aprender. A seguir, apresenta-se a literatura encontrada
sobre os assuntos centrais deste estudo: bullying e inclusao.

1.9 Bullying com criangas com deficiéncia

A inclusao é o contrario da exclusao e é o atual ato da Educacgao Especial
na qual se revisita, desvela e entende o passado das praticas de Educacao
Especial e que possibilita reconhecer a melhor pratica de se acompanhar as
relacbes sociais e educacionais com as pessoas com deficiéncia (Possa, 2016).
Porém, isso ndo garante o cessar do preconceito, nem tampouco o bullying oriundo
dele.

As criangas, enquanto colegas, tém um papel importante no
desenvolvimento e na manutengdo do ambiente em que o bullying ocorre
(Salmivalli, 2001). A relagao entre criangas com deficiéncia e seus pares pode ser
afetada de diferentes maneiras. Por exemplo, essas criancas podem apresentar
dificuldades na formacao de relagdes interpessoais em funcao de suas limitacoes

fisicas ou intelectuais para o desenvolvimento das habilidades sociais (King et al.,
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1997). Esses aspectos podem leva-las a um baixo status social e a rejeigcao
(Frederickson et al., 2007), o que pode contribuir para que ocorram situagdes de
bullying.

Se o bullying pode emergir do preconceito, a rejeicdo as diferengcas € um
fato de grande relevancia na ocorréncia desse fenbmeno, sendo que, na maioria
das vezes, as diferengas sdo motivos para agressao (Lopes Neto, 2005). Nesse
sentido, evidéncias sugerem que as criangas com deficiéncia podem enfrentar o
bullying com mais frequéncia do que as sem deficiéncia (MacArthur & Gaffney,
2001). Dados de diferentes estudos indicam que criangas com deficiéncias correm
mais riscos de sofrer bullying e que este risco pode ser duas a trés vezes maior do
que o das demais criangas (Fante, 2005; Sullivan, 2015).

Outros estudos internacionais também afirmam que os alunos com
deficiéncia correm mais riscos de se envolverem no bullying (Frederickson &
Furnham, 2004; Lindsay, Dockrell & Mackie, 2008; Mishna, 2003; Savage, 2005),
seja como autor ou alvo. Algumas evidéncias empiricas indicam que alunos com
deficiéncia podem exibir maiores indices de comportamento agressivos e
desafiadores e, por esse motivo, estarem mais envolvidos no fenébmeno (Rose,
Monda-Amaya & Espelage, 2011). Nesse sentido, é importante ressaltar que
alunos com deficiéncia podem apresentar mais ag¢des de bullying ou
comportamentos agressivos do que os demais (Kaukiainen et al., 2002; Kuhne &
Weiner, 2000; Unnever & Cornell, 2003b). Isso pode ocorrer quando os alunos com
deficiéncia apresentam um comportamento desafiador ou agdes de ataque em
relacdo aos colegas (Frostad & Pyl, 2007). No entanto, € necessario cuidar das

generalizagdes, uma vez que para que seja caracterizado o bullying é necessario
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que haja a intengdo do autor em causar a agressao e a depender do tipo de
deficiéncia nao é isso que ocorre efetivamente.

No que se refere a ser alvo de bullying, muitos estudos indicam que alunos
com deficiéncia sofrem mais situagcdes de vitimizacdo do que seus pares sem
deficiéncia (Rose et al., 2011). Embora possa parecer o contrario, ndo sao as
criangas com deficiéncias severas que mais sofrem o bullying. Estudos indicam que
o fenbmeno é mais frequente em criangcas com deficiéncias leves ou moderadas
(Mooney & Smith, 1995). Isso ocorre, pois, muitas vezes, as provocagdes sao
ignoradas pelas criangas com deficiéncias mais severas, que nao se percebem
como alvos de provocagdes (Mooney & Smith, 1995). Por exemplo, os resultados
de um estudo que comparou o preconceito contra pessoas com deficiéncia fisica
com o preconceito contra as pessoas com deficiéncia intelectual mostraram que as
pessoas com deficiéncia fisica sdo mais discriminadas do que as pessoas com
deficiéncia intelectual (Crochik, 2003). Embora esse estudo ndo seja especifico
sobre bullying, seus resultados ajudam a entender como ocorria o bullying em
relagdo as criangas com deficiéncia, caso o preconceito se transformasse nesse
tipo de violéncia.

Um outro estudo investigou a prevaléncia de diferentes tipos de bullying e
vitimizagao entre 178 alunos gregos de 10 a 12 anos que participam de programas
de educacgao especial (Andreou, Didaskalou, & Vlashou, 2015). Os resultados
mostraram que os participantes estavam mais envolvidos ativamente no bullying e
na vitimizagdo, com taxas mais altas de vitimizagao (Andreou, et al., 2015). Tanto
o bullying como a vitimizag&o foram associados a solidao, a insatisfacéo social e a

autoeficacia para interagdes entre pares (Andreou, et al., 2015). Além disso, esses
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dados forneceram evidéncias de que os alvos podem ser um grupo distinto em
termos de niveis elevados de soliddo (Andreou, et al., 2015).

Um estudo recente, cujo objetivo foi abordar o preconceito e o bullying ao
longo da vida de uma professora surda de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
mostrou que a participante sofreu preconceito e episédios de bullying durante sua
passagem pela escola regular (Santos & Molon, 2016). Sentimentos de
menosprezo e opressdo emanados dos xingamentos de colegas durante sua
permanéncia na escola foram evidenciados. Por essas razdes, a participante
deixou claro que sua experiéncia com a inclusao néo foi positiva (Santos & Molon,
2016).

Apesar das diferengas encontradas na literatura sobre a tematica,
informagdes divulgadas na midia indicam que, de fato, criangas com deficiéncia
sofrem bullying. Esses relatos, facilmente encontrados na internet, contam historias
descritas por pais, professores e até mesmo adultos com deficiéncia que sofreram
bullying durante toda sua passagem pela educacéo formal.

Por todas essas razdes, € importante entrecruzar as duas tematicas, bullying
e inclusao, para refletir sobre como minimizar sua ocorréncia na escola e propiciar
um melhor bem-estar as criangas com deficiéncia incluidas na rede regular de
ensino. Além disso, pensar sobre bullying e inclusdo pode propiciar a toda
comunidade escolar um ambiente de respeito as diferencas, que aliado a um
ambiente socio moral cooperativo, pode ser um excelente instrumento educacional

para a construcédo de importantes valores éticos.

1.10 Bullying, Inclusao e Formagao Docente
Quando se pensa em inclusao escolar, as relagdes interpessoais devem ser

cautelosamente analisadas, pois se sabe que comportamentos agressivos contra
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alunos com deficiéncia podem, em muitos casos, se tornar bullying (Fante, 2005).
A falta de preparo para lidar com as diferengas dos professores tem demonstrado
a falta de preparo da sociedade para lidar com diferencas de qualquer ordem
(Santos & Molon, 2016).

E de se esperar que os alunos incluidos sejam alvos de bullying (Freire et
al., 2006), pois a perseguicdo que ocorre em relagdo aos que parecem frageis, é
uma das marcas do preconceito (Crochik, 2012). Nesse sentido, para Lopes Neto
(2005), ndo ha, na pratica, diferengas entre o bullying escolar e o bullying praticado

em relagdo as pessoas com deficiéncia em ambiente escolar ou fora dele.

As escolas regulares com orientagao inclusiva devem ser acolhedoras da
diversidade humana. Porém, nem sempre as interacdes sociais da escola ocorrem
de forma respeitosa, tolerante e inclusiva, pois, muitas vezes, essas escolas sao
violentas, permeadas de atitudes segregadoras e preconceituosas (Castro &
Almeida, 2012). Esse cenario faz com que haja uma situacao favoravel a pratica
de bullying contra pessoas com deficiéncia intelectual, sem que haja de fato agdes
de intervengao e enfrentamento do fenbmeno (Castro & Almeida, 2012). Sabe-se

que o mesmo ocorre com outros tipos de deficiéncia.

Embora a pessoa com deficiéncia intelectual, em geral, ndo tenha
consciéncia sobre sua deficiéncia nem se sinta diferente das demais, o bullying fere
a sua dignidade (Castro & Almeida, 2012). Outro aspecto importante no que se
refere a pessoa com deficiéncia intelectual € o fato de que ela ndo possui os
mesmos recursos para lidar com esse tipo de violéncia, portanto, ndo tem como se
defender das situagcbes de bullying e nem sempre consegue comunicar seu
ocorrido (Castro & Almeida, 2012). Por essas razdes, professores capacitados, que

conhegam essas especificidades sobre as deficiéncias sdo necessarios.
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Nesse sentido, o elemento mais importante para o enfrentamento do
fendmeno é a formagao do professor (Ventura & Fante, 2011). As concepgdes e
praticas dos professores frente ao bullying podem favorecer ou comprometer o
processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia em escolas regulares (Castro &
Almeida, 2012). Os resultados de um estudo que investigou as concepgodes de 10
professores - com formagao superior que estavam cumprindo estagio probatorio
em escolas publicas de Ensino Fundamental de Sao Luiz/MA - sobre situag¢des de
bullying contra criangas com deficiéncia intelectual mostraram que mesmo
trabalhando em escolas inclusivas, os professores demonstram ter dificuldades em
propiciar situagbes que possam efetivar aprendizagens significativas (Castro &
Almeida, 2012). As concepg¢des dos participantes sobre bullying foram
consideradas simplistas, ndo abrangendo toda a complexidade do fenémeno, o
qual ainda é confundido com brincadeiras. Esse dado causa preocupagao, uma vez
que a concepcao do professor € primordial para que ocorram intervengdes

eficientes (Castro & Almeida, 2012).

Embora esse estudo tenha mostrado que os professores relacionam bullying
a situagdes de intimidagao, humilhagao e preconceito, e que tal constatagao sugira
que eles tenham conhecimento sobre o fendmeno, outros resultados dessa
pesquisa indicam que essa relacdo ndo é tao clara. Quando questionados se o
bullying ocorria com criangas com deficiéncia intelectual em sua sala, muitos
professores mencionaram que n&o, devido ao trabalho que realizam de
conscientizagao. Entretanto, essa informacgao foi contradita posteriormente, pois
metade dos entrevistados afirmou ja terem presenciado cenas de bullying contra
criangas com deficiéncia intelectual (Castro & Almeida, 2012). Esses dados

sugerem que, em varias situacbes, a exclusdao € realizada pelos proprios
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professores. Dessa forma, o desconhecimento e a falta de profissionalismo docente
podem contribuir para uma cultura de estranhamento da diferenga e de nao
intervengao no processo de desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual

(Castro & Almeida, 2012).

Os resultados das pesquisas mencionadas indicam que embora tenham
ocorrido avangos em relagdo a formagao dos professores, ainda ha um longo
caminho a ser percorrido. Nesse sentido, € necessario maior conscientizagao e
profissionalizagao por parte dos docentes e das instituicdes educacionais para que
seja possivel tracar um caminho eficaz para o combate e a minimizagdo das

situagdes de bullying contra criangas com deficiéncia.

Um bom exemplo disso € o que foi feito em Lesoto, um pequeno pais da
Africa do Sul, que se destacou na vanguarda da Educacéo Inclusiva, apesar de
seus problemas econdmicos e sociais, pois colocou a Educagdo como prioridade
e, em 1987, reuniu uma comissio para estudar a possibilidade da Educacéao para
Todos (Mittler, 2007). O resultado dessa comissao foi um projeto-piloto em 1993.
Para esse projeto, os professores, cujas escolas haviam sido selecionadas,
passaram por um programa intensivo de trés semanas, que gerou neles um
compromisso com o programa e um sentimento de confianga e de empoderamento

em seu trabalho (Mittler, 2007).

Os resultados do trabalho dos professores que fizeram parte dessa
intervengao para trabalhar com criangas incluidas na rede regular de ensino foram
positivos. Entretanto, apdés a avaliagdo do programa, percebeu-se que as
habilidades observadas nos professores, que possibilitaram um trabalho eficiente
com os alunos incluidos, ndo se deram devido as trés semanas do programa

intensivo, mas ja eram claramente habilidades naturais de ensino desses
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professores. Concluiu-se assim, que esses professores ja praticavam a inclusao

naturalmente em seu trabalho (Mittler, 2007).

A observacao das habilidades dos docentes de Lesoto, ao lidarem com a
inclusdo na sua pratica, somada as observagdes posteriores de outros docentes
na mesma situagao em diferentes lugares como Hong Kong e Bangladesh fez com
que se pensasse se ha realmente a necessidade de uma preparagao intensiva e
especifica dos professores para que a Inclusdo seja realizada, ou se eles ja
possuem essas habilidades e experiéncias com base na sala de aula regular
(Mittler, 2007). Caso essa seja a realidade, os programas de capacitagdo de
professores que trabalharam com a inclusdo devem ser voltados para estimular as
competéncias que ja existem na escola, trabalhando principalmente um curriculo
acessivel e formas alternativas de avaliagdo (Mittler, 2007). Essas esferas
envolvem nao somente os professores, mas também o sistema de ensino (Mittler,

2007).

Dessa forma, pode-se concluir que uma formacdo de qualidade para o
professor e um sistema de ensino que dé conta de sua demanda, s&o suficientes
para que a inclusao ocorra. Percebeu-se que as habilidades que um bom professor
precisa ter para ensinar um aluno com deficiéncia sdo as mesmas que ele precisa
ter para ensinar uma crianga com deficiéncia, desde que haja uma infraestrura para

isso (Mittler, 2007).

1.11 Justificativa e Objetivos do Estudo

A partir da revisao de literatura sobre o bullying constatou-se que esse
fendbmeno € um tipo de violéncia com caracteristicas proprias, que o diferem de
outros tipos de violéncia. Sao elas: (a) a repeticao da agresséao; (b) o intuito do

autor em agredir o alvo; (c) ocorrer entre pares. No que se refere aos tipos, o
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bullying pode ser: (a) verbal; (b) fisico ou (c) virtual (cyberbullying). O bullying tende
a ser velado aos olhos professores, embora possa acontecer dentro da sala de
aula. Aspectos que dificultam a percepg¢ao do bullying incluem os fatos de que os
alvos: (a) tém medo de pedir ajuda, temendo represalias e exposigéo publica, (b)
sentem vergonha de contar a razédo pela qual estdo sofrendo ou (c) ndo acreditam
que a equipe escolar possa ajudar. Todas essas caracteristicas podem atrapalhar
a percepcao do fendmeno por parte dos professores, que facilmente podem
confundi-lo com “brincadeiras” esporadicas entre os alunos.

