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Nota de apresentacdo

O estudo aqui apresentado decorreu entre Janeiro de 1995 e Dezembro de
1996, no dmbito de um protocolo entre o Instituto de Inovagio Educacional
(IIE) e a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa¢io da Universidade
do Porto. Foi realizado por Maria Emilia Costa, Professora Associada da
referida Faculdade, a quem coube a direc¢io do estudo, e por Dulce Vale,
bolseira de investigacio do Instituto de Inovacio Educacional.

Sdo vdrios aqueles a quem cabe agradecer pelo seu contributo ao longo
de todo este processo. Entre eles, encontram-se os responsiveis e professores
das escolas, que se mostraram desde o inicio disponiveis para a colaboragio
no estudo e viabilizaram a passagem do questiondrio, bem como os psicélogos
que asseguraram esta. Uma referéncia muito especial aos alunos dessas
escolas, pela sua disponibilidade em dar o seu testemunho.

Os Servigcos Centrais € Regionais do Ministério da Educacio, bem como o
Conselho Cientifico do Institute de Inovacdo Educacional, realizaram
importantes consideracdes e deram preciosas sugesiGes relativas 4 versio
preliminar do questiondrio.

A Professora Anne Marie Fontaine, da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacio da Universidade do Porto, acompanhou a parte
metodolégica, para a qual também foi fundamental o contributo da Professora
Liliana Scusa, do ICBAS (Instituto de Ciéncias Biomédicas Abel Salazar) da
Universidade do Porto.

Uma dltima palavra para os virios servicos do [IE que apoiaram
eficazmente os varios momentos do estudo.



Capitulo I: Definicao da problematica

A violéncia, nfo sendo um fenémenc novo, nem tio pouco recente, &-0,
contudo, na forma como de hi uns tempos a esta parte se vem impondo nas
nossas vidas, enquanto cidadios comuns, profissionais e/ou investigadores.
Falar de vicléncia nio &, efectivamente, fazer alusio a uma nova realidade,
tendo, de resto, o fendmeno jd merecido a atengio por parte dos mais diversos
quadrantes da ciéncia.

A singularidade do momento que actualmente se vive parece, pois, residir
em algo que distingue a forma como a violéncia nos é agora apresentada e,
talvez consequentemente, o modo como € vivenciada, De tal forma, que a
certa altura parece ter-se instaurado um ciclo vicioso onde ndo sdo mais
discerniveis os reais comego e dimensio do fenémeno - a violéncia aumentou
efectivamente na proporcio que lhe é atribuida, ou a nossa visio e percepcio
dos acontecimentos também passou a certa altura a caracterizar-se por aiguma
"selectividade" que jd ndo deixa passar o que outrora seria relativizado?

Questio de nio muito ficil resposta, o gue importa talvez mais é o facto
de diariamente as noticias se sucederem, a0 mesmo tempo que aumenta a
preccupagdo da opinido publica e dos responsiveis ao mais alto nivel. E se
existe alguma legitimidade na questio atris sugerida, esta escalada de
preocupagdo, com a inseguranga como principal aliada, s6 viria a agravar o
ciclo instaurado, tornando-o numa verdadeira "bola de neve",

Paralelamente, a escola surge como um dos palcos possiveis desta mesma
violéncia, neste caso, percepcionada como ocorrendo essencialmente entre os
jovens, A questio assume aqui redobrada preocupacio, porquanto este
deveria, supostamente, ser um contexto de aprendizagem (também) de
normas € valores de relacio e de respeito pelo outro; "outro" pessoa € "outro"
materializade nos bens e propriedade alheios. Mais uma vez, crescem a
preocupacdo ¢ os sentimentos de inseguranga, desafiando talvez a imagem e
as expectativas de um contexto tranquilo e seguro e de uma juventude,
também ela, tranquila, obediente e passiva. Numa palavra, também na escola
as preocupagdes atris referidas se repetem, ac mesmo tempo que assumem
uma maior dimensio, pelos motivos que acabamos de mencionar.

O interesse dedicado a esta questio, decorre da preocupacdo crescente

face aos episddios que ocorremn nas escolas e, principalmente, da necessidade

de evitar o agravamento do fendémeno. Este interesse e preocupacio sio
comuns aos mais diversos paises, sendo exemplo disso a Conferéncia "Safe(r)
at School" realizada em Utrecht em Fevereiro de 1997, A conferéncia foi



organizada pela presidéncia Holandesa da Uniio Europeia e contou com
representantes dos diversos paises membros, entre eles Portugal.

Se a preocupagio e a inseguranga sio a face visivel do problema, a
verdade é que o que parece comecar a estar em causa é todo o sistema: a
escola, a familia, a sociedade, os media; pior do que isso, e sem que nos
apercebamos, a propria juventude. Mas qual &, finalmente, a realidade do
fendmeno de que hoje todos falam? Quem o pratica, onde acontece, porque
existe, etc., etc., etc.? Perguntas Obvias, & certo, mas surpreendentemente sem
resposta, a comegar pela mais elementar das interrogacoes - "Em que consiste
esta tio proclamada violéncia?" ou mais especificamente "Em que consiste esta
preocupante violéncia que se diz ocorrer na escola?,

Z . Dificuldades conceptuais e metodolégicas

Curiosamente, as dificuldades encontradas na procura de uma resposta
para estas questdes parecem ter inicio na prépria literatura e investigacio
sobre o tema. Ao mesmo tempo, sio também estas dificuldades o reflexo das
ambiguidades existentes, tanto no plano tedrico como metodolégico.

Este foi, justamente, um dos problemas, eventualmente o maior, com que
nos deparamos desde o inicio: qual o conceito que realmente pretendiamos
estudar? Qual o referencial tedrico em que nos poderiamos situar? Como
operacionalizar o conceito/o objecto de estudo em questio?

_Z . Definicdo de conceitos
TN

Um olhar pela literatura revela que o conhecimento aprofundado do
fendmeno, tal como é descrito nas nossas escolas, nos remete para dominios
diversificados, desde a assertividade e outras competéncias sociais 4
delinquéncia, passando pelos comportamentos disruptivos ou anti-sociais, pela
simples hiperactividade ou pela violéncia e vandalismo, ou ainda pela
psicologia desenvolvimental. Esta mesma literatura nos confirma a existéncia
de fronteiras ténues entre esses conceitos ou dominios, onde intervém
varidveis individuais, do meic e da prépria situacio. Na pritica, estas
dificuldades tém expressio no plano da recolha e tratamento de dados, bem
como na anilise de resultados, quer da prépria investigacdo, quer de estudos
de outros autores, tendo desde logo inicio na definicio do objecto de estudo,

Na drea do que é globalmente considerado violéncia no contexto escolar,
encontramos virios estudos e modelos explicativos que tomam como ponto
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de partida diferentes objectos de anilise, que surgem sob designacdes de
vandalismo, "bullying”, agressividade, perturbacdes do comportamento
("conduct disorders"), passagens ao acto (“acting out"), comportamento de
oposicdo  ("oppositional bebavior”), perturbacdo da atengdo com
biperactividade (“attention deficit disorder with byperactivity” ou ADD-H),
“comportamento delinquenie”, défice de competéncias ou factores
desenvolyimentais.

Vandalismo

Coslin (1989) refere que ¢é reportando-nos a um povo, os vindalos, e is
suas acgdes, que os termos "vindalo" e "vandalismo" sao utilizados quando se
trata "da destruicio brutal ou da degradacio de coisas belas, mais
frequentemente obras de arte e objectos de cultura" (p.354). O vandalismo
designa simultaneamente o estado de espirito que impele i destruicio, o
comportamento destruidor e os vestigios dai resultantes.

Hoje em dia a definicio de vandalismo & bastante mais abrangente,
estendendo-se na perspectiva de alguns autores 4 destruigio ou degradagio
gratuita de objectos, sendo mesmo considerados actos "fiiteis” ou "initeis"
(Cross, 1982; in Coslin, 1989; Fréchette & Le Blanc, 1979; in Coslin, 1989;
Houchon, 1982; in Coslin, 1989). Tais actos ndo trazem qualquer beneficio
para ninguém, e muito menos para os seus autores (Cross, 1982; in Coslin,
1989; Fréchette & Le Blanc, 1979; in Coslin, 1989), indo pelo contririo contra
G seu interesse ao degradar o meio em que vivem (Fréchette & Le Blanc, 1979;
in Coslin, 1989), e sdo talvez inspirados por uma negligéncia e indiferenca em
relagdo a esse meio (Lévy-Leboyer, 1984; in Coslin, 1989). Esta destruigdo, seja
de que forma for, incluindo o incéndio voluntirio (Cross, 1982; in Coslin,
1989), ndo se confina hoje em dia a um determinado grupo de objectos, mas
ao conjunto dos bens, sejam eles piblicos ou privados (Coslin, 1989, Fréchette
& Le Blanc, 1979; in Coslin, 1989).

Screvens e Bulthe (1979) e Allen e Greenberger (1980; in Coslin, 1989)
salientam o caricter Iidico das condutas, 0 gozo e o prazer experimentados
durante a destruicdo, avancando os qltimos com vma teoria estética do
vandalismo; estabelecem um paralelismo entre os actos criativo e destruidor,
em que seria a antecipagio de um objecto degradado que contribuiria para a
decisio de o destruir. Lévy-Leboyer (1984; in Coslin, 1989) afirma nio ser
possivel falar de um fenémeno unico chamade "vandalismo", mas de
"condutas de vandalismo", indo autores como Sélosse (1984; in Coslin, 1989)
€ Bideau e Coslin (1984; in Coslin, 1989) um pouco mais longe, falando de
"vandalismos". Ainda que salientando a sua gratuitidade que, aliada ao caricter
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anti-social apontado por Coslin (1989), seriam os responsiveis pelas
inquietudes suscitadas na sociedade, a maioria dos autores acaba por
questionar esta actuagio gratuita ao reconhecerem uma finalidade
relativamente  compreensivel num acto de vandalismo em determinados
momentos e situagdes da historia e falarem de "aparente gratuitidade” (Coslin,
1989) ou ao referirem uma destruigdo "na maior parte das vezes gratuita”
(Fréchette & Le Blanc, 1979; in Coslin, 1989).

O reconhecimento de uma intencionalidade em qualquer acto de
vandalismo estd, de resto, bem patente em alguns sistemas de classificacio
avangados, como os de Baker e Waddon (1989) e de Clinard (1978; in Coslin,
1989). Para os primeiros, a importincia de um sistema de classificagdo decorre
da necessidade de explicar a diversidade de actos que existem sob a
designagio de vandalismo e, sobretudo, a diversidade de possiveis intengoes.
Propo€m, assim, seis categorias de actos de vandalismo, adaptadas e alargadas
de Casserly, Bass e Garrett (1980): actos ideologicos (vandalismo destinado a
chamar a atengdo para alguma causa importante); dcfos aquisitivos (vandalismo
para a aquisicio de bens ou de dinheiro); “graffiti” (vandalismo para transmitir
uma mensagem ou exprimir a propria identidade);, expressdo de divertimento
(vandalismo como parte de um jogo); expressd@o de problemas (vandalismo
como uma expressZo piblica de raiva, frustragio, medo, ansiedade); actos ndo
intencionais (erradamente apelidado de vandalismo, j que nido houve essa
intengao). E de salientar que esta tipologia ndo contempla os diversos custos
do vandalismo e as categorias devem ser vistas como passiveis de coexisténcia
numa determinada situagfio. Clinard propde antes uma classificacio em trés
categorias: vandalismo predador (traz vantagens materiais ao seu autor, tal
COmMO arrancar o retrovisor ou a antena de um automdvel com a finalidade de
os vender; um tal acto de vandalismo € dificilmente identificado enquanto tal,
na medida em que aparece essencialmente como um roubo); vandalismo
refvindicativo (motivado pela hostilidade relativamente a uma pessoa, a um
grupe ou a uma institnicdo); wvandalismo Hidico (cobre um conjunto
relativamente alargado de actividades que viio desde degradagdes que se
assemelham a uma brincadeira, até ac¢des espontineas violentamente
destruidoras; neste caso, o vandalismo raramente implica para o seu autor uma
consciéncia clara das consequéncias). Cohen (1984; in Coslin, 1989) acrescenta
s categorias anteriores o vandalismo tdctico (tem como finalidade atingir um
determinado objectivo) e o vandalismo maldoso (proximo do vandalismo
reivindicativo na sua descricdo, mas sem ter o caricter vingativo).

Todas as categorias sdo claramente sobreponiveis, nomeadamente: os
actos aquisitivos e o vandalismo predador; a expressio de problemas, o
vandalismo reivindicativo e o vandalismo maldoso, ainda que sendo discutivel
O caricter ou ndo de vinganga; a expressio de divertimento e o vandalismo
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ladico, este tltimo jA apontado por outros autores; ndo havendo no
vandalismo ltidico uma consciéncia clara das consequéncias, podemos talvez
afirmar que nac houve intengiio de wvandalisar, pelo que ele pode ser
considerado préximo dos actos ndo intencionais. Ponto comum &, no entanto,
a afirmacfo de uma intencionalidade, sendo mesmo que na auséncia desta niio
se poderi falar ou fala-se erradamente de vandalismo (Baker & Waddon,

1989).

"Bullying"

Os estudos, investigacbes ou dissertagbes no campo da violéncia ou
agressividade no contexto escolar tomam predominantemente como objecto
de anilise o "bullying".

Na sua utilizagcdo mais corrente, "bullying" s1gn:ﬁca "implicar com as
pessoas", geralmente alguém mais fraco ou mais novo do que o proprio. A
maioria das estatisticas e resultados de investigacio que foram publicados
tendiam a centrar-se na interpretacio tradicional do fendmeno - tendéncia a
ver o "bullying" como essencialmente fisico - subestimando a real extensio do
problema. De facto, apesar da concepcio mais comum, & essencial distinguir
diferentes tipos de "bullying", nomeadamente o grave e ndo grave e o fisico e
psicoldgico, este 1iltimo no minimo tio grave como o fisico (Reid, 1989). Outra
evolucio na conceptualizagio do fendmeno prende-se com os alvos, ou seja,
as vitimas; a perspectiva que tendia a caracterizd-las como sendo alunos com
caracteristicas ou padrdes de comportamento anormais ou pouco usuais (ex:
cor do cabelo), deu progressivamente lugar a um considerivel debate no meio
académico sobre em que medida a maioria ou a totalidade dos que se tornam
alvo de violéncia e opressio sio ou nio desviantes e se for caso disso em que
aSpectos.

Apesar de as definicdes mais precisas variarern, o "bullying” surge na
literatura como tendo na globalidade as seguintes caracteristicas:

e causa sofrimento, podendo este ser a dor fisica ou a perturbagio
emocional (Flood, 1994; Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994);

» hi 0 uso deliberado da agressdo (Flood, 1994), ou seja, hi a intengio de
provocar sofrimento (Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994);

2 agressio pode ser fisica, verbal ou psicologica (Flood, 1994;
Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994; Reid, 1989; Whitney & Smith,
1993);

srelativamente 4 sua frequéncia, Reid (1989) refere que pode ser
esporddico ou ocorrer durante um periodo considerivel de tempo,
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enquanto Flood (1994) afirma o seu caricter repetitivo em oposicio a um
incidente isolado;

* existe uma desigualdade de poder a favor do ou dos agressores, sendo
que nio & 'bullying" quando duas criangas ou jovens com
aproximadamente a mesma forga t8m uma briga ou discussio ocasional
(Flood, 1994; Whitney & Smith, 1993);

* 0s agressores podem ser uma ou varias pessoas ou ainda virios grupos
de pessoas em momentos diferentes (Reid, 1989).

A defini¢do utilizada por Whitney e Smith (1993) segue de perto a de
Olweus (1991; in Whitney & Smith, 1993), pioneiro no estudo e investigacio
nesta drea e indubitavelmente dos autores mais citados na literatura neste
dominio.

E particularmente importante salientar que o "bullying” ndo se limita 2
agressividade fisica aberta, englobando na realidade um continuo de
comportamento agressivo onde sdo referidos comportamentos como: chamar
nomes; dizer coisas, espalhar rumores ou enviar recados, desagradiveis ou
insultuosos; fechar numa sala; excluir ou isolar socialmente; agredir
fisicamente; violentar sexualmente; danificar bens. O agredir, propriamente
dito, surge paralelamente ao ameacar, atormentar, incomodar ou perseguir,
repetidamente de uma forma desagradivel, ilustrando a diversidade de
comportamentos envelvidos que se traduzem, em altima anilise, na
ocorréncia de agressio, real ou implicita (Stephenson & Smith, 1987; in Flood,
1994). '

Agressividade .

O conceito de agressividade parece particularmente importante para a
reflexfio em torno do tema da violéncia nos jovens. Presente aberta ou
implicitamente em qualquer das definicbes ou designacdes utilizadas, este
conceito  surge como simultaneamente simples e complexo: simples,
justamente porque se assume como organizador de qualquer definicio ou
analise, ou seja, como a "esséncia" de qualquer comportamento considerado
neste dominio de estudo; complexo, porque podem desta forma ser referidos
como agressivos uma enorme diversidade de comportamentos habitualmente
classificados sob diferentes designacdes.

Para Perry, Perry e Boldizar (1990), agressividade é o comportamento
destinado a magoar outra pessoa. Plomin, Nitz ¢ Rowe (1990) afirmam o
caricter complexo da agressividade e referem as principais distingdes que tém
sido consideradas: a agressividade fisica e a verbal; a agressividade
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instrumental e a flria. Salientam também a importincia do contexto, na
medida em que a agressividade em relacio i familia pode ser diferente do
comportamento agressivo em relacio aos pares ou a adulios fora da familia.

As teorias da agressividade sdo virias: as teorias etologicas ou genéticas
salientam o papel da agressividade na sobrevivéncia dz espécie humana e a
fung¢do da hereditariedade, ou seja, a origem genética da agressividade; a
teoria da aprendizagem social e a perspectiva sécio-cognitiva salientam,
respectivamente, a aprendizagem vicariante e o processamento da informacio,
sendo as diferengas individuais na agressividade determinadas por diferencas
nos modelos agressivos, nas contingéncias de reforco e nas estratégias
cognitivas; outras teorias referem a agressividade como resultante de um
sentimento de frustracio (Perry, Perry & Boldizar, 1990; Plomin, Nitz & Rowe,
1990).

No entanto, & de salientar que este & talvez o Unico conceito que admite
uma teoria mais "positiva", uma vez que considera a existéncia de uma funcio
para a agressividade, seja ao nivel da sobrevivéncia da espécie, seja em
termos sociais, seja ainda para o proprio funcionamento individual.
Particularmente na adolescéncia, s3o virios os autores que contextualizam a
agressividade num quadro desenvolvimental, como serd apresentado mais i
frente; Berkovitz (1987) salienta o papel da agressividade na adolescéncia
enquanto reforcadora de sentimentos de mestria, de dominio ou de reforco
do ego.

Perturbacdes do comportamento

Consiste num padrio de continuas repeticbes de comportamentos
levados a cabo por criangas ou adolescentes e considerados socialmente
inaceitiveis pelos familiares ou por membros da comunidade onde a familia
reside. Tais comportamentos inaceitiveis podem, assim, ocorrer em casa, na
escola, em outros contextos da comunidade, ou em virios destes locais
(Mann, 1987).

Exemplos de comportamentos frequentemente identificades com um
diagnéstico de perturbagio do comportamento sic a mentira, o roubo, o
consumo de drogas, a agressdo fisica ou verbal, os acessos de raiva ou mau
humor, a desobediéncia a figuras de autoridade, o absentismo e negligéncia
no desempenho do papel de aluno, os problemas de comportamento na sala
de aula, ou ainda 2 recusa em realizar os trabalhos da escola ou e fazer os
trabalhos-de-casa. De uma maneira geral, os jovens caracterizados sob esta
designagio revelam virias combinagbes dos comportamentos referidos,
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Passagens ao acto

840, na adolescéncia, um meio privilegiado de expressio de anggstias e
de conflitos, tanto na vida quotidiana como nas perturbagées do
comportamento. Este conceito introduz uma perspectiva diferente na anilise
da "violéncia" nos jovens, de grande importincia ji que talvez mais empitica
e consequentemente menos "acusatdria", até porque engloba alguma
desculpabilizacio inerente ao caricter veiculado de "doenca".

Os modelos explicativos destas condutas distinguem o acto (conduta
espontinea com um resultado positivo), o impulso (remete para uma
tendéncia a agir sem controlo € na maioria das vezes sob o dominio da
emocdo), a compulsio (conduta complexa que o individuo € levado a realizar
por um constrangimento interno e que se distingue do impulso na medida em
que se pode manifestar, ndo s0 no comportamento, mas também no
pensamentc ou num mecanismo de defesa), a passagem 20 acto propriamente
dita (frequentemente agressivo, mesmo delituoso, sempre impulsive). As
correntes psicanaliticas referem o "acting-out" (acgBes de cardcter impulsivo,
em ruptura com as motivagdes habituais do individuo) e o acto sintoma (revela
a existéncia de um conflito, mascarando as suas origens) (Marcelli &
Braconnier, 1984; in Coslin, 1989),

Comportamento de oposicdo

O comportamentc de uma crianca ou jovem € considerado de "oposi¢io"
se 0s pais ou os professores o julgarem representativo de um nivel inaceitdvel
de cooperag¢do com a sua autoridade (Gross & Wixted, 1987). Exemplos de
alguns dos comportamentos mais ¢itados sdo a desobediéncia is ordens dos
aclultos, a transgressao de regras impostas em casa ou na escola e os acessos
de mau humor/de fiiria.

Perturbacdo da atencdo com hiperactividade (ADD-H)

E caracterizado por dificuldades em suster a atengiio, a impulsividade e
uma excessiva actividade motora (no sentido de ndo orientada para
objectivos), dificuldades essas que sio desadequadas para a idade da crianca
ou do jovem (Rapport, 1987).

As componentes principais da perturbagfio sio: a desatencio (tipicamente
caracterizada por um curto periodo de atengio e uma incapacidade de manter
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e selectivamente estar atento a estimulos relevantes, particularmente em
situagbes onde & exigida concentracio, como por exemplo a realizacio de
tarefas escolares); a impulsividade (geralmente evidenciada por uma
incapacidade de colocar alternativas ou antecipar as consequéncias do proprio
comportamento, um défice de competéncias de adiamento de gratificacdes,
uma incapacidade de adiar a sua resposta em conformidade com
circunstincias mais apropriadas, vm reduzide auto-controlo, uma
desadequacio do comportamento relativamente a exigéncias situacionais e
por défices na aprendizagem do comportamento orientado por normas); a
hiperactividade (tradicionalmente muito enfatizada, tem sido progressivamente
considerada uma componente de menor importdncia da perturbacio, na
medida em que a avaliacio objectiva da actividade motora em populagdes
caracterizadas pelo ADD-H nio revelou resultados consistentes; contudo, os
sujeitos com ADD-H revelam niveis de actividade motora superiores ao
normal, particularmente durante actividades escolares estruturadas).

Virios autores referem um vasto leque de problemas socio-emocionais
associados aos componentes principais do ADD-H, como o défice de
competéncias sociais, a menor obediéncia a ordens e colaboracio em pedidos
que lhe sio feitos, a sensibilidade pouco comum a recompensas e a procura
de atencio, para além de serem sujeitos muito faladores, facilmente alvo de
frustracdo e com dificuldades ao nivel das relagdes com os pares e com os pais
(in Rapport, 1987).

As dificuldades que estas criancas ou jovens experienciam em contextos
educativos so alvo de preocupacio. O seu comportamento na sala de aula é
geralmente caracterizado por falta de atengio, incapacidade de realizar as
tarefas de uma forma consistente, agitacdo motora, variagio de humor,
dificuldade em seguir orientacdes e permanecer sentado, comportamento
disruptivo e negligéncia na conclusio do trabalho académico.
Consequentemente, tém resultados escolares inferiores e ficam mais
frequentemente retidos no mesmeo ano de escolaridade; apesar das suas
capacidades intelectuais, sio muitas vezes colocados em turmas de educacio
especial e sdo rejeitados pelos pares (in Rapport, 1987).

Comportamento delinquente

O termo "delinquente” € um construto legal e nio nos di quaiquer outra
informagio para além do facio de ter sido cometido um acto que violou a lei,
ou seja, de ter ocorrido um comportamento que pode ter consequéncias legais
se as circunstincias em que ocorre fizerem com que seja observado e punido
(Farrington, 1987; Quay, 1987).
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Nio sendo um construto psicoldgico, mas antes legal, o comportamento
delinquente niio implica uma homogenidade comportamental ou psicologica
por parte daqueles que o manifestam; da mesma forma, nio significa, como
refere Farrington (1987), que os comportamentos considerados delinquentes e
consequentes implicagdes legais sejam os mesmos em todos os paises.
Contudo, entre tratar conjuntamente 2 enorme diversidade de comportamentos
considerados delinquentes e compari-los com jovens ndo delinquentes, na
procura de varidveis etioldgicas, e considerar cada delinquente como uma
entidade Gnica que nao partilha atributos psicolégicos com outros que
cometeram actos delinquentes, o que tornaria 2 investigagio praticamente
impossivel, Quay (1987) adopta uma posicio intermédia; considera que entre
0s que sdo legalmente delinquentes pode haver um ntmero razoavel de
subgrupos homogéneos em relagdo a um conjunto relevante de caracteristicas
comportamentais e psicoldgicas.