No que se refere a inclusdo, sabe-se que, embora a legislagdo preconize
uma escola que inclua a todos e perceba as diferengas entre as pessoas como
positivas, sabe-se que, na pratica, ainda ha um longo caminho a ser percorrido para
que isso se torne realidade. Um dos aspectos centrais para que a inclusao ocorra
de fato é a formacao de professores. De acordo com a literatura revisada acerca
do bullying relacionado a inclus&o, criangas com deficiéncia podem: (a) apresentar
dificuldades na formagao de relagdes interpessoais (King et al., 1997), (b) ter baixo
status social, sofrer rejeigao (Frederickson, et al., 2007) e preconceito(Lopes Neto,
2005), e (C) enfrentar o bullying com mais frequéncia do que as criangas sem
deficiéncia (Fante, 2005; Frederickson & Furnham, 2004; Lindsay, Dockrell &
Mackie, 2008; MacArthur & Gaffney, 2001; Mishna, 2003; Savage, 2005; Sullivan,
2015). Considerando-se que as criangas com deficiéncia podem sofrer uma série
de prejuizos em fungéo do bullying e que os professores desses alunos tém um
papel fundamental no que se refere a prevencao e a intervencéo nessas situacdes,
0 objetivo geral deste estudo é investigar as concepgdes de professores de Ensino
Fundamental | sobre bullying e inclusdo de criangas com deficiéncia. Os objetivos

especificos sdo investigar: (a) como acontece o bullying em criangas com
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deficiéncia no cotidiano escolar a partir da percepgéo de professores, (b) o que os
professores fazem para promover a educagao inclusiva e prevenir o bullying e (c)
de que forma os professores intervém em situagdes de bullying com criangas com
deficiéncia.

A questao norteadora deste estudo é compreender quais sdo as concepgoes
de professores do Ensino Fundamental | acerca da relagao entre bullying e criangas
com deficiéncia incluidas no ensino regular. Refletir sobre esse processo complexo
e multideterminado podera propiciar um melhor entendimento sobre o assunto para
fundamentar estratégias de intervengédo que melhorem as relagdes interpessoais
na escola. Assim, espera-se que as situagdes de bullying contra criangas com

deficiéncia diminuam e que a inclusdo escolar dessas criangas seja mais eficaz.
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METODO
2.1 Participantes

Participaram deste estudo seis professores titulares do Ensino Fundamental |
de uma rede de educagao municipal do interior do estado de Sao Paulo. Os critérios
de inclusdo foram: (a) ser professor(a) efetivo(a) do Ensino Fundamental | da rede
municipal de uma cidade do interior de S&o Paulo e (b) ter um aluno(a) com
deficiéncia na sua sala ou ter tido um aluno com deficiéncia no ultimo ano. Os
critérios de excluséo foram: (a) ndo ser professor(a) efetivo(a); (b) ser contratado(a)
ou terceirizado(a), por nao participar dos cursos de formagao continuada da rede
municipal; (c) n&o aceitar participar do estudo ou desistir do mesmo em seu curso;
e (d) ndo ter um aluno com deficiéncia em sua sala de aula atual ou no ultimo ano.
Ainda, foram excluidas duas participantes do estudo pelo fato de serem maes de
uma pessoa com deficiéncia. Esta situagdo nao havia sido prevista e quando a
pesquisadora percebeu que essas participantes tinham essa condigcdo, decidiu
manter as entrevistas até o final. Contudo, optou-se por excluir essas participantes
deste estudo®, pois considerou-se que o fato de serem maes de alunos com

deficiéncia influenciaria nas suas respostas,

No Ensino Fundamental | existem as seguintes fungdes para os professores:
(a) Professor de Educacgao Basica | (PEBI), cuja fungéo é de professor generalista,
isto é, aquele que ministra a maioria das disciplinas, com a formagao obrigatéria
em Pedagogia e (b) Professor de Educagao Basica Il (PEBII), isto é, professor

especialista, formado em uma disciplina especifica, como por exemplo, Artes. Até

5 Esta sendo desenvolvido um estudo paralelo apenas com as respostas das participantes que
foram excluidas, pois se entende que, embora elas ndo possam fazer parte deste estudo, o
conteudo de suas respostas € muito relevante.
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o quinto ano do Ensino Fundamental |, o professor generalista € o professor regente
da classe, podendo haver outros professores que complementem seu trabalho,
como o de Educacéo Fisica, de Inglés e de Artes. Essas atribuigdes podem também

ficar a cargo dele, embora n&o seja o mais indicado, em fung&o de sua formacgéo.

Tabela 1.
Descrigcéo dos participantes da amostra
Ensino Ensino Pos-
Superior  Superior Pds- duacso
Participante ldade completo completo graduagao gratg tg Funcéao
em em outro /lato sensu zégcsz
Pedagogia  curso
Beatriz 37 X X PEB |
Cecilia 40 X8 X PEB I
Danilo 42 X X X PEB Il
PEB | -
Eduarda 56 X X PA
. PEB | -
Gabriela 57 X X X PA
Helena 44 X X X PEB |

No caso da cidade onde o estudo foi realizado ha professores especialistas
PEBs Il no Ensino Fundamental | que atuam em conjunto com a professora
generalista PEB |. Nessa cidade existe também a denominac&o Professor Auxiliar
(PA), para professores generalistas PEB I, que ficam em geral por um ano, podendo
esse prazo se estender a depender da atribuicdo de classes que ocorre
anualmente, bem como professores auxiliares que substituem os professores que
faltam nas escolas e/ou acompanham alunos com deficiéncia, geralmente em
casos nos quais cuidadores e estagiarios de Pedagogia tiveram dificuldades de
trabalhar.

Dos participantes deste estudo, quatro exercem a funcao de Professor de

Educacao Basica |, sendo que, no ano em que a pesquisa foi realizada, dois

6 A participante Cecilia mencionou que fez um curso completar em Pedagogia.
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professores estavam como regentes de sala de aula e dois estavam na fungéo de
PA, um claramente com a funcdo principal de acompanhar uma crianga com
deficiéncia, quando nio precisava substituir professores que haviam faltado, e dois
Professores de Educacéo Basica Il das disciplinas Educacédo Fisica e Inglés. Os
participantes trabalham em trés escolas diferentes, incluindo trés professores da
Escola 1, um da Escola 2 e dois da Escola 3, sendo que todos tém carga horaria

similar nesta rede de ensino.

Tabela 2.
Descricdo do tempo de atividades e do numero de alunos por turma dos
participantes da amostra

- Tempo de atividade no ~ Numero de alunos por
Participante

Ensino Fundamental | turma
Beatriz 10 anos 28
Cecilia 18 anos 30
Danilo 5 anos 28
Eduarda 2 anos 26
Gabriela 10 anos 30
Helena 15 anos 26

2.2 Instrumentos

Questionario sobre formac&o e trabalho dos professores (Laboratério de

Psicologia e Epistemologia Genética, 2010a) (ANEXO A), o qual foi preenchido
pelos proprios participantes. Seu objetivo foi obter a caracterizagcéo do participante,
assim como sua formacao profissional e seu nivel de atuacgao.

Entrevista semiestruturada sobre bullying e inclusdo escolar para

professores, inspirada na entrevista do Laboratério de Psicologia e Epistemologia
Genética (Laboratdrio de Psicologia e Epistemologia Genética, 2010b) (ANEXO B),
a qual foi conduzida pela pesquisadora. Seu objetivo foi investigar as concepgdes

de professores(as) sobre bullying e inclusdo. Nessa entrevista foram investigados
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0s seguintes temas: (a) o que professores de Ensino Fundamental | pensam sobre
o fendmeno bullying e sobre a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia; (b)
quais as definigdes desses professores para o bullying e para a escola inclusiva;
(c) qual a finalidade, para os professores, de se trabalhar com formas de evitar e
intervir em situagdes de bullying; (d) que estratégias os professores utilizam para a
promogao da inclusédo escolar; (e) como julgam que o professor deveria agir em
duas situagdes (mini-historias) que envolvem criangas com deficiéncia e bullying.

Questionario sobre bullying direcionado aos professores de alunos com

deficiéncia, inspirada no questionario de Borges e Tognetta (2013) (Anexo C), a
qual foi conduzida pela pesquisadora. Seu objetivo & obter informagbes e
percepcdes de professores acerca do seu aluno com deficiéncia e da sua
convivéncia com os colegas. Nessa entrevista, foram investigados os seguintes
temas: (a) se percebem o aluno com deficiéncia ser excluido de alguma forma; (b)
se percebem se esse aluno com deficiéncia é protegido de alguma forma pelos
colegas; (c) a quantificacdo de colegas com os quais esse aluno com deficiéncia
brinca e realiza atividades na escola; (d) a quantificacdo de colegas que nao
convivem com o aluno com deficiéncia em nenhum momento; e (e) sua percepgéo

em relagdo aos sentimentos dos alunos com deficiéncia na escola.

2.3 Procedimentos de coleta de dados

Para a coleta de dados foi realizado um contato com a Secretaria de
Educacdo da cidade selecionada, a fim de apresentar e explicar o projeto de
pesquisa. Nessa ocasiao, foi solicitado a Secretaria de Educacao que autorizasse
a realizacado da pesquisa e que assinasse a Autorizacdo da Instituicdo para a

Realizagdo da Pesquisa (Anexo D). A seguir, a mesma indicou quatro escolas da
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periferia da cidade, as quais formam um quadrilatero geograficamente. A
pesquisadora entrou em contato com as diretoras dessas escolas a fim de pedir
indicacao de professoras que atendessem os critérios de inclusao da pesquisa. Em
uma das escolas indicadas ndo houve adesdo por conta dos professores, nas
demais escolas os professores indicados foram convidados para participar da
pesquisa e, uma vez aceito o convite, eles foram contatados individualmente para
que a pesquisa fosse explicada e para que eles pudessem ler e assinar o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, ANEXO E). A seguir, combinou-se o
dia e o horario mais conveniente para a realizagdo da entrevista com cada
participante individualmente. Todos optaram por serem entrevistados em seu
horario de permanéncia na propria escola em que trabalham. A entrevista foi

realizada individualmente, gravada em audio e posteriormente transcrita.

Houve apenas um encontro com a pesquisadora para preencher um
questionario sociodemografico, em aproximadamente 10 minutos, e para
responder as duas entrevistas oralmente, que tiveram uma duragdo meédia de 30
minutos a primeira e 10 minutos a segunda, totalizando 50 minutos
aproximadamente, sobre o bullying e a inclusdo escolar, relacionadas as criangas
com deficiéncia, de acordo com os conhecimentos, experiéncias e as estratégias
que os professores utilizam quando se deparam com essas situagcdes no cotidiano

escolar.
2.4 Procedimentos de anadlise de dados

Apos a coleta de dados, os resultados das entrevistas foram transcritos e
analisados a partir da analise de conteudo proposta por Laville e Dionne (1999).
Esse tipo de analise de dados nao é delimitada por uma forma padrdo de
realizagao, ao contrario, ha diferentes caminhos possiveis para realiza-la (Laville &

Dionne, 1999).
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Os objetivos da analise de conteudo neste estudo foram: (a) procurar o
sentido do que os participantes responderam sobre bullying e inclusdo, (b)
reconhecer as ideias principais dos participantes sobre essas duas tematicas e (c)
extrair o significado das respostas sobre as questdes realizadas. Segundo Laville
e Dionne (1999), a analise de conteudo pode ser aberta, fechada ou mista. Na
analise de conteudo aberta, as categorias aparecem de acordo com as respostas
dos participantes, apds uma leitura exaustiva dos dados. Na analise de conteudo
fechada, as categorias s&o previamente definidas antes do inicio da analise dos
dados com base na literatura. Por fim, a categorizagdo mista € formada pelos
modelos aberto e fechado, os quais sdo usados em conjunto (Laville & Dionne,
1999). Para fins deste estudo, as categorias analiticas seguem o modelo aberto,
isto é, n&o estavam fixas no inicio do processo, mas tomaram forma ao longo da
propria analise, a partir da organizagédo dos elementos por parentesco de sentido.
Dessa forma, a abordagem é indutiva: parte-se de certo numero de unidades com
significagdes aproximadas, para um primeiro conjunto de categorias rudimentares,
que por etapas sucessivas conduzirdo as categorias finais (Laville & Dionne, 1999).
A escolha do modelo aberto se deu pelo fato das tematicas estudadas, bullying e
inclusdo, serem ainda pouco pesquisadas em conjunto no Brasil, motivo pelo qual
ha pouca literatura especifica sobre o estudo da relacdo entre essas duas
tematicas. No entanto, deve-se ressaltar que existe vasta literatura sobre bullying

e inclusao separadamente.
2.5 Consideragoes éticas

Esta pesquisa obedeceu as diretrizes e as normas da Resolugdo numero
510/2016 do Ministério da Saude, que estabelece principios éticos quanto ao bem-

estar, a protecdo e aos direitos dos participantes. O projeto de pesquisa foi
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submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Pontificia
Universidade Catolica de Campinas, para garantir os direitos e os deveres dos
participantes e da comunidade cientifica. A coleta de dados foi iniciada somente
ap6s a aprovagéo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Pontificia  Universidade  Catdlica de Campinas sob o  numero
66606417.5.0000.5481 (ANEXO F). Na apresentacéo e divulgagao dos resultados,
os professores nao foram identificados e se manteve o carater confidencial das

informacgdes registradas.

A devolutiva dos resultados deste estudo para a rede municipal na qual o
pesquisa foi realizada, assim como para os participantes do estudo ainda esta
sendo definida. Para fins da devolutiva serao lavados em consideragao os
seguintes aspectos: (a) ndo expor os participantes do estudo e (b) promover uma

reflexdo ampla sobre os temas discutidos na dissertagao (bullying e inclusao).
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Apos a leitura exaustiva das entrevistas, os dados semelhantes foram
organizados por parentesco de sentido em trés categorias: (a) bullying, (b)
educacéo inclusiva e (c) relagao entre bullying e educacgao inclusiva. Na categoria
bullying foram incluidas todas as questdes referentes ao fenébmeno bullying. Na
categoria educacao inclusiva incluiram-se todas as concepg¢des sobre a incluséo
de criangas com deficiéncia na rede regular de ensino. Por fim, na categoria relagao
entre bullying e educagdo inclusiva foram incluidas as concepgdes dos
participantes sobre as duas tematicas em conjunto, ou seja, tudo que foi referido

sobre a relagao entre bullying e educacéo inclusiva.

Tabela 3.

Descricdo das categorias e subcategorias dos resultados
Categorias Subcategorias
Bullying Defini¢oes de bullying

Como ocorre o bullying

Estratégias de agao frente ao bullying

Educacgao Inclusiva Definigdes de educacao inclusiva
Percepcdes sobre como ocorre a inclusdo em seu cotidiano

Finalidades da educacgao inclusiva

3.1.1 Bullying

A categoria Bullying € composta por trés subcategorias: (a) definigdes de
bullying, que engloba as concepgdes dos participantes sobre o que é o fenébmeno;
(b) como ocorre o bullying, que engloba todas as situagbes referidas pelos

participantes quanto a como percebem a ocorréncia do bullying; e (c) estratégias
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de acao frente ao bullying, que engloba as atitudes descritas pelos participantes
quando se deparam com situagdes de bullying no seu cotidiano escolar.