Baseando-se nos dados de diferentes estudos e recorrendo sobretudo 3
andlise factorial, identificou quatro subgrupos correspondentes as dimensées
subjacentes aos comportamentos analisados: agressividade subsoctalizada/
/undersocialized  aggression” (dimensio  originalmente  chamada
‘agressividade nio socializada", também apelidada de "psicopara'; algumas
caracteristicas deste subgrupo sio a agressividade aberta, o negativismo e a
falta de preocupacdo com os outros, revelando-se os sujeitos agressivos,
desobedientes, destrutivos, indignos de confianca e impetuosos; & provivel o
conflito com todos no meio, mais particularmente com aqueles com quem
devem interagir diariamente e que tém uma fungiio educativa ou de controlo);
agressividade socializada/"socialized aggression' (também envolve um
comportamento desviante de ‘"externalizacio”, mas refere-se a um
comportamento de uma agressividade menos aberta e de uma natureza
interpessoalmente menos alienada; também foram chamados de "delinquentes
socializados", "delinquentes subculturais” ou "ladrdes"; algumas caracteristicas
deste padrio sio as boas relagdes com os pares no contexto de roubar, faltar
as aulas e provavelmente consumo de drogas, sendo os sujeitos caracterizacdos
como maus companheiros, sio leais aos amigos delinquentes, sio
considerados vadios na medida em que faltam is aulas e ficam na rua até rarde
durante a noite; parece claramente reflectir a delinquéncia de grupo/"gang™;
défice de atencdo/"attention deficit” (dimensio ndo identificada na
investigacdo mais inicial, foi posteriormente chamado ‘“imaturidade' e
"hiperactividade"; reflecte problemas em centrar e suster a atencio e em
dominar as exigéncias da tarefa, sendo os sujeitos caracterizados por
preocupagdo, um curto periodo de aten¢do, sonhos acordados, lentidio e
impulsividade; aqueles que manifestam as caracteristicas desta dimensio ndo
parecem corresponder ao esteredtipo do delinquente juvenil); ansiedade-
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afastamento-disforia/lanxiety-withdrawal-dyspboria” (identificado anterior-
mente como "sobreinibido”; o caracter de "internalizacio" dos seus principais
elementos, contrasta com os padrdes descritos anteriormente; a percep¢do
comum de um jovem delinquente nem sempre engloba estas dimensdes, apesar
das virias abordagens d categorizagio de delinquentes incluirem este padrio,
0s sujeitos sdo hipersensiveis, timidos, socialmente isolados, ansiosos e tristes).

Défice de competéncias

E possivel identificar na maioria dos problemas de comportamento ou
situagdes caracterizadas por uma agressividade na relagio com os outros, a
incapacidade do individuo para lidar com essa situacdo ou a inadequacio das
competéncias utilizadas. O défice de competéncias pode ser enquadrado ao
nivel mais global da assertividade, enquanto capacidade de exprimir pontos
de vista e sentimentos, a0 mesmo tempo que aceitar o ponto de vista do outro,
sendo o individuo capaz de reclamar os seus direitos, sem esquecer os seus
deveres, e num respeito pelos direitos e individualidade do outro. A um nivel
mais restricto, encontram-se as competéncias de comunicacio e de resolucio
de problemas, o auto-controlo, a empatia, ou outras.

De qualquer modo, as competéncias sociais de relacionamento podem ser
deficientes sem isso exprimir uma perturbacio maior ou mesmo sem remeter
para qualquer tendéncia agressiva. A psicologia desenvolvimental enquadra
alguns destes défices, tal como & a seguir referido.

Factores desenvolvimentais

O conflito com as normas e valores vigentes, o desafio 4 autoridade, o
conflito com outras geracdes e a necessidade de ser diferente, sio lugares
comuns na descricdo do periodo etirio que & a adolescéncia. Estes sdo
fundamentais ao nivel familiar, na conquista de alguma autonomia por parte
do jovem e estabelecimento de relacdes de interdependéncia com os pais,
caracterizadas por um equilibrio entre vinculagio e autonomia. A ruptura ou
afastamento temporirios sio muitas vezes insdispensdveis no prosseguimento
destas mudangas, podendo este corte ser manifesto mais ou menos
abertamente. A autonomia conquistada em termos instrumentais e emocionais
vai permitir ao jovem um processo de exploracio e questionamento, do
mundo e de si proprio, imprescindiveis na construgdo da sua identidade.

Assim, nio sendo de admirar ou tdo pouco patologico, mas antes
desejivel, talvez seja possivel olhar e sentir de outra forma situacdes como o

19



jovem que & exuberante no vestir ou no seu modo de agir, ou mesmo a parede
pintada no recreio da escola.

O grupo de pares assume grande importincia neste periodo da vida. Ele
constitui o espago privilegiado para algumas exploractes, para além de ser
uma referéncia importante para ¢ jovem em termos da sua identidade, num
momento em que a "confusdo” é maior do que as certezas e os padroes de
referéncia escasseiam, sem contudo poderem os jovens recorrer dqueles
veiculados pelos adultos. Dai a necessidade do jovem pensar, agir ou mesmo
se vestir em conformidade com os seus pares, factores que contribuem para a
identidade de grupo.

Ainda que compreensivel a constatacio de que muites dos
comportamentos perturbadores dos jovens sio realizados em grupo, importa
avaliar até que ponto estd ou nio a ocorrer uma pressio do grupo de pares
para a realizagio desses mesmos comportamentos. A necessidade da
identidade de grupo, o medo de ser excluido ou criticado ou o risco de ver a
sua auto-estima fortemente atingida, levam muitas vezes o joven a um
conformismo em relagio aos seus pares. A importincia do grupo de pares
enquanto espelho de si proprio, explica muitas das condutas do jovem como
uma necessidade de aprovag¢io ou de ganhar estatuto nesse mesmo grupo.

Por 0ltimo, o desenvolvimento socio-cognitivo revela-se ele proprio
condicionante das estratégias que o jovem adopta na resolugio de conflitos,
sendo neste periodo mais baseadas na forea fisica do que na negociacio, com
uma reduzida empatia para com os sentimentos e pontos de vista do outro,
capacidade que também seri adquirida com 2 idade. A antecipacido das
consequéncias, traduzida também numa capacidade de adiar gratificacbes,
permite ao jovem uma descentragdo do aqui e agora em que habitualmente
funciona, para uma visio mais a longo-prazo dos acontecimentos e das suas
implicaces. Esta competéhcia, em desenvolvimento no adolescente, € na sua
auséncia apontada por alguns autores como sendo responsavel por certos
comportamentos dos jovens, nomeadamente de vandalismo.

Em suma, o desenvolvimento psicoldgico encerra caracteristicas ou
incapacidades que tm expressic em comportamentos passiveis de serem
enquadrados em qualquer um dos conceitos apresentados. Contudo, estes
comportamentos nio devem ser assumidos como uma predisposicio ou
afirmagio de qualquer um desses conceitos, mas antes como um quadro
desenvolvimental e portanto passageiro.

Berkovitz (1987) e Coslin (1989) referem-se especificamente ao caricter
normativo destes aspectos num contexto desenvolvimental, afirmando o
primeiro que a agressividade e os seus modos de expressio sio aspectos
cruciais na adolescéncia devido ac seu significado desenvolvimental e
consequéncias psicossociais. Coslin salienta de igual modo a importincia e
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significado desenvolvimentais da agressividade, e refere uma afirmacio de um
autor grego do séc. V ac. que jlustra o caricter normativo do quadro
apresentado: "os jovens de hoje adeoram o luxo; nio tEm maneiras,
ridicularizam a autoridade e ndo tém nenhum respeito pelos seus progenitores.
Os filhos sio verdadeiramente uns pequenos tiranos. Ji ndo se levantam
quando uma pessoa de idade entra na sala onde estio, contrariam os pais,
estdo 4 mesa como glutdes e fazem 2 vida um inferno acs professores”.

_Z .2, Discusséo conceptual

Perante uma tal diversidade de conceitos possiveis numa mesma drea de
estudo, € ficil imaginar as diversas sobreposicdes encontradas, a pouca clareza
a0 nivel das opinides do senso comum e as dificuldades decorrentes para a
investigagdo. Em causa estio importantes questdes conceptuais, de que
procuraremos a seguir dar uma ideia em tragos muito gerais.

A dimensdo linguistica na discussdo conceptual

A questido conceptual estd imbuida de uma dimensio linguistica, ela prépria
nada a favor da clarificagiio. Isto €, a traducio para a lingua portuguesa de
conceitos encontrados em linguas estrangeiras nem sempre encontra uma
correspondéncia directa, porque nido existe na nossa lingua um vocibulo
correspondente e porque o nosso léxico é mais reduzido, o que obriga por vezes
a assimilar virias palavras estrangeiras numa s6 portuguesa. O menor nimero de
possibilidades lexicais pode ser facilitador de uma maior sintonia entre as pessoas
ou entre investigadores e de uma maior homogenidade da amostra 2 estudar, mas
por outro lado impede uma discriminacio mais fina de conceitos.

No que toca s diferencas linguisticas, a questio talvez seja de saber até
que ponto hi apenas uma assimilacio de significantes ou trata-se também de
uma assimilagio de significados e neste caso estd ou ndo a haver uma tradugio
correcta. Esta ndo & uma tarefa ficil, em nada apoiada pela revisio da literatura
neste dominio, tal como ja tivemos oportunidade de o referir.

A sobreposicdo de conceitos na discussdo conceptual

Nio se deve apenas a razdes linguisticas o facto de nido ser conseguida
uma defini¢io clara e tinica de cada um dos conceitos apontados. A verdade
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€ que dentro desta drea, os proprios autores se sobrepéem ao definirem e
operacionalizarem o objecto das suas investigacdes ou dissertacdes teéricas.

Sdo varios os exemplos que poderiam ser apontados para ilustrar diversas
situagbes. Uma delas é quando os autores utilizam, dentro de um mesmo
conceito, sistemas de classificacio e designacoes diferentes para se referirem
ao mesmo tipo de acgdo. Mas esta ndo & talvez a questio mais grave, ja que
se trata de "sub-categorias' dentro de um mesmo conceito geral; o maior
problema coloca-se quando o mesmo comportamento surge enguanto
exemplo de conceitos distintos, e estes remetem para significados com
diferentes gravidade e emogdes associadas, ou seja, que nio deveriam ser
confundidos sob pena de excessiva relativizagio ou dramatizacio da
realidade. Outras vezes, sio os proprios exemplos de actos que ndo estio de
acordo com a defini¢io apontada para o conceito.

Numa tentativa de ilustrar a pouca clareza conceptual e em particular a
sobreposicio de conceitos, referem-se a seguir alguns exemplos que nos
parecem merecer alguma reflexiio,

O roubo, por exemplo, tanto surge sob a designagio de vandalismo como
de 'bullying”, ou mesmo de perturbacio do comportamento ou
comportamento  delinquente/desviante; por ouwro lado, se é verdade que
determinados actos de vandalismo (actos aquisitivos ou vandalismo predador)
se apresentam como um roubo, € sio 0s proprios autores quem o sugere, 40
mesmo tempo afirmam que tais actos sdo dificilmente identificados enquanto
vandalismo, justamente por aparecerem como um roubo. Fica entio a questio
de saber se o roubo é considerado ou nio vandalismo e se ndo, entdo porque
remetem as definicdes de alguns actos para ele? Outra questio seria a de saber
s¢ o roubo deve ser considerado vandalismo ou qualquer outro tipo de
comportamento. o

Outro exemplo significativo € o destruir ou danificar bens; ainda que
passivel de ser um diferenciador importante do vandalismo relativamente a
outros conceitos, a verdade € que a danificacio de bens surge nas
investigacdes sobre o "bullying" ou sobre o comportamento delinquente como
um dos exemplos destes comportamentos. Poderia ainda pensar-se que no
vandalismo a destruigio se refere 4 propriedade, mas o que se verifica & que
na literatura o vandalismo & definido relativamente ac "conjunto dos bens".

No que diz respeito ao comportamento de oposicio e i perturbacio da
atengdo com hiperactividade (ADD-H), é facil constatar a sua semelhanca com
outros dos conceitos referidos, sobretudo as perturbacdes do comportamento
ou algumas das caracteristicas apontadas como desenvolvimentais, mas
também com o "bullying" ou mesmo com o comportamento delinquente ou
desviante., Sio, de resto, os proprios autores (Gross & Wixted, 1987) os
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primeiros a salientar o facto de as criangas ou jovens que exibem "oposi¢io"
serem diversamente situados num quadro de comportamento de oposicio,
perturbagio do comportamento, ou mesmo desviincia. A este propoésito,
admitem algumas davidas relativamente ao comportamenio desviante, na
medida em que ele nio possui um quadro de referéncia claro, mas afirmam a
possibilidade de distinguir os outros dois exemplos: o comportamento de
oposicio &, segundo eles, caracterizado por uma desobediéncia desregrada,
enquanto a perturbagio do comportamento se destaca pela agressio fisica e
violagdo das normas sociais apropriadas 4 idade.

A falia de clareza e as maltiplas sobreposicdes sio dbvias, ndo s nesta
tentativa de diferenciacdo, como relativamente 2 definicio e exemplos
apresentados para o comportamento de oposigdo, as perturbagdes do
comportamento € mesmo o comportamento delinquente ou desviante. Isto,
sem mencionar 2 semelhanga com o "bullying”, também ele caracterizado por
agressio fisica, desobediéncia aos adultos ou violagio de regras. As
dificuldades e problemas conceptuais a este propdsitc sdo claramente
salientadas por Farrington (1987) que afirma: "a fronteira entre o
comportamento legal e ilegal pode ser definida de forma pobre e subjectiva,
como quando o bullying na escola aumenta gracdualmente para a violéncia
criminal. As categorias legais podem ser tio vastas que incluem actos que sdo
comportamentalmente diferentes, como no caso do roubo que inclui assaltos
a bancos realizados por ‘gangs’ de homens mascarados e roubos de pequenas
quantidades de dinheiro levadas a cabo por um aluno a ocutro" (p.34). Por
outro lado, os adolescentes poderiam neste contexto ser facilmente e
sistematicamente situados no quadro do ADD-H, o que nfo acontece em
nenhum dos estudos, que apenas se ficam pelo comportamento visivel de
desobediéncia e pelas conotacdes negativas a ele associadas ("falta de
respeito”...).

Outros contributos para a discussdo conceptual

Aos aspectos referidos anteriormente muitos outros poderiam ser
acrescentados em defesa da pouca clareza encontrada ao nivel conceptual (e
consequentemente metodoldgico) neste dominio de estudo. Destacaremos
aqui dois, por nos parecerem aqueles que poderio eventualmente dar um
maior contributo para esta reflexio.

O primeiro diz respeito 4 intencionalidade do comportamento. Gléria
(1981) parece ser um autor relevante nesta drea, para quem definir a conduta
agressiva a partir do objective visado pelo agente & assumir uma posigio
segundo a qual o comportamento agressivo nio & uma realidade imediata e
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directamente cobservivel, mas constitui antes uma inferéncia da parte do
observador. Assim sendo, para que diferentes observadores possam fazer
avaliagbes concordantes com base em definicdes deste tipo, é indispensivel
formular explicitamente as regras sobre as quais esses observadores devem
basear a atribuicio de um caricter agressivo a um determinado
componamento.

Acontece que separar o resultado de um acto da sua motivagio ndo &
tarefa facil e € o mesmo autor quem chama a atengdo para o seguinte: "se o
caracter danoso de um acto pode ser determinado com relativa facilidade, o
mesmo ji ndo acontece com o facto de se estabelecer que o prejuizo resultante
de um dado procedimento constitui o fim tido em vista pelo agente" (Gléria,
1981, p.266). Apesar das preocupagdes manifestadas por este e outros autores
a este respeito, a verdade & que, se teoricamente é possivel supor diferentes
intengdes para um mesmo comportamento, na pritica isso € quase impossivel.
Como consequéncia, as investigagdes realizadas acabam por nio contemplar
esta dimensdo da intencionalidade,

O outro aspecto a destacar refere-se a0 que pode ser considerada uma
descentragio do fendmeno do jovem considerado agressivo ou violento,
alargando 2 sua causalidade para factores e determinantes exteriores a0 proprio
jovem. Para além da indiscutivel importincia atribuida por alguns autores
escola e & sociedade na génese dos comportamentos dos jovens, mais importante
parece ser especificamente o papel do interlocutor no desencadear de reaccoes
agressivas por paite do jovem. A este propésito, fala-se, por exemplo, das vitimas
provocadoras ou da necessidade de formacio de educadores.

Também aqui, verifica-se que a excepcio de estudos sobre as
caractetisticas dos jovens vitimados, nio sio geralmente alvo de atencio os
comportamentos dos adultos que desencadeiam os comportamentos
considerados agressivos ou violentos por parte dos jovens. Mesmo os estudos
sobre as vitimas, centram-se numa afirmacio destas enquanto tal e nio
enquanto intervenientes numa situagio para a qual podem eventualmente ter
contribuido, como afirmam alguns autores a propésito da descricio de
diferentes tipos de vitimas.

Em sintese, mesmo quando na discussdo dos resultados ha a compreensio
da interferéncia de algumas destas varidveis, os estudos centram-se mais na
frequéncia e tipo de comportamentos, ou nas caracteristicas individuais ou
familiares dos autores, e menos no contributo dos outros para o desencadear
de determinados comportamentos nos jovens. Se estas hipéteses ndo sio
contempladas na investigagio, muito menos o sde ao nivel do senso comum
que, para além de menocs sensivel a estas questdes, desconhece muitas vezes

.estas possiveis explicacdes; acaba, desta forma, por ser tudo "metido no
mesmo saco” e os jovens por serem todos julgados de igual modo e por
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receberem a mesma designacio, muitas vezes abusivamente generalizada, de
"viclentos".

Z .3. Factores explicativos e resultados de investigacéo

O que leva alguém a danificar as cabines telefénicas ou os bancos dos
transportes pablicos? Porque destroem as pessoas escolas, partem vidros ou
riscam paredes? £ a causa a educagio que receberam, a personalidade, as
condigbes de habitagio, o desemprego, ou serd uma questio meramente
situacional e sem qualquer explicacio plausivel?

Baseando-se no modelo de Clarke (1977), Baker e Waddon (1989)
propbem diferentes grupos de varidveis que podem ser utilizados para
explicar os actos de vandalismo. Sdo eles: as praticas educativas; a heranca
genética; a personalidade; o estatulo na sociedade; o meio; a influéneia do
grupo de pares; o contexto imediato e estado motivacional; a percepcdo das
consequéncias da situacdo.

Este modelo, bastante abrangente, abarca diferentes correntes teoricas
frequentemente apontadas para a explicacdo e compreensio dos problemas
comportamentais que salientam ¢ contributo de factores individuais
(biologicos ou psicolégicos), do meio proximo (familia, grupo de pares...) ou
da sociedade em geral (contexto histérico, social, politico...); os seis primeiros
grupos de factores referem-se a uma predisposi¢io para cometer um acto de
vandalismo e englobam conceitos utilizados pela Psicologia para explicar,
compreender e por vezes predizer ¢ comportamento, ou entdo referem-se a
explicagdes mais tipicamente do dominic da Sociologia, enquanto os dois
altimos grupos dizem respeito 4 influéncia imediata na decisfio de cometer um
acto de vandalismo (Clarke, 1977; in Baker & Waddon, 1989).

O contexto imediato e estado motivacional e a percepcio das
consequéncias da situagfio sfio fundamentais para uma completa explicacio do
fenémeno, na medida em que acautelam o risco de eventual excesso de
linearidade causa-efeito ou de reducionismo no tratamento dos perfis de "alto-
risco" resultantes da andlise destes factores explicativos. "Um individuo pode
viver numa drea degradada, ser proveniente de uma familia permissiva e
hostil, ser relativamente agressivo, desempregado e com dificuldades
econdmicas, ter amigos delinquentes e contudo nio cometer actos de
vandalismo; porque raramente anda nas ruas ou tem medo de ser apanhado
€ punido, o alto potencial pode nio ser actualizado num comportamento de
vandalismo. No outro extremo, um individuo com baixo potencial psicologico
e sociologico em relagdo ao vandalismo pode, devido a um fracasso num teste,
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estar com amigos & noite, ji tarde, numa rua escura com um risco minimo de
serem apanhados, e cometer um acto menor de vandalismo" (Baker &
Waddon, 1989, p.160).

Por outras palavras, a explicacio do vandalismo, como da maioria das
perturbagbes de comportamento, deve ser vista num interface de "potencial
para" e circunstincias presentes e imediatas. A nog¢iio de "interaccionismo,
ainda que contestada por impedir a avaliagio do efeito de determinados
factores separadamente, & referido por Plomin, Nitz e Rowe (1990) para o
meio e a hereditariedade, a propésito de alguns comportamentos como 2
agressividade. Embora defendam a clarificacio da influéncia e da correlagio
entre meic e heranga genética, avancam com virios estudos sobre a
agressividade em que, se por um lado é admitida a existéncia de uma base
genética para a agressividade, por outre lado os resultados conflituosos
indicam a falta de consisténcia do padrio de influéncia genética. De acordo
com estes autores, "o comportamento e a patologia comportamental ndo sio
substancialmente influenciados por nenhum (nico factor, seja um
Cromossoma, um gene, wm neurotransmissor ou uma hormona, ou um
acontecimento no meio" (p.121).

Os estudos e investigacdes realizados procuram avaliar a incidéncia do
fenémeno, bem como o papel de diferentes factores na sua génese e/ou
manutengio, sem confudo serem encontrados resultados muito conclusivos ou
consistentes.

Idade e sexo

Exemplo disso é o ciué se verifica com o factor idade. De acordo com a
maioria das investigagdes, com a idade o nimero de alunos agressores tende
a aumentar (Ahmad, Yates & Smith, in Smith, 1991; in Whitney & Smith, 1993,
Boulton & Underwood, 1992; in Whitney & Smith, 1993; Hirano, 1991; in
Whitney & Smith, 1993; Whitney & Smith, 1993), a0 mesmo tempo que o
nimero de vitimas parece diminuir (Boulton & Underwood, 1992; in Whitney
& Smith, 1993; Hirano, 1991; in Whitney & Smith, 1993; Olweus, 1991; in
Whitney & Smith, 1993; Rigby, Slee & Conolly, 1991; in Whitney & Smith, 1993;
Whitney & Smith, 1993). O problema é pois aparentemente mais grave nos
alunos mais novos (Sharp & Smith, 19913, reflectindo talvez a sua menor
capacidade de defesa relativamente 20s mais velhos (Whitney & Smith, 1993).
Estes argumentos sio contudo questioniveis em estudos que recorrem a
-outros factores para explicar os seus resultados que infirmam ou vdo apenas
parcialmente ao encontro das tendéncias apontadas (Whitney & Smith, 1993;
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Flood, 1994; Ahmad, Yates & Smith, in Smith, 1991; in Whitney & Smith, 1993;
OMoore & Hillery, 1989; in Whitney & Smith, 1993).

Talvez seja, em AGltima anilise, uma questio de "oportunidade para
dominar o outro®, ou seja, os mais velhos tdm menor probabilidade de ser
agredides, mas t&m ligeiramente maior probabillidade de agredir se houver
por perto alunos mais novos (Whitney & Smith, 1993; Flood, 1994),

A evolucic encontrada na maioria das investigacdes ao longo da idade
assume-se também diferente quando equacionada em fungio do sexo; nos
rapazes 2 agressio aumenta, aumento este que pode ser ligeiro, registando-se
mesmo uma diminuicdo em determinadas circunstincias (Olweus, 1991; in
Whitney & Smith, 1993; Whitney & Smith, 1993); nas raparigas, pelo contririo,
a tendéncia para agredir os outros diminui com a idade (Olweus, 1991; in
Whitney & Smith, 1993).

As diferencas entre sexos parecem resumir-se a uma maior tendéncia dos
rapazes para agredir (Whitney & Smith, 1993) e ser agredidos (Rigby, Slee &
Conolly, 1991; in Whitney & Smith, 1993; Whitney & Smith, 1993}, na maioria
dos grupos etirios, sendo mesmo enconirados valores de "bullying" duas ou
trés vezes mais elevados nos rapazes do que nas raparigas (Olweus, 1984; in
Reid, 1989).