A seguir sdo apresentados os resultados de acordo com as categorias
descritas, iniciando pelos resultados da categoria bullying e suas subcategorias.
Na primeira subcategoria, definicdo de bullying, os dados indicaram que, embora
os participantes conhegam o bullying, eles ndo mencionam todas as principais
caracteristicas do fenébmeno. Para Beatriz, bullying € “uma forma de agresséo, de
intimidag&o, humilhagc&o, uma maneira de diminuir o outro”, para Cecilia é “aquela
situagdo em que o aluno se sente ofendido verbalmente ou até fisicamente, por
algo que ele nédo poderia transformar”, como caracteristicas fisicas ou mesmo
roupas que ele ndo pode escolher. Para Danilo, bullying é “uma certa perseguigéo
que o causador faz nas vitimas mais fracas, como vem do inglés, eu entendo como
bully, a bala da arma, ela persegue, essa € a terminologia, é o que o causador faz
(...) o persequidor geralmente persegue a vitima, que é mais fraca”. Eduarda afirma
que bullying € “uma brincadeira de mal gosto, quando a pessoa ndo se sente a
vontade com o que esta ouvindo, com o que esta acontecendo ou se sente
ameacada, diminuida”. Por fim, para Helena, bullying é “uma discriminagéo quando
a crianga ¢é diferente dos padrées que a sociedade impée (...) a partir dessa
diferenga, ele comega a ser ofendido (...) e sente essa ofensa por parte dos
amigos”’.

Percebe-se que Beatriz compreende varias caracteristicas que ocorrem nas
situagdes de bullying, como a questdo da agressao, da intimidagao, da humilhagéo
e da diminuigédo do alvo. Cecilia coloca a questdo da ofensa como algo que o alvo
nao pode mudar, o que ndo deixa de ser verdade, porém € uma definicdo que

contém poucas caracteristicas do fenbmeno. Ja Danilo, embora deixe de citar
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tragcos importantes do bullying, menciona um aspecto fundamental: a perseguigao
do autor sobre o alvo.

A participante Eduarda define o bullying como uma brincadeira de mau
gosto. Entretanto, € preciso cautela ao considera-lo como brincadeira, ainda que
seja de mau gosto, pois vé-lo dessa forma pode colaborar para minimizar situagdes
em que o fendmeno pode tomar maiores proporgdes. Gabriela, por sua vez, lembra
da importancia do apoio familiar no trabalho de superacado do fenbmeno ao citar o
auxilio que teve do pai na infancia. A participante Helena demonstra que entende
uma importante caracteristica do bullying, a de que deve ocorrer entre pares,
quando indica que a agressao dessa natureza parte dos amigos, isto €, dos
colegas.

Em relagdo a subcategoria como ocorre o bullying, apenas Cecilia
mencionou como ocorre esse fendmeno de fato: 4...) em situagbes em que o
professor néo esta presente, entdo em situagées de intervalo, quaisquer situagbes
em que a escola esta com uma atividade mais livre, os alunos se sentem mais livres
também para cometé-lo”. Os demais participantes tiveram dificuldade em explicar
como acontece o bullying, com excegao de Danilo, que usou seu proprio exemplo
para explicar o fenbmeno “..eu sofri bullying na minha adolescéncia. Tenho
quarenta e dois anos e na minha época ndo havia essa terminologia, mas depois
eu entendi que eu sofri, por ser gordinho na época, e hdo consequir jogar futebol,
tinha asma também, eu sofria e meus pais me ensinaram a lutar contra isso, e vejo
isso como uma aberragéo, e eu luto diariamente para que iSso nhdo ocorra’.

Chamou atencdo o fato de que alguns participantes em suas respostas
indicaram quando, por que e em que faixa etaria mais percebem que o bullying

acontece ao serem questionados sobre como ocorre o bullying. Por exemplo,
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Beatriz mencionou que o bullying “é comum, banal, acontece a toda hora, todo
instante, e ¢ tratado de uma maneira normal, ndo se da importancia para as coisas
que acontecem”, quando questionada sobre como ocorre o fendbmeno. Eduarda,
por sua vez, respondeu a mesma pergunta mencionando por que o bullying
acontece “... elas [criangas] ndo conseguem aceitar as diferengas (...), o jeito que
o outro é”. Helena respondeu sobre a faixa etaria quando questionada sobre como
ocorre o bullying: “o bullying comega sempre pelos maiores, ndo percebo muito no
primeiro ao quinto [ano do Ensino Fundamental 1], mas quando passam do sexto
ano [do Ensino Fundamental ] isso fica mais ativo, ou quando trazem algo de casa,
se ja vém ofensivos de casa, pelos pais, ou trazem da rua, mas com as criang¢as
menores eu nédo percebo isso”.

Os resultados em relagdo a subcategoria estratégias de agao frente ao
bullying mostraram que ha duas formas de agir em relagdo ao problema: (a) de
forma preventiva e (b) de forma pontual. Observou-se que isso esta relacionado ao
tipo de funcdo que os participantes exercem. Percebeu-se que, os professores
generalistas (PEB 1), que tém classes fixas, e inclusive Gabriela, que esteve como
PA no ano da pesquisa, trabalham com estratégias tanto preventivas como
pontuais. Por outro lado, os professores especialistas ou até PAs, em situacéo de
substituigado, trabalham sobretudo de forma pontual, ou seja, em situagdes em que
o bullying ja esta em curso.

Em relagéo aos professores que conseguem trabalhar tanto com prevengao
como de forma pontual, observou-se que isso ocorre porque eles sao professores
generalistas que lecionam a grande maioria das disciplinas, permanecendo a maior
parte do dia com os mesmos alunos. Dessa forma, € possivel realizar um trabalho

mais personalizado com a turma, pois esses professores conhecem sua classe e
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tém a oportunidade de planejar e executar estratégias que promovam uma
convivéncia ética entre os alunos. Por meio dessas estratégias, pode-se prevenir,
de forma direta ou indireta, situagdes de bullying. Por exemplo, Beatriz menciona
“desde o comecgo do ano eu costumo trabalhar com eles a questao das regras, dos
combinados, respeito mutuo, enxergar o outro com empatia, se colocar no lugar do
outro, com dindmicas, histoérias, roda da conversa e sempre retomando a reflexao
daquilo que € bom para mim e do que € bom para o outro. A estratégia que eu mais
utilizo é essa, de conversa, reflexao, e tentar ensinar a crianga desde a mais tenra
idade, (...) que o outro sente as mesmas coisas que eu sinto, o que doéi em mim,
doi no outro, essa é a estratégia que para essa idade tem dado um resultado
melhor’.

Pode-se pensar, portanto, que professores generalistas tém mais condigdes
de identificar os papéis que seus alunos desempenham na turma. Por exemplo,
identificar quais os alunos mais agressivos e 0os mais vulneraveis de sua classe.
Essa compreensao sobre os alunos da sala e o fato de que trabalham com esses
mesmos alunos todos os dias podem fazer com que estratégias de prevengao
sejam mais facilmente planejadas. Além de utilizarem estratégias preventivas,
observou-se que os professores generalistas também agem de forma pontual
quando alguma situagao de bullying acontece em sua sala.

Em relacdo aos professores especialistas, os dados revelaram que suas
estratégias de agao frente ao bullying sdo pontuais. Ou seja, esses professores
agem apenas quando percebem que alguma situacao de bullying esta ocorrendo.
Como esses professores lecionam, no maximo, duas aulas por semana para cada
turma (por exemplo, artes), eles ndo tém chance de conhecer de forma mais

aprofundada os alunos de cada classe. Sobre essa questao, pode-se mencionar a
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fala de Danilo: “o problema do especialista [PEB Il] é saber se € uma perseguicédo
ou ndo, porque vocé ndo sabe como é no dia a dia, pois eu venho em uma sala de
aula uma vez por semana por cinquenta minutos, as vezes nao sei se é realmente
uma perseguicao’.

Em relagdo a como as estratégias de agao sao feitas, observou-se que elas
podem ser de trés formas: (a) estabelecimento de regras, (b) desenvolvimento de
virtudes, e (c) abordagem direta do problema. Em relag&o ao estabelecimento de
regras, Beatriz afirmou que trabalha com essa estratégia desde o inicio do ano.
Quanto ao desenvolvimento de virtudes, observou-se que a empatia é a virtude
mais trabalhada pelos participantes da pesquisa quando se trata de prevenir o
bullying. Nesse sentido, trabalhar com os alunos o sentimento de se colocar no
lugar do outro quando alguém esta sendo alvo de bullying foi uma estratégia
mencionada por Beatriz e Eduarda. Quanto a abordagem direta do problema, pode-
se citar como exemplo a fala de Cecilia, que diz: “...quando acontece a ocorréncia,
eu paro imediatamente a aula e ndo permito que acontega isso”. Danilo também
age de forma direta: “diariamente tento trabalhar com as questées de afronta, como
quando percebo que um xingamento se tornou uma persegui¢cdo”. A fala de Cecilia
€ especialmente importante em relagéo as estratégias de agao contra o bullying,
pois, independentemente das estratégias de prevengdo, essa participante afirma
interromper o bullying. Para o alvo € fundamental saber que alguma figura de
autoridade enxerga seu problema e que tem forga para interrompé-lo.

Cabe salientar que os professores generalistas ndo deixam de realizar um
trabalho pontual quando as situagdes de bullying ocorrem, no entanto, eles se
planejam sobretudo para trabalhar o tema de forma mais preventiva e reflexiva.

Diferentemente, os resultados mostraram que a maioria dos participantes que ficam
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pouco tempo com cada classe, caso dos PEB Il e de alguns PAs, realiza um
trabalho pontual, voltado para a minimizagao de situagdes de bullying ja instaladas,
como um recurso para a mediacao dessas situacdes. Isto €, esses professores
agem depois que as situagdes de bullying acontecem, ndo antes. Os resultados
mostraram que, em relacdo as formas de agir, os professores generalistas
trabalham mais com prevencédo do que os especialistas, ja em relagdo a como
essas estratégias séo feitas ndo se observaram semelhangas entre os tipos de
professores. A seguir, apresentam-se os resultados referentes a categoria
educacgao inclusiva.

3.1.2 Educacgao Inclusiva

A categoria educagao inclusiva é composta por trés subcategorias: (a)
definicbes de educacéo inclusiva, que se refere as concepgdes dos participantes
sobre o que é educacéo inclusiva; (b) percepgdes sobre como ocorre a educagao
inclusiva em seu cotidiano, e (c) finalidades da educagéao inclusiva. Em relagéo a
primeira subcategoria, definicdes de escola inclusiva, os dados revelaram que os
participantes definem esse tipo de escola a partir de duas perspectivas: (a) a
primeira chama ateng¢ao para o carater de inclusdo desse tipo de escola e (b) a
segunda indica a importancia da estrutura fisica e pedagdgica da escola inclusiva.
Em relacdo ao carater de inclusdo, pode-citar como exemplos a fala de Beatriz
segundo a qual, “educacgéo inclusiva é conseguir atender aos alunos de maneira
integral, atendendo todas as necessidades que os alunos tenham, individuais, pois
a escola inclusiva ndo é s6 com o aluno portador de necessidade especial [crianca
com deficiéncia]” e de Helena para quem escola inclusiva é “aquela onde a crianga
tem oportunidade, pois a mae que tem um filho que tenha qualquer dificuldade, ela

quer que seu filho seja inserido no meio, e a crianga tem esse direito”.
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Quanto a importancia da estrutura fisica e pedagogica da escola inclusiva
Danilo menciona que “a escola inclusiva é aquela que prepara o profissional e
também lhe da subsidios, estrutura fisica, apoio. Essa sim é a escola inclusiva’.

Helena chama atencido para a importancia da formacao do professor: “...ele [0
professor] precisa saber o que fazer por aquela crianga inclusa, como ajudar” Uma
das participantes, Gabriela, relata tanto o aspecto da inclusdo como da estrutura
fisica e pedagogica em sua definigdo de inclusdo: “... [a escola inclusiva] tem que
aceitar todo tipo de aluno desde que também ofereca um suporte para esse aluno
de inclusé&o’.

Outra questdo que perpassa a educacgao inclusiva € a preparagdo, a
formacéo do profissional por essa escola, citada pelo Danilo e pela Helena, também
implicito na fala da Gabriela ao afirmar a necessidade de todo um aparato. O fato
de abrir oportunidades para as criangas € mencionado por Helena e também por
Eduarda que enfatizam o fato da crianga com deficiéncia estar junto com as demais
criangas, trabalhando com eles, mesmo que nao consiga fazer todas as atividades
propostas, explicitando o valor dessa convivéncia e da aprendizagem que podem
ter, entre pares.

Em relagdo a segunda subcategoria, percepgdes sobre como ocorre a
educacgao inclusiva em seu cotidiano, os dados revelaram que, para a maioria dos
participantes, a inclusdo existe, apesar das dificuldades, e de estar longe de ser o
que esta previsto na legislagdo. Nesse sentido, embora os participantes achem que
a legislacéo sobre inclusao é adequada e completa, na pratica ela ocorre mais pelo
esforco dos professores em fazer dar certo seu trabalho do que pela preocupagao
do poder publico em atender bem as criancas com deficiéncia, conforme

mencionou Beatriz: “... [0 problema] ndo sdo os professores, porque eu sinto uma
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boa vontade nos professores em correrem atras, em estudar sobre as
especificidades do aluno, mas eu vejo que ndo ha uma preocupacgdo politica
educacional no sentido de atender essas criangas’.

Os resultados revelaram ainda que, assim como mencionado na
subcategoria anterior, a falta de estrutura fisica e pedagdgica é um entrave para a
educacéo inclusiva. Isso ocorre, pois embora os professores se esforcem e estejam
engajados na tarefa de incluir seus alunos, eles esbarram na falta de recursos tanto
fisicos como de capital humano. Como exemplo, pode-se citar a fala de Danilo: “...
[eu] poderia ser melhor, mas também a estrutura e a situagcdo que ndo nos ajudam
(...). Essa é a realidade, talvez a teoria seja uma coisa, mas na pratica é totalmente
diferente’.

O participante Danilo também faz a afirmacao “Eu poderia estudar mais a
fundo como trabalhar com [criangas] com sindrome de Down, mas eu sou professor
especialista, tenho vinte salas, multiplicando por trinta alunos e na outra prefeitura
tenho mais coisas ainda. Entdo, como estudar e se aprofundar?”. O que mostra a
dificuldade que o professor especialista (PEB IlI) pode ter em conhecer e se
aprofundar no conhecimento da deficiéncia que seus alunos tém, devido ao numero
de alunos e a alta rotatividade de turmas em que esse professor passa ao longo de
sua semana. Nesse sentido, o professor generalista (PEB |) pode estar em
vantagem também ao se relacionar com o aluno com deficiéncia, por conhece-lo
melhor, devido a convivéncia constante com a crianga e por poder buscar conhecer
melhor algumas peculiaridades de sua deficiéncia, visto que ndo ha mudangas
constantes de turma realizadas por esse tipo de professor.