Tipo de agressdo

No que se refere ao tipo de agressdo, parece que de facto os rapazes sio
mais agredidos fisicamente ou através de ameacas, enquanto as raparigas
experienciam mais frequentemente formas verbals (chamar nomes
desagradaveis, com excepcio de motivos racistas, onde os rapazes tém um
valor mais elevado) ou sociais (ser excluidas do grupo de pares, ninguém falar
com elas, ser alvo de rumores desagradiveis) de agressio (Ahmad & Smith,
1994; in Flood, 1994; Whitney & Smith, 1991; in Sharp & Smith, 1991; Whitney
& Smith, 1993).

Os rapazes envolvem-se també&m com maior frequéncia em condutas mais
violentas do que as raparigas (Olweus, 1984, in Reid, 1989) e na sala de aula
recorrem a formas mais abertas de dominio comportamental - fazer barulho,
chamar a atencdo, necessidade de disciplina (Reid, 1989). Estes ultimos
resultados podem ser explicados pelas expectativas sociais de um
comportamento mais agressivo nos rapazes do que nas raparigas (Fuller, 1980;
in Reid, 1989; Stanworth, 1981; in Reid, 1989; Walkerdine, 1981; in Reid, 1989).

Apesar das diferencas de género nas formas de agressdo, a mais comum &
sem divida o "chamar nomes" (Whitney & Smith, 1991; in Sharp & Smith, 1991).
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Varidveis individuais

A imagem estereotipada de um aluno agressivo ou violento é de alguém
impopular, cobarde e que agride porque é inseguro. Contudo, a realidade é
mais complexa, e sobretudo menos linear, ji4 que nic sio muitos os alunos
que agridem e admitem terem-no feito. Ao nivel da investigagio, este dominio
das varidveis individuais & outro que se caracteriza pela falta de consenso entre
os autores, sobretudo no que diz respeito 4 popularidade, ansiedade, auto-
estima e auto-confianca (Flood, 1994; Olweus, 1984, in Reid, 1989; 1993, in
Flood, 1994; Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994).

Algumas caracterfsticas apontadas nos agressores sio o reduzido auto-
controlo (Olweus, 1984; in Reid, 1989) e a reduzida capacidade de
concentraglo, 20 mesmo tempo que sio descritos pelos professores como
tendo poucas qualidades atraentes (Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994).
Os agressores sido também descritos por Olweus (1984, in Reid, 1989; 1993, in
Flood, 1994) como fisicamente fortes, com tendéncias agressivas, tanto em
relagio aos adultos como em relagdio aos pares, e por aquilo que apelida de
"espirito de violéncia" (atitude mais positiva em relagio i violéncia e
estratégias violentas, falta de empatia para com as vitimas e reduzidos
sentimentos de culpa na sequéncia dos seus actos). Este Gliimo aspecto
conirasta, segundo o mesmo autor (1984), com a descricdo das vitimas que,
para além de ndo agressivas comportamental e atitudinalmente, sio
geralmente contra a violéncia e estratégias violentas, Contudo, estas e outras
caracteristicas psicossociais das vitimas ndo sdo alvo de consisténcia entre os
diferentes autores.

A diversidade de resultados em alguns tracos encontra explicagio na
diferenciacdo apontada por Stephenson e Smith (1987, in Flood, 1994) de
diferentes categorias de agressores ¢ também de vitimas. Assim, de entre os
primeiros, existem os agressores propriamente ditos (mais auto-confiantes,
assertivos, activos e fisicamente fortes do que os restantes; mais do que
quaisquer outros, gostam de estar em situagbes em que possam ter que agir
de modo agressivo; sio impopulares entre o pessoal da escola, mas com uma
popularidade média entre os pares, apesar de ligeiramente inferior 2 dos
alunos ndo agressivos) e os agressores ansiosos (pequeno grupo, composto
sobretudo por rapazes; sio os que t8m menor auto-confianca e capacidade de
concentracio, resultados escolares mais baixos e, segundo os professores,
menos qualidades atraentes; t&ém menor popularidade entre os colegas do que
0s outros agressores; sS40 O grupo que lem mais problemas em casa;
correspondem ao esteredtipo do cobarde que estd sempre a importunar as
‘pessoas). De entre os agredidos podem ser referidas as vitimas (fracas, nio
assertivas, passivas, evitam situacbes em que possa ser necessirio agirem de
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forma agressiva, t&m baixa auto-confianga e podem ser impopulares) e as
vitimas provocadoras (activas, assertivas, mais auto-confiantes e fisicamente
fortes do que as outras vitimas; fazem frequentemente queixa aos professores
de que estio a ser agredidas; sdo facilmente provocadas mas também
provocam os outros, sendo que enquanto a maioria das vitimas evitam
situagbes de agressividade, estas procuram-nas deliberadamente; na medida
em que provocam o©$ actos de que sido vitimas, constitiem um grupo
particularmente vulnerdvel e psicologicamente problemitico). Por iltimo,
existem aqueles que sdo simultaneamente agressores e vitimas (ansiosos,
impulsivos, sdo facilmente provocados e frequentemente provocam 0s ouiros;
sdo fisicamente fortes e assertivos, o que faz com que possam normalmente
olhar por si proprios, em vez de procurar ajuda; s3o os que gozam de menor
popularidade entre os colegas; Flood (1984) considerz-os o caso mais
preocupante).

Varidveis familiares

Ao nivel familiar, os padroes e as priticas educativas e as relagbes pais-
filhos, sdo algumas das dimenstes alvo de atencdo, sendo o seu estudo
orientado pela teoria da aprendizagem social, por uma perspectiva mais
comportamentalista ou por outras correntes que salientam o papel dos afectos
nas relagbes pais-filhos ou mesmo o papel da hereditariedade, na transmissio
de comportamentos 2o longo das geracGes.

Assim, a agressividade e hostilidade por parte dos jovens pode ser o
resultado da exposigdo a certas atitudes e comportamentos em casa,
nomeadamente, e segundo Olweus (1993; in Flood, 1994), o uso habitual da
punicdo fisica, que ensina que a agressividade & um modo aceitivel de
resolucio de conflitos. A teoria da aprendizagem social € também apontada
para explicar a influéncia da agressividade intrafamiliar, conjugal, entre pais e
filhos e entre irmios, no desenvolvimento da agressividade (Parke & Slaby,
1983; in Plomin, Nitz & Rowe, 1990).

Contudo, nem tdo se limita a um efeito de modelagem. Plomin, Nitz e
Rowe (1990) colocam a hipbtese de uma origem hereditdria para o
comportamento agressivo em criangas ou jovens de familias caracterizadas
pela agressividade nas relagcdes, apesar de ser necessdria mais investigacio que
clarifique os resultados pouco consistentes neste dominio; referindo-se ao
comportamento de oposigio, autores como Patterson (1976) e Patterson, Cobb
€ Ray (1973) consideram-no uma técnica "coerciva" aprendida, através da qual
a crianga ou o jovem exercem controlo sobre o comportamento parental (in
Gross & Wixted, 1987).
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O papel dos pais, sobretudo ao nivel das suas priticas educativas, é
salientado por estes autores, exercendo-se a aprendizagem referida através de
um efeito reciprocamente reforgador, positiva e/ou negativamente, apelidados
por Wahler (1976; in Gross & Wixted, 1987) de "armadilha negativamente
reforgadora” e "armadilha positivamente reforcadora". Verifica-se, na realidlade,
que as interacgdes pais-filhos podem, por vezes, atingir niveis elevados de
perturbacdo emocional antes da desisténcia de um dos intervenientes, o que
vai reforcar o comportamento coercivo do outro. Assim sendo, niio sio apenas
os filhos, mas também os pais, que podem aprender a utilizar as técnicas
coercivas de controlo (Gross & Wixted, 1987). Podemos, neste contexto,
colocar também a hipétese de este processo de interaccdes mutuamente
reforgadoras dar lugar 2 um processo mais global de aprendizagem de formas
de comportamento, semelhante iquele acima descrito.

Por tltimo, o estudo dos padrées educativos ao nivel familiar aponta para
a cxisténcia de outros factores predisponentes ac desenvolvimento de um
padrio reaccional agressivo, como por exemplo: a falta de calor e
envolvimento parental durante idades precoces, o negativismo e a indiferenca,
ou uma atitude altamente permissiva e tolerante em relagiio aos episodios de
agressividade, pouco consistente e sem limites claros para 0 comportamento
agressivo (Olweus, 1984, in Reid, 1989; 1993, in Flood, 1994). No entanto,
relagbes pais-filhos caracterizadas por grande proximidade encerram algum
caracter prejudicial, sendo percepcionadas muitas vezes pelos professores
como super-protectoras (Olweus, 1984; in Reid, 1939).

Varidveis institucionais

A influéncia de varidveis' institucionais é outro dos dominios de importincia
fundamental, estudado por alguns autores. Contrariamente ao que é mais
difundido, os estudos apontam para a inexisténcia de um efeito significativo do
tamanho da escola ou do tamanho médio das urmas (Olweus, 1991; in Whitney
& Smith, 1993; O'Moore & Hillery, 1989; in Whitney & Smith, 1993; Whitney &
Smith, 1993), o mesmo acontecendo com a diversidade étnica (Whitney & Smith,
1993). Relativamente 2 localiza¢iio da escola, parece haver uma maior incidéncia
de problemas de agressdo em escolas de dreas desfavorecidas (Whitney & Smith,
1993) mas ndo necessariamente rurais, onde os problemas podem ser inferiores
a0s de escolas de meios urbanos (Lagerspetz et al., 1982; in Whitney & Smith,
1993). O nivel socio-econémico & um factor que também nio aponta para
resultados consistentes, j& que nem todos os autores encontram resultados
semelhantes (O'Moore & Hillery, 1989; in Whitney & Smith, 1993, Stephenson &
Smith, 1989; in Whitney & Smith, 1993).

30

Mais do que devido a estes factores, a variagio entre escolas parece ser
influenciada por a qualidade da supervisic nos intervalos e por aspectos do
clima e da politica global da escola (Olweus, 1991; in Whitney & Smith, 1993),
tal como teremos oportunidade de apresentar mais adiante, Existe também
alguma indica¢do de que nas escolas com maior frequéncia de agressies os
alunos nio gostam do recreio (nos anos mais elevados de escolaridade), estéio
sozinhos no intervalo (nos anos mais baixos de escolaridade) e sio mais
agredidos no percurso entre casa e a escola (Whitney & Smith, 1993), podendo
estes resultados ser reflexo de escolas que ndo tém uma politica clara de
combate ac "bullying". Relativamente a este aspecto, Olweus (1991; in Whitney
& Smith, 1993) refere que a diminuicio da frequéncia de agressdoes implica
uma major satisfa¢io dos alunos com o intervalo.

Outras varidvels

Idade e sexo, sio sem davida os factores mais estudados. Tal como
acontece com as formas de agressio, anteriormente referidas, sdo poucos os
estudos que fornecem dados sobre quem agride (Hindelang, 1976; in Baker &
Waddon, 1989; Whitney & Smith, 1991; in Sharp & Smith, 1991; Whitney &
Smith, 1993), e mesmo aqui os resultados sdo novamente em fungio do sexo,
da idade ou eventualmente da turma e ano de escolaridade. .

Outras varidveis por vezes estudadas sio a pessoa com quem falam os
alunos sobre o que aconteceu (Whitney & Smith, 1993), o local mais frequente
de agressdo (Olweus, 1991; in Whitney & Smith, 1993; Whitney & Smith, 1991;
in Sharp & Smith, 1991; Whitney & Smith, 1993) ou quem intervém para por
fim a situagio (Whitney & Smith, 1993).

O dominio das atitudes e percepgdes, ainda que fundamental, regista um
nimero muito limitado de estudos e investigagbes. Alguns resultados sio o
facto de a maioria dos alunos parecer nio gostar do "bullying®, na medida em
que quando alguém era agredido tentavam ajudar a pessoa de alguma
maneira, ou pelo menos nic se juntavam na agressio a outros; era-lhes
mesmo dificil entender porque os agressores actuavam dessa maneira,
mostrando desagrado em relagiio ac seu comportamento. Paralelamente, hi
uma preccupante minoria de alunos que nio ajudavam a vitima, para além de
sentirem que podiam juntar-se na agressio a outros.

Os resultados da investigacdo so bastante inconsistentes, traduzindo as
dificuldades encontradas ao nivel conceptual e que foram anteriormente
objecto de alguma reflexido. A falta de consisténcia ao nivel dos resultados é
também largamente apontada por Hoover e Hazler (1991} que referem, em
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consequéncia, a necessidade de muita mais investigacdo sobre ¢ "bullying" e
a vitima¢do, As implicagcbes ao nivel do conhecimento sobre o fendémeno,
nomeadamente das suas causas e possiveis solugées, bem como ao nivel da
possibilidade ou nio da generalizagio de resultados, foram também ji
referenciadas.

Em sintese, devido & preocupacio suscitada, muitas tentativas foram feitas
para descobrir porque ocorre o fendémeno e como pode ser resolvido; tal
como geralmente acontece no campo da ciéneia social, a falta de consenso &
grande e apesar de todos os resultados e sugestdes para a intervencio que
foram apontados, a verdade é que nio existem dados conclusivos sobre quais
as causas e quais os métodos mais eficazes para lidar com o problema (Zwier
& Vaughan, 1984). Ainda que centrados no vandalismo, julgamos que as
afirmagdes dos autores sdo perfeitamente generalizdveis a outros
comportamentos. A contribuir para este estado das coisas, os autores apontam
essencialmente dois tipos de problemas ao nivel dos estudos e investigagdes:
a definicio do vandalismo na escola e as medidas utilizadas.

Para além disso, ainda que sendo na sua maioria movidos por uma
necessidade de compreensdo do fendmeno e de factores explicativos, 0s
estudos e investigagbes realizados avaliam muito mais a incidéncia dos
comportamentos do que o contributo de factores especificos.

Contudo, ao ser mantida esta linha de actuagio, ndo estard a investigacio
realizada com resultados pouco claros a contribuir para a manutencio do
comportamento que pretendemos eliminar, acentuando a percepgio negativa
dos adultos?

A

1 A Papel da escola no desenvolvimento e manutengdo do
comportamento dos alunos

No fundo, tudo se resume a que, enquanic sistemas em constante
interaccdo com o meio que nos rodeia, influenciamos e somos influenciados
pelas relagdes que se estabelecem intra e inter contextos e entre estes e a
sociedade mais alargada.

A escola €, por ineréncia, ilustradora desta multiplicidade de relagdes que
se estabelecem, o que exige um certo cuidado de anilise e de actuacio.
Importa que as relagdes sejam promotoras do desenvolvimento psicolégico
dos jovens e do bem-estar de todos os intervenientes, € nio inibitérias ou
geradoras de mal-estar. £ ao nivel da vida escolar, em geral, e de determinadas
situagdes, em particular, que se actualiza este complexo processo, na cerieza
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porém de que nio pode ser nunca adoptada uma perspectiva unilateral de
leitura da realidade.

As situagdes perturbadoras da vida escolar ou do bem-estar dos seus
actores, como o sdo situagdes de agressividade, violéncia, vandalismo ou
outros comportamentos perturbaderes e causadores de mal-estar, devem ser,
como todas as outras, analisadas nesta globalidade. Assim, para além de todos
os factores relacionados com o jovem que & autor do comportamento, hd
também a considerar o papel das vitimas e do proprio observador, Para além
destes, hd ainda a escola, ela prépria, como passivel de ser geradora de
agressividade. Aqui, devem ser incluidas variiveis da ecologia da escola, das
dindmicas relacionais e de funcionamento organizacional, bem como da
globalidade dos interlocutores para além dos pares; tudo, na leitura de
situagdes que lembramos serem bidireccionais € mutuamente influenciadoras.

A semelhanga do que ji foi anteriormente referido, estamos mais uma vez
num terreno marcado também pelas percepcdes individuais das situagdes, o
que nos remete para o dominio das representagGes pesscais do fendmeno e
para varidveis atitudinais, ambas de enorme valor. Mann (1987), por exemplo,
afirma que, tal como os jovens alunos, os adulios (direcciio, professores,
pessoal auxiliar, outros profissionais na escola, etc.) possuem um background
e tragos de personalidade ou mesmo problemas pessoais, sendo ficil para nés
colocar algumas hipéteses sobre 0 modo como vio determinar o seu modo de
agir nas situagées do dia-a-dia académico. Se a dimensdo cognitivo-atitudinal
parece fundamental na compreensio do fendémeno, enquanto determinante
das diferentes leituras e consequentes actuagdes por parte dos intervenientes,
€ mais uma vez dificil acreditar que jovens e adultos se assemelhem em tudo
nesta dimensdo.

Ainda que importante, sobretudo quando contextualizada na escola, a
importdncia das percepgbes ndo se limita a uma diferenca entre geracoes;
Langfeldt (1992), por exemplo, encontrou diferengas culturais na gravidade
atribuida a diferentes padrées de comportamento percebidos como
probleméiticos. Na sua investigacio, o autor nfo encontrou influéncias do
factor sexo, segundo ele, devido 4 complexidade e consequente nivel de
abstracgio dos padrdes de comportamento que eram avaliados. No entanto, ¢
mesmo autor chama a atengdo para este aspecto e cita autores como Borg e
Falzon (1989; 1990) que encontraram esteredtipos em 5 dos 16 ftens
comportamentais avaliados, bem como uma influéncia do sexo do professor
na atitude em relacfio a metade dos comportamentos manifestos pelos alunos.

A um nivel um pouco diferente, Plomin, Nitz e Rowe (1990) revelam
também alguma preocupagio a este proposito, salientando a importincia dos
estudos observacionais como forma de minimizar a influéncia das atribuicdes
e de outras dimensdes cognitivo-emocionais nas respostas 20s instrumentos
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com recurso 4 expressio escrita e ds medidas de auto-avaliacio,
frequentemente utilizados.

Tal como foi anteriormente referido, a escola também pode ser
considerada na sua influéncia enquanto sistema com normas e regras de
funcionamento proprias, pelas quais se devem reger todos os intervenientes
no processo educativo. A discussio destes aspecios torna-se, entdo, tanto mais
importante quanto & das percepgdes individuais e da abordagem que uma
escola ou um professor adoptam ao lidar com ¢ comportamento disruptivo,
que depende o modo como lidam com o jovem e o grau em gue situam as
causas do comportamento fora da esfera de actuacdo da escola (influéncias
inatas, familiares ou sociais) ou veém a escola e o seu proprio comportamento
como sendo factores determinantes (Langfeldt, 1992; Tattum, 1989).

A causalidade assumida determina o grau de responsabilizagio e a crenca
na possibilidade de mudanga, pelo que os professores que acreditam que os
factores importantes na determinacio da ocorréncia do comportamenio
disruptivo nas escolas estio sob o controlo das proprias escolas, sio 0s mais
eficazes na resolugio do problema; as escolas em que, de uma maneira geral,
se acredita que a perturbac¢io é causada por factores fora do controlo escolar,
podem desenvolver uma versio institucional de "desdnimo aprendido" e por
isso estar impedidas de desenvolver uma ac¢do construtiva (Maxwell, 1987). A
um nivel mais global, sfo as atitudes que vio determinar a op¢do por uma
perspectiva remediativa ou preventiva relativamente aos problemas
comportamentais (Tattum, 1989), bem como o envolvimento de todos ou a
centragdo nos autores imediatos do comportamento.

Referindo-se ao contexto escolar, Berkovitz (1987) afirma a possibilidade
de existirern diferentes fontes de agressividade, nomeadamente: o exterior da
escola (patologia individual resultante de problemas familiares, abuso
infantil...); o interior da escola (normas desadequadas, autoridade antipatica,
expectativas académicas irrealistas, recursos desadequados, stress ou patologia
do pesscal..); a sociedade alargada (condicdes de guerra, desemprego...).
Horowitz e Kraus (1987), numa linha de investigacio semelhante, discutem o
potencial explicativo de diferentes interpretacdes da violéncia escolar: a
violéncia como um #mput da sociedade alargada no sistema escolar, a violéncia
na escola como uma resposta i frustracio e alienagio: a violéncia escolar
como uma consequéncia da violéncia previamente existente na escola. Em
ambos 0s autores se constata a existéncia de diferentes hipdteses explicativas
que remetem também para a possivel influéncia de diferentes factores.

Assim como o ser humano € constituido por diferentes dimensdes e
reparte a sua vida por diferentes contextos, existindo numa teia de miltiplas

‘relagdes e interacgdes circulares, em constante dinamismo, também z escola é
formada por diferentes intervenientes que implicam diversas dimensdes, e
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também na escola se estabelece uma muiltiplicidade de relacdes com influéncia
reciproca e dindmica. A teoria sistémica subjacente 4 perspectiva ecoldgica,
defende uma conceptualizagio holistica da pessoa, quer na compreensio dos
problemas, quer no delineamento de propostas de intervengio; ndo podemos
considerar uma dimensio isoladamente nem podemos esquecer as relagdes que
se estabelecem intra e inter contextos de vida e destes com a sociedade alargada.

A impaortincia do sujeito no seu todo, a par dos niveis micro, meso e
macrossistémicos, traduz-se ao nivel da conceptualizacio da violéncia na
escola pela defesa de uma perspectiva segundo a qual: o problema da
"violéncia" € apenas uma das dimensoes da vida na escola como o rendimento
escolar, a assiduidade e o absentismo, as rela¢ées interpessoais e as normas
de funcionamento, as hierarquias, a politica escolar em relacio a diferentes
aspectos...; o problema da "violéncia" influencia e € influenciado pelas outras
dimensdes referidas; na resolugio do problema tém necessariamente que ser
consideradas todas as dimensdes e consequentemente todos os intervenientes,
ao nivel dos diversos intervenientes devem ser considerados os microssistemas
com os quais a escola estebelece relacdes, nomeadamente a familia, bem
como a sociedade alargada.

Por tltimo, podemos globalmente afirmar que ndo siio apenas as vitimas
o3 inicos vitimados neste processo, mas também o sdo os proprios agressores,
todos os intervenientes no processo educativo, o préprio processo de ensino-
aprendizagem e o clima escolar e, em Gltima andlise, a sociedade alargada;
atingido este ponto, pode ser facilmente invertido o sentido da influéncia,
sendo encontrados novos alvos de vitimacio.

Chamando a atencio para um destes aspectos individualmente cu para
todos eles na globalidade, a totalidade dos autores neste dominio, com
preccupagdes ao nivel da compreensido e da resolucio do problema, referem
a importincia da adop¢io de uma abordagem global da escola (por exemplo,
Tattum, 1989; Almeida, 1994).

Em sintese, falar de violéncia na escola & pisar um terrrenc onde a
diversidade de possiveis registos que se nos afigura, no cruzamento de
dimensées individuais, situacionais e contextuais, nos impele a questionar a
constatagdo algo categdrica dos "jovens violentos", relativizando-a numa
conjugacio de factores em "situagdes desencadeadoras de violéncia".

] .5. Concluindo

Esta passagem por alguns dos virios conceitos existentes, por diferentes
possiveis factores explicativos e por resultados de investisacdo (muitos deles



inconclusivos), leva-nos a reflectir sobre as eventuais dificuldades e
ambiguidades existentes no dominio da violéncia na escola e que se
manifestam de diferentes formas e a diferentes niveis: na leitura das situagses,
na procura de factores explicativos, na linguagem do senso comum, na
investigacdo.

No que se refere 4 investigagiio, as dificuldades surgem logo quando se quer
definir o objecto de estudo, ji que nio sdo claras as diferencas entre
comportamento agressivo, violéncia, "bullying", comportamente disruptivo ou
outros dos conceitos apontados. Em consequéncia, a recolha de dados & também
dificultada, ndo s& porque o conceito tem que ser desdobrado em unidades
observiveis, ou seja, em possiveis tipos de comportamentos ou de atitudes, mas
também porque entra aqui a confusio de conceitos existente no senso comuim.
O mesmo € dizer que, ndo s6 é dificil definir e caracterizar o fenémeno que se
vai estudar, como também nada garante se, por exemplo, 4s outras pessoas estio
a apelidar de agressividade o mesmo que nds, ou entdo falam de agressividade
quando na realidade se referem a um comportamento de oposicio.

Esta questio € tanto mais grave quanto, tal como nos lembra Farrington
(1987) a proposito da delinquéncia, "as conclusdes sobre a epidemiologia da
delinquéncia dependem de forma crucial da definicio e avaliagio da
delinquéncia e da escolha de indicadores epidemiolégicos" (p.33).

A preocupagdo com a clareza conceptual, enquanto varidvel que interfere
na interpretacio, comparagio e generalizagdo dos resultados de investigacio,
estd bastante patente em diversos autores, aquando da discussio dos seus
proprios resultados ou reflectindo sobre os resuitados de diversos estudos, Na
verdade, a quase totalidade, sendo mesmo todos os autores referenciados,
salientam a necessidade de um sistema de classificacio enquanto forma de
agrupamento ¢ eventual explicagio da diversidade de actos que podem existir
sob a mesma designacio. Julgamos ser este 0 momento de também nés
proclamarmos a necessidade de sistematizacio da diversidade de situacdes
encontradas sob a mesma designa¢do e também da possibilidade de para um
mesmo acio existirem designacdes diversas.