Sobre a falta de capital humano, ao relatar sobre sua pratica com um aluno

que precisaria de um auxiliar de enfermagem em funcdo de seus problemas de
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saude associados a deficiéncia, Gabriela menciona ‘nés somos educadores,
viemos aqui para ensinar, nosso papel € ensinar e ndo fazer a parte de enfermagem
que o aluno necessita e aqui fazemos tudo, enfermagem, psicélogo, pai, mée, e
acaba nos sobrecarregando, mas temos que dar conta porque somos cobradas por
isso”. Essa fala de Gabriela também revela o fato de que os professores estao
sobrecarregados. Nesse sentido, Danilo menciona “com o salario que temos é
preciso ter dois empregos. Eu, por exemplo, trabalho em duas prefeituras, entéo
saio daqui ja pensando na outra, e ndo é simples assim, tenho culpa sim”. Essa
fala de Danilo explicita um problema crénico da vida do professor no Brasil: o fato
de que a grande maioria deles precisa trabalhar em duas ou mais escolas para
poder se manter e manter suas familias, 0 que impede que possam preparar suas
aulas com o empenho necessario. Essa impossibilidade de se empenhar como
gostaria pode estar relacionada ao sentimento de culpa expresso por Danilo. Todos
esses aspectos deixam claro um outro problema: a desvalorizagdo da figura do
professor e, consequentemente, da educaciao, em nosso pais.

Em relacdo a terceira subcategoria, finalidades da educacgao inclusiva, os
resultados indicaram duas principais finalidades. A primeira esta relacionada a
crianga com deficiéncia exercer o direito, garantido por lei, de estar na escola
regular. A segunda, relacionada a primeira, diz respeito ao desenvolvimento das
condicdes para se tornar uma pessoa mais independente e ter uma vida social, o
qual podera ser efetivado se a crianga com deficiéncia tiver acesso a educacao.
Quanto ao aspecto legal, pode-se citar como exemplo a fala de Beatriz, segundo a
qual “(...) ele [0 aluno com deficiéncia] tem direito, necessita e é uma obrigagdo
social, essa € a maior finalidade”. No que esta relacionado ao desenvolvimento de

condi¢cdes para se tornar uma pessoa mais independente e ter uma vida social,
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Gabriela salienta: “Temos que procurar dar o melhor da gente para ajudar essa
crianga a crescer, pois enquanto ela tem a familia € uma coisa, mas se um dia ela
perde a familia, ela fica jogada no mundo, entdo ela precisa ter um suporte para
consegquir sobreviver, levar uma vida melhor, um preparo para a vida’. Nesse
sentido, mais que um direito, a educacéao inclusiva é vista como um importante

instrumento de emancipacao para as criangas com deficiéncia.
3.1.3 Bullying e Educagao Inclusiva

No que se refere a categoria bullying e inclusdao foram consideradas as
respostas dos participantes em relacao as histérias 1 e 2. Inicialmente apresentam-
se os resultados referentes a histéoria 1 (ver Anexo B), a qual envolvia uma situagao
de bullying contra uma crianga com deficiéncia, que nao se percebia como alvo de
bullying em fungao das limitagdes de sua deficiéncia intelectual, ocorrida na sala
de aula, em frente ao professor. Os participantes foram solicitados a responder o
que o professor da historia deveria fazer na situagao descrita. Os resultados foram
organizados considerando-se as agdes e as justificativas de cada participante em

relacéo a histéria 1 e as reagdes, agoes e justificativas em relagéo a historia 2.
3.2 Histéria 1

Os resultados revelaram que, caso a situagcdo descrita na histéria 1
ocorresse com seus alunos, todos os participantes apresentariam, pelo menos,
uma agao. Também, todos os participantes mencionaram pontos similares ao se
depararem hipoteticamente com uma situagdo como a da histéria 1. E importante
considerar que, nessa historia, embora o ato de bullying tenha ocorrido em sala de

aula e o professor tenha visto a situagéo de bullying ocorrer, ele nao foi solicitado
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por nenhum de seus alunos a intervir. Esse resultado sugere que ha sensibilidade

e engajamento desses professores para com 0s seus alunos.

A principal agao mencionada pelos participantes foi centrada no autor de
bullying. Nesse sentido, os participantes mencionaram as seguintes agodes: (a)
chamar e conversar em separado com o autor de bullying (Beatriz, Cecilia, Danilo,
Helena) e (b) chamar a atengcdo do autor imediatamente para interromper a
situagao de bullying (Cecilia, Gabriela). Cecilia mencionou também outra acgao,
conversar com a turma em sala de aula (a) sem a presenga do autor de bullying e
(b) com a presencga do autor de bullying. Uma ultima agado mencionada foi conversar

com a diretoria da escola e com os pais do autor de bullying (Eduarda).

No que se refere as justificativas para as a¢des dos participantes, observou-
se que houve justificativas diferentes para a maioria das a¢gdes mencionadas. Em
relacdo a agdo chamar e conversar em separado com o autor de bullying, as
justificativas foram: (a) entender o porqué dele estar fazendo isso (Beatriz, Cecilia)
e questionar por que ele acha que pode mexer com o colega (Cecilia), (b) informar
que, enquanto professora, ndo admite essa situagcao e deixar claro que, caso
continue agredindo o colega, ele seria sancionado (Cecilia), (c) explicar para o
autor as dificuldades que o colega tem (e que em fungao disso n&o entende que
esta sendo agredido) (Danilo) e (d) chamar atengao para a falta de respeito que
cometeu (Danilo). Quanto a agdo chamar a atencédo do autor imediatamente para
interromper a situacao de bullying, as justificativas dos professores foram muito
claras: informar ao autor que a agressdo cometida em relagdo ao colega nao é

aceitavel (Cecilia) e que nao sera permitida em sua classe (Gabriela).
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Em relacido a agao conversar com a turma em sala de aula sem a presenca
do autor de bullying, a justificativa foi fazer a classe entender que apoiar a agresséo
do colega autor pode ser o mesmo que fazer a agressao (espectadores) (Cecilia).
Sobre a agao conversar com a turma em sala de aula com a presenca do autor de
bullying (Cecilia), a justificativa foi pedir a classe para que nao fizesse mais as
agressdes e, caso isso ndo acontecesse, essa participante envolveria os pais de
toda a turma e faria um trabalho em conjunto com as familias. Uma ultima agao
mencionada foi conversar com a diretoria da escola e com os pais do autor de
bullying. Essa agao foi mencionada por Eduarda, para quem “néo vai adiantar muito
a professora conversar com ele, seria uma opgao ela conversar com ele e tentar
mostrar ao Beto [alvo de bullying] que ele esta errado, mas acho que sozinha ela
néo vali...teria que envolver a diretora ou a méae dele, porque o Carlos [autor de
bullying] vai comecgar a entender depois que ele esta sendo irritado e diminuido, e
se ele revidar, ele ja vai ficar com a taxa de agressivo. Nessa situagcdo conversaria
com o Beto [alvo de bullying] algumas vezes, mas ela teria que conversar com a

direcdo e os pais para tentar resolver’.

Os verbos chamar e conversar foram muito presentes nas falas dos
participantes ao se referirem as agdes para com os autores de bullying. A maioria
deles afirmou que essas conversas devem se dar de maneira particular, a fim de
evitar a exposicdo do autor diante da classe. Essa acdo poderia reduzir a
resisténcia ao dialogo por parte dessas criangas com seus professores e facilitar a

reflexdo dessas criangas em relagéo as situagdes causadas pelo bullying.

Observou-se que o desenvolvimento da empatia € marca da perspectiva de
trabalho de varios participantes, principalmente em professores generalistas (PEBs

[). Beatriz afirma ser importante colocar-se no lugar do outro, fazendo com que o
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autor possa refletir se gostaria de ser tratado daquela maneira. Gabriela colocaria
os alunos para trabalhar juntos, buscando também que os autores de bullying
possam construir a empatia. Helena, mencionou a importancia do dialogo para a

sensibilizagdo dessas criangas autoras de bullying.

Varios professores, como Cecilia, Danilo e Eduarda consideram o
envolvimento de outros profissionais, como diretores da escola e familiares da
crianga autora de bullying na resolugdo do conflito. Caso sua intervengdo néao
resolvesse o conflito, Cecilia enfatizou que deveria haver san¢gdes e que os pais
precisariam saber o que esta ocorrendo na escola: “Se tornasse a acontecer eu
tiraria ele da sala, chamaria os pais e faria esse trabalho quantas vezes fossem

necessatrias, se fosse preciso chamar os pais quinze vezes, eu chamaria”.

Eduarda mostrou considerar a conversa da professora para com o autor de
bullying pouco eficaz no combate aos atos de bullying contra criangas com
deficiéncia. Ela afirmou que uma conversa mais abrangente envolvendo a diregéao
da escola e os pais dos alunos poderia ter melhores resultados. Principalmente no
caso de uma situagao em que a crianga com deficiéncia, ao longo do tempo, se dé
conta de que esta sendo irritada, diminuida e resolva revidar por meio de agressao
fisica para tentar se defender. Nesse caso, o fato do aluno com deficiéncia ter
reagido com agressao fisica, poderia fazer com que a culpa pela agresséao recaisse
sobre ele. Ao que parece, Eduarda procura, com esse tipo de agao, resguardar a
crianga com deficiéncia, deixando registrado para um maior numero de pessoas a

ocorréncia da situacao.

Cecilia, professora especialista (PEB 1), é a participante que mais menciona

acdes na busca de minimizagao do bullying envolvendo os autores e os pais,
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também € a unica participante que cita os espectadores, sem usar esse termo, mas
os considerando nas agdes frente a situagao de bullying relatada na histoéria 1. Ela
afirma que faria um trabalho com os espectadores também sem a presenca do
autor de bullying, fazendo-os refletir que, ao darem risada do que o agressor faz,
também estdo agindo como ele: “.... porque se a sala apoiar essa situagéo, quer
dizer que eles concordam (...) [e se vocés] ddo risada disso, vocé esta assinando
embaixo, € como se vocé estivesse fazendo a mesma coisa”. Cecilia também
envolveria os pais dos espectadores caso achasse necessario, “se isso persistisse
(...) [eu faria uma] reunido com a sala toda e os pais presentes. Sempre [trabalho]
em conjunto com os pais, porque se o aluno ndo entendeu, o pai tem que saber

que o filho dele esta cometendo essa atrocidade’.

Os participantes Danilo e Cecilia, que sdo professores especialistas (PEBs
[I) citam a omissdo do professor. Danilo da a entender que ndo fazer nada é
omissao e Cecilia afirma que “[se] o professor visualizou e ndo fez nada, ele [o
bullying] vai ocorrer com certeza”. Assim ambos enfatizam o papel do professor no
combate a esse tipo de violéncia ocorrida entre pares e que o fato de ndo agir é
sinbnimo de consentir com o ato. Gabriela e Cecilia afirmam que ndo permitem que
tal ato ocorra, enfatizando isso aos seus alunos: “N&o permito [que fagam o bullying
com a colega com deficiéncia], fago com que se desculpem” (Gabriela). Os
participantes Cecilia e Danilo, (PEBs IlI) destacam que teriam as mesmas agdes
caso o ocorrido fosse com uma crianga que nao tivesse deficiéncia. Cecilia também
salienta que retomaria a quest&do das regras, quanto ao limite em relagdo ao outro
para que o autor de bullying refletisse sobre os direitos que tem e os que acham

que tem.
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Deve-se ressaltar que nenhum participante mencionou acgdes relacionadas
ao alvo de bullying, nem em relagdo aos seus pais. Isso pode ter ocorrido pela
afirmacao de que o alvo ndo compreendeu o ocorrido em fung¢ao de sua deficiéncia
intelectual. Danilo foi o unico que mencionou o alvo de bullying, justamente para
enfatizar que ndo conversaria com ele em fungdo da sua limitagdo cognitiva e

consequente falta de compreensédo em relagéo a situacéo de bullying.

Os resultados em relagao a histdria 1 revelaram que todos os participantes
demonstraram refletir sobre a tematica do bullying contra criangas com deficiéncia.
Nenhum deles afirmou que o professor deveria aguardar a solicitagao dos alunos
para ter alguma reagado, o que sugere que eles parecem ter consciéncia de seu
importante papel no desenvolvimento sociomoral dos alunos e ndo apenas na
transmissdao de conteudos académicos. O bem-estar quanto as relagdes
interpessoais, ao respeito mutuo e as diferengas parecem fazer parte do trabalho
cotidiano desses participantes, temas que fazem parte dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de Etica, tema transversal da Educacgéo Basica

brasileira (Brasil/MEC, 1998).

3.3 Historia 2

Em segundo lugar, analisou-se a historia 2 (ver Anexo C), que também
envolvia uma situagéo de bullying, mas, ao contrario da histéria 1, ocorria com uma
crianga com deficiéncia fisica, que percebia o bullying e se incomodava com ele, a
ponto de relatar o ocorrido para o professor, ao retornar do intervalo. Cabia aos
participantes relatar o que o professor deveria fazer naquela situagdo. Deve-se
considerar que, pelo fato do aluno alvo contar ao professor a situagao de bullying,

acrescentou-se a analise de dados a categoria reag&o, cujo objetivo foi observar
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como os participantes acreditavam que deveria ser a reagao do professor diante

da solicitagcao do alvo.

Os resultados revelaram que, caso a situagao descrita na histéria 2
ocorresse com seus alunos, todos os participantes reagiriam atendendo ao pedido
de socorro do aluno alvo, conforme mencionou Helena: “Se ele [alvo] se abriu com
ela [professora] é porque [ele] espera que ela tenha uma solugdo para isso”.
Apenas o participante Danilo mencionou que, antes de atender ao pedido de
socorro do aluno alvo, ficaria indignado: “... [ha] situagbdes em que somos pegos de
surpresa’. Deve-se destacar que a histéria 2 possibilitou que os participantes
mencionassem seus sentimentos em relagcdo ao conteudo da histéria, ndo somente
em relagdo as criangas envolvidas no conflito hipotético, mas também no que se
refere aos seus proprios sentimentos envolvidos nas possiveis tentativas de

atender o pedido de socorro do aluno alvo.

A principal agado mencionada pelos participantes na histéria 2 foi centrada
em chamar os autores de bullying para conversar. Houve algumas variagdes em
relagdo a quem participaria dessa conversa. Beatriz e Helena, ambas professoras
generalistas (PEBs 1), mencionaram que conversariam com o autor e o alvo ao
mesmo tempo. Eduarda e Gabriela, ambas professoras generalistas (PEBs |) em
funcao de Professora Auxiliar (PA) no ano da pesquisa, conversariam apenas com
o autor, em separado. Helena conversaria, inicialmente, com o autor e o alvo ao
mesmo tempo e depois apenas com o autor. A segunda agao mencionada em
relacéo a historia 2 foi conversar com a familia do autor (Cecilia, Danilo e Gabriela)
A terceira agao, conversar apenas com o alvo de bullying (Eduarda e Danilo). A

quarta acao referida pelos participantes foi propor atividades com toda a turma
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(Beatriz e Eduarda). Por fim, a ultima agdo mencionada foi punir o autor de bullying

(Gabriela e Cecilia).