Trata-se, em suma, da importincia de clarificar conceitos e sistematizar
sobreposi¢des conceptualis, ao servigo do rigor cientifico e de uma linguagem
comum, necessidade proclamada por virios autores, entre eles, Baker e
Waddon (1989), Farrington (1987), Lubek (1995), Plomin, Nitz € Rowe (1990)
ou Zwier e Vaughan (1984); as suas reflexdes, nfio s6 ilustram as dificuldades
encontradas e expressam as preocupacdes dai decorrentes, como também
apontam sugestdes no sentido da procura de uma solucio.

Para alguns autores em particular, dos quais se destacam Lubek (1995) e
Zwier e Vaughan (1984), esta preccupacio conceptual e, principalmente, as
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inerentes implicagdes metodolbgicas, surgem enquanto contetido exclusivo de
longas reflexdes, talvez pretendendo evidenciar e atrair as atengdes para a
pertinéncia e real importincia do tema. Na verdade, face 4 pouca clareza do
terreno de estudo e 4 forte impregnacio de dimensdes do dominio das
atitudes e percepgdes, chegou-se a uma situagio em que é facilmente possivel
afirmar o seguinte: a escolha da estratégia a aplicar numa base nacional (e a
compreensio individual do fendmeno) depende menos da sua eficicia e mais
dos valores e atitudes daqueles preocupados com o problema, a0 mesmo
tempo que os investigadores ndo sdo imunes 4 influéncia de determinadas
nogdes (Zwier & Vaughan, 1984). Preocupacio semelhante € demonstrada por
Lubek (19953), a0 chamar a atengic para a existéncia 4o nivel da comunidade
cientifica de numerosos "consensos", na maioria das vezes implicitos, que
acabam por determinar o curso da investigacdo, os resultados obtidos e as
conclusdes retiradas. A

A preocupagio com a clareza conceptual estd também bastante patente em
Plomin, Nitz e Rowe (1990), para quem a resolu¢io das dificuldades conceptuais
e metodolagicas parece passar, entre outros aspectos, pela énfase nas diferencas
individuais no comportamento e pela delimitagio do objecto de estudo.

E verdade que os alvos ou as vitimas ¢ o suposto continuo de gravidade
do acto podem funcionar como critérios organizadores. Mas tal nio basta, nem
¢é tio pouco suficientemente claro; dificilmente apelidariamos de vandalismo
uma situagdo em que um jovem estraga 4 caneta ao seu colega, ainda que
esteja enquadrada numa defini¢io de vandalismo enquanto a destruicio ou
degradaciio de bens piblicos ou privados. Julgamos, pois, ser cada vez mais
evidente que se €& verdade a existénecia de um conceito diferenciador
fundamental, a "gravidade" prende-se sobretudo com a percepgio acerca do
comportamento € com a intencionalidade desse mesmo comportamento,
sendo efectivamente nestas dimensdes que parece residir a chave de toda a
clarificagio necessiria.

Considera-se, pois, chegado ¢ momento para uma reflexfio profunda:
sobre a real dimensio do fendmeno e sobre as suas causas subjacentes. Ndo
se trata de um preciosismo técnico, mas antes de uma necessidade de clarificar
se € violéncia © que se passa nas nossas escolas, que tipo de violéncia,
praticada por quem e contra quem ou o qué. Por outro lado, a compreensio
pelos professores, pessoal auxiliar, adultos em geral, da multiplicidade de
factores que podem estar envolvidos no desenvolvimento e manutengio dos
comportamenios violentos é fundamental para uma mudanca de atitude e,
consequentemente, diminuicio da gravidade do fendmeno.

Tao pouco se trata de um preciosismo seméntico, mas a verdade é que o
significante tem em si o poder de desencadear nos outros reacgdes cognitivo-
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emocionais e atitudinais e ilacBes quanto & sua causalidade, decorrentes do
significado que encerra. Dai que o peso das proprias palavras possa ser
importante na percep¢io de um fendmeno e no modo como lidamos com ele;
"qualquer que seja a terminologia adoptada, estamos a desenvolver profundas
distingdes filosdficas com implicagcdes fundamentais nas nossas atitudes em
relagio aos alunos disruptivos € no modo como lidamos com o problema nas
nossas escoias" (Tattum, 1989, p.144).

2 . Reflexdo sobre o estado actual da investigacao

Ja tivemos oportunidade de aqui referir as dificuldades conceptuais que
marcam todo o dominio da violéncia nos jovens e alertamos também para as
dificuldades metodolégicas dai resultantes, a diferentes niveis:
operacionalizagio do conceito, tratamento e anilise de resultados,
generalizagdo de resultados, comparacio entre estudos, etc.. Procuraremos
agora dar uma ideia geral do estado da investigagio neste dominio, chamando
a atengdo para 0s aspectos que nos parecem mais relevantes para o estudo em
questio.

Globalmente, parece verificar-se que, independentemente da designagio
atribuida pelos autores ao seu objecto de estudo (onde ja foram sugeridas as
virias sobreposicbes e indefinicoes existentes), a maioria dos estudos ndo
incidem sobre uma diversidade de comportamentos que corresponda
efectivamente ao leque de situagdes que caracterizam o fendmeno numa
determinada populacio.

As investigacdes incidem, na sua maioria, sobre pequenas amostras de
sujeitos, quase sempre alunos do ensino secundério. Apesar do seu interesse
exploratério, alguns autores chamam a atengdio para a importincia de serem
feitas amostragens maiores, por forma a serem obtidos resultados mais vélidos
e generaliziveis e que permitam o estabelecimento de ouiro tipo de
comparagdes com respeito também a outras varidveis.

Relacionada com esta estd a constatagio de que, ainda que sendo na sua
maioria movidos por uma necessidade de compreensio do fenémeno e de
procura de factores explicativos, os estudos e investigactes realizados avaliam
muito mais a incidéncia dos comportamentos do que o contributo de factores
especificos. Mais uma vez, parecem ser necessirias amostras maiores, por
forma a serem obiidas conclusbes mais vilidas; o que & claro neste momento
€ o facto de o comportamento ("bullying™ ter valores elevados, sendo urgente
mais informacgio sobre as suas causas, factores associados e formas de o
reduzir (Whitney & Smith, 1993).
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No que se refere aos resultados propriamente ditos, eles sio bastante
inconsistentes, traduzindo as dificuldades encontradas nos planos conceptual
e metodoldgico. A excep¢io da idade e do sexo e do tipo de comportamentos
em funcic deste ltimo, nio existe muito consenso relativamente a outras
variaveis estudadas.

Em nenhum dos estudos a escola &, ela propria, objecto de estudo, nio
sendo nunca considerada a possibilidade do seu papel moderador ou
desencadeador de fendémenos de violéncia. A auséncia de valorizacdo do
papel da escola e, principalmente, da importincia de dimensdes do clima
escolar, sio as justificagbes apontadas por a maioria dos autores para os
resultados pouco consistentes que encontraram.

Importa, também, referir que nenhum dos estudos avalia a violéncia
cometida conira professores ou funciondrios da escola, o que, tal como o
ponto acima referido, contrasta com a abordagem global da escola que &
defendida. C mesmo acontece com a avaliagio de outros agressores para além
dos alunos, nomeadamente ouiras pessoas da escola ou entio pessoas
exteriores 3 escola. Este facto contrasta, nio sé com a abordagem global da
escola, mas também com a hipdtese de a violéncia ser proveniente do exterior
da escola, em vez de gerada no seu interior.

3 . Implicagdes para a orientacéo futura da investigacéo

Alguns dos autores ji por nds referenciados, nomeadamente, Zwier e
Vaughan (1984) e Lubek (1993), baseiam-se numa revisio da investigacio,
respectivamente, sobre a agressividade (e violéncia) e sobre o vandalismo,
acabando por conseguir organizar as preocupagdes, dificuldades e suas
implicagbes para a investigagdo, sugeridas de forma algo dispersa por a
majoria dos autores e tornando-as num todo coerente do qual & possivel tirar
ilagBes sobre as necessidades, os cuidados e a orientacio, no que toca 3
investigacio futura no dominio da violéncia.

Para os primeiros, a solu¢do passa por uma definigdo clara do objecto de
estudo e de critérios de medida objectivos. O segundo, salienta a necessidade
de alargar uma andlise hermenéutica dos valores subjacentes a nossa pritica e
investigacio a uma andlise critica a diferentes niveis, nomeadamente histdrico
e contextual; esta &, segundo © autor, a Gnica forma de salientar os
constrangimentos impostos ao leque de questdes formuladas, respostas
encontradas e priticas psicolodgicas, associadas a diferentes abordagens da
agressividade. Dentro das suas considerages, Lubek salienta a importincia
"de uma maior abertura a um didlogo mais alargado entre todos os cidadios
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cujas vidas sdo tocadas pela violéncia" (p.119), o que remete também para a
importincia de uma investigacdo participada que conte com a colaboracio de
todos os intervenientes.

Face ao quadro apresentado, impde-se uma mudanca radical, tanio na
estratégia de investigacio utilizada, como no papel do préprio investigador.

As abordagens qualitativas e os estudos de caso, numa linha
fenomenolégica da investigagio, onde a anilise organizacional também
encontra expressao, ou a investigagio-acgdo, surgem como as opgdes mais
apontadas para fazer face 4s dificuldades encontradas e para dar resposta is
necessidades sentidas pelo conhecimento e pela investigacio neste dominio.
No que se refere especificamente ao contexto escolar, esta parece ser a Ginica
forma de ir 20 encontro de uma abordagem global da escola, procurando a
solugdo dentro da prépria escola; ainda que recorrendo a outros profissionais
que pelo seu distanciamento e/ou conhecimentos tedricos e priticos possam
apoiar a prossecugdo dos objectivos propostos, todos os intervenientes no
processo educativo devem ser participantes activos, desde o seu inicio, no
processo de planificagio e implementagio das acgdes e avaliagio das
mudangas obtidas. Ou seja, devem eles proprios ser agentes de mudanga e de
investigacio, sendo esta encarada numa perspectiva altamente colaborativa,

Apesar de a investigacio futura apontar neste sentido, permanecem
questdes de base, entre as quais a de saber exactamente o que caracteriza o
fenébmeno da violéncia nas escolas. De facto, nio obstante a quantidade de
estudos ja existentes, 0s autores continuam a reclamar a necessidade de mais
estudos € de um methor conhecimento do que realmente caracteriza este
fenémeno, mesmo antes de saber o que o determina.

Numa palavra, apesar da tendéncia, jio por nés apontada, para uma
centragio nos autores <o ‘comportamento, 4 mais ndo ser pela grande
visibilidade deste dltimo, pelos sentimentos suscitados ou por quaisquer
julgamentos ou solidariedade morais, a verdade € que tal nio parece ser
humana nem cientificamente correcto. Seria subestimar a real dimensio do
fenémeno ou estarmos nés préprios a violentar o jovem violento.

4. O caso portugués

Ainda que ndo sendo processos completamente independentes, entre nés
a situagdo parece ser bastante mais complexa, na medida em que nio existem
até 4 data quaisquer elementos que permitam ter dados mais objectivos sobre
0 que se passa na realidade nas nossas escolas.
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Convém lembrar a este proposito, e a acrescer a este quadro pouco
esclarecedor, a inexisténcia até a data, em Portugal, de qualquer tentativa
sistematizada e em grandle escala de recolha de dados neste senticdo. Exceptua-
se o estudo desenvolvido por uma equipa do CEFOPE e do Instituto de
Estudos da Crianga - Universidade do Minho, com a coldboragdo do ICBAS -
Universidade do Porto (Pereira, Almeida, Valente & Mendonga, 1996), mas que
incide apenas em algumas escolas, num total de 18, todas elas provenientes
da regido norte, e dentro desta, unicamente do distrito de Braga. Acresce a esta
limitacdo geogrifica o facto de essas escolas apenas permitirem o
levantamento da situagcio em escolas do 12 e 22 ciclos do ensino basico.

O estudo realizado por Daniel Sampaio e uma equipa de investigadores,
no imbito do Programa de Promogdo e Educacio para a Saude, teve como
principal objectivo conhecer o que pensam e sentem os adolescentes
portugueses a frequentar o Sistema FEducativo, acerca da escola que
frequentam, das suas familias e dos seus amigos. O estudo teve como grupo
alvo alunos entre os 14 e os 16 anos de idade, a frequentar os 82, 92, 10° e 11¢@
anos de escolaridade de escolas dos ensinos bisico e secundirio. A amostra
teve como um dos critérios de seleccio a distribuicio regional, garantindo
assim o seu cardcter nacional. Na totalidade, foram inquiridos 10.095 alunos,
distribuidos pelos diferentes anos de escolaridade considerados e
correspondentes 2 um total de 111 escolas e 437 turmas, pertencentes, na
devida proporcio, ds diversas regides.

Pela extensdo da amostra e pelo seu caricter nacional, o estudo revela-se
importante para o melhor conhecimento de uma populagio que frequenta as
escolas portuguesas, no que diz respeito, ndo s6 a algumas varidveis
demogrificas, mas também 4 sua vivéncia de importantes contextos da sua
vida, em geral, e do contexto escolar, em particular. Contribui também, desta
forma, para uma melhor compreensio de um contexto que é também nosso
objecto de estudo, bem como de fendémenos que ai possam ocorrer. Como o
proprio autor o afirma, "o Inquérito ‘Escola, Familia e Amigos’ é uma tentativa
de lancar pistas para uma reflexio sobre a adolescéncia" (Sampaio, 1996, p.3).

A excepgio da tentativa de caracterizagio mais alargada referida no
primeiro estudo, mas mesmo assim com algumas limitagcdes, decorrentes
essenciaimente da natureza da amostra e dos comportamentos avaliados, o
que conhecemos sdo, pois, acontecimenios pontuais e circunstanciais; mas
seri que podemos com base neles considerar a violéncia assim "tdo
generalizadamente" presente?

Centremo-nos por uns instantes no contexto escolar: o que é exactamente
essa violéncia de que hoje tanto se fala? Quais os contornos que assume? O
que se passa na realidade? Quem pratica esses actos, onde exactamente ¢
contra quem ou ¢ qué? Qual a motivagio ou o significado desses actos? Trata-
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se de um fenémeno comum a todas as escolas ou que s6 se verifica em
algumas? E em que escolas? Estes s3o apenas alguns exemplos das muitas
questdes sem resposta e que bem ilustram o ainda incipiente conhecimento
acerca deste fendmeno. Por sua vez, esta falta de elementos esclarecedores
alimenta a preocupagio e a inseguranga vividos actualmente aos mais diversos
niveis e pelos mais distintos grupos da populagio, ac mesmo tempo gue
impede qualquer tipo de actuacfio. Ndo faz outro sentido que ndo seja o
acumular ineficaz de medidas, intervir numa realidade sobre a qual muito
pouco ou nada se conhece; seria "dar um tiro no escuroe' ou apostar num
"golpe de sorte", algo que ndo se quaduna, de todo, com uma actuagio
responsivel e que se pretenda sucedida.
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Capitulo Il "Um Estudo” sobre a violéncia nas
escolas

] . Enquadramento geral do estudo

Foram ji suficientemente apontadas as dificuldades de natureza
conceptual e metodolégica, que enquadram o estudo do fenémeno da
violéncia na escola. Estas, que sio profundamente limitadoras da definicio e
da caracterizagdo da realidade em questio, estio também presentes agquando
da compreensio dos factores que a determinam e/ou mantém.

Nio obstante a faita de consenso que se verifica neste dominio, importa
talvez salientar que no conjunto dos estudos e das reflexdes tedricas realizados
e das abordagens seguidas, podemos encontrar um ponto comum e que
funciona como quadro de referéncia em todo este dominio. Trata-se da
natureza multifacetada e multideterminada da violéncia, patente, desde logo,
na diversidade de varidveis que sdo merecedoras de atengio. Para além disso,
ela é confirmada pelo facto de, na sua maioria, cada estudo particular chamar
a atengdo para a existéncia de outras varidveis que, apesar de nio terem sido
analisadas, assumem igual importincia. Esta ideia &, com frequéncia, retomada
na discussio dos resultados, onde se assume a exisiéncia de outros factores
nio considerados no estudo e que podem estar a interferir na prépria
expressio dos resultados e, naturalmente, na explicacdo dos mesmos. Por
outro lado, & possivel constatar que, mais do que varidveis meramente
individuais, sio cada vez mais valorizadas dimensées caracterizadoras dos
contextos de vida dos jovens e mesmo das relacdes entre esses contextos,

Em suma, a complexidade de anilise e a incongruéncia dos resultados,
véem-se subitamenie confrontados com a contrastante estrutura de um quadro
tedrico que € capaz de integrar de forma consistente a dispersio que
caracteriza a literatura e a investigacdo neste dominio. Referimo-nos s teorias
ecoldgicas e sistémicas, onde merece particular destaque Bronfenbrenner,
ainda que elas tenham sido recuperadas por diversos autores, sempre
equacionadas numa perspectiva desenvolvimental. O desenvolvimento é visto
como o ponto de partida para a leitura da realidade em causa, mas
simultaneamente o fim a atingir - provoci-lo, ou seja, a sua promogio.
Quando falamos mais especificamente da mudanca comportamental, esta
pode ser considerada uma dimensio da promo¢io do desenvolvimento,
obedecendo, de qualquer forma, aos mesmos principios de conceptualizacio
e de mudanca.
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A v i o 1 & n < i a n A s E 5 c o ! a s

Globalmente, & possivel afirmar que o que caracteriza a perspectiva
ecoldgica do desenvolvimento humano, tal como & apreseniada por
Bronfenbrenner, é o estudo do fendnemo do "desenvolvimento-no-contexio".

"A ecologia do desenvolvimenio bumano envolve o estudo cientifico da
progressiva e miitug acomodacdo entre um ser humano dactivo e em
desenvolvimento e as propriedades em mudanga do contexto imediato onde a
bessoa em desenvolvimento vive, na medida em que este processo é
influenciado pelas relacdes entre estes contextos e pelos contexios mais vastos
em que 0s primeiros estdo inseridos”.

(Bronfenbrenner, 1979, p.21)

O modo sistémico de olhar e de compreender a realidade & algo bem
presente nesta perspectiva, sendo que Bronfenbrenner refere como principio
geral que atravessa todos 0s conceitos bisicos de uma ecologia experimental
do desenvolvimento humano o facto de

"na investigacdo ecologica, as propriedades da pessoa e do meio, a
estrutura dos contextos ambientais e os processos gue ocorrem no inferior e
entre estes contextos, devem ser vistos como interdependentes e analisados em
termos sisténicos”.

(1979, p.4D)

Esta concepcido do meio que ultrapassa o comportamento individual e a
situagdo imediata que afecta o desenvolvimento, ou, num outro nivel de
analise, o comportamento, para passar a englobar sistemas funcionais de
relagio, tanto no interior 403 contextos como entre estes, sistemas esses que
podem ser modificados, promovidos, contrasta com os modelos mais
tradicionais de investigacio, compreensio e modificacio da realidade. A
maioria dos conceitos tedricos da perspectiva ecoldgica sdo comuns em outras
teorias psicolégicas e sociais, como sendo o conceito de diade, papel,
contexto, rede social, instituicdo, subculiura e cultura; contudo, hd um novo
modo de relacionar estes conceitos entre si € com o curso do desenvolvimento
€, na medida em que o meio externo é tido em conta, podemos afirmar que
esta € uma teoria das interrelagdes ambientais e do seu impacto nas forgas que
afectam directamente o desenvolvimento psicolégico (Bronfenbrenner, 1979).

O potencial deste novo modelo, 2o ter uma visio global e integradora do
desenvolvimento humano, estd no facto de ter em conta os obsticulos e as
oportunidades do meio de vida ecoldgico da pessoa, salientando as forgas e
capacidades do ser humano, isto &, "o seu potencial para responder adaptativa
e construtivamente a um meio ecologico compativel, uma vez que este tenha
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sido disponibilizado” (Bronfenbrenner, 1979, p.7). Desta forma, tornam-se
possiveis ¢ mais promissoras as possibilidades de mudanga e,
consequentemente, de intervengio, o que & também apoiado por uma maior
diversidade de estratégias que passamos a ter 4 disposigio e que vdo desde o
nivel individual até ao social mais alargado. Por outras palavras, e segundo o
mesmo autor, sendo o desenvolvimento "o produto da interacgio entre o
organismo humano e o seu meio" (p.16), a sua promogio deve ter em conta
os diversos sistemas do meio ecoldgico da pessoa em causa e que o autor
designa de microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema.

Subjacente, estd a ideia de que a capacidade de um individuo ou de um
contexto (escola, familia, local de trabalho, etc.) para funcionar eficazmente
enquanto promotor do desenvolvimento, depende das propriedades dos
contextos e da existénecia e natureza das relagGes/interacces sociais entre
contextos, incluindo a participagio conjunta, 2 comunicagio e a existéncia de
informagio em cada contexto sobre © outro. A mudanga que se pretende deixa
de se operar tanto ao nivel de cada individuo, mas mais ao nivel do sistema
de relagdes em que ele se estd a desenvolver; do mesmo modo, a capacitacdo
necessaria deixa de ser a soma das capacidades individuais, para ser a
capacitacdo dos diversos grupos e organizagtes (Campos, 1989), ou seja, dos
diversos subsistemas e destes em interaccio com o sistema mais alargado,
Também o papel do psicdlogo deixa de se restringir, segundo o mesmo autor,
4 acgio junto dos individuos, mesmo em trabalho de grupo, devendo alargar-
se 4 que se realiza junto dos diferentes sistemas de relagdes constitutivos do
microssistema, do mesossistema e, eventualmente, de outros sistemas mais
abrangentes. O psicélogo torna-se, nesta perspectiva, um "formador-
consultor", tendo em vista a melhoria da qualidade de vida do sistema
ecologico de vida e desenvolvimento humano, com o objectivo da promocio
do desenvolvimento dos seus elementos.

Sem se pretender apresentar exaustivamente este quadro tedrico, importa,
por ltimo, referir o destaque nele também € atribuido ao modo como as
caracteristicas do microssistema sdo experienciadas; isto €, as caracteristicas de
um determinado contexto nio sio apenas as suas propriedades objectivas,
mas também o modo como sfio percepcionadas pelas pessoas desse contexto.

Assim sendo, parece inquestiondvel o facto de estarmos perante a
abordagem que melhor permite equacionar de forma consistente as varidveis
apontadas no estudo e reflexdo sobre a violéncia, em geral, e sobre a violéncia
na escola, em particular. Julgamos que se torna, desta forma, compreensivel a
nossa adop¢io desta abordagem ao longo de todo este trabalho,
particularmente, no modo de conceptualizar o problema da violéncia dos
jovens na escola € no momento da discussio dos resultados. No que diz
respeito aos dados obtidos, propriamente ditos, ou seja, 20 questiondrio
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A v i o 1

utilizado, importa salientar que se trata de uma caracterizacio de
comportamentos e das situagdes em que ocorrem; pelas finalidades do estudo
em causa, ndo se pretendeu uma avaliacio de contextos, ainda que tal se
revelasse de grande importincia.

A aplicaciio desta abordagem ao contexto escolar & directa, tornando
possivel analisar de uma forma global os virios sistemas nele presentes e,
consequentemente, ter uma visio integradora dos diversos niveis de andlise do
fendmeno da violéncia dos jovens na escola.

oi, justamente, movido por uma "curiosidade" cientifica, no sentido da
procura de respostas e explicacdes para algumas das questdes ainda em
aberto, e por preocupagdes reais que o Instituto de Inovacio Educacional (IIE)
iniciou ¢ estudo do fendmenc da violéncia nas escolas. Paralelamente, foi
tomado por base o estado da investigacio neste dominio em Portugal; ou seja,
ainda que nio esquecendo a pertinéncia de orientacdes futuras propostas para
a investigagio, num momento em que se estd a dar os primeiros passos no
sentido do conhecimento e da compreensio do fendmeno, parece
fundamental comegar pela base. Como forma de se obter uma primeira
caracterizacio do fendmeno, que possibilite entio o levantamento de novas
hipéteses de investigacdo e o delineamento de estudos futuros, eventualmente
sob uma orientacio distinta, propds-se um estudo que procura ter em conta a
realidade portuguesa, no cruzamento de reflexdes tedricas e metodoldgicas de
que se procurou dar aqui uma ideia.

Pretendia o IE, assim, dar resposta as preocupag¢des da populagio, em
geral, e da populagcio escolar, em particular, paralelamente i tentativa de dar
um contributo para a caracterizacdo e, eventualmente, compreensio do
referido fen6meno. Em dltima andlise, pretendia o IIE langar-se no
desenvolvimento do que podenam vir a ser as bases para um caminho no
sentido de quebrar o ciclo instalado: conhecer a realidade do fendémeno seria,
nesta perspectiva, o primeiro passc para o delineamento de estudos
posteriores, eventualmente mais especificos e que contribuissem para uma
progressiva e mais aprofundada compreensio do mesmo.

S6 assim, e pensando num futuro ainda que menos préximo e mais fora dos
horizontes imediatos do IIE, seria possivel o desenvolvimento de estratégias
eficazes de intervengiio, adequadas is especificidades que seguramente
diferenciam o fenémeno da violéncia nas escolas, em Portugal, do que acontece
em qualquer outro pais europeu cu nos Estados Unidos da América, paises
onde se t8m desenvolvido mais estudos nesta 4rea; independentemente do seu
contelido, forma e intervenientes, bem como dos seus destinatirios e contextos
de implementa¢io, importava, acima de tudo, a sua adequacio a uma realidade
que o IIE apostava em se iniciar na sua clarificacio.
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2 » Objectives do estudo

O estudo da violéncia nas escolas desenvolvido pelo IIE e aqui
apresentado emerge, assim, do confronto entre, por um lado a constatacio
de um fendémeno, até a data traduzido na ocorréncia de alguns casos e na
escalada de preocupagdes e insegurangas vividos por diferentes sectores da
populagio, e por outro lado o desconhecimento da realidade objectiva do
mesmo. Ou seja, o estudo emerge da constatagio de um fendmeno com
implicagbes sérias ao nivel da qualidade do ensino e da vida nas escolas,
bem como do desenvolvimento e bem-estar psicologico dos préprios jovens,
mas sobre o qual muito pouco se conhece. Isto, sem esquecer as
consequéncias 2o nivel da populagio em geral, onde crescem sentimentos
que vdo desde a inseguranga ou mesmo o medo, 4 desconfianca e 2
descrencga, e cujas repercussdes correm a certa aitura o risco de se tornar
incontroliveis.

O estudo que a seguir se apresenta, essencialmente de caricter exploratério,
tem justamente como objectivo principal e mais global a caracterizagio do
fendémeno da violéncia, tal como acontece nas escolas portuguesas, ao nivel do
terceiro ciclo do ensino bisico e do ensino secundirio, niveis de escolaridade e
estabelecimentos de ensino onde incidem as maiores preocupacdes. Pretendia-
se com o5 dados recolhidos obter uma descricic o mais objectiva e
pormenorizada possivel do fendémeno, possibilitando a constituigio de uma
linha de base, um peonte de partida, com base no qual pudessem ser levantadas
novas hipdteses e evenmalmente delineados estudos subsequentes. Tudo isto,
tendo em vista a caracterizacio e a compreensio mais aprofundadas do
fenébmeno vivido relativamente 4 violéncia nas escolas, em Portugal.

A compreensio dos factores envolvidos na génese e manutencio do que
¢ considerado a violéncia nas escolas portuguesas €, obviamente, outro
objectivo importante e a nio perder de vista. Contudo, estavamos (e estamos)
conscientes das limitacdes de um estudo da natureza daquele que se apresenta
€, por conseguinte, da dimensic do seu contributo para cbjectivos como este.
Objectivos deste tipo remetem para um plano a longo-prazo, apelando a
estudos realizados segundo uma orientacic distinta, pelo que o estudo
apresentado se constitui apenas como um ponto de partida no sentido da sua
prossecugdo. Sendo impossivel a avaliacio de todos os factores passiveis de
estar envolvidos na génese e manutengiio-da violéncia, ndo se pretende de
qualquer <as formas uma caracterizacio direccionada apenas para a
inventariagdo de situagdes; a caracterizagio pretendida visa, também obter uma
leitura mais diferenciada do fenémeno, mediante a exploragio de alguns
factores que lhe possam estar associados. Ou seja, procura-se conseguir uma
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caracterizacio mais fina da violéncia nas escolas, numa tentativa de, desde
logo, se recolherem elementos no sentido da sua compreensio.

Em sintese, o estudo que a seguir se apresenta engloba, antes de mais,
uma dimensdo descritiva de quais sdo efectivamente oS comportamentos e
situagdes que ocorrem nas escolas portuguesas, 2o nivel do terceire ciclo do
ensino bdsico e do ensino secunddrio.

Tendo em conta o desconhecimento da realidade deste fenémeno e o
facto de o mesmo nio se apresentar como homogéneo, mas antes como difuso
e de dificil definicdo, em virtude do seu caricter multifacetado, pretende-se
igualmente evidenciar factores de diferenciacdo da vicléncia no contexto
escolar, considerando as relagdes entre as pessoas, entre 0§ contextos ou os
locais e entre as pessoas e 0s contextos. Assim, se por um lado foi realizada uma
anilise considerando varidveis apontadas na literatura e investigacio sobre o
tema como tendo um papel importante, nomeadamente, a idade, o sexo e ©
nivel de escolaridade, por outro lado, a anilise foi realizada em funcio das
vitimas ou alvos, dos autores e dos locais, que mais frequentemente
caracterizam o féenémeno da violéncia nas escolas, em Portugal.
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Capitulo 1il: Metodologia

] . Principais op¢des metodolégicas

Face aos objectivos propostos, a caracterizagio da situacio vivida no
contexto escolar em matéria de violéncia teria necessariamente que ser
contextual; isto &, feita na prépria escola e, principalmente, por membros
dessa mesma comunidade. Ndo obstante, duas questdes se nos colocaram
desde logo: quem inquirir € como o fazer.

A diversidade de opgbes, aliada 4 auséncia de orientacdes claras e
consistentes ao nivel da literatura e investigacio sobre o tema, dificultaram em
muito uma tarefa que 4 primeira vista se apresentava com uma relativa
facilidade. Foi o estado conceptual e metodologico do estudo da violéncia, e
que tivemos ji oportunidace de apresentar, que se veio reflectir nesta fase da
nossa investigagéo, levando-nos a recolocar "velhas questdes" nestes mesmos
planos conceptual e metodolégico. Podemos, na verdade, dizer que sentimos
directamente as implicacdes de um quadro caracterizado por: (a) auséncia de
uma definicio clara e operacionalizavel do conceito de violéncia, em geral, e
na escola, em particular; (b) inexisténcia de um referencial tedrico definido e
subjacente aos vidrios estudos desenvolvidos neste dominio; (¢)
consequentemente, presenga de uma heterogenidade a0 nivel dos objectivos
e das metodologias, orientadores desses mesmos estudos.

Em sintese, fomos confrontados com uma situacio onde nio havia
qualquer linha orientadora da investigagio nem qualquer metodologia
definida de recolha de dados; onde cada estudo se centrava numa definicio
distinta de violéncia, sem que para ela houvesse um enquadramento
conceptual comum; onde, finalmente, talvez a tnica linha orientadora dos
vérios estudos fosse a realizacio das opgdes metodologicas (o que avaliar
exactamente, quem inquirir e como) em funcio dos seus proprios cbjectivos
e contextos especificos de implementacio.

Era, assim, para nds extremamente diffcil encontrar um instrumento que
nos parecesse ir ao encontro da realidade do fendmenc da violéncia no
contexto que nos propunhamos caracterizar, o das escolas pertuguesas, o que
nos levou a optar pela construcdo de um instrumento adaptado ao contexto a
estudar e aos objectivos a que nos propunhamos. Por um lado, os
instrumentos utilizados em outros estudos referiam-se a definicoes de
violéncia que nos pareciam difusas e pouco adequadas 4 nossa realidade; por
outro lado, estas dificuldades conceptuais vdo, no plano metodoldgico,
dificultar uma tarefa ji de si complexa e discutivel, relativa também 3
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transposicio de um instrumento de um estudo para o outro; nio s6 é grande
a probabilidade de o conteldo de um determinado instrumento nio ir ao
encontro da realidade a observar, como também o é de nio estar de acordo
com os objectivos formulados para o estudo a desenvolver. Em (ltima anilise,
parecia fazer todo o sentido a elaboragic de um instrumento com vista a
explorar uma situacio que, de resto, era para nds desconhecida.

Sendo, obviamente, questdes dificultadoras da prossecucio do estudo,
principalmente a um ritmo que desejavamos o mais ripido possivel, era ao
mesmo tempo para nds como que "comecar pelo inicio”. Caracterizar uma
situagdo exige, antes de mais, defini-la, saber em que consiste (ou pode
consistir) e também conhecer alguns dos factores que lhe possam estar
associados. Isto, num conhecimento que ultrapasse o plano meramente te6rico
e resulte de um contacto directo € o mais experiencial possivel com a
realidade e os contextos a estudar.

Daf que a primeira opgio em termos metodoldgicos foi, tal como serd
apresentado mais a frente, a elaboragdo de um questionirio que partiu da
realizacio de entrevistas exploratérias a diferentes membros de diferentes
escolas. Estas entrevistas teriam como objectivos essenciais o levantamento do
que era considerado violéncia nas escolas portuguesas e de alguns factores
que lhe pudessem estar associados. S6 assim seria possivel prosseguir na
determinacio, nio s6 do contetido e da forma do instrumento 2 utilizar, mas
também na definicdo de outras importantes opgdes metodologicas.

Foi justamente destas entrevistas e destes contactos mais directos com
diferentes institnigdes escolares que surgiram as outras opgdes metodoldgicas,
nomeadamente, a definicdo do nosso objecto de estudo (delimitagio do
conceito de violéncia a estudar), a operacionalizar nos itens do questionirio,
do tipo de instrumento de recolha de dados a utilizar e também da populagio
a inqurir. Estes aspectos serdo desenvolvidos no ponto que se segue, relativo
ao instrumento utilizado.

2 . Recolha de dados

2 . 7. Instrumento utilizado
Processo de elaboracdo do instrumento

Tal como atris referimos, era fundamental ter um conhecimento mais
proxime da realidade, por forma a melhor se adequar o instrumento a utilizar

a0 fenémeno que se pretendia estudar e aos objectivos especificos do estudo,
Este conhecimento teria, antes de mais, que passar pelo levantamento dos
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comportamentos e situagdes que caracterizam o quotidiano das escolas em
Portugal, no contexto do que & considerado violéncia.

Assim sendo, o primeiro passo para a construcdo do questiondrio foi a
realizagdo de entrevistas exploratdrias junto de uma amostra diversificada de
elementos de virias comunidades escolares, a saber; alunos de ambos os
sexos, de diferentes idades e niveis de escolaridade, presidentes do conselho
directivo e outros membros do mesmo, professores e pais, alguns deles
membros ou mesmo presidentes de Associagdes de Pais, todos pertencentes a
diferentes escolas. O objectivo destes contactos era, antes de mais, perceber
quais 0s comportamentos e situagdes que no contexto escolar eram por eles
considerados violentos e de entre estes fazer um levantamento dos que eram
percepcionados como mais frequentes,

Quanto ao conteldo do questiondrio; ao *conceito de violéncia” a avaliar

Tal como previsto, de todos os contactos efectuados resultou um primeiro
contetido global do instrumentc a utilizar, ou seja, uma lista de
comportamentos e situagdes que viriam a dar origem aos itens do
questiondrio. O processo inicialmente seguido foi o de seleccionar, de enire
todo o material que obtivemos, os comportamentos e situacdes referidos como
mais frequentes e também considerados violentos pela maioria das pessoas
entrevistadas; o mesmo aconteceu com aqueles que, nio sendo os mais
frequentes, reuniam um consenso quanto ag seu caricter violento, A elesg
foram acrescentados outros comportamentos e situacdes recolhidos na
literatura e investigagiio neste dominio e que se consideravam pertinentes, ou
ainda outros que, apesar de ndo serem referidos pelas pessoas entrevistadas,
pareciam ser uma realidade nas escolas portuguesas que nos chegava, por
exemplo, através da comunicacio social ou de outros contactos (com
membros de outras escolas, com profissionais ligados ao trabalho com jovens,
com professores ou mesmo com pais, fora ou dentro do contexto escolar).

Indo ao encontro das dificuldades j4 apontadas, o que nos era veiculado
pelos diversas membros da comunidade escolar com quem falimos podia ser
facilmente incluido em diferentes conceitos - agressividade, violéncia,
vandalismo, comportamentos disruptivos ou simplesmente situacdes
caracteristicas de um periodo desenvolvimental ou até de um contexto onde
com frequéncia existem demasiadas pessoas para o espaco disponivel,
Justamente por esta ser uma dificuldade sentida pela grande maioria dos
autores neste dominio € por ndo haver uma defini¢Zo tnica de violéncia por
nés adoptada, bem como porque o que se pretendia era uma caracterizagio
do fenémeno do que & considerade violéncia nas escolas portuguesas,
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independentemente da natureza dos comportamentos € das situacdes
avaliadas, julgdmos mais adequado ndo fazer qualquer tipo de seleccdo do
material recolhido que nio fosse aquela atrds referida. Por outro lado, ndo
cabe ao investigador fazer uma seleccio com base nas suas proprias
avaliagbes, ou seja, com base nas suas proprias percepgdes sobre o fendmeno,
representacdes e sistemas de valores. De qualquer modo, esta seria uma tarefa
diffcil, na medida em que o relato de um acontecimento ndo & por si 50
suficiente para formular uma avaliagio adequada do mesmo, sendo
conveniente lembrar aqui o quanto este terreno estd impregnado dos juizos e
de outras dimensbes individuais, como pode ser a intencionalidade do
comportamento e a sua avaliacio.

Quanto a forma do questiondrio

Estas entrevistas exploratdrias permitiram igualmente, nio s6 confirmar a
existéncia de factores associados ac fenémeno da violéncia nas escolas, como
também diferencid-los, por forma a serem incluidos no questiondrio.
Simultaneamente, revelaram-se imprescindiveis para a percepgio de qual
deveria ser a estrutura do questionirio, tendo em vista a obtencio dos
elementos pretendidos, mas de uma forma realista.

Partindo do principio de que o local seria um dos factores associados a
uma leitura e caracterizacio mais diferenciada do fenémeno da violéncia nas
escolas, um dado inicialmente previsto na recolha de dados, para além da
frequéncia dos comportamentos e situagdes, era a avaliacio de diferentes
locais quanto 4 ocorréneia desses mesmos comportamentos e situagdes.
Contudo, rapidamente nos  apercebemos da dificuldade em fazer esta
avaliacio, ja que tudo o que\ ocorria se distribuia por todos eles e a forma
diferenciada dessa distribuicdio era pouco perceptivel para as pessoas; as
dificuldades de resposta eram inOmeras, por estarem simultaneamente
envolvidos na avaliacdo da mesma situacio elementos como a frequéncia e a
gravidade do que acontecia.

Talvez o contributo mais significativo para os nossos objectivos,
especificamente no que toca 4 construgdo do instrumento, tenha sido a
revelacio uninime de que: (a) muitas das situacBes aconteciam nas
imediacSes da escola e nfo necessariamente dentro dela; (b) muito
frequentemente os autores do que acontecia fora ou mesmo dentro da escola
eram pessoas que nio pertenciam 3 escola.

Ainda dentro das opg¢des quanto 4 forma do questiondrio, pode ser
apontada aquela referente a formulagio de questdes fechadas, por nos parecer
as que melhor se adequavam aos objectivos do estudo. Quando se trata de
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questdes factuais, sobre pontos que nédo levantam problemas, utilizar questées
fechadas tem a vantagem de fazer com que todas as pessoas utilizem a mesma
nomenclatura e 0 mesmo grau de perfeicio e de pormenor nas suas descrigtes
(Ghiglione & Matalon, 1992). Era, em suma, possivel assegurar, desta forma,
que todos os alunos responderiam aos aspectos que se revestiam de maior
interesse para o estudo e nos quais nos pretendiamos centrar.

Quanto a quem inguirir

Foram também estes contactos que permitiram estabelecer que, tal como
na majoria das investigagbes realizadas, os alunos seriam os melhores
elementos a inquirir, 0 que veio trazer um novo contributo para a definicio da
estrutura do questiondrio. ,

Inicialmente estava previsto passar o questiondrio aos membros do
conselho directivo, eventualmente na pessoa do seu presidente, o que,
embora nfo sendo a sitwagio ideal, facilitaria bastante o processo de recolha
de dados. Nio obstante, logo os primeiros contactos com eles realizados
vieram revelar o seu desconhecimento de muitas das situactes, facto de que
eles proprios afirmavam ter a plena consciéncia. A sua opinido, também
partilhada pela maioria dos professores, era de que ninguém melhor do que
os proprios alunos poderia dar conta do que se passava na escola.

As entrevistas por nds realizadas vieram confirmar definitivamente esta ideia
de que sdo os alunos quem detém maior informacio sobre o que realmente se
passa na escola; comparativamente aos professores e mesmo ao presidente do
conselho directivo, os alunos, nfo s6 tinham mais facilidade em identificar
comportamentos e situagdes ocorridas na escola, como também objectivamente
permitiam o acesso a2 um maior nimero e diversidade de ocorréncias.

Relativamente a esie aspecto, uma decisiio que se tornava desde logo
imperioso tomar era quanto i adop¢io de uma perspectiva de autor ou de
vitima. A Gltima parecev-nos a mais adequada, principalmente, por dois
motivos: para alguns alunos, afirmar que jA cometeram determinados actos
pode ser sentido como uma forma de afirmagiio e de estatuto perante os
outros, mesmo sendo os outros algo de imaginirio como acontece na resposta
a um questiondrio; pelo contririo, para outros alunos, admitir que ji foram
autores de determinados actos pode ser extremamente dificil, principalmente
pelo receio de possiveis represilias ou punicdes. Apesar de ser bastante
salientada a confidencialidade e ¢ anonimato do questiondrio e dos dados
recolhidos, pode persistir nos alunos a fantasia de que alguém vai descobrir e,
consequentemente, surgir o medo de dizer a verdade, principalmente, quando
a passagem se realiza na propria escola.

53



Uma vez realizadas estas op¢des, isto €, uma vez determinado o conteiido
do questiondrio e definida a sua estrutura global, o passo seguinte foi a
concretizacio de todas estas opgdes num instrumento cuidadosamente
planeado e construido. §& mediante um grande rigor, apoiado numa constante
reflexdo, questionamento e atengio, seria possivel conseguir um questiondrio
que grantisse a validade dos dados obtidos e a comparacio dos resultados.

Para além de todos os cuidados a ter na construgcdo de um questiondrio,
particularmente, na formulacio das questdes e apontados pelos mais diversos
autores na drea da metodologia de investigacio em ciéncias sociais, havia que
testar o questiondrio elaborado até ser conseguida a sua forma final e definitiva.
O objectivo destas testagens era, por um lado, assegurar todos os critérios a
seguir na formulacio das questGes (clareza, auséncia de ambiguidades, etc.),
permitindo avaliar a eficicia do instrumento, ao garantir que estavam
assegurados o maximo possivel de critérios de clareza e de adequagio
indispensiveis 4 validade dos dados obtidos; por outro lado, era uma forma de
antecipar um conjunto de aspectos fundamentais ao momento da passagem do
questiondrio e ao desenrolar eficaz do estudo em geral.

Este foi, ainda, o momento da testagem das instrucdes, parte do
questiondrio que sofren grandes reformulagdes ao contar com a colaboragio
dos proprios alunos na defini¢iio da forma como ficariam mais claras mediante
os objectives pretendidos.

Podemos, globalmente, considerar que todo este processo foi organizado
em rés momentos, que passamos a descrever,

Primeiro momento

A versdo inicial do quest\ionério foi, assim, primeiro testada junto de
professores e de pais. Seguidamente, foram realizadas diversas passagens faladas
do questionidrio, individualmente, junto de alunos de ambos os sexos, de
diferentes idades e niveis de escolaridade, ndo sO a frequentar diferentes escolas,
como também provenientes de diferentes meios socio-econdémicos e culturais.
Nestas passagens, as questdes eram colocadas tal como estavam formuladas,
pedindo-se aos alunos respostas comentadas e observagdes guanto ao
significado, pertinéncia, clareza ou grau de dificuldade que atribuiam 4 questio
(a0 nivel da svua interpretacdo e de resposta propriamente dita).

Como resultado, foram introduzidas algumas altera¢des no questiondrio:
em termos de linguagem; reformulacio de alguns itens, que foram
desdobrados por incluirem vdrias possibilidades de interpretacic num sé
questio; introdugio de novos itens que se julgou serem pertinentes;
eliminagdo de alguns fitens, sobretudo, porque levantavam questdes e
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dificuldades por parte da maioria dos alunos, dificuldades essas que apenas
seriam superiveis mediante a associagio ao ftem de toda uma série de
questdes que ndo estavam nos objectivos do estudo.

De entre todas as modificagdes introduzidas, destaca-se aquela referente
aos itens que incidiam sobre os actos cometidos contra a propriedade, ponto
que sofreu uma mudanga estrutural considerdvel. Nestes itens, os alunos
apresentavam sistematicamente dlvidas quanto 3 sua resposta, jA que, por
exemplo, nio tinham visto partir vidros, mas tinham com frequéncia visto
vidros particlos; outros alunos, nio colocavam qualquer questio, mas a
exploracio da sua resposta revelava que em alguns deles esta se referia 2
observagio do acontecimento - do acto, enquanto noutros traduzia apenas a
observacio do resultado desse mesmeo acto - do produto - e o conhecimento
dos autores através de terceiros. Por forma a se evitar ambiguidades na
interpretacio das questdes e consequentemente nas respostas obtidas, foram
entio introduzidas duas situacdes distintas na formulacio destes itens e que
contemplavam estas duas possibilidades. As hip6teses de resposta quanto aos
autores foram também adaptadas a cada uma, respectivamente, "quem fez
iss0?" e "quem te disseram que fez isso?".

Segundo momento

As alteragdes introduzidas foram novamente testadas em posteriores
passagens da globalidade do questiondrio. Esta nova versio do questionirio
foi também testada junto de professores, membros de conselhos directivos e
pais, de diferentes escolas, recolhendo sugestdes, criticas e todo o tipo de
observacdes que pudessem contribuir para a clarificacio das questdes e para
a melhor adequacio do questiondrio aos objectivos do estudo.

Independentemente de uma ou outra sugestio, que foi obviamente
considerada, a opiniio generalizada das pessoas contactadas foi no sentide da
pertinéncia do estudo e também de que o questionidrio fazia uma cobertura
bastante completa das situagdes mais frequentes no contexto escolar.

Tercefro momento

Quando pareceu ndo existirem mais dividas e portanto o questiondrio estar
proximo do que julgavamos ser a sua versio definitiva, procedeu-se i passagem
juntc de aproximadamente 12 turmas completas de 5 escolas, distribuidas por
diferentes niveis de escolaridade. Procurou-se que as turmas e as escolas fossem
o mais diferenciadas possivel em termos de rendimento, comportamento e
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contexto sociocecondémico de pertenga. Os conselhos directivos foram
contactados, procurando também que esta passagem fosse uma experiéncia em
pequena escala e em condigdes, tanto quanto possivel, idénticas ds da situacgio
real de passagem. Aqui, ndo sé se colocavam os objectivos das testagens
anteriormente realizadas, como também se procurava a actualizacio destas
numa situacdo proxima da realidade da passagem; s6 assim poderiam ser
evidenciadas novas dificuldades que permitissem a introdugio de novas
alteracbes no questiondrio, no sentido da sua resolugdo. O tempo real
necessario para a passagem do questiondrio também s6 poderia ser calculado
de forma mais exacta numa situagio deste tipo, uma simulagio préxima da
realidade.

Pretendia-se, por 0ltimo, nesta fase da testagem, recolher elementos (teis
para uma planificagdo adequada da passagem e para a preparacio desta com
as pessoas que seriam responsdveis por ela. De facto, a testagem préxima da
situaggo real de passagem permitiu a introdugdo de alteragdes importantes e,
principalmente, chamou a atengio para cuidados fundamentais a ter no
momento da passagem definitiva do questiondrio, bem como para as
condi¢es mais adequadas 4 mesma.

Tanto nas testagens individuais como naquelas realizadas junto de turmas
completas, perceber a reacgio dos alunos aos itens e a0 questionério em geral,
foi fundamental para a introdugiio de algumas modificacdes, Tratava-se de
encontrar, por exemplo, reacgbes positivas e negativas, reacgdes que
demonstravam desconfianga ou a leitura de um ftem como sendo demasiado
intrusivo e, também, reacgdes, de cansaco ou aborrecimento.

Como afirma Jaeger (1988}, "podemos pensar num estudo piloto como um
'ensaio' da situacgiio real. Como parte desse ensaio, o produter, o director e
todos os actores e assistentes s40 responsiveis por registar exactamente o que
se passou, O tempo necessrio para cada acto, o que funcionou, o que nio
correu bem e porqué" (p.323); tudo, com o objectivo de determinar o que
deve ser modificado e o que pode permanecer conforme o planeado.

Ainda que sendo virios os autores que se debrugam sobre estas questdes,
aliando, em maior ou menor grau, a uma perspectiva cientifica e metodolégica
uma perspectiva pedagbgica, apresentamos a seguir um conjunto de questdes
apresentacdas por Ghiglione e Matalon (1992), por nos parecerem reunir o
essencial do processo de testagem que foi seguido e do qual se procurou aqui
dar conta:

1. Todas as questdes sdo compreendidas da mesma forma por todos e da
forma prevista pelo investigador?

2. Algumas questdes nio serfio muito dificeis?

3. As listas de propostas is questSes fechadas cobrem todas as respostas possiveis?
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4. Todas as respostas sdo aceites pelas pessoas? Nico hi nenhuma que
provoque muitas recusas inutilizidveis?