No que se refere as justificativas para as ag¢des dos participantes, observou-
se que houve justificativas diferentes para a maioria das a¢gées mencionadas, assim
como aconteceu na historia 1. Em relagao a acédo conversar com o autor e o alvo
de bullying ao mesmo tempo, as justificativas foram: (a) possibilitar que o alvo fale
para os autores como se sentiu com a agressao para ajudar os autores a
compreender a gravidade de sua agao (Beatriz) e (b) para que os autores vejam
que o alvo ndo esta gostando da atitude deles (Helena). Quanto a agcédo conversar
apenas com o autor, percebeu-se que essa agdo apareceu em professores
generalistas, em fungéo de professor auxiliar. Eduarda justificou da seguinte forma
“conversar com essas meninas [autoras de bullying], pois em duas ou trés fica mais
forte o grupo para tirar sarro de outro”. Gabriela (PEBI-PA) justificou da seguinte
forma “Tem que intervir, chamar esses alunos de lado, conversar, mostrar que eles
nédo tém o direito de fazer isso, que ele [alvo de bullying] nasceu com essa
deficiéncia, poderiam ser eles no lugar’. Helena, que conversaria, inicialmente, com
o autor e o0 alvo ao mesmo tempo e depois apenas com o autor, justificou que seria

importante que todos os envolvidos ouvissem o que a professora iria falar.

Quanto a agao conversar com a familia do autor de bullying, a principal
justificativa foi envolver os pais do autor de bullying, conforme mencionou Cecilia:
“Caso os pais ndo estejam comprometidos com esse trabalho relacionado ao filho,
pelo menos, vao ter que vir buscar o filho todas as vezes que o fenémeno for visto
ou relatado, e isso vai afeta-los de alguma forma, para terem alguma agdo” e
Gabriela “[também] é responsabilidade da familia que tem que ajudar (...).

Dependendo da familia ndo adianta chamar”. A fala de Gabriela deixa claro que,
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embora seja importante envolver e responsabilizar a familia do autor de bullying,

em algumas situacgdes, essa agado nao da resultado.

No que diz respeito a agdo conversar apenas com o alvo de bullying,
Eduarda justificou da seguinte forma: “primeiramente é preciso conversar com a
Luciana para ela aceitar essa condigcdo. Se ela esta crescendo com a consciéncia
dos limites dela, da condicdo fisica dela, por que se ofenderia? A Luciana
conhecendo seus limites tera mais facilidade em aceitar as brincadeiras de mal
gosto que surgirem”. Em relagado a agao propor atividades com toda a turma, as
justificativas foram promover uma reflexdo para que a classe toda compreenda
melhor o fendbmeno (Beatriz). De forma especifica, Eduarda mencionou fazer um
teatro, para mostrar aos alunos como € o lado de quem sofre a agressao e passar
video, documentario ou desenhos para retratar situagdes de bullying. Por fim, em
relacdo a agao punir o autor de bullying, Gabriela justificou da seguinte forma: “...
em algumas situagdes o aluno sé vai aprender se for punido. (...) As vezes é preciso
oferecer uma puni¢éo para o aluno ter limites, saber até onde pode ir”. E importante
deixar claro que tanto ela como Cecilia justificaram o uso da sangdo como um
ultimo recurso para resolver o problema, caso nenhuma das acgdes anteriores

resolvesse a situagao.

Um aspecto que chamou atencao se refere aos sentimentos despertados
nos participantes diante das histdrias do instrumento. Nesse sentido, Danilo foi bem
explicito ao narrar uma situagdo, que segundo ele, ndo se caracterizou como
bullying, pela falta da repeticdo. Danilo soube da situagao por meio de uma colega
da crianga com deficiéncia fisica, que sofreu uma agressao verbal no horario de
almoco, na escola. Danilo, que estava passando perto do refeitorio, foi chamado

para intervir na situacado. Danilo disse que ficou em choque ao saber que o aluno
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falou em alto e bom som, para que todos ouvissem na fila do almogo que a colega
com deficiéncia fisica, que andava com andador, ndo dancaria porque ela era
aleijada. Ele disse que ficou sem saber o que fazer e que pensou “esse menino é
um monstro”. Continuou relatando que quase se desequilibrou e ao pegar o aluno
autor da agressao pela mao para leva-lo até a sala dos professores para

conversarem e depois, disse “o0 coloquei no final da fila, ele foi o ultimo a almogar’.

Os sentimentos relatados por Danilo diante da situagao de agresséao verbal
a aluna com deficiéncia deixam claro que, em um ambiente com tantas demandas
como a escola de criangas pequenas, o trabalho exigido vai além de
conhecimentos tedricos acerca da tematica e envolve equilibrio emocional. Sobre
o equilibrio emocional, deve-se destacar que o0 mesmo nao se aprende nos cursos
de formacéo nem é trabalhado na escola. No entanto, se o professor estiver bem

preparado podera reagir melhor.

No que tange as agdes para buscar trabalhar com as situagées de bullying,
a conversa continua a ser a agao mais realizada, citada por todos os entrevistados.
Beatriz enfatizou que, nessa conversa, a crianga alvo de bullying tem que expressar
seus sentimentos, 0 que nao se encontrou na histéria 1, visto que nenhum

participante envolveu o alvo de bullying com deficiéncia intelectual nas conversas.

3.4 Questionario sobre Bullying Direcionado aos Professores de Alunos com
Deficiéncia

Em relagéo ao Questionario sobre bullying direcionado aos professores de
alunos com deficiéncia adaptada de Borges e Tognetta (2013), alguns participantes
deixaram claro que percebem diferencas nas relacdes interpessoais com as
criangas com deficiéncias a depender do tipo de atividade que é proposta por eles.

As atividades de cunho mais cooperativo, segundo os participantes, possibilitam
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que as criangas se escolham por afinidades, o que faz com que todas as criancas
participem de forma ativa. Ja as atividades de cunho competitivo fazem com que
as criangas com deficiéncia sejam preteridas, ficando por ultimo nas escolhas e
nao participando tdo ativamente, pois o objetivo dos grupos, nessas atividades, &
ganhar.

Esse resultado indica que o tipo de atividade proposta pelos professores
pode influenciar positivamente ou negativamente o processo de inclusdo das
criangas com deficiéncia no ensino regular. Os participantes do estudo deixaram
claro que, nos trabalhos realizados em grupo, buscam realizar direcionamentos de
acordo com a capacidade de cada aluno. Ainda assim, em atividades competitivas
os alunos com quaisquer dificuldades tém menores chances de participagcao e de
éxito, segundo os relatos dos participantes.

Conforme previsto nos critérios de inclusdo para a composigao da amostra,
todos os participantes foram professores de pelo menos um aluno com deficiéncia
no ultimo ano. Em relacdo aos tipos de deficiéncia, todos os professores
mencionaram que seus alunos com deficiéncia apresentavam deficiéncia
intelectual, com excegé&o de Danilo, que teve também um aluno com deficiéncia
fisica. Quanto ao nivel de deficiéncia, os participantes mencionaram que seus
alunos tinham niveis de deficiéncia entre leve e moderado.

Quando questionados se ja perceberam situagdes de exclusdo para com o
aluno com deficiéncia na classe/patio ou em outros locais dentro da escola ou a
caminho da mesma, quatro participantes mencionaram que nao e dois participantes
disseram que sim. As duas participantes que declararam ja terem percebido
situagdes de exclusdo foram Beatriz e Gabriela. Quando solicitada a descrever

essas situacgdes, Beatriz mencionou: “nas atividades que a gente faz, que eu
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propunha em grupo, geralmente os alunos ndo queriam que ele [aluno com
deficiéncia) participasse. A gente tinha que mediar essa situagéo, até porque ele
ndo compreendia muito bem essa situacdo, por que os colegas ndo queriam que
ele participasse do grupo, entdo a cada atividade eu mesclava bastante para que
ele pudesse trabalhar com todas as criangas para elas comegarem a perceber.
Acredito que isso acontecia, porque, especificamente, no ano passado, eu tinha
uma turma muito competitiva, era uma turminha de primeiro ano e eles competiam
uns com os outros, competiam querendo chegar primeiro na sala de aula, terminar
primeiro a atividade, entdo nesse sentido um aluno que de repente néo tivesse um
bom desempenho para fazer a atividade ia atrasa-los ou deixar o trabalho néo
eficiente como eles queriam”.

Gabriela respondeu: “muitas vezes. A primeira palavra que eles usam é:
vocé é burro, vocé ndo entende!l... Havia a cobranga para a mée leva-lo na
psicologa, e tivemos muito trabalho porque até entdo para a mae entender que a
situagédo dela estava provocando um transtorno no menino, ja havia a deficiéncia,
um menino que néo foi tratado na época que deveria ter sido, tanto é que depois
que comecgou o tratamento, hoje, ele é outra pessoa, s6 que eu tive que ter pulso
firme com ele”.

Em relacdo as situagdes em que os participantes perceberam que o aluno
com deficiéncia foi protegido por um ou mais colegas nas atividades ou em outros
momentos, somente a participante Beatriz afirmou nao ter notado esse tipo de
situacdo em relacdo ao seu aluno com deficiéncia. A participante Helena afirmou
que, em alguns episédios, isso poderia ocorrer e em outros ndo. Os outros quatro
participantes mencionaram que percebem sim algum tipo de protecdo em relagao

ao aluno com deficiéncia. Cecilia, que é professora de Educacéo Fisica, usou como
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exemplo uma situagdo ocorrida em uma de suas aulas na quadra da escola:
“‘quando o Eduardo pega a bola e passa, e teve um momento em que ele conseguiu
fazer um ponto, a bola foi para ele e ele conseguiu passar, todas as criangas
aplaudiram (...)", especificando ndo um exemplo de prote¢cdo, mas sim de estimulo,
por parte dos colegas, que o incentivam quando o aluno com deficiéncia se sai bem
em uma tarefa.

Eduarda descreve essa protegcao da seguinte forma: “os alunos cuidam dele,
orientam o que pode, protegem, estdo sempre ao lado dele porque ele é carinhoso
e facil de ser aceito. Se fosse agressivo talvez fosse dificil. Em outra sala, onde ha
um autista, ele é mais agressivo e ndo é tdo cercado de atencédo. Gabriela afirma
que percebe essa protegao “tanto por professores quanto por alunos. (...) haviam
alunos que ofereciam a ajuda, espontaneamente, e outros com meu estimulo”.
Helena, por sua vez, mencionou que a prote¢cdo em relagdo aos seus alunos com
deficiéncia acontece, pois ambas as criangas [com deficiéncia] “ndo xingam, ndo
ofendem, ndo batem nem falam palavrées, sdo muito amigos, as vezes sim, as
vezes oferecem ajuda, pois sdo queridos”. Os resultados sugerem que o tipo de
deficiéncia ou mesmo o comportamento do aluno com deficiéncia podem influenciar
suas relagdes interpessoais e facilitar ou nao situacdes de exclusio e de proteg¢ao
de colegas no ambiente escolar.

Em relacdo a com quantas criangas da classe o aluno com deficiéncia
geralmente brincava e fazia atividades escolares, Cecilia disse que ndo saberia
responder, pois devido ao quadro de autismo, esse aluno participa das aulas, mas
n&o interage com os colegas como os demais. Beatriz afirmou que seu aluno com
deficiéncia brincava somente com uma pessoa, um amigo, que também era vizinho,

cuja interagao ocorria além do ambiente escolar. Danilo mencionou que seu aluno
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com deficiéncia interagia com dois ou trés colegas, enquanto Eduarda, Gabriela e
Helena afirmaram que seus alunos com deficiéncia interagiam com um grupo de
no maximo quatro colegas. Pode-se citar como exemplo a fala de Helena, que
justificou sua resposta da seguinte forma: “(...) eles sdo criangas comuns dentro de
uma brincadeira ou atividade, véo ter dificuldades em ler, escrever, produzir um
texto sozinhos, uma resposta, mas participam. Num trabalho em grupo eu direciono
para o que cada um sabe fazer’.

Ao serem questionados se havia algum aluno na sala que n&o brincava ou
nao fazia atividades escolares com o aluno com deficiéncia, trés participantes
responderam que nao, dois responderam que sim e um participante respondeu
que, embora os alunos reclamem, ndo se negam a trabalhar com o colega com
deficiéncia em funcgdo do trabalho de inclusdo que ela realiza em sua classe. Os
participantes que responderam que sim assinalaram que aproximadamente quatro
colegas se negavam a trabalhar com o colega com deficiéncia. Isso acontece,
segundo Gabriela, pois talvez “a classe ja tenha seu grupo, de brincadeiras,
atividades, por empatia e simpatia’. Para Helena essa exclusao acontece, pois 0
colega com deficiéncia era rotulado pelas familias dos colegas como um “aluno que
né&o prestava’, principalmente por motivos religiosos, segundo a participante. Esse
rétulo possivelmente é oriundo de preconceitos, de ideias pré-concebidas, tao
presentes em outros momentos histéricos.

Os participantes foram também questionados se perceberam alguém na
classe que incomodava o aluno com deficiéncia com brincadeiras, ameacas,
empurroes ou de outras formas que poderiam chatea-lo. Essa questdo é
especialmente importante para este estudo, pois tem como foco investigar se

ocorre bullying com os alunos com deficiéncia. Quatro participantes responderam
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que nao, sendo que Eduarda relativizou sua resposta: “Nessa sala e com esse
aluno ndo. Em outras experiéncias, dependendo da situagcdo, ha medo de chegar
perto, por ndo conhecerem ou se a crianga é agitada e foge do padréo, eles tém
medo e ficam afastados, mas quem se permite chegar, conhecer, conversar, tem
uma situagdo mais tranquila”.

Duas participantes afirmaram que seus alunos com deficiéncia sdo sim
incomodados por seus colegas. Cecilia explicou que esse tipo de incémodo “é bem
raro [acontecer], com o aluno [com deficiéncia] que tem laudo, parece que se cria
uma redoma vinda da explicacdo que a professora da aos alunos” O laudo é o
diagnostico da deficiéncia, preferencialmente assinado por uma equipe
multidisciplinar, que atesta a deficiéncia, e que pode possibilitar direitos
diferenciados a um aluno, a depender de cada caso. Enquanto Helena explicou que
0 que ocorre “sdo brincadeiras de criancas, mas ndo ofensas, ndo tém maior
incidéncia com eles do que com os demais”. Deve-se ressaltar que ambas
afirmaram que o numero de criangas que fazem isso é pequeno.

Ao serem indagados se alguma vez perceberam o aluno com deficiéncia
sozinho no recreio, ou em outras situagdes, somente Beatriz afirmou que sim. Ela
explicou que isso acontecia quando o amigo do aluno com deficiéncia faltava, pois
ele n&o conseguia se enturmar com os demais colegas. Beatriz ressaltou que isso
ocorria, pelo menos, uma vez ao més.

Quando ha trabalho em grupo, a maioria dos participantes varia em relagéo
a quem forma os grupos. Nesse sentido, quatro participantes assinalaram a opgéo
professor e a opg¢ao alunos, a depender da proposta de cada atividade. Apenas
Danilo assinalou somente os alunos e Eduarda assinalou que somente ela formava

os grupos. Nenhum participante informou outras estratégias de agrupamentos.
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Beatriz mencionou que, quando solicita que as criangas se agrupem sozinhas, ela
percebe a exclusdo do aluno com deficiéncia: “foi nessa liberdade de agrupamento
que eu percebi que a crianga era excluida, mesmo com esse amigo que acabava
se excluindo por tabela, pois se era dupla, faziam juntos, mas se era em trio ja ndo
queriam, e se eram quatro ou mais, ja tinhamos um problema. O coleguinha estava
sempre com ele, mas num grupo de quatro ou cinco componentes ja era mais
complicado”.

Cecilia mencionou que trabalha a questao dos agrupamentos com os alunos
dos quintos anos (do Ensino Fundamental), os quais ela considera mais aptos para
formarem grupos sozinhos, mas enfatiza: “.. geralmente essas criangas [com
deficiéncia)] vao ficar por ultimo, infelizmente, por maior que seja o trabalho, seria
mentirosa se falasse que seriam 0s primeiros a ser incluidos. Ja num jogo
cooperativo, tive que escolher antes, por exemplo, ao fazer uma danga circular, eu
quero a Bia, porque é amiga, dai ja escolhe pela amizade (...) Por isso tem que
trabalhar as duas [atividades competitivas e atividades cooperativas] fem que ter
momento da dancga, dancga circular, jogo, esporte, brincadeiras, porque dai cada
um vai despontar na sua habilidade”. Gabriela, por sua vez, disse que “se o grupo
fosse formado pelos alunos [0 aluno com deficiéncia] seria colocado facilmente nos
grupos’.

Os participantes foram questionados sobre como os alunos com deficiéncia
se sentiam nas aulas, podendo assinalar uma série de opgdes de sentimentos. Os
resultados foram os seguintes: Beatriz, Eduarda e Helena assinalaram as opgdes
alegre e animado, Gabriela também assinalou essas opg¢des, acrescentando
entusiasmado. Cecilia assinalou entusiasmado e animado, além de com medo e

com vontade de ir embora e Danilo acrescentou o termo perdido. Nesse sentido,
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as respostas dos participantes diferem e sdo até contraditérias em relagdo a

algumas tematicas.

3.5 Sintese dos Resultados e Discussao

3.5.1Bullying

Os participantes demonstraram ter conhecimento sobre o bullying. Esse
resultado difere do de Fante (2005), que afirmou que os professores brasileiros ndo
sabiam distinguir o bullying de outras formas de agressdo, nem tampouco
desenvolver estratégias para enfrentar o fenbmeno. Considerando-se que o estudo
de Fante (2005) foi realizado ha quase 15 anos, pode-se pensar que, atualmente o
bullying € mais conhecido e esta sendo mais difundido nos cursos de Pedagogia.
Entretanto, nem todos os participantes mostraram todo o seu conhecimento sobre
bullying quando solicitados para defini-lo no inicio da entrevista: varios
conhecimentos foram demonstrados ao longo da mesma.

Por exemplo, um dos participantes nao explicou ao definir o bullying, uma
importante caracteristica do fenbmeno, que € a repeticdo das agressdes. No
entanto, ficou claro que ele conhece essa caracteristica do bullying, pois ao longo
da entrevista afirmou que o problema do professor especialista (PEB Il), que
ministra poucas aulas em cada turma, € perceber se a agressao é pontual ou um
caso de bullying. A caracteristica da repeticdo das agressdes € uma das
peculiaridades do fendmeno, descrita inicialmente por Olweus (1994), o precursor
dos estudos de bullying e, mais recentemente, por pesquisadores interessados no
fendmeno no Brasil (Fante, 2005; Lopes Neto, 2005).

Qutra participante apresentou também uma definicAo com poucas
caracteristicas do fenbmeno. Porém, nas estratégias de agao frente ao bullying, ela

citou outra caracteristica central do fenbmeno: a perseguicdo do autor em relagéo
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ao alvo. Essa participante disse ainda que interromperia imediatamente as
agressdes, demonstrando um conhecimento maior do que parecia ter a principio.
Essa perseguigdo, citada pela participante, também € uma das caracteristicas
principais do bullying, descrita por varios pesquisadores da area (Aviles, 2006;
Fante, 2005; Olweus, 1994; Pereira, 2009). Outra participante definiu o bullying
como uma brincadeira de mau gosto, entre outras caracteristicas. Sabe-se que,
aparentemente, o bullying, a brincadeira de mau gosto ou até uma brincadeira entre
amigos podem ser semelhantes. Entretanto, sdo fenémenos diferentes que n&o
devem ser confundidos por apresentarem caracteristicas distintas (Pereira, 2009;
Tognetta, 2012).

Ao se tratar de bullying ha de se considerar, as relagdes interpessoais das
criangas envolvidas na questdo: a intencdo de quem fez a acéo, a reagao, os
sentimentos envolvidos e a vulnerabilidade da crianga que recebeu a agao, assim
como a forma com que os espectadores se envolvem na situacao. A autoestima do
sujeito & um fator importante a ser considerado nas questdes de bullying (Olweus,
1994). Nesse sentido, os sujeitos em condi¢gdes de vulnerabilidade podem ter
dificuldade em se defender, facilitando as agdes agressivas e dificultando o
enfrentamento das agressdes (Constantini, 2004).

E importante considerar que varios participantes do estudo deram outras
respostas a pergunta como ocorre o bullying, o que pode ter ocorrido devido a uma
caracteristica do fenbmeno que € o fato do bullying ocorrer, na maior parte das
vezes, longe dos olhos dos adultos, o que esta de acordo com a descrigdo da
literatura sobre o assunto (Avilés, 2006; Fante, 2005). Ha também a dificuldade

percebida pelos proprios participantes em identificar o fenédmeno.
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Embora se tenha notado diferencas entre os professores generalistas (PEB
I) e especialistas (PEB IlI) em relagdo a questdo do trabalho de prevencéao de
bullying, nao foram percebidas semelhangas quanto aos tipos de estratégias de
acgdes frente ao bullying, pois ambos os tipos de professores citaram estratégias
diferentes. Essas estratégias variaram entre o uso de materiais ludicos
selecionados para o trabalho, como histérias, videos e conversas com o autor de
bullying, espectadores e alvo, e também com a diregdo da escola e com o0s pais
dos alunos, caso houvesse necessidade.

E importante evidenciar que as crengas e as experiencias pessoais dos
docentes frente ao bullying tém influéncia tanto positiva quanto negativa na forma
como o entendem, identificam e trabalham em seu cotidiano. No entanto, sua
formacéo enquanto profissional da educacgao pode alterar a forma como o entende
e favorecer sua sensibilidade e competéncia para a agao frente ao bullying (Silva
& Bazon, 2017).

No que se refere ao envolvimento da familia, observou-se que alguns
participantes s6 envolvem a familia dos alunos como ultimo recurso. Isso pode
ocorrer pela concepgao dos professores de que eles tém que conseguir resolver
todas as situagdes que ocorrem na escola e que envolver outras pessoas poderia
passar a ideia de que ele ndo da conta da situacdo. Essa ag¢ao de envolver os pais
foi percebida principalmente por participantes que nao possuem classes fixas, que
sdo especialistas (PEBs Il) e PA. As razdes para isso ocorrer precisam ser mais
bem investigadas, mas aparentemente os pais tém pouca participagao nas escolas
nas quais o estudo foi realizado.

Outra forma de compreender por que os participantes tendem a ndo chamar

a familia € que os professores generalistas (PEBs |), que passam mais tempo com
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as mesmas turmas conhecem mais as familias dos seus alunos e a possivel
dificuldade de realizar um trabalho com as mesmas para combater o bullying.
Dessa forma, essa pode ser uma razido para que os participantes deste estudo nao
considerem as familias como aliadas no combate ao bullying. Ainda sobre essa
questao, deve-se considerar que o trabalho conjunto da escola e da familia no
enfrentamento do bullying tem sido considerado como uma importante forma de
acgao contra o bullying (Dellazzana, et al., 2010), o qual n&o deve ser considerado
um problema circunscrito apenas a escola.

Um resultado importante refere-se ao trabalho para o desenvolvimento da
empatia, mencionada por alguns participantes como uma estratégia de agao frente
ao bullying. O desenvolvimento da empatia tem como finalidades: (a) fazer com
que o autor de bullying se coloque no lugar do alvo e (b) promover a reflexdo sobre
como o alvo se sente nas situagcdes de agressao as quais é exposto. Essa acao é
especialmente importante, considerando-se que muitos autores de bullying vém de
familias cujos modelos de resolugdo de conflitos sdo os comportamentos agressivo
e explosivo (Guareschi & Silva, 2008). Nesse sentido, a promogédo da empatia
poderia ajudar um aluno alvo a desenvolver outras formas de resolver conflitos que
nao a agressao. Assim, a convivéncia com o outro € fundamental para a construgao
das relagbes interpessoais saudaveis e a escola precisa proporcionar essa

experiéncia em um ambiente que favorega a¢des virtuosas (Tognetta, 2009).

3.5.2 Educacao Inclusiva

Em relacdo a educacdo inclusiva, os resultados mostraram que os
participantes parecem ter mais conhecimento teérico do tém sobre o bullying.

Nesse sentido, suas definicdes sobre educacgao inclusiva foram mais amplas e
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abrangeram questdes que enfocaram diferengcas entre as criangas, direitos,
oportunidades, formag&o adequada de professores, estrutura fisica e pedagdgica
e capital humano. Ha um consenso entre os participantes deste estudo em relagao
ao fato de que, na pratica, ainda ha um longo caminho a ser percorrido para que
se alcancem condi¢des ideais para a escola inclusiva, 0 que vai ao encontro da
literatura atual sobre educacéo inclusiva (Mantoan, 2015).

De acordo com Nozi & Vitaliano (2017), para que o professor tenha saberes
atitudinais que favoregcam a inclusdo de criancas com deficiéncia e tenha
comprometimento com a sua aprendizagem, ele deve se colocar no lugar desse
aluno, buscar formacdo e apoio e trabalhar de forma colaborativa com os
professores especializados e demais professores envolvidos. Entretanto necessita-
se evidenciar que as condi¢des de trabalho do professor tém muita influéncia nas
atitudes favoraveis a incluséo.

Ha de se considerar também a dificuldade que o professor especialista (PEB
Il) pode ter em conhecer e se aprofundar no conhecimento da deficiéncia de seus
alunos, devido ao numero de alunos e a alta rotatividade de turmas que esse
professor tem. Nesse sentido, os resultados deste estudo revelaram que o
professor generalista (PEB I) tem mais tempo de se relacionar com o aluno com
deficiéncia. Em funcgéo disso, o professor generalista convive diariamente com esse
aluno e tem mais condi¢des de conhecer melhor as peculiaridades de sua
deficiéncia.

Os participantes parecem estar conscientes do importante papel da
educacgao inclusiva na vida dos alunos com deficiéncia. Ao serem questionados
sobre as finalidades da educacéao inclusiva, os participantes direcionam suas

respostas ao direito dessas criangas a educacido e ao desenvolvimento de sua
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independéncia e autonomia. Dessa forma, ficou claro que uma das finalidades da
educacgao, para os participantes deste estudo, é o preparo para a vida dos alunos
com deficiéncia, para que possam viver da melhor forma possivel em sociedade e
para que estejam preparados para ter uma vida independente quando suas familias
faltarem. Assim, educacéo inclusiva é vista como um importante instrumento de

emancipacgao.

3.5.3 Bullying e Inclusao

3.5.3.1 Histéria 1

Em relacdo a histéria 1, que envolve um alvo de bullying com deficiéncia
intelectual, que ndo compreende que esta sendo vitima desse tipo de agressao,
todos os participantes se mostraram ativos. Afirmaram que o professor deveria ter
atitudes para ajudar o alvo de bullying, mesmo sem ter sido chamado para isso,
assim que perceber a ocorréncia do bullying, e citaram, a0 menos uma agao a ser
realizada pelo professor.

Alguns participantes consideraram o envolvimento das familias como uma
importante agdo em situagdes em que o bullying ocorre, enquanto outros
participantes ndo as envolveram. Isso € significativo, pois os participantes nao
demonstram desconsiderar o fendmeno. Tal fato pode demonstrar um avango em
relacdo a tematica do bullying, pois a pesquisa conduzida por Leme (2006)
demonstrou que os professores consideram mais grave o que os atinge, assim
como o0 que atinge a diregao escolar, e menos grave o que atinge os alunos. Por
isso, Tognetta (2012) sugeriu que, por ndo considerar graves as situagbes de
violéncia entre os alunos, os professores tendem a desconsiderar as situagdes de

bullying.
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O enfrentamento do bullying citado pelos participantes € importante,
principalmente nas escolas inclusivas, pois se sabe que criangas com deficiéncia
podem ter mais chances de sofrer bullying do que as demais sem deficiéncia
(MacArthur & Gaffney, 2001). Essa propensao a sofrer mais bullying observada nas
criangas com deficiéncia pode estar relacionada ao preconceito. Por todas essas
questodes, a literatura indica que a crianga com deficiéncia teria de duas a trés vezes
mais riscos de sofrer bullying do que as demais criangas (Fante, 2005; Sullivan,

2015)

3.5.3.2 Historia 2

A histéria 2 também envolvia uma situagao de bullying, mas relacionada a
uma crianca com deficiéncia fisica, que percebia o fendbmeno, se incomodava
bastante com ele e, por isso solicitou o auxilio da professora. As agdes dos
participantes frente ao bullying foram muito parecidas com as encontradas na
histdria 1, porém a essas ac¢des, acrescentou-se o envolvimento do alvo de bullying
na conversa, visto que este nao tinha nenhum comprometimento cognitivo, com os
autores e até uma conversa individualizada com o alvo de bullying com o intuito de
ajuda-lo a aceitar sua condigao fisica. A partir desta histéria um participante pode
explicitar também as questdes emocionais pessoais pelos quais os professores tém
que lidar ao trabalhar com essas questdes em relacdo aos seus alunos.

3.5.4 Questionario sobre Bullying Direcionado aos Professores de Alunos
com Deficiéncia

Os resultados a seguir foram obtidos a partir de um questionario, respondido
pelos participantes assim que a entrevista foi finalizada. Sobre as situacbes de

exclusdo relacionadas a esses alunos, quatro participantes assinalaram que nao
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perceberam essa ocorréncia, enquanto dois participantes assinalaram que
situacdes de exclusdo ocorriam com as criangas com deficiéncia. Essas situagdes
de exclus&o ocorreriam devido ao preconceito em relagéo a deficiéncia.