5.A ordem das questdes & aceitdvel? Nio hd demasiadas rupturas, isto €,
passagem inesperada e sem motivo de um assunto para outro? Algumas
questdes nio poderio influenciar as respostas as questdes seguintes?

6.N3o haverd questdes inlteis, seja porque faltario informacoes
complementares para a interpretacio das suas respostas, quer porque a
quase totalidade das pessoas dard a mesma resposta?

7.Como é que as pesspas reagem ao conjunto do questionario? Nio o
consideram muito longo, aborrecido, dificil, indirecto, parcial?

(p.158)

Com a introducio das altera¢oes finais, ndo sé em termos de clareza, mas
também de maior eficicia do processo de passagem ou do proprio estudo, o
questiondrio ficou na sua versio definitiva. Relativamente a esta, foi pedido
um parecer a0 Conselho Cientifico do IIE, is diferentes Direcgbes Regionais
de Educacio, 4 Direc¢iio do Ensino Bisico, 4 Direc¢do do Ensino Secundario,
4 Inspecgio Geral de Educacio, 4 Confederacio Nacional de Associagdes de
Pais, bem como a outras entidades relevantes na drea da educagio e do
trabalho com jovens, como sendo o Programa de Promogio para a Satde. Os
pareceres e sugestdes recebidos foram considerados na elaboracio da versio
definitiva do questiondrio; a alteracdo mais significativa daqui resultante
consistiu na introdugio dos professores e dos funcionarios (sob a forma de
"outras pessoas da escola"), enquanto possiveis autores dos comportamentos
¢ situacdes avaliados.

Esta possibilidade j4 fora por nés considerada, na medida em que era
referida em alguns dos contacios exploratorios e mesmo durante a testagem.
A introducio desta nova alternativa de resposta veio, também, ao encontro de
mais um requisito importante para a constru¢io do item de um questiondrio,
mais concretamente de itens que tém a forma de questdes fechadas com
respostas de escolha inica ou miiltipla, como € o caso daqueles que integram
o questiondrio em causa. Na verdade, devem, nestes casos, estar contempladas
todas as hipdteses de resposta, bem como uma categoria que permita 4 pessoa
admitir 0 seu desconhecimento (Jaeger, 1988); de salientar que esta Gltima ji
tinha sido incluida sob a forma de resposta "nio sei".

Gostariamos também de salientar que de todo este processo resultou que
algumas questes foram alvo de modificaciio, por poderem ser demasiado
confrontativas ou desafiadoras, ou simplesmente por questdes éticas. Exemplo
disso & a questdo 13., onde apenas se pergunta se teve conhecimento de que
algum aluno da escola foi viclado. Julgamos que perguniar directamente ao
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aluno se ja foi vitima de violagiio, sem lhe dar qualquer alternativa de apoio,
&, no minimo, muito pouco ético e denota pouco respeito pelos sentimentos
do outro; por outro lado, era grande a probabilidade de o aluno omitir a
verdade, caso isso ji lhe tivesse acontecido.

Convém nfo esquecer que, tanto a inclusiic de uma alternativa de resposta
que possibilite ac aluno admitir que desconhece essa mesma resposta, como
a modificagic de alguns itens que i partida se julga demasiado desafiadores
ou confrontativos, sdo uma forma de garantir, 0 mais possivel, uma honestidade
de resposta € uma vontade de responder, por parte dos alunos, outros dos
requisitos para a validade de construto.

Em todo este processo, foi uma tarefa dificil encontrar um equilibrio em
termos de linguagem e de clareza de itens que fosse ao encontro das
caracteristicas de uma populagiio tio diferenciada. A nossa preocupagio foi
inclusivamente que a testagem fosse realizada, o mais possivel, junto de alunos
com caracteristicas tdo diferentes como aquelas que se antecipavam na
amostra.

Ainda que procuridssemos minimizi-las o mais possivel, temos consciéncia
de que haveri sempre dificuldades para alguns alunos e que alguns itens
encerram o potencial de alguma ambiguidade. Como refere Jaeger (1988) a
propésito da importincia da clareza dos itens, "alvez este objective nunca
possa ser conseguido por completo, mas uma atengio rigorosa a todos os
detalhes ¢ um cuidado na construcio das questdes, nas definicbes e nas
instrugdes vai certamente reduzir a ambiguidade e a mi compreensio” (p.305);
foi isso que procurimos fazer e foi esse o feed-back que quisemos obter dos
alunos junto dos quais foi feita a testagem do questionirio, individualmente ou
no contexio mrma.

Al

Este foi, ainda, o momento da testagem das instrugdes, parie do
questiondrio que sofreu grandes reformulagbes ao contar com a colaboracio
dos proprios alunos na definicdo da forma como ficariam mais claras mediante
os objectivos pretendidos.

Descricdo do instrumento

Como resultado de tudo o que foi dito nos pontos anteriores, produto de
uma reflexio e pesquisa tedricas e também de um conhecimento mais
experiencial do fendmeno da violéncia nas escolas, foi finalmente possivel
definir o conteiido e a forma do instrumento a utilizar no estudo em questio
e que passamos a apresentar. Esta descricdo refere-se 4 forma final do
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questiondrio, ainda que alguns dos pontos apenas tenham sido introduzidos
em fases mais posteriores da testagem, decorrentes desta ou de alguns
pareceres que foram solicitados, tal como tivemos oportunidade de apresentar
anteriormente.

1. O questiondrio inicia-se com uma pequena apresentacio do estudo e dos
seus objectivos, bem como da principal finalidade do questionirio. Para
além de algumas sugestdes importantes para o procedimento de resposta,
sfio salientados aspectos como o anonimato e a confidencialidade. De resto,
o que habitualmente acontece em qualquer questiondrio.

2. Segue-se uma parte destinada i recolha de alguns dados de identificacio,
nomeadamente, idade, ano de escolaridade (sempre 82 ou 119) e sexo.

3. Antes do inicio do questionirio propriamente dito existe um conjunto de
instrugdes quanto ac modo de resposta ao questiondrio, em geral, bem como
alguns exemplos; toda esta parte deveri ser lida em voz alta e explicada pelo
psicologo responsivel pela passagem do questiondrio. De salientar que, para
além destas, cada parte do questiondrio comega sempre por uma breve
explicacio acerca do seu contetdo e por se chamar a atenciio para 0s
cuidados mais importantes a ter na resposta aos itens que a integran.

4.0 questiondrio avalia a ocorréncia ou ndo dos itens definidos, numa
perspectiva de vitimacio.

5. No que pode ser considerada a primeira parte do questiondrio (itens 1. a 16.),
relativamente a cada item é incluida uma avaliagio separada do local da sua
ocorréncia, em que sio sempre apresentadas duas possibilidades: na escola ou
fora da escola (perto da escola ou no caminho entre casa e a escola). O aluno
deve responder obrigatoriamente, assinalando sempre a opgio "Ndg" ou "Sim",

6. Relativamente a cada um dos locais para cada item, o questiondrio inclui
também uma avaliagio de quais os autores, em que as possibilidades
apresentadas sdo: um ou virios alunos da escola, outras pessoas da escola,
estranhos (pessoas que ndo pertencem 4 escola) e ndo sei. Esta Ultima
possibilidade destina-se aos casos em que os alunos nioc sio capazes de
identificar a identidade do autor. A resposta € de escolha mdltipla.

7. Para além da avaliacio da ocorréneia de um determinado comportamento
ou situacio a0 proprio, cada item integra a avaliacio da observacio dessa
mesma ocorréneia a outros alunos, a professores ou a funciondrios, da
escola. Pensdmos que esta seria uma forma de obter um leque mais alargado
de dados e, consequentemente, contribuir para uma caracterizacdo mais
exacta do fendmeno. Tanto o formato como o modo de resposta, sio
idénticos aos dos itens anteriormente referidos.

8. No que pode ser considerada uma segunda parte do questiondrio (itens 17.
a 32.), sdo avaliados os comportamentos e situagdes ditos de vandalisme, ou
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seja, actos cometidos contra a propriedade. Aqui, para cada ftem avalia-se
sempre a observacio da ocorréncia do acto e a observacio apenas do
produto desse mesmo acto. E, igualmente, feita uma avaliagio de quais os
autores, sendo as hipoteses de resposta as mesmas dos restantes itens, ainda
que a questio em si tivesse que ser adaptada a cada uma das situagdes,
sendo, respectivamente, "quem fez isso? e "quem te disseram que fez isso?".
Quanto ao formato e modo de resposta, sio também idénticos aos anteriores.
9. Numa ultima parte (duas tGltimas questdes), é avaliada a percepcio da
seguranca na escola, por parte dos alunos, em geral, e em dez diferentes
locais, em particular. Aqui, os alunos devem assinalar sempre uma op¢iio de
resposta que corresponde 40 grau em que sentem Seguros ou inseguros.

2 . 2. Processo de recolha de dados

A planificacio e a preparacio da passagem foram igualmente alvo de
inlimeros cuidados, obedecendo 4s mesmas preocupagdes € 40s mMESmMos
critérios de validade colocados a propésito da construgic do questionirio.

Nao serio aqui desenvolvidos todos os procedimentos, mais ou menos
burocriticos, de contacto com as escolas, distribui¢ic dos questiondrios,
recrutamento das pessoas responsidveis pela passagem, ou outros, ainda que
tenham obedecido a uma planificaco cuidadosa e a uma programacio no
tempo bem definida. Por nos parecer de maior interesse, serd aqui dado um
destaque particular a2 todo o processo de preparacio da passagem do
questiondrio com aqueles que seriam por ela responsadveis, até mesmo pelas
suas implicagdes fundamentais para a qualidade do estudo.

A escotha de quem faria a passagem do questiondrio foi orientada
sobretudo por trés critérios: a facilidade na passagem € na sua preparac¢io,
tanto para o IIE como para as escolas; a garantia da maior uniformidade
possivel de actuacdes; a garantia do minimo de enviezamentos introduzidos
pela pessoa que estd a fazer a passagem.

A opgio foi pelo recurso a psicdlogos colocados nos Servicos de
Psicologia e Orientacdio. Uma vez que nem todas as escolas tinham psicologo,
os critérios estabelecidos para a selecgao dos psicélogos foram a nio pertenca
a escola onde fariam a passagem e a proximidade entre esta Gltima e aquela
onde estavam colocados.

Ainda que sendo uma possibilidade também por nés considerada, o
recurso a professores das turmas seleccionadas exigiria a preparacio da
passagem junto de um elevado nfimero de pessoas. Uma situacio intermédia
poderia ser o recurso aos professores, mediado pela figura de um coordenador
de escola; a preparagdo seria entdo feita com o coordenador, que depois
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"treinava" os professores. Contudo, também aqui o niimero de pessoas
envolvidas seria mais elevado. Para além disso, tanto o recurso a professores
como a professores e coordenadores de escola, implicavam um maior esfor¢o
e envolvimento por parte das escolas, o que se procurava evitar.

Ao serem 0s psicologos os responsaveis pela passagem, nio s6 o niimero de
pessoas envolvidas era inferior (0 mesmo psicélogo pode fazer 2 passagem em
mais do que uma escola), como também o era o esforco pedido as escolas. Esta
situagio parece ter uma vantagem adicional que reside no facto de ser uma
pessoa estranha 4 escola a fazer a passagem; no caso daqueles alunos com receio
de que venham a ser descobertas as suas respostas, pode ser sentido como
menos ameacador e, como tal, desencadeador de respostas mais verdadeiras.

Por forma a assegurar a validade dos dados recolhidos, todos os inquiridos
(neste caso os alunos) deviam receber as mesmas instruces que deviam, por
sua vez, estar presentes em qualquer questionirio. Na construgio do
questionario utilizado neste estudo foi incluida uma parte inicial onde é exposto
o contelido e objectivos do mesmo e onde & explicado todo o procedimento de
resposta. Cada uma das partes que integram o questiondrio, comeca também
com um breve esclarecimento relativamente ao seu conteddo, ac mesmo tempo
que sio dadas instrugdes mais especificas quanto ao modo de resposta.

Apesar de todos estes procedimentos, € inevitivel o surgimento de davidas
numa situagio de passagem, o que no caso deste questionirio era mesmo
antecipado, pela especificidade de algumas das instrugdes. Por outro lado,
apesar de estarem escritas e da forma considerada mais clara, € bem possivel
que os alunos nio leiam as instrugdes na globalidade ou que nio as
interpretem todos da mesma forma. A apresentagio oral das instrugdes é, pois,
um procedimento geralmente utilizado como forma de contornar estas
dificuldades, o que ac mesmo tempo atribui um papel central e determinante
4 pessoa responsivel pela passagem.

Assim, com os psicologos seleccionados, foi realizada uma reuniio em
diferentes pontos do pais - Porto, Vila Real, Viseu, Lisboa, Evora, Faro e
Coimbra - para apresentacio mais pormenorizada do estudo e dos seus
objectivos, esclarecimento de dividas, informacio sobre todos os
procedimentos a seguir e preparacdo propriamente dita da sessio de
passagem do questiondrio, na garantia de vma uniformidade de actuagdes.
Como material de apoio foi elaborado um pequenc manual da passagem (em
anexo) onde se registaram -todos os procedimentos a seguir, cuidados a ter e
modes de lidar com eventuais situacdes fora do previsto. Em sintese, trata-se de
um pequeno manual onde pode ser encontrada, para além de orientacées gerais
relativas 4 passagem, uma compilagdo de todas as observagdes e conclusdes
importantes retiradas ao longo de todo o processo de testagem do questionirio.
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Com a preparacio da passagem e todos os cuidados a4 ela dedicados,
pretendia-se, acima de tudo, garantir uma uniformidade de actuagdes por
parte dos virios intervenientes, de modo a garantir, por sua vez, uma maior
validade dos resultados. Por este mesmo motivo, toda esta tarefa e
especificamente a planificagiio e realizagdo das reunides de preparacio, ficou
a cargo da mesma pessoa, ela propria envolvida no estudo e no processo de
construgdo e de testagem do questiondrio.

Por tiltimo, importa salientar dois aspectos igualmente importantes e que
se relacionam com tudo o que acabou de ser apresentado.

O primeiro refere-se a0 acompanhamento da passagem, em que durante
todo o periodo de recolha de dados e, principalmente, durante os horrios
definidos para a passagem nas diferentes escolas da amostra nacional, a
mesma pessoa que realizou as reunides preparatdrias se encontrava acessivel
nas instalacdes do IIE (em contacto previamente comunicado) aos psicologos.
Foi assim possivel dar resposta a quaisquer diividas que surgissem, bem como
resolver situagdes pontuais, nio s6 para garantir, mais uma vez, a uniformidade
de actuagdes, mas também para sobrecarregar 0 menos possivel as escolas e
os psicologos responsaveis pela passagem.

O segundo aspecto liga-se ao que pode ser considerada a avaliacio da
passagem. Mediante um questionirio a preencher pelos psictlogos para cada
turma onde realizaram a passagem, foi possivel fazer-se uma avaliacdo do modo
como decorreu a passagem e de quais os problemas ou dificuldades surgidos,
quer durante a mesma, quer especificamente relacionados com o questionario.
Este aspecto revelou-se, obviamente, fundamental para a anilise dos resultados.

A\

. Constifuicdo da amostra

Tendo o estudo como principal objectivo a caracterizagio do fendmeno da
violéncia nos jovens, tal como acontece nas escolas portuguesas, ao nivel do
terceiro ciclo do ensino bisico e ao nivel do ensino secunddrio, a populacio
alvo seriam todos os alunos do pais a frequentar os anos de escolaridade
compreendidos entre 0 72 e 0 122 ano,

Decidiu-se, no entanto, seleccionar para o estudo apenas um ano
representativo de cada um dos ciclos de estudo - terceiro ciclo do ensino
bisico e ensino secunddrio. Este ano seria o ano intermédio, ou seja, 0 8% ano
€ 0 112 ano; o recurso ao altimo ano levantava algumas questdes por incluir
© 122 ano, altura em que os alunos estdo bastante centrados na sua realizacio
escolar devido 4 transi¢io para o ensino superior que se avizinha; ainda que
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assumindo contornos distintos, acontece algo semelhante com os alunos do o2
ano; simultaneamente, ¢ primeiro ano de cada ciclo colocava-nos perante o
risco de uma populagio que ndo poderia responder ao questiondrio, uma vez
que era grande a probabilidade de ser o primeiro ano que frequentava aquela
escola e o questionario utilizado se refere essencialmente ao ocorrido no ano
anterior (embora também se refira 20 ano em curso, o questiondrio seria
passado no inicio do ano lectivo) e na escola em causa. .
A opgiio por observar estes dois anos de escolandade' baseou-‘se taml’)e.m
nos seguintes aspectos: julgamos obter assim dados relativos a faixas etdrias

‘diferenciadas e que nos possam dar uma ideia de como se processa a evolugio

do fenémeno ao longo da idade. »

A populagio alvo a estudar passou, desta forma, a ser constituida pelos
alunos do 82 ano e do 11° ano. o '

A selecciio dos alunos que constituiriam a amostra foi feita mediante o
recurso as escolas onde existissem no ano lectivo seguinte (199?/96) 0s 4n0s
de escolaridade a observar, ou seja, 0 8 e 0 112 ano. A constitui¢do da amostra
passou, assim, por dois momentos, um da selecgécz das‘ escolas ¢ O}IU'O da
seleccdo dos alunos, ou seja, das turmas, tal como serd clanﬁc‘ado mais 4 frente.

Para a constituicio da base de amostragem recorreu-se 4 rede das escglas
e a lista das escolas do Ministério da Educagio, ambas referentes ao CT'ISIIIO
oficial, Nas escolas em que havia davidas sobre os anos de escolaridade
existentes, foi feita uma confirmacfo directa desses elementos. Pas:saram,
assim, a fazer parte da base de amostragem todas as escolas e seccOes de
escolas que preenchiam estas condigdes, num total de. 962 escolas. .

Nestes 962 estabelecimentos de ensino foram considerados, para efeito de
amostragem, aqueles onde existia o 8% ano de escolaridade (92‘5 escolas) e
aqueles onde existia 0 11° ano de escolaridade (457 escolas). Obv1a;nente, que
a mesma escola podia ter simultaneamente turmas do 82 e do 11° ano (c.aso
da maioria das escolas secunddrias € mesmo de muitas das EB 2/3, gntl.gas
escolas C+8) e por esta razdo ser considerada duas vezes. A prmcqzal
finalidade deste agrupamento era a de obter uma amostra de _alunos do 8 e
do 112 ano de escolaridade que frequentassem os diferentes F1pos de escolas
existentes, espelhando, assim, a diversidade das situagoes reais. o

As escolas foram igualmente organizadas em fungio da sua localizagio,
nos dezoito distritos existentes no pais. A semelhanga do aﬁpontado para a
divisio anterior, pretendia-se, assim, que a estratificacdo da amostr.a
correspondesse A estratificacio da populagdo a estudar, _mas agora
relativamente a critérios de ordem geogréfica, como a separagio 1t10rte/su1,
litoral/interior e, eventualmente, urbana/semi-urbana/rural. Depo1_s de as
escolas dentro de cada agrupamento final serem ordenadas alfabet}c‘arlrlle”nte
(ndo sendo considerada para este efeito a sua designagdo de "secundéria”, "EB
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2/3", etc.), procedeu-se, por dltimo, 3 seleccio aleatéria de 75% das escolas
incluidas em cada distrito, estratificada em funcdo do ano de escolaridade
passando a amostra a incluir um total de 744 escolas.

No Quadro al. estd apresentada a composicdo da populagdo, por total de
escolas, por distrito e por "tipo de escola”, ou seja, escolas onde apenas existe
o 8 ano ou o 112 anc e escolas onde existem ambos 0s anos de escolaridade.

Quadro al.: escolas da populagdo, por distrito e por "tipo de escola”

DISTRITO ESCOLA COM | ESCOLACOM | ESCOLA COM | .
8.2 ANO 11.° ANO | 82E 112 ANO OTAL
Aveiro 36 2 29 67
Beja 12 2 8 22
Braga 42 2 25 69
Braganga ] 0 13 21
Castelo Branco 11 1 10 22
Coimbra 26 2 22 50
Evora 13 1 9 23
Faro 27 2 16 45
Guarda 7 0 15 22
Leiria 22 0] 22 44
Lishoa 99 12 80 191
Portalegre 12 0 7 19
Porto 82 3 51 136
Santarém 29 4 20 53
Setiibal 37 2 38 77
Viana do Castelo 10 2 14 26
Vila Real 14 0 18 32
Viseu 18 2 23 43
TOTAL 505 37 420 962
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QO Quadro a2, diz respeito & composicdo da amostra, por total de escolas,
por distrito e por "tipo de escola", ou seja, escolas onde apenas existe o 82 ano
ou o 112 ano e escolas onde existem ambos os anos de escolaridade

Quadro a2.: escolas da amestra, por distrito e por "tipo de escola”

ESCOLA COM ESCOLA COM ESCOLA COM
DISTRITO 8.2 ANO 112ANO | 82E11°ANO | TOTAL
Aveiro 6 0 3* 9
Beja 1 0 2 3
Braga 6 0 4 10
Braganga 1 0 2 3
Castelo Branco 2 0 1 3
Coimbra 4 0 4 8
Evora 0 0 3 3
Faro 4 0 3 7
Guarda 1 0 2 3
Leiria 4 0 3 7
Lishoa 14 0 14* 28
Portalegre 3 0 0 3
Porto 12 1 7 20
Santarém 4 1 3 8
Setiibal 4 1 7 12
Viana do Castelo 1 0 3 4
Vila Real 2 0 3 5
Viseu 2 0 4 6
TOTAL 71 3 68 142

Nota: por motivos a que fomos alheios, nio foi possivel a passagem do questiondrio em duas
escolas, nas células assinaladas com o sinal*, pelo que o total de escolas na amostra € de 142 e
nio 144, como inicialmente previsio e anteriormente referido.

Uma vez definidas as escolas da amostra, foram seleccionados, num segundo
momento, 0s alunos a inquirir, ou seja, os alunos que integrariam a amostra. Para
tal, procedeu-se  recolha junto de cada uma das escolas da amostra de elementos
referentes a0 niimero de turmas e niimero de alunos em cada turma, no(s) ano(s)
a inquirir nessa escola - 82 ano e/ou 112 ano. Estes dados serviram de base para
o célculo e seleccio dos alunos a observar em cada escola. Nao tendo o estudo
por objectivo a avaliagio de turmas, mas sim de alunos, as turmas pareceram, no
entanto, a base mais vidvel para a administracio do questiondrio. De facto,
tornava-se bastante mais dificil para a planificagiio e realizacio da passagem, bem
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como extremamente pertutbador do funcionamento das escolas, seleccionar
apenas alguns alunos dentro de cada turma.

Para a seleccdo dos alunos foi calculada, para cada escola, a quantidade de
alunos que corresponderia a uma percentagem de 75% do total dos alunos em
cada um dos anos de escolaridade a observar nessa escola, ou seja, no 8 ano
e/ou 11° ano; posteriormente, foram seleccionadas aleatoriamente algumas
turmas, até perfazerem o ntmero de alunos pretendido para cada condigio. O
questiondrio foi passado a todos os alunos das turmas seleccionadas, embora
estivesse previsto que apenas fariam efectivamente parte da amostra a
percentagem de alunos previamente calculada; o excedente de
questiondrios/alunos seria eliminado aleatoriamente, seguindo um processo
novamente aleatdrio.

Obedecendo a este principic de passar o questiondrio 4 totalidade dos alunos
das turmas seleccionadas, ndo & surpreendente que no final da passagem fosse
confirmada a existéncia, na maioria das escolas, de mais alunos do que o
inicialmente previsto. Para além disso, este excedente de alunos ndo se distribuia
de forma igualitdria por todas as escolas, sendo nas escolas mais pequenas onde
a diferen¢a era mais acentuada em relaciio aos 15% estabelecidos.

A sobre-representaciio destas escolas na amostra obrigou a um
regjustamento a posterior! da amostra, tentando manter a sua dimensio o mais
alargada possivel para que fosse compativel com os critérios de
representatividade. Este reajustamento passou, essencialmente, por
homogenizar a percentagem de alunos provenientes de cada escola da
amostra; partindo de um valor fixado nos 17%, nas escolas em que havia um
valor superior o excedente de alunos era eliminado aleatoriamente.

Resta salientar que a decisdo de integrar na amostra uma percentagem
idéntica de alunos em cada escola decorreu da importincia que a dimensio
desta pode ter relativamente 4 problematica da violéncia na escola. O nimero
de alunos €&, assim, proporcional ao tamanho da escola, tendo sido tomado
como seu indicador o niimero de alunos no ano de escolaridade em causa.

O Quadro a3. apresemta a composigdo da populacdo, relativamente ao
total de alunos em cada um dos anos de escolaridade observados e que
frequentaram o ensino publico no ano lectivo de 1995/96.