Ao serem questionados se esses alunos com deficiéncia seriam protegidos
por colegas, uma participante respondeu que ndo, uma outra respondeu que iSso
poderia ocorrer ou nao, dependendo da situacdo. Os demais participantes
descreveram situacdes nas quais ag¢des de protecdo ocorreram por parte de
colegas e até por parte de professores. Esse resultado pode, em um primeiro
momento, parecer positivo, porém, dependendo da situacido, pode revelar a
percepcao de incapacidade para com a crianga com deficiéncia, sobretudo quando
essas acgdes partem dos professores. Por outro lado, a mengdo a protecdo dos
alunos com deficiéncia por parte dos colegas pode indicar que os a turma, de certa
forma, compreende as limitagdes do colega e procura ajuda-lo.

Em relagdo ao numero de colegas com os quais as criangas com deficiéncia
brincavam e/ou faziam atividades, uma participante afirmou que n&o saberia
responder, pelo fato da crianca ter autismo, e, por isso, ter dificuldades nas
interacdes interpessoais. Outra participante afirmou que o seu aluno com
deficiéncia mencionado no estudo interagia somente com um colega. Um terceiro
participante mencionou que o seu aluno interagia com dois ou trés colegas.
Enquanto trés participantes afirmaram que seus alunos interagiam com quatro
pessoas, que era a possibilidade maxima de escolha do instrumento. Esses ultimos
participantes argumentaram que seus alunos com deficiéncia tinham boas relagbes
com os demais colegas. Pode-se pensar que, no caso dos professores que

mencionaram que seus alunos com deficiéncia interagem com seus colegas, o
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ambiente sociomoral no qual a crianga com deficiéncia esta inserida exerce uma
influéncia positiva sobre essa questao (Vinha, 2000).

Na questao relacionada as criangas que se negam a brincar e ou trabalhar
com o colega com deficiéncia, dois participantes responderam que sim, trés
participantes responderam que nao, e uma participante respondeu que nao, devido
ao trabalho que ela realiza. Ao serem questionados se perceberam se alguém
incomodava esse aluno com brincadeiras, ameacgas, empurrdes ou de outras
formas, duas participantes responderam que sim, trés participantes responderam
que ndo e uma participante afirmou que com o seu aluno com deficiéncia nao.
Entretanto, essa participante mencionou que isso pode ocorrer dependendo do
comportamento da crianga com deficiéncia. O que esta de acordo com a literatura,
pois sabe-se que alunos com deficiéncia podem sofrer mais situacdes de
vitimizagdo do que seus pares sem deficiéncia (Rose et al., 2011).

No que se refere ao aluno com deficiéncia ser solitario no periodo em que
esta na escola, apenas um participante mencionou que o percebia dessa forma,
quando o seu unico amigo faltava aula. Quando os participantes formam grupos de
trabalho, a maioria dos participantes afirmou que, a depender da proposta da
atividade, formam os grupos ou permitem que os alunos o fagam. A colocagéo e o
entrosamento das criangas com deficiéncia nesses grupos foi muito variado,
entretanto os resultados indicaram que os alunos com deficiéncia sofrem exclusao,
fato que deve ser considerado.

Os dados sobre os sentimentos predominantes nas criangas com deficiéncia
durante as aulas, segundo os participantes, foram positivos, sobretudo para os
professores generalistas (PEBs |). Um participante especialista (PEB Il) afirmou

que os percebe perdidos, enquanto outra especialista (PEB Il) assinalou dois
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sentimentos que demonstram bem-estar na escola e dois que demonstram o
contrario. Dessa forma, é provavel que, por conhecerem melhor esses alunos com
deficiéncias, e, assim possivelmente trabalharem de forma mais assertiva com
eles, os professores generalistas (PEBs 1) apresentaram mais sentimentos
positivos, se comparados aos professores especialistas (PEBs Il), que

expressaram perceber mais sentimentos de mal-estar nos alunos com deficiéncia.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo investigar as concepgdes de professores do
Ensino Fundamental | sobre bullying e inclusdo. Observou-se que as concepgdes
dos professores sobre bullying e inclusdo separadamente foram mais bem
compreendidas. No entanto, ndo foi possivel identificar similaridades no que se
refere as concepgdes desses professores quanto a como ocorre o bullying com
alunos com deficiéncia.

Observou-se que os participantes tém mais conhecimento sobre bullying do
que eles aparentavam inicialmente ter no inicio da entrevista, o que & muito
positivo. Nesse sentido, deve-se considerar que o bullying € um fenbmeno com
muitas caracteristicas peculiares e que tende ser velado aos olhos dos professores
e demais adultos no contexto escolar. Isso pode dificultar a identificacdo dos
participantes de casos em que ele ocorra, sobretudo em situagdes em que o aluno
nao verbaliza, ou mesmo ndo compreende que esteja sendo vitima desse tipo de
agressao, caso dos alunos com deficiéncia intelectual.

No que se refere a educacao inclusiva, observou-se que os professores que
participaram deste estudo tém clareza sobre a importancia de seu papel em relagao
a formacéo e a preparacao para o futuro desses alunos. No entanto, ficou evidente
que a educacéo inclusiva € um desafio, que exige desses professores muito mais
do que eles tém condi¢des de fazer. Nesse sentido, deve-se salientar que, apesar
de todas as dificuldades mencionadas neste estudo quanto a educacéao inclusiva,
observou-se que ela ocorre, segundo o0s entrevistados, muito mais pelo
comprometimento dos professores em realizar um bom trabalho do que pelas
condi¢des materiais e de capital humano disponibilizadas pelo governo. De forma

mais especifica, os resultados deste estudo indicaram o que ja era, de certa forma
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esperado: criangas com deficiéncia tendem a sofrer mais exclusdo na escola do
que as demais. No entanto, esse resultado n&o é conclusivo, pois nao foi feita uma
comparagao com alunos sem deficiéncia.

Quanto as questdes metodoldgicas, os instrumentos utilizados foram bem
compreendidos pelos participantes. A entrevista Semi-Estruturada Sobre a
Concepgao dos Professores sobre o Bullying e a Incluséo, possibilitou acessar as
concepgdes desses profissionais sobre os assuntos investigados. O Questionario
sobre o Bullying direcionado aos Professores de Alunos com Deficiéncia, por sua
vez, possibilitou acesso a informacdes mais detalhadas sobre as relagbes
interpessoais do aluno com deficiéncia, citadas por cada participante, na escola.

Outra questdo importante a ser considerada, que nao foi totalmente
explorada neste estudo, é quais seriam as deficiéncias, englobadas pelos
participantes em deficiéncia intelectual, para verificar quais seriam mais propensas
a exclusdo e ao bullying, visto que houve discrepancia nas respostas dos
participantes quando questionados sobre quantas criangas se negavam a realizar
brincadeiras ou outras atividades com essa criangca. Outras questbes, que
poderiam ser melhor investigadas referem-se a informag¢des sobre o aluno com
deficiéncia como, por exemplo, se ele tem laudo, sexo, idade, entre outros aspectos
que poderiam ser relevantes para a analise dos dados.

Além disso, os resultados deste estudo chamaram atencdo para a
necessidade da obtencdo de informagdes mais aprofundadas acerca das
diferencgas e similaridades entre os tipos de concepgodes, acdes e intervencdes de
professores generalistas (PEB |) e especialistas (PEB Il). Essa questdo nao foi mais
investigada, pois n&o se pensou que o tipo de professor poderia fazer diferenga em

relacdo as concepgdes sobre bullying e inclusdo. No entanto, mesmo que



123

inconclusivos, os resultados deste estudo sugerem que esta tematica deveria ser
investigada de forma mais aprofundada em outras pesquisas. Nesse sentido,
sugere-se realizar estudos qualitativos de comparagdo para investigar as
diferengas entre as concepgodes de professores generalistas e especialistas quanto
ao bullying e a incluséo.

A analise de conteudo realizada de acordo com Laville e Dionne (1999)
possibilitou detalhar questdes importantes acerca das concepgdes dos professores
e de suas realidades. A presente pesquisa pretendeu cumprir a funcdo de
aprofundar os conhecimentos acerca das duas tematicas, bullying e inclusdo, em
conjunto, tematicas ainda pouco estudadas no contexto nacional.

No que se refere as limitacbes do estudo, deve-se considerar que, em
funcdo das duas tematicas do estudo e de que se tratava da atuacao profissional
dos participantes, pode ter acontecido o fendbmeno da desejabilidade social; assim,
pode-se pensar que pelo medo de parecerem incompetentes ou inadequados em
relagdo as tematicas da entrevista, os participantes possam ter respondido as
questdes da entrevista enfatizando muito mais o que consideram como o que seria
ideal em prol da educacgéo inclusiva e do combate ao bullying, do que o que de fato
pensam sobre esses assuntos. Nesse sentido, alguns resultados deste estudo
podem ter sido minimizados pela possivel tendéncia dos participantes em relatar
respostas mais aceitaveis socialmente do que o que realmente acontece.

E necessario deixar claro que os resultados deste estudo sdo especificos
aos professores de Ensino Fundamental | da prefeitura municipal de uma cidade
do interior do estado de Sao Paulo. Espera-se que os resultados deste estudo
possam ajudar os profissionais e pesquisadores que trabalham com o bullying e

com a inclusdo de criangas com deficiéncia na escola regular a entender um pouco



124

mais sobre as duas tematicas e suas inter-relagdes. Sugere-se que outros estudos
qualitativos envolvendo a tematica sejam realizados com professores em escolas
inclusivas, a fim de aprofundar os aspectos envolvidos nessas tematicas para
melhor compreendé-los e para dar luz as questdes que ficaram em aberto neste

estudo.
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Anexo A

Questionario sobre formagao e trabalho dos(as) professores(as)
(Adaptado de LAPEGE/UFRGS, 2010a).

1. Dados gerais

Id (codigo): Data da aplicagao do questionario:
Data de nascimento: / /
Escola 1 (cddigo) Escola 2 (cddigo) Escola 3 (cdodigo)

. Formagao académica (pode ser marcada mais de uma opgéo)

) magistério

) ensino superior completo em Pedagogia

2

(

( ) estudante de Pedagogia

(

( ) ensino superior completo em outro curso
(

) pés-graduagao

Se formado(a), ano de inicio e de conclusdo do curso de graduagao:

Instituicdo de ensino:

Se estudante de Pedagogia, ano de inicio:

Em qual semestre se encontra atualmente:

Instituicdo de ensino:

Se formado em outro curso, qual(is):

Instituicdo de ensino:

Se cursou pos graduagao, qual(is):

Instituicdo de ensino:

Quais as razdées/motivos que te levaram a escolher a profissao de professor(a)?

3. Experiéncia de trabalho no Ensino Fundamental |
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Tempo em que atua no Ensino Fundamental I: (em anos

completos)

Em quantas escolas de Ensino Fundamental | trabalha atualmente:
( )uma escola
( ) duas escolas

( ) mais de duas escolas

Trabalha atualmente em escola:
( ) publica
( ) particular

( ) publica e particular (no caso de trabalhar em mais de uma escola)

Cargo que ocupa:
( ) professor(a)
( ) auxiliar

( )ambos

Quais as turmas pelas quais é responsavel?
( ) 1°. Ano do Ensino Fundamental (6 anos)
( ) 2°. Ano do Ensino Fundamental (7 anos)
( ) 3°. Ano do Ensino Fundamental (8 anos)
( ) 4°. Ano do Ensino Fundamental (9 anos)

( ) 5°. Ano do Ensino Fundamental (10 anos)
(

) 6°. Ano do Ensino Fundamental (11 anos)

Quantos alunos (no. Aproximado) vocé tem em cada turma de criangas?

Escola 1 Escola 2 Escola 3

Tempo/horario que fica com as criangas:
( ) turno integral
( ) meio turno/manha

( ) meio turno/tarde
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Anexo B

Entrevista semiestruturada sobre bullying e inclusao escolar para
professores
(Adaptado de Laboratério de Psicologia e Epistemologia Genética, 2010b)

Identificagdo codificada:

Professora:

Escola:

O-

Para vocé, o que é bullying?
Como vocé vé o bullying no seu cotidiano escolar?

Que estratégias ou procedimentos educativos ja utilizou ou utiliza com seus
alunos quando percebe situagdes de bullying?

Quais seriam as finalidades de trabalhar com o bullying?

Do ponto de vista das criangas, como vocé acha que elas se beneficiam com
as estratégias e procedimentos que usa ao se deparar com situagdes de
bullying?

Para vocé, o que é escola inclusiva?

Como vocé vé a inclusio ocorrendo?

Que estratégias ou procedimentos educativos ja utilizou ou utiliza para
promover a inclusdo onde trabalha?

Quais seriam as finalidades de trabalhar com a inclusido?

10-Do ponto de vista das criangas, como vocé acha que elas se beneficiam com

as estratégias e procedimentos que usa para promover a inclusao?

Instrugdo: As histérias a seguir foram baseadas em situagdes que aconteceram em
uma escola de Ensino Fundamental I. O que vocé faria diante das seguintes
situacdes?

Historia 1

- Carlos (Carolina) € um menino que tem deficiéncia intelectual. Ele estd no
segundo ano no Ensino Fundamental |. Em funcdo de sua deficiéncia,
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frequentemente ndo compreende as explicacbes da professora € nem as
colocagdes dos colegas. Por isso, tem dificuldades para acompanhar o grupo.

Beto (Beta), seu colega, é um garoto brigdo. Ele gosta de terminar suas atividades
antes dos outros para usar o tempo livre para implicar com Carlos. Toda vez que
passa perto de Carlos o cutuca e imita um burro.

Carlos ndo entende que esta sendo ofendido e ri da situagdo. Toda a classe ri
também.

A professora, que precisa dar continuidade a sua aula, vé a situacdo ocorrer.
Ninguém fez nenhuma reclamagao, a professora entao...

Historia 2

- Luciana/Luciano tem uma deficiéncia fisica que a faz mancar, mas ela ndo tem
nenhum comprometimento cognitivo. Ela/ele estd no segundo ano no Ensino
Fundamental |. Suas notas estdo muito boas até o momento. Na hora do recreio,
longe da professora, Julia/Julio e Joana/Joao sempre ficam apontando para ela e
dando risadinhas, debochando de sua condicao.

Essa situacao esta acontecendo desde o inicio do ano e um dia, depois do recreio,
Luciana/Luciano, que esta muito triste por sofrer esta agressdo ha tanto tempo,
decide contar para a professora o que as colegas tém feito. Quando termina o
recreio, e toda a turma ja esta de volta na classe fazendo muita bagunca,
Luciana/Luciano conta para a professora. A professora entao...



Entrevista sobre bullying direcionado aos professores de alunos com
deficiéncia para professores

Anexo C

(adaptado de Borges & Tognetta, 2013)

Identificacdo codificada:

Professor(a):

Escola:

1- Vocé é professor(a) de aluno(a) com deficiéncia ou foi no ultimo ano?