Quadro a3.: alunos da populacéio em cada um dos anos de escolaridade

observados
8.2 ano i1.2 ano Total
1995/96 111 461 71 282 182 743
61% 39% 100%
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Q Quadro a4 apresenta a composicdo da amostra, relativamente ao total
de alunos, por ano de escolaridade e por sexo, bem como as suas respectivas
proporgdes na amostra.

Quadro a4.: alunos da amostra, por ano de escolaridade e por sexo

Sexo masculino Sexo feminino Total

8.2 ano 1486 1625 3111
47,8% 52,2% 63,2%

11.2 ano 746 1068 1814
) 41,1% 58,9% 36,8%

Total 2232 2693 4925
45 3% 54,7% 100%

A distribuicdo da amostra em regides definidas a partir de factores de
natureza geogrifica e demogrifica, & apresentada no Quadro as.

Quadro a5.: escolas e sujeitos da amostra, em fun¢&o da regido

REGIOES DISTRITOS ESCOLAS SUJEITOS

INTERIOR NORTE E CENTRO | Braganga 20 599
Castelo Branco
Guarda

Vila Real
Viseu

LITORAL NORTE Braga 34 1476
Porto
Viana do Castelo

LITORAL CENTRO Aveiro 24 665
Santarém
Leiria

LISBOA E VALE DO TEJO Lisboa 48 1687
Santarém
Setiibal

SUL Beja 16 498
Evora
Faro
Portalegre

142 4925
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3 1. Estudo da amostra

Com base no que anteriocrmente foi apresentado, considera-se a amostra
bi-etipica e apresentam-se a seguir os passos levados a cabo para a
determinagio da sua dimensdo e da sua representatividade,

Determinacdo da dimensdo da amosira

Com base na relacio existente entre a dimensio de uma amostra casual
simples (Nc), que garanta o grau de confianga (<) e precisio (8) desejadas e a
de uma amostra bi-etipica (N = nb onde "n" & o nimero de unidades primérias
- no nosso case escolas - e "b" é o minimo de unidades secundirias - no nosso
caso de alunos - a seleccionar dentro de cada unidade primdria), temos:

Z

“M+®-1DE

n=

|

onde "R", designado por coeficiente de correlagdo intra-grupos, nos di uma
medida do grau de homogeneidade existente dentro das unidades primdrias.

A dimensdo da amostra {n) deve ser suficiente para que se obtenha uma
amostra efectiva de pelo menos 400 unidades estatisticas para cada parimetro
a estimar. De acordo com o "Sampling Manual for IEA International Study of
Reading Literacy", uma amostra efectiva desta dimensiio resulta num grau de
confianca = = 0.095 de que:

1. O valor real da média da populacio ficard a 0.016 da média da amostra;
2. As percentagens reais ficarfo a cerca de 0.05 das percentagens da amostra;
3. A correlagio real ficard a 0.1 da correlacio da amostra.

Efeito de design da amostra

Este efeito pode definir-se como a inflagio verificada no erro da variincia
devido 4 complexidade do design (devido principalmente 4 utilizacio de
clusters). E definido como o ricio entre o erro da varidncia da amostra com
utiliza¢do de design complexo ¢ o erro de uma amostra casual simples da

mesma dimensio.
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Numa amostra bi-etdpica, como € o caso da seleccio de escolas com
posterior selecgdo de alunos dentro das escolas seleccionadas, o efeito de
design é dado, aproximadamente, por:

Deff=1+{(b-1DR

em que "b" é o nimero de alunos seleccionado por turma e R € o coeficiente
de correlacio intra-classes.

Dimensdo efectiva da amostra

A dimensio efectiva da amostra é igual 4 dimensio da amostra dividida

pelo efeito do design. A
Assim, a dimensio de uma amostra bi-etipica que garanta o mesmo nivel de
precisio que uma amostra casual simples de 400 unidades estatisticas € dada por:

N=nb=400[1+(-1DRI]
ou seja,

n=4%0[1+(b-1)r<1

Sitmulacoes
Selec¢do de uma turma por escola:

*b=20eR=03
n-= 400 [1+ (20 - 1) 0.3] = 134 134 escolas; 134 x 20 = 2 680 alunos
20

Deff =1+ (20- 1) 0.3 = 6.7
Dim. Ef. = 2 680 / 6.7 = 400

*b=25eR=03
n= 400 [1+(25-1)0.3] =132 132 escolas; 132 x 25 = 3 300 alunos
25

Deff =1+ (25-1)03=82
Dim. Ef. = 3 300 / 8.2 = 400
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Quanic maior € o nimero de alunos por turma, menor é efectivamente o
nimeroc de escolas necessirio. A amostra do estudo em causa possui um
nimero médio de 34 alunos por escola, sendo estes provenientes de 142
escolas - nimero superior ao necessirio. Assim, no final deste primeiro
momento da amostragem - seleccio das escolas - é de esperar um erro ainda
menor ao inicialmente estipulado, fazendo supor uma boa representatividade
da amostra final relativamente 4 populacdo de onde foi retirada.

Além disto, e tal como ja fol apresentado, foi constituida uma amostra
estratificada, em funcio da propor¢io de alunos dos 8 ¢ 11° anos de
escolaridade. Nos gitadros a3. e a4. € possivel verificar que as percentagens
de alunos em cada um dos anos de escolaridade sio muito proximas na
amostra e na populac¢io, o que, mais uma vez, garante a representatividade da
amostra retirada.

A estratificacio vem, para além disso, melhorar a representatividade da
amostra, na medida em que, tal como afirma Bravo (1994) ela diminui o erro
de amostragem.

4. Tratamento dos resultados

Para o tratamento dos resultados, mais concretamente no que toca 2
anilise dos mesmos em fungio do ano de escolaridade e do sexo dos alunos
inquiridos, bem como em func¢io da regiio i qual pertence a escola, foi
utilizado o Teste do Qui-Quadrado.
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Capitulo IV: Resultados

A. AGRESSAO FiSICA

Z . Ser vitima

Incidéncia na escola. Relativamente aos comportamentos €/cu situagoes
considerados de agressio fisica de que os alunos poderiam ser vitima na
escola, 63,6% dos alunos afirmam ji ter sido empurrados, sem ser por
brincadeira, 29,1% afirmam ji ter sido batidos e 6,6% afirmam jd ter sido
ameacados com uma arma ou com algum outro objecto de significado
similar.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, sio 32,3% os alunos que afirmam
ja ter sido empurrados, sem ser por brincadeira, 13,9% os que afirmam ja
ter sido batidos e 8,3% os que afirmam ji ter sido ameacados com uma arma
ou com algum outro objecto.

Ano de escolaridade. Tanto na escola como fora da escola, os alunos do 82
ano sio mais vitimas do que os do 112 ano.

Género. Dentro de cada ano de escolaridade, os rapazes surgem, em ambos
os locais, como mais vitimas do que as raparigas.

Agressores. Os agressores, quer dentro quer fora da escola, em qualquer dos
anos de escolaridade e géneros, sdo predominantemente alunos da escola.
£ de salientar, no entanto, que 3% dos alunos referem ter sido batidos e 3%
empurrados, sem ser por brincadeira, por outras pessoas da escola, dentro
da escola; 2,3% referem ter sido ameagados por estranhos dentro da escola.

Nos quadros de apresentacdo dos resultados pode ser enconsrado o nivel de significiincia para a associacio
entre 1s varidveis em causa € que estd assinalado com ** - se significativa a 0.01 - ou com * se significativa apenas
a 0.03.

Para facilidade de leitura, apenas sdo aqui apresentaclos os quadros relativos acs resultados globais; os quadros
referentes 2 todos os outros resultados sio apresentados em anexo.
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Regido. A regido do Litoral Centro é aquela onde mais alunos referem ter sido
empurrados, sem ser por brincadeira, e ter sido batidos, na escola, enquanto
a regido Sul € onde menos alunos o referem. E também na regifio Sul onde
menos alunos referem ter sido empurrados, sem ser por brincadeira, mas fora
da escola, embora seja no Litoral Norte onde este comportamento é mais
referido. A regido de Lisboa e Vale do Tejo, & onde mais alunos referem ter
sido ameagados com uma arma ou com algum outro objecto, fora da escola,
enquanto o referem menos no Interior Norte e Centro.

Quadro 1.: alunos vitimas de agresséo fisica, na escola e fora da escola

- - Na Escola Fora da Escola
AGRESSAQ FISICA — SER VITIMA
Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. %
ter sido empurrado, sem ser por brincadeira 3103 63,6 1562 32,3
ter sido batido 1425 29,1 675 13,9
ter sido ameag¢ado com uma arma ou com
algum outro objecto 323 6,6 407 8,3

No Quadro 2. S0 apresentados os resultados globais encontrados para cada

um dos tipos de agressores considerados, na escola e fora da escola.
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a n 1 ] E s < [} 1 a
2 . Observar a vitimacGo
2 . 1. De outros alunos da escola
Quacdiro 2
AGRESSORES
AGRESSAO FISICA - SER VITIMA NA ESCOLA
C D E F

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ter sido empurrado, sem ser por
brincadeira 2699 | 54,8 | 253 | 5,1 | 166 | 3.4 | 230 | 4,7
ter sido batido 1272258 149 | 3 8 [1,7] 45 | 09
ter sido ameagado com uma arma
ou com algum outro objecto 171 1351 31 [ 06| 111 | 23| 41 | 08

AGRESSORES
AGRESSAO FISICA - SER VITIMA FORA DA ESCOLA
C D E F

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % [Freq.| %
ter sido empurrado, sem ser por
brincadeira 890 [18,3| 148 | 3 | 523 |10,6| 176 | 3,6
ter sido batido 438 | 897 57 | 1,21 209 | 42| 36 | 07
ter sido ameacgado com uma arma
ou com algum outro objecto 88 (18| 22 |04 | 255 |52 75 |15

C = por um ou varios alunos da escola
por outras pessoas da escola

mmg
"o

ndo sei
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por um ou vérios estranhos (pessoas que ndo pertencem i escola}




Incidéncia na escola. Relativamente aos comportamentos e/ou situagdes
considerados de agressdo fisica, em que poderia ter sido observada a
vitimagio de outros alunos da escola, na escola, hd 74,3% dos alunos que
afirmam ji ter visto empurrar um aluno, sem ser por brincadeira, 78,6% que
afirmam ji ter visto bater a um aluno e 11,9% que afirmam ji ter visto
ameagar um aluno com uma arma ou com algum outro objecto de
significado similar; para além disso, entre 7 e 17% referem j4 ter assistido a
brigas violentas dentro da escola.

Incidéncia fora da escola. Quando esta mesma vitimagio foi observada fora
da escola, aproximadamente 50% dos alunos afirmam ja ter visto empurrar
um aluno, sem ser por brincadeira, e ji ter visto bater a2 um aluno e 1 em
cada 10 afirmam ji ter visto ameagar com uma arma ou com algum outro
objecto um aluno; 9% e 19% observaram brigas viclentas fora da escola.
Ano de escolaridade. Nao se registam diferengas a assinalar,

Género. Ndo hd diferencas relevantes a salientar.

Agressores. Quer rapazes quer raparigas, observaram predominantemente
alunos da escola a cometer actos de agressdo fisica, na escola e fora da
escola. E de realgar que 11% dos alunos viram um colega seu ser batido por
outras pessoas da escola dentro da escola.

Quadro 3.: alunos que observaram a vitimacéo de alunos da escola, na
escola e fora da escola

AGRESSAO FISICA — OBSERVAR VITIMACAO Na Escola | Fora da Escola
DE ALUNOS DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. %
ver empurrar um aluno, sem ser por brincadeira | 3627 74,3 2297 47,1
ver bater a um aluno 3823 78,6 2341 48,2
Ver ameagar com uma arma ou com algum outro
objecto um aluno 584 11,9 625 12,8
assistir a brigas vivlentas entre grupos ou “gangs”
da escola 835 17,1 936 19,1
assistir a brigas violentas entre grupos ou “gangs”
da escola e grupos ou “gangs” de fora da escola 324 6,6 925 19
assistir a brigas violentas entre grupos ou “gangs”
nio sabendo se estes pertencem ou ndoc 2 escola 333 7.2 435 9.5
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No Quadro 4. §io apresentados os resultados encontrados para cada um dos

tipos de agressores, quando ¢ observada a vitimacdo de outros alunos da
escola, na escola e fora da escola.

Quadro 4
%0y 1 RES
AGRESSAO FISICA - OBSERVAR AGRESSO
VITIMACAQ DE ALUNOS NA ESCOLA
DA ESCOLA C D E F

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ver empurrar um aluno, sem ser
por brigcadeira 3080 [62,5] 394 | 8 | 259 | 53 ) 276 | 56

ver bater a2 um aluno 3153 ) 64 | 575 | 11,7 351 | 7,1 | 272 1 55

ver ameacar COITl uma arma ou ¢
‘com algum outro objecto um aluno | 372 76 | 51 1 187 [ 381 77 | 1,

. SORES
AGRESSAO FISICA - OBSERVAR AGRES
VITIMACAO DE ALUNOS FORA DA ESCOLA
DA ESCOLA C 5 E ¥

DESCRICAQO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ver empurrar um aluno, sem ser
por brigcadeira 1469 | 29,8 | 260 | 5,3 | 645 |13,1] 326 | 66

ver bater a um aluno 1505 | 30,64 272 | 55| 741 | 15 | 282 | 57

ver ameagar Com UIma arma ou
com algum outro objecto um aluno | 234 | 48 | 50 1 |38 ]|751105 |21

C = por um ou virios alunos da escola

D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos {pessoas que ndo pertencem a escola}
F = nio sei
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2 . 2. De funciondarios da escola

Incidéncia na escola. Dentro dos indicadores de agressio fisica considerados,
foi também explorada a possibilidade de os professores da escola serem
vitimas. Quando a vitimagio foi observada na escola, 8% dos alunos
afirmam ji ter visto empurrar um professor, sem ser por brincadeira, 3,5%
ji viram bater a um professor e 1,4% ji viram ameacar com uma arma ou
com algum cutro objecto um professor.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, 1,7% dos alunos ji viram
empurrar um professor, sem ser por brincadeira, 1,4% ja viram bater a um
professor € 1,19 jd viram ameagar com uma arma ou com algum outro
objecto um professor.

Ano de escolaridade. Nio hi diferencas relevantes.

Género. Ndo se registam diferengas a assinalar.

Agressores. Quem agride sio predominantemente os alunos; 7% dos alunos
viram..um professor ser empurrado, sem ser por brincadeira € 2,5% um
professor ser batido, por outros alunos. Aproximadamente 1% refere ter

visto um professor ser ameagado com uma arma ou objecto de significado
similar,

Quadro 5.: alunos que observaram a vitimagéio de professores da escola,

ha escola e fora da escola

AGRESSAO FISICA — OBSERVAR VITIMACAO Na Escola | Fora da Escola

DE PROFESSORES DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % | Freq. %
ver empurrar um professor, sem ser por brincadeira 389 8 85 1,7
ver bater a um professor 172 3,5 67 1,4
VEr ameagar com uma arma ou com algum
outro objecto um professor 69 1,4 53 1,1
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No Quadro 6. S4o apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando € observada a vitimagio de professores
da escola, na escola e fora da escola.

Quadro 6
. ORES
AGRESSAO FISICA - OBSERVAR AGRESS
VITIMACAO DE PROFESSORES NA ESCOLA
DA ESCOLA c D E -

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ver empurrar um professor, sem ser
por briﬁcadeira 326 [ 66| 34 |07 21 104 27 | 05

ver bater a um professor 124 |25 15 [ 03] 19 |04 ] 12 [ 02

ver ameagar com UINd arma ou com
algum outro objecio um professor 43 | 0,9 3 01| 12 | 024§ 10 |02

— ORES
AGRESSAO FISICA - OBSERVAR AGRESS
VITIMACAO DE PROFESSORES FORA DA ESCOLA

DA ESCOLA c b - F

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ver empurrar um professor, sem ser
por bri.gcadeira 30 [08) 14 [ 03| 16 |03 17 |03

ver bater a um professor 33 | 0,7 7 01] 19 104 8 0,2

ver ameagar COnl wmna arma ou com

algum outro objecto um professor 21 | 04 4 01| 22 | 0,4 0 0,2

€ = por um ou varios alunos da escola

D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos (pessoas que ndo pertencem 4 escola)
F = ndo sei
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2 .3. De funcionarios da escola

Incidéncia na escola. No que diz respeito 4 vitimagiio de funcionirios da
escola, quando ela ocorre na escola ha 11,4% dos alunos que afirmam ji
ter visto empurrar um funciondrio, sem ser por brincadeira, 4,7% que j4
viram bater a um funciondrio e 1,3% que ji viram ameacar com uma arma
ou com algum outro cbjecto um funciondrio.

Incidéncia fora da escola. Quando € observada fora da escola, sio 2,3%
os alunos que afirmam ji ter visto empurrar um funcionario, sem ser por
brincadeira, 1,6% os que ji viram bater a um funcionirio e 1,2% os que ji
viram ameagar com uma arma ou com algum outro objecto um
funcionario.

Ano de escolaridade. Nio se registam diferencas a assinalar.

Género. Nio foram encontradas diferencas relevantes.

Agressores. Quem agride sio fundamentalmente os alunos.

No Quadro 8. sio apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando € observada a vitimagio de funcionirios
da escola, na escola e fora da escola

Quadro 8
- RESSORES
AGRESSAO FISICA - OBSERVAR AG
VITIMAGAO DE FUNCIONARIOS NA ESCOLA
DA ESCOLA C P E "

DESCRIGAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ver empurrar um funciondrio, sem
ser por brincadeira 43618951 ] 1|51 |1 ]50]11

Quadro 7.: alunos que observaram a vitimacao de funciondrios da escola,
na escola e fora da escola

AGRESSAO FISICA — OBSERVAR VITIMACAO Na Escola | Fora da Escola

ver bater a um funciondrio 171 | 35| 14 [03] 34 |07} 15 [ 03

ver ameagar COIIl UMz arma ou com
algum outro objecto um funciondro | 33 | 0,7 8 021 15 103 12 [ 02

- GRESSORES
AGRESSAO FISICA - OBSERVAR A
VITIMACAO DE FUNCIONARIOS : FORA DA ESCOLA.
DA ESCOLA P D - -

DESCRICAO DA VARIAVEL  |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ver empurrar um funciondrio, sem

ser por brincadeira 34 111 17 | 03| 30 | 06 0,2

O ND

ver bater a um funciondrio 50 1 9 02| 16 103 0,1

ver ameagar conl uma arma ou com

DE FUNCIONARIOS DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. %
ver empurrar um funciondrio, sem ser por brincadeira 559 11,4 114 2,3
ver bater a um funciondrio 230 47 80 1,6
VEr ameagar com uma arma ou com algum outro
objecto um funcionirio 64 1,3 58 1,2
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algum outro objecto um funciondrio | 29 [ 06 | 4 | 01 16 103 6 |01

C = por um ou virios alunos da escola

D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos {pessoas que nio pertencem 4 escola)
F = nio sei
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B. AGRESSAO VERBAL No Quadro 10. Sio apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores considerados, na escola e fora da escola.

_Z . Ser vitima

Incidéncia na escola, Relativamente 3 agressio verbal na escola, 67,6% dos Quadro 10 ]
alunos referem ter sido insultados e 54,6% ameacados s6 com palavras ou :
gestos.
In(i:z‘dé‘ncxl‘a J;om da ezcola. Fora (;la escola, déS,G% dos alurllos afirmam ja ter AGRESSORES
sido insultados e 33,4% ja ter sido ameacados s& com palavras ou gestos. . .
Ano de escolaridade. Os ]alunos do 8° ano surgem na esléola e fora clga escola AGRESSAO VERBAL - SER VITIMA NA ESCOLA
como mais alvo deste tipo de agressio. c D E L
Género. Também em ambos os locais, e no 8° ano e no 112 ano, os rapazes DESCRICAO DA VARIAVEL __ |Freq| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq,| %
540 mais vitimas do que as raparigas. ter sido insultado 2855 | S8 | 624 (12,7387 1 7.9 | 1753 | 35
. e ter sido ameagado s6 com palavras
Agressores. Os agressores sdo maijoritariamente os alunos; no entanto, ou gestos 2199 | 4461 392 | 8 | 450 | 91| 153 | 31
observe-se que, dentro da escola, cerca de 13% dos alunos referem ter sido
insultados e 8% ameagados com palavras ou gestos, por outras pessoas da
escola; fora da escola, por sua vez, predominantemente os estranhos sio AGRESSORES
referidos como agressores nas mesmas situacdes por 17% e 14%, AGRESSAO VERBAL - SER VITIMA FORA DA ESCOLA
respectivamente. C D E F
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ter sido insultado 1410 [ 286 265 | 54 | 831 |169] 254 | 5,2
ter sido ameacgado s6 com palavras
Regido. A regiio do Litoral Centro é aquela onde mais alunos referem ter sido Ou gestos 936 | 19 | 187 | 58] 708 [144] 172 | 3.5
ameacados verbalmente, na éscola, e a regiio de Lisboa e Vale do Tejo é
onde menos alunos o referem.
C = por um ou virios alunos da escola

D = por outras pessoas da escola
E = por um ou virios estranhos (pessoas que nieo pertencem i escola}
F = ndo sei

Quadro 9.: alunos vitimas de agress&o verbal, na escola e fora da escola

- . Na Escola Fora da Escola
AGRESSAO VERBAL — SER VITIMA
Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % | Freq. %
ter sido insultado 3303 67,6 2216 45,6
ter sido ameacado 5O com palavras ou gestos 2662 54,6 1618 33,4
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No Quadro 12. 5do apresentados os resultados globais encontrados para cada
2 . Observar a vitimacao um dos tipos de agressores, quando € observada a vitimacio de outros alunos
da escola, na escola e fora da escola.

2 . 1. De outros alunos da escola

Incidéncia na escola. Os indicadores de agressdo verbal considerados Quadro 12
revelam que 83,4% dos alunos afirmam ji ter ouvido insultar um aluno e
60,7% ter visto ameacar s6 com palavras ou gestos um aluno, em ambos os

casos na escola. : AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES
Incidéncia fora da escola. Fora da escola, estes valores sio de 59,3% para VITIMACAO DE ALUNOS NA ESCOLA
os insultos e 42,4% para as ameacas. i DA ESCOLA C D E F
Anq de escolaridade. Na‘~ escola e f(')ra dfi escola, hi mais alunos do 11° ano DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq. % |Freg.| % |Freq.| %
a afirmarem a observagio destas sitnagdes. ouvir insultar um aluno 3363 | 68,3 900 | 18,3} 402 | 82 | 305 | 6,2
Género. Nio foram encontradas diferengas relevantes. ver ameacar sO com palavras ou
Agressores. Os agressores mais referidos sio os alunos (de 28% a 68% de gestos um aluno 24081489 574 |11.7] 410 | 83 | 230 | 47
referéncia); observe-se, no entanto, que dentro da escola as outras pessoas
da escola foram referidas por 12% e 18% dos alunos e fora da escola os AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES
estranhos tiveram uma referéncia de 16% e 18%. VITIMAGAO DE ALUNOS FORA DA ESCOLA
DA ESCOLA C D E F
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ouvir insuliar um aluno 1998 |40,6) 444 | 9 | 887 [ 18 [ 359 |73
ver ameagar $6 com palavras ou ’
: . o 2 7| 778 [158] 278 | 5,
Quadro 11.: alunos que observaram a vitimacdo de alunos da escola, gestos um aluno 1362127,71 279 | 5

na escola e fora da escola

AGRESSAQ VERBAL — OBSERVAR VITIMACAO Na Escola Fora da Escola C = por um ou virios alunos da escola
DE ALUNOS DA ESCOLA Total Total D = por outras pessoas da escola i .
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. % ]E: : Eg:; 151;1'11 ou virios estranhos (pessoas que ndo pertencem i escola)
ouvir insultar um aluno 4070 83,4 2885 59,3
ver ameagar 56 com palavras ou gestos um aluno 2062 60,7 2060 424
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2 .2. De professores da escola

Incidéncia na escola. A agressfio verbal de professores da escola também
considerada, havendo 42% dos alunos que afirmam ji ter ouvido insultar
um professor e 13,6% jd ter visto ameagar sO com palavras ou gestos um
professor, na escola; além disso, 30% dos alunos ji viram um aluno da
escola responder de forma violenta a uma ordem que lhe € dada por um
professor, seja nas aulas, seja fora das aulas.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, hd 23,5% dos alunos que ja
ouviram insultar um professor e 5,8% que ji viram ameacar s& com palavras
ou gestos um professor.

Ano de escolavidade. Em geral, na escola e fora da escola, sio mais os
alunos do 11?2 ano do que os do 8 ano que afirmam ji ter observado a
vitimagdo de professores da escola nestas situagdes.

Género. Nao se registam diferencis a assinalar.
Agressores. Os agressores mais referidos sio os alunos.