( )sim ( )néo
Qual(ais) tipo(s) de deficiéncia:

( ) Deficiéncia Fisica

( ) Deficiéncia Intelectual

( ) Deficiéncia Auditiva

( ) Deficiéncia Visual

( ) Deficiéncias Multiplas? Quais?
Nivel(eis):

() Leve

() Moderada

( ) Severa

139

Vocé ja percebeu na classe/patio ou em outras situagdes dentro da escola
ou no caminho da mesma, situagdes de exclusdo para com o aluno(a) com

deficiéncia?

( )sim ( )néo

Se sim, descreva-nos uma dessas situagoes.

Vocé ja percebeu situagbes em que o(a) aluno(a) com deficiéncia foi
protegido(a) por um ou mais colegas em situagao de atividades ou outras?

( )sim ( )néo
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Se sim, descreva-nos uma dessas situagoes.

Com quantas criangas da classe esse aluno(a) geralmente brinca (brincava),
faz (fazia) atividades escolares?

() com ninguém

( ) com uma pessoa

() com duas ou trés

() com um grupo de quatro pessoas

Por que vocé acha que ele(a) gosta de brincar/fazer atividades escolares
com essas pessoas?

Tem (teve) alguém na sala que NAO brinca (brincava) ou faz (fazia)
atividades escolares com o aluno(a) com deficiéncia?

( )sim ( )nédo

Se sim, quantas pessoas aproximadamente?
ninguém

uma pessoa

duas ou trés pessoas
de quatro a 10 pessoas

o~ A~~~
N N N N

Por que vocé acha que isso ocorre (ocorria)?

Vocé percebe (percebeu) alguém na classe que o(a) incomoda(incomodava)
com brincadeiras, ameacgas, empurrdes ou de outras formas que
podem(podiam) chatea-lo?

( )sim ( )néo

Se sim, quantas pessoas aproximadamente?
ninguém

uma pessoa

duas ou trés pessoas
de quatro a 10 pessoas

.~ A~~~
N N N N

Por que vocé acha que isso ocorre (ocorria)?

Alguma vez vocé o(a) percebeu sozinho(a) no recreio, ou em outras
situagdes, porque os colegas nao quiseram brincar ou conversar com ele?
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( )sim ( )néo
Se sim, com qual frequéncia:

uma vez no més

duas vezes por més
uma vez na semana
varias vezes na semana

(
(
(
(

N— N N N

Qual a sua orientagdo quando ha trabalho em grupo no que se refere a
formacgao desses grupos. Quem forma os grupos?

professora

alunos

sorteio

outro critério. Qual?

(
(
(
(

N— N N N

Se marcou ALUNOS o que acontece com essa crianga?

Como vocé percebe o aluno(a) esta nas aulas? (Pode haver mais de uma
resposta)

) triste

) alegre

) chateado

) com medo

) com vontade de ir embora
) irritado

) entusiasmado

) animado

.~ N N N A~~~
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Anexo D

Documento de Autorizagao da Instituicao para Realizagao da Pesquisa

Estamos realizando uma pesquisa, através do Programa de P6s-Graduagao
em Psicologia da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUCC), que tem
como o objetivo conhecer o que as professoras do Ensino Fundamental | pensam
acerca do bullying relacionado as criangas com deficiéncias. Esperamos que os
resultados obtidos nessa pesquisa possam colaborar com o ambiente sociomoral
das escolas, com a qualidade das relagdes interpessoais € com 0 processo de
inclusdo de alunos com deficiéncias.

Para atingir esse objetivo, gostariamos de entrevistas professoras de Ensino
Fundamental | da Rede Municipal de Ensino, que preencham os seguintes critérios:
(a) ser professora efetiva do Ensino Fundamental | da rede municipal de uma
cidade do interior de Sédo Paulo e (b) ter um aluno considerado de inclusdo na sua
sala ou ter tido um aluno considerado de inclusdo no ultimo ano. E deverdo ser
indicadas pelo(a) secretario(a) de Inclusdo da Secretaria de Educacdo do
municipio.

Asseguramos a cada professora o direito de escolher participar ou ndo da
pesquisa, bem como retirar seu consentimento a qualguer momento, se assim o
desejar, sem qualquer penalizagdo ou prejuizo. A participagado nesse estudo néo
envolve nenhum risco para as professoras. Os nomes das participantes serao
substituidos por letras do alfabeto, a fim de preservar a identidade das mesmas.

As professoras que forem indicadas e aceitarem participar da pesquisa
preencherdo um questionario sociodemografico e responderédo a duas entrevistas
oralmente, que tera uma duracdo média de 40 minutos. Durante a entrevista serao
solicitados as participantes que falem sobre o bullying e a inclusdo escolar,
relacionada as criangas com deficiéncias, de acordo com seus conhecimentos e
experiéncias e quais estratégias utilizam quando se deparam com essas situag¢des
no seu cotidiano escolar.

As entrevistas serdo gravadas e posteriormente transcritas. Na
apresentacao e divulgacgao dos resultados, as participantes néo serao identificadas
e se mantera o carater confidencial das informagdes registradas a sua privacidade.
Os registros dos dados obtidos serao utilizados apenas para fins de pesquisa e
depositados por, no minimo, cinco anos no Programa de Pés-Graduagao (PPG) da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUCC), situada na Av. John Boyd
Dunlop, s/n - Jardim Ipaussurama, Campinas. As pesquisadoras podem ser
contatadas na Secretaria Académica de Pés-Graduagao em Psicologia, através do
telefone (19) 3343-6892 ou do e-mail: pospsico.ccv@puc-campinas.edu.br.

Pela presente autorizacéo declaro que fui informado(a) de forma detalhada,
sobre os objetivos, a justificativas e os procedimentos desta pesquisa. Da mesma
forma, fui informada quanto a garantia de receber resposta a qualquer duvida
acerca dos procedimentos e outros assuntos relacionados a pesquisa, bem como
sobre a liberdade de retirar minha autorizacdo a qualquer momento, sem
penalizagao ou prejuizo algum.

Este documento sera revisado a aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa do Instituto de Psicologia da Pontificia Universidade Catolica de
Campinas (PUCC), telefone: (19) 3343-6777, e-mail: comitedeetica@puc-
campinas.edu.br.
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Eu
autorizo a realizacido dessa pesquisa nessa Rede Municipal de Ensino.

Instituicao:

Endereco:

Telefone:

Assinatura pelo(a) responsavel pela institui¢cao:

Assinatura da pesquisadora:

Data: / /
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Anexo E

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

. Dados sobre a pesquisa

Titulo da pesquisa: Bullying e inclus&do no Ensino Fundamental I: concepgoes
de professores.

Pesquisadores responsaveis: Mestranda em Psicologia da PUC-Campinas

Anna Karolina Santoro Borges e Profa. Dra. Leticia Lovato Dellazzana-Zanon

Il Informagodes

Vocé esta sendo convidado(a) a participar dessa pesquisa, que acontecera no

seu proprio ambiente de trabalho, em momentos oportunos.

1. O objetivo do estudo € conhecer o que os(as) professores(as) do Ensino
Fundamental | pensam acerca do bullying relacionado as criangas com
deficiéncia. Esperamos que os resultados obtidos nessa pesquisa possam
colaborar com o ambiente sociomoral das escolas, com a qualidade das
relagbes interpessoais e com o processo de inclusdo de alunos(as) com
deficiéncia, assim como na valorizagdo do papel do(a) professor(a) nesse
processo.

2. Vocé esta sendo convidado(a) a participar dessa pesquisa que consiste, em
apenas um encontro com a pesquisadora para preencher: (a) um
questionario sociodemografico, em aproximadamente 10 minutos; (b) uma
entrevista sobre bullying e inclusao, em aproximadamente 30 minutos, e (c)
uma segunda entrevista sobre bullying e inclusdo, em aproximadamente 10
minutos. Dessa forma, a atividade tera uma duracdo de 50 minutos
aproximadamente. As entrevistas serdo gravadas e depois transcritas.

3. O sigilo quanto a sua identificacdo sera mantido. Todas as informagdes
coletadas serao estritamente confidenciais e os resultados serao descritos,
de forma geral e ndo individual nos resultados da pesquisa da mestranda
Anna Karolina Santoro Borges e da Profa. Dra. Leticia Lovato Dellazzana-
Zanon, o que inclui sua publicacao na literatura cientifica especializada.

4. Sua participacdo na entrevista sera voluntaria. Vocé podera interromper a

qualquer momento sua participagdo na pesquisa sem qualquer prejuizo.
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Vocé nao tera qualquer tipo de despesa por participar desta pesquisa, nem
recebera qualquer pagamento.

. Responder os itens pode levar os participantes desta pesquisa a sentir
algum desconforto emocional, alteragdo comportamental ou emocional.
Caso vocé se sinta desconfortavel em algum momento, comunique a
pesquisadora e ela te dara todo o suporte necessario.

. Esperamos que os resultados obtidos nessa pesquisa possam colaborar
com o ambiente sociomoral das escolas, com a qualidade das relacbes
interpessoais e com o processo de inclusdo de alunos(as) com deficiéncia,
assim como na valorizagado do papel do(a) professor(a) nesse processo.
Embora a pesquisa seja realizada dentro de uma rede de ensino, sabe-se
que o trabalho do professor € bastante solitario. Assim, se durante a
entrevista os(as) professores(as) se sentirem ouvidos(as) e
compreendidos(as) no que consideram conquistas e nos seus temores,
incertezas e insatisfacdes isso pode gerar certo conforto psicologico. Além
de poder suscitar a vontade de estudar tais temas para melhor compreendé-
los.

. Este projeto sera aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Puc-Campinas, que podera ser contatado para esclarecimento
de questdes éticas. O telefone ¢é (19) 3343-6777, e-mail:
comitedeetica@puc-campinas.edu.br, endere¢co: Rod. Dom Pedro I, Km
136, Parque das Universidades, Campinas-SP, CEP: 13086-900, horario de

funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 17h00.

Nome do participante

Assinatura do participante

Profa. Dra. Leticia Lovato Dellazzana-Zanon/Orientadora
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Anna Karolina Santoro Borges — Mestranda em Psicologia da PUC- Campinas
e-mail: annakarolinapedagoga@gmail.com

Telefone: (19) 99706-5388

Pesquisadores Responsaveis

Data: / /
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Anexo G

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 13.185, DE 6 DE NOVEMBRO DE 2015.

Vigéncia Institui o Programa de Combate a Intimidagao
vigencia Sistematica (Bullying).

A PRESIDENTA DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1°Fica instituido o Programa de Combate a Intimidagdo Sistematica
(Bullying) em todo o territério nacional.

§ 12No contexto e para os fins desta Lei, considera-se intimidacao sistematica
(bullying) todo ato de violéncia fisica ou psicoldgica, intencional e repetitivo que
ocorre sem motivagao evidente, praticado por individuo ou grupo, contra uma ou
mais pessoas, com o objetivo de intimida-la ou agredi-la, causando dor e angustia
a vitima, em uma relagao de desequilibrio de poder entre as partes envolvidas.

§ 2°0 Programa instituido no caput podera fundamentar as agdes do
Ministério da Educacéo e das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao,
bem como de outros 6rgaos, aos quais a matéria diz respeito.

Art. 2°Caracteriza-se a intimidagéo sistematica (bullying) quando ha violéncia
fisica ou psicologica em atos de intimidagao, humilhagao ou discriminagao e, ainda:

| - ataques fisicos;

Il - insultos pessoais;

[Il - comentarios sistematicos e apelidos pejorativos;
IV - ameacas por quaisquer meios;

V - grafites depreciativos;

VI - expressdes preconceituosas;

VIl - isolamento social consciente e premeditado;
VIII - pilhérias.

Paragrafo unico. Ha intimidacdo sistematica na rede mundial de
computadores (cyberbullying), quando se usarem os instrumentos que Ihe s&o
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préprios para depreciar, incitar a violéncia, adulterar fotos e dados pessoais com o
intuito de criar meios de constrangimento psicossocial.

Art. 3°A intimidagao sistematica (bullying) pode ser classificada, conforme as
acdes praticadas, como:

| - verbal: insultar, xingar e apelidar pejorativamente;
Il - moral: difamar, caluniar, disseminar rumores;

Il - sexual: assediar, induzir e/ou abusar;

IV - social: ignorar, isolar e excluir;

V - psicoldgica: perseguir, amedrontar, aterrorizar, intimidar, dominar,
manipular, chantagear e infernizar;

VI - fisico: socar, chutar, bater;

VIl - material: furtar, roubar, destruir pertences de outrem,;

VIII - virtual: depreciar, enviar mensagens intrusivas da intimidade, enviar ou
adulterar fotos e dados pessoais que resultem em sofrimento ou com o intuito de
criar meios de constrangimento psicoldgico e social.

Art. 4°Constituem objetivos do Programa referido no caput do art. 12

| - prevenir e combater a pratica da intimidacao sistematica (bullying) em toda
a sociedade;

Il - capacitar docentes e equipes pedagdgicas para a implementacdo das
acoes de discussao, prevencao, orientacio e solugcédo do problema;

Il - implementar e disseminar campanhas de educagao, conscientizagao e
informacéo;

IV - instituir praticas de conduta e orientagdo de pais, familiares e
responsaveis diante da identificagdo de vitimas e agressores;

V - dar assisténcia psicoldgica, social e juridica as vitimas e aos agressores;
VI - integrar os meios de comunicacdo de massa com as escolas e a
sociedade, como forma de identificagdo e conscientizagao do problema e forma de

preveni-lo e combaté-lo;

VIl - promover a cidadania, a capacidade empatica e o respeito a terceiros,
nos marcos de uma cultura de paz e tolerancia mutua;
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VIII - evitar, tanto quanto possivel, a punicdo dos agressores, privilegiando
mecanismos € instrumentos alternativos que promovam a efetiva
responsabilizacdo e a mudanga de comportamento hostil;

IX - promover medidas de conscientizagao, prevencédo e combate a todos os
tipos de violéncia, com énfase nas praticas recorrentes de intimidacao sistematica
(bullying), ou constrangimento fisico e psicolégico, cometidas por alunos,
professores e outros profissionais integrantes de escola e de comunidade escolar.

Art. 5°E dever do estabelecimento de ensino, dos clubes e das agremiacdes
recreativas assegurar medidas de conscientizagdo, prevengdo, diagnose e
combate a violéncia e a intimidagao sistematica (bullying).

Art. 6Serao produzidos e publicados relatérios bimestrais das ocorréncias de
intimidacao sistematica (bullying) nos Estados e Municipios para planejamento
das acoes.

Art. 720s entes federados poderao firmar convénios e estabelecer parcerias
para a implementagao e a correta execugao dos objetivos e diretrizes do Programa
instituido por esta Lei.

Art. 8°Esta Lei entra em vigor ap6s decorridos 90 (noventa) dias da data de
sua publicagao oficial.

Brasilia, 6 de novembro de 2015; 1942 da Independéncia e 127° da Republica.
DILMA ROUSSEFF
Luiz Claudio Costa

Nilma Lino Gomes

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 9.11.2015