No Quadro 14. S0 apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando & observada a vitimagio de professores
da escola, na escola e fora da escola.

Quadro 14
AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES
VITIMACAO DE PROFESSORES NA ESCOLA
DA ESCOLA C D £ -
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ouvir insultar um professor

1789 | 36,3 | 276 | 56 | 124 | 25| 114 | 23

ver ameacar s& com palavras ou
gestos um professor

554 [11,2] 91 | 18| 67 | 14| 38 | 08

ver um aluno da escola responder
de forma violenta a uma ordem
que lhe & dada por um professor,
na sala, durante a aula

1496 | 304) / / / / / /

Quadro 13.: alunos que observaram a vitimagdo de professores da escola,
na escola e fora da escola

ver um akluno da escola responder
de forma viclenta a2 uma ordem
que lhe & dada por um professor,
na escola, mas nio numa auia

1474 (29,91 / / / / / /

AGRESSAO VERBAL — OBSERVAR VITIMACAO | NaEscola | Fora da Escola

DE PROFESSORES DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % [ Freq. %
ouvir insultar um professor 2042 42 1146 235
ver ameagar s com palavras ou gestos um professor 662 13,6 285 58

ver um aluno da escola responder de forma
violenta a uma ordem que lhe é dada por um
professor, na sala, durante a aula 1496 30,6 / /

ver um aluno da escola responder de forma
violenta a uma ordem que lhe & dada por um
professor, na escola, mas nio numa aula 1474 30,2 / /

AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES
VITIMACAO DE PROFESSORES FORA DA ESCOLA,
DA ESCOLA C D E F
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %

ouvir insultar um professor

042 [19,1| 165 | 34 | 160 [ 32| 84 | 17

&4

ver ameacar s& com palavras ou
gestos um professor

215 | 44| 41 |08 63 | 13| 29 | 06

ver um aluno da escola responder
cle forma violenta a uma ordem
que Ihe € dada por um professor,
na sala, durante a aula

ver um alunc da escola responder
de forma violenta a uma ordem
que the & dada por um professor,

na escola, mas nio numa aula

C = por um ou virios alunos da escola
D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos (pessoas que nio pertencem 4 escola)

F = ndo sei
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No Quacdro 16. Sio apresentados os resultados globais encontrados para cada

2 . 3 . De funciondrios da escela um dos tipos de agressores, quando é observada a vitimacdo de funciondrios

da escola, na escola e fora da escola.
Incidéncia na escola. Relativamente 4 observacio da vitimagio de funcionarios
da escola, hi 419 dos 2lunos que ji ouviram insultar um funcionario, 12,6% Quadro 16
que ji viram ameagar s6 com palavras ou gestos um funciondrio e 42,1%
que ji viram um aluno da escola responder de forma viclenta a2 uma ordem
que lhe é dada por um funcionirio, tudo isto quando a vitimagiio ocorreu ~
na escola. AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES
Caa i . TIMACAC DE FUN ARIOS NA ESCOLA
Incidéncia fora da escola. Fora da escola, 14,2% dos alunos ja ouviram VI GAg ;) ESC OL?ON
insultar um funcionario e 4,1% ja viram ameagar s& com palavras ou gestos c D E F
um funciondrio. DESCRICAQ DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
Ano de escolaridade. Nio se registam diferengas relevantes. ouvir insultar um funciondrio 942 |19,1| 165 | 34 | 160 [ 32| 84 } 17
- io hi : ver ameacar s6 com palavras ou
Género. Ndo hi nada de relevante a assinalar. gestos um funciondrio 215 | 44 ] 41 (o8| 63 | 13| 29 | 06
Agressores. A majoria dos agressores é constituida por alunocs. Saliente-se, ver um aluno da escola responder
no entanto, que hi uma pequena percentagem de outras pessoas da escola de forma violenta a uma ordem
e de estranhos que foram ouvidos a insultar funciondrios, e isto dentro e g que lhe & dada por um funciondric [2039[414| / | / | / | /| / | /
fora da escola.
. AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES
; VITIMACAO DE FUNCIONARIOS FORA DA ESCOLA
DA ESCOLA c D E F
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
Quadro 15.: alunos que observaram a vitimacéio de funciondrios da escola, : ouvir insultar um funcionirio 556 [11,3) 101 | 2,1 [ 106 | 22 | 60 | 1,2
na escola e fora da escola i ver ameacar s& com palavras ou
= 3 = ! gestos um funcionério 125|125 24 |05 70 | L4 | 27 |05
AGRESSAO VERBAL — OBSERVAR VITIMACAQ Na Escola | Fora da Escola
B C < ver um aluno da escola responder
DE FUNCIONARIOS DA ESCOLA Total Total de forma violenta a uma ordem
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. % que lhe & dada por um funciondrio / / / / / / / /
ouvir insultar um funciondrio 1998 41 695 14,2
ver ameacar 56 com palavras ou gestos um funciondrio] 613 12,6 199 4,1 L.
i C = por um ou virios alunos da escola
ver um aluno da escola responder de forma violenta ' D = por outras pessoas da escola
a uma ordem que lhe & dada por um funcionério 2039 421 / / i E = por um ou virios estranhos (pessoas que no pertencem 4 escola)
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F = ndo sei
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C. AGRESSAO SEXUAL

] . Ser vitima

Incidéncia na escola. No que diz respeito aos indicadores de agressio
sexual, na escola, hi 42,3% dos alunos que afirmam ja ter sido apalpados
contra 2 sua vontade e 19,5% que afirmam ji ter sido vitima de situacdes de
exibicionismo.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, estes valores s#o, respectivamente,
de 24,4% e 13,5%.

Ano de escolaridade. Os alunos do 8° ano sio mais alvo deste tipo de
agressdo do que os do 112 ano, dentro e fora da escola.

Género. Na maior parte dos casos, as raparigas surgem como o grupo mais
vitimado.

Agressores. Os agressores sdo predominantemente alunos da escola. é de
salientar, no entanto, que uma pequena percentagem de alunos refere
outras pessoas da escola como agressores; 0s estranhos também sio
referidos como agressores, sobretudo fora da escola (7% e 8%).

No Quadro 18. Sio apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores considerados, na escola e fora da escola.

Quadro 18

Regidio. E na regido do Interior Norte e Centro que mais alunos referem ter
sido apalpados contra a sua vontade, na escola; a regido de Lisboa e Vale
do Tejo € onde menos alunos o afirmam, bem como o facto de ji terem
sido vitima de situa¢des de exibicionismo, na escola. O Litoral Ceniro é
onde hid mais alunos que ji foram vitima de situacdes de exibicionaismo,
na escola.

Quadro 17.: alunos vitimas de agresséo sexual, na escola e fora da escola

- . Na Escola Fora da Escola
AGRESSAO SEXUAL — SER VITIMA
Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. %
ter sido apalpado contra a sua vontade 2065 42,3 1181 244
terem-lhe sido mostrados os 6rgdos sexuais 955 19,5 657 13,5
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AGRESSORES
AGRESSAO SEXUAL - SER VITIMA NA ESCOLA
c D E ¥
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |¥req.| % |Freq.| % |Freq.| %
l‘:gnst;%% apalpado contra a sua w815 | 369 | 179 | 36 | 188 | 38| 165 | 3.4
t -lhe sid strados os Orgidos
S(;I;uﬂ;is © sido mo & 792 [16,1| 82 | 1,7 | 119 | 24 4 | 09
AGRESSORES
AGRESSAO SEXUAL - SER VITIMA FORA DA ESCOLA
C D E F
DESCRICAQ DA VARIAVEL Treq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq,| %
::;rnst;c?e apalpado contra a sua o6 | 1471 122 | 25 | 384 | 78 | 153 | 31
I -lhe sido mostrados os drgaos
Siﬂfu‘"f;ls 1 & 215 | 44| 56 | 1,1 [ 357 | 72| 88 | 18

C = por um ou varios alunos da escola
D = por outras pessoas da escola

E
F = nio sei
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2 . Observar ou ter conhecimento da vitimacéo

2 . 1. De outros alunos da escola

Incidéncia na escola. Quanto i observa¢io da agressio sexual de outros
alunos da escola, 69% dos alunos afirmam ji ter visto apalpar contra a sua
vontade um aluno e 18,9% ji ter observado situacdes de exibicionismo, na
escola. Ha ainda 9% dos alunos que afirmam ji ter tido conhecimento de
que um aluno da escola foi ai violado.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, 39,4% e 8,8% dos alunos referem
ter visto apalpar contra a sua vontade um aluno e ter observado situacdes
de exibicionismo, respectivamente. Além disso, 10% dos alunos afirmam ja
ter tido conhecimento de que um colega seu foi violado fora da escola.

Ano de escolaridade. Nio se registam diferencas a assinalar,
Género. Ndo ha diferencas relevantes.

Agressores. Os agressores mais referidos na escola sio alunos. Os alunos
referem como violadores estranhos (2,5% dentro da escola e 5% fora),
outros alunos da escola (3,3% dentro da escola e 1,2% fora) e outras pessoas
da escola (0,8% dentro da escola e 0,6% fora).

Regido. O Litoral Centro € onde h& mais alunos que jd tiveram conhecimento
de que um aluno da escola foi viclado, fora da escola; o Litoral Norte &
onde esta Gltima situacio é menos referida.

Quadro 19.: alunos que observaram a vitimagéo de alunos da escola,
na escola e fora da escola

AGRESSAO SEXUAL — OBSERVAR VITIMACAO | NaEscola | Fora da Escola
DE ALUNOS DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. %
ver apalpar contra a sua vontade um aluno 3360 69 1913 39,4
ver mostrar o5 6rgios sexuais a um aluno 923 18,9 428 8,8
ter conhecimento de que um aluno foi violado 451 9,2 520 10,7
90

No Quadro 20. Sao apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando é observada a vitimacio de outros alunos
da escola, na escola e fora da escola.

Quadro 20

AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES

VITIMACAO DE ALUNOQS NA ESCOILA

DA ESCOLA C D E ¥

DESCRICAO DA VARIAVEL ¥req.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ver apalpar contra a sua vontade )
um zaluno 2020 (59,3 358 | 7,3 | 292 | 59 | 260 | 5.3
ver mostrar os orgios sexuais a um
aluno 754|153 76 | 15| 91 [ 1.8 | 68 | 14
ter conhecimento de que um alunc
foi viclado 163 | 33| 40 |08 | 121 |25 | 147 | 3
AGRESSAO VERBAL - OBSERVAR AGRESSORES

VITIMACAO DE ALUNOS FORA DA ESCOLA

DA ESCOLA C b £ -

DESCRICAOQ DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % {Freq.| %
ver apalpar contra a sua vontade
um akuno 1341 (27,2 214 | 43 | 580 |11,8| 235 | 4,8
ver mostrar 0s O1gaos sexuais a um
aluno 199 | 4 | 39 [08]193 39| 42 |09
ter conhecimento de que um aluno
foi viclado 59 112 31 |06 247 | 5 [216 ] 44

C = por um ou virios alunos da escola

D = por outras pesscas da escola

E = por um ou virios estranhos (pesseas que ndo pertencem A escola)
F = nio sei
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D. CONSUMO DE SUBSTANCIAS

] . Ser vitima

Incidéncia na escola. Relativamente a0 consumo de substincias, 8% dos
alunos afirmam ji lhe terem querido vender ou oferecer drogas.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, é também de 8% a percentagem
de alunos que afirmam jd lhe terem querido vender ou oferecer drogas.

Ano de escolaridade. Do conjunto dos aluncs, sio mais os do 112 ano que
surgem como alvo dessa situacio, na escola e fora da escola.

Género. Em ambos 0s anos de escolaridade e em cada um dos locais
considerados, os rapazes s80 o grupo mais vitimado; no 112 ano cerca de 2
em cada 10 alunos afirmam que isso ja lhes aconteceu.

Agressores. Quem quer vender ou oferecer drogas dentro da escola sio
alunos (5,4%) ou estranhos A escola (3,4%); fora da escola predominam os
estranhos (5,3%).

No Quadro 22. 530 apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores considerados, na escola e fora da escola.

Quadro 22
R AGRESSORES
CONSUMO DE‘SUBSTANCIAS NA ESCOLA
SER VITIMA
C D E ¥

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |[Freq.| % |¥req.[ % |Freq.| %

terem-lhe querido vender ou

oferecer drogas 266 | 54 | 41 | 08| 166 |34 | 43 | 09
AGRESSORES
CONSUMO DE'SUBSTANCIAS FORA DA ESCOLA
SER VITIMA
C D E F

DESCRICAC DA VARIAVEL Freq.| % |Freq., % |Freq.| % [Freq.| %

terem-lhe querido vender ou

Kegidio. A regido Sul € aquela onde hd mais alunos a quem ji quiseram
vender ou oferecer drogas, quer na escola, quer fora da escola, enquanto o
Litoral Centro € onde menos alunos ji foram vitima deste tipo de sitnagdes.

N

Quadro 21.: alunos vitimas de situagdes relacionadas com o consumo de
substéincias, na escola e fora da escola

o - Na Escola Fora da Escola
CONSUMO DE SUBSTANCIAS — SER VITIMA
Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. | % | Freq. | %
terem-lhe querido vender ou oferecer drogas 401 8,2 415 8,5
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oferecer drogas 139 (28] 33 | 07| 261 153] 65 |13

C = por um ou virios alunos da escola

D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos (pessoas que niio pertencem 4 escola)
F = nio sei
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2 . Observar a vitimag¢ao

2. 7. e outros alunos da escola

Incidéncia na escola. Quanto 4 observacio na escola de situagdes relacionadas
com o consumo de substincias, 18,5% dos alunos referem ji ter visto um
aluno consumir drogas e 13,6% ji viram alguém de fora da escola consumir
drogas (fambém na escola); 23,3% ji viram um aluno da escola drogado;
15% ja viram vender ou oferecer drogas a um aluno; 28,8% ji viram um
aluno da escola consumir bebidas alcodlicas, 20,1% jd viram alguém de fora
da escola consumir bebidas alcoélicas (dentro da escola) e 52,9% ji viram
um aluno da escola bébado.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, 18,2% dos alunos afirmam ja ter
visto um aluno drogado, 12,6% ji viram vender ou oferecer drogas a um
aluno, 59,1% jia viram um aluno da escola consumir bebidas alcoélicas e
36,2% ji viram um aluno da escola bébado.

Ano de escolaridade. Hi mais alunos no 112 ano que afirmam ja ter observado
estas situagdes, quer na escola, quer fora da escola. Saliente-se que cerca de
9% dos alunos do 112 ano ja viram um aluno bébado e cerca de 39% viram
um aluno drogado, dentro da escola num caso e noutro. Ver um aluno da
escola a consumir bebidas alcodlicas na escola foi observado por cerca de
32% dos alunos.

Y
Género. Nao ha nada de relevante a assinalar.

Agressores. Na escola, 9% dos alunos referem os alunos da escola como
quem & visto a vender ou oferecer drogas e 5,9% pessoas estranhas 4 escola;
fora da escola, sfio os estranhos os mais referidos (7,8%).

Regido. E na regido de Lisboa e vale do Tejo que mais alunos ja foram vistos
a consumir drogas, na escola, e que mais pessoas de fora da escola foram
vistas a consumir drogas, dentre da escola; o Litoral Norte e o Litoral Centro,
¢ onde cada uma destas situacdes ja foi, respectivamente, menos observada.
Se & no Sul onde mais alunos j4 foram vistos drogados, tanto na escola,
como fora dela, € no Litoral Norte e no Litoral Centro, respectivamente, que
tal foi menos observado. O Interior Norte e Centro & onde mais alunos ji
foram vistos a consumir bebidas alcodlicas, quer na escola, quer fora da
escola, e onde mais pessoas de fora da escola foram vistas a consumir
bebidas alcodlicas, dentro da escola; se estes dois Gltimos tipos de situagdes
acontecem menos na regido de Lisboa e Vale do Tejo, o primeiro € menos
referido no Litoral Centro. O Interior Norte e Centro é também a regido
onde mais alunos foram vistos bébados, na escola, 0 mesmo acontecendo,
juntamente com a regigo Sul, quando tal era observado fora da escola; o
Litoral Norte e a regifio de Lisboa e Vale do Tejo, é onde menos alunos
foram vistos bébados, respectivamente, na escola e fora da escola.

Quadro 23.: alunos que observaram situacdes relacionadas com o consumo

de substéncias, na escola e fora da escola

CONSUMO DE SUBSTANCIAS Na Escola Fora da Escola
OBSERVAR VITIMACAO Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % Freq. %
ver um aluno da escola consumir drogas 906 18,5 * *
ver alguém de fora da escola consumir drogas 666 13,6 / /
ver um aluno da escola drogado 1134 233 883 18,2
ver vender ou oferecer drogas a um alunc 733 15 613 12,6
ver um aluno da escola consumir bebidas alcodlicas| 1403 28,8 2878 59,1
ver alguém de fora da escola consumir bebidas
alcodlicas 975 201 / /
ver um aluno da escola bébado 2566 52,9 1754 36,2
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No Quadro 24. Sao apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando é observada a vitimacdo de outros alunos
da escola, na escola e fora da escola.

E. VANDALISMO

_Z . Ser vitima

Quadro 24
- AGRESSORES
CONSUMO DE SUBSTANCIAS NA ESCOLA
OBSERVAR VITIMACAO
C D E L

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq., %
ver vender ou oferecer drogas a um

aluno 431 9 | 76 | 15| 291 | 59| 100 | 2,2
CONSUMO D " AGRESSORES
NSUMO DE SUBSTANCIAS
OBSERVAR VITIMACAO FORA DA ESCOLA
: c > - .

DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ver vender ou oferecer drogas a um

Incidéncia na escola. No que diz respeito aos itens considerados de
vandalismo, verifica-se que na escola hd cerca de 24% dos alunos que
afirmam ja ter sido assaltados e a quem ji destruiram as suas coisas.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, sdo 9,5% os alunos que referem
ja ter sido assaitados e 5,6% a quem ji destruiram as suas coisas.

Ano de escolaridade. Os alunos do 8% ano parece sio mais vitimas do que
os do 112 ano, dentro da escola.

Género. Em cada um dos anos de escolaridade, sio os rapazes quem surge
como maior alvo deste tipo de vitimagio.

Agressores. Os agressores dentro da escola ou ndo sio identificados (14,8%
e 9,8%) ou sdo alunos da escola (8,2% e 13,1%).

aluno 214 | 43| 58 | 1,2 386 | 7.8 | 124 | 2,5

C = por um ou varios alunos da escola
D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos {pessoas que nfio pertencem 2 escola)
F = nilo sei *
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Regido. Quando os assaltos acontecem na escola, eles sdo mais frequentes
no Litoral Centro € menos frequentes na regifo de Lishboa e Vale do Tejo;
no entanto, quando ocorrem fora da escola, eles ja sio mais referidos pelos
alunos da regifio de Lisboa e Vale do Tejo e menos referidos pelos alunos
no Interior Norte e Centro. O Litoral Centro € onde os alunos mais afirmam
ja lhe terem destruido as suas coisas, na escola, o que € menos referido na

regiio de Lishoa e Vale do Tejo e também no Sul,

Quadro 25.: alunes vitimas de situacées de vandalismo, na escola e fora

da escola
. Na Escola Fora da Escola
VANDALISMO — SER VITIMA
Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. | % | Freq. | %
ter sido assaltado 1205 24,6 456 9,5
terem destruido as suas coisas 1163 23,7 273 5,0

97




No Quadro 26. 3o apresentados os resultados globais encontrados para cada

um dos tipos de agressores considerados, na escola e fora da escola. 2 . Observar a vitimagtio

— ——

Quadro 26
2 . 1. De cutros alunos da escola
AGRESSORES
VANDALISMO - SER VITIMA NA ESCOLA Incidéncia na escola. Foi também analisada a possibilidade da observagio
C D E F : da vitimacio de outros alunos da escola. Quando ocorrida na escola, 14,4%
= - ’ dos alunos referem ji ter visto assaltar um aluno e 33,7% j4 ter visto destruir
DESCRICAQ DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |[Freq.| % . X
' | as coisas de um aluno.
ter sido assaltado 406 [ 82 33 |07 ]107 | 22| 727 148 i A 5
rerem destruido as suas coisas 645 131 47 | 1 | 20 |06 | 482 |98 Incidéncia fora da escola. Fora da escola, sio cerca de 12% os alunos que
afirmam ji ter visto assaltar um aluno e 11% os que ji viram destruir as
coisas de um aluno.
AGRESSORES Ano de escolaridade. Nao hi diferengas relevantes a assinalar.
VANDALISMO - SER VITIMA FORA DA ESCOLA Género. Qs rapazes sdo 0s que mais viram assaltar um aluno, tanto na
: p > - = escola, como fora da escola.
20 DA VARIA - o B o |5 % |E " Agressores. Sdo outros alunos da escola os referidos como principais
PESCRI?Ad DA VARIAVEL req| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq. % agressores, ainda que 3% dos alunos refiram estranhos 4 escola como
ter sido assa’ta o : 51 | 1] 16 |03]312]63] 109 | 22 assaltantes na escola e 7% fora da escola.
terem destruido as suas coisas 107 § 22| 17 |03 71 |14 92 [ 19

C = por um ou virios alunos da escola
D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos (pessoas que niio pertencem # escola)
Quadro 27.: alunos que observaram a vifimagéio de outros alunos da escola,

F = ndo sei
na escola e fora da escola
VANDALISMO — OBSERVAR VITIMACAO Na Escola | Fora da Escola
DE ALUNOS DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % | Freq. %
ver assaltar um aluno 708 14,4 620 12,7
ver destruir as coisas de um aluno 1650 33,7 545 11,2




No Quadro 28. Sio apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando é observada a vitimag¢io de outros alunos

}
I 2 .2, De professores da escola
da escola, na escola e fora da escola. !

| Incidéncia na escola. Quando as vitimas sdo os professores da escola e a
Quadro 28 i vitimagio ocorreu na escola, 1,4% dos alunos afirmam ji ter visto assaltar
um professor e 4,3% afirmam ja ter visto destruir as coisas de um professor.
Incidéncia fora da escola. Se a vitimagdo ocorreu fora da escola, sdo 0,7%

VANDALISMO - OBSERVAR AGRESSORES os alunos que referem ja ter visto assaltar um professor e 3% os que referem
VITIMACAO DE ALUNOS NA ESCOLA ja ter visto destruir as coisas de um professor. H4, no entanto, cerca de 25%
DA ESCOLA C b E F : dos alunos que ji viram estragar os carros dos professores.
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq| % |Freq| % |Freq| % |Freq| % Ano de escolaridade. Hi mais alunos no 8% ano do que no 11° ano que
o asealar um 2o 260 53 1 30 : WEY: - 5 T - > referem ter visto estragar os carros dos professores.
ver destruir as coisas de um aluno 1336 |271[ 158 [ 321 71 | 14| 162§ 33 ‘ Género. Nio foram encontradas diferencas a assinalar.
) Agressores. Os alunos sdo os mais referidos como agressores, sobretudo no
VANDALISMO - OBSERVAR AGRESSORES | que se refere ao estragar os carros dos professores (18,6%).
VITIMACAO DE ALUNOS FORA DA ESCOLA
DA ESCOLA C D E F .
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ver assaltar um aluno 147 | 3 37 |08 | 364|741 123 | 25
ver destruir as coisas deum aluno | 323 | 66 | 57 §12 ] 131 | 27| 8 |17

C = por um ou virios alunos da escola

D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos {pessoas que ndo pertencent 4 escola)
b

Quadro 29.: alunos que observaram a vitimagGo de professores da escola,
na escola e fora da escola

F = nio sei VANDALISMO — OBSERVAR VITIMACAO Na Escola Fora da Escola
DE PROFESSORES DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. | % | Freq. | %
ver assaltar um professor 69 1,4 36 0,7
ver destruir as coisas de um professor 210 43 146 3
ver estragar os carros do professores 1215 24,8 / /
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No Quadro 30. Sdo apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando & observada a vitimacio de professores

da escola, na escola e fora da escola.

Quadro 30

VANDALISMO - OBSERVAR AGRESSORES
VITIM.AC.RO DE PROFESSORES NA ESCOLA
DA ESCOLA C D E -
DESCRICAQO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq. % |Freq.| %
ver assaltar um professor 4 | 09 3 0,1 8 0,2 15 | 0,3
ver destruir as coisas de um
professor 145 1291 28 | 06| 15 | 03| 28 | 06
ver estragar os carros dos professores| 914 [186] 75 [ 15[ 131 | 27 | 167 | 34
VANDALISMO - OBSERVAR AGRESSORES
VITIMACAO DE PROFESSORES FORA DA ESCOLA
DA ESCOLA P b i =
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ver assaltar um professor 8 0,2 4 01| 14 | 03 6 |01
ver destruir as coisas de um
professor 95 [19] 14 03] 290 (06| 18 | 04
ver estragar os carros dos professores| / / / / / / / /

A

C = por um ou vérios alunos da escola
D = por outras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos (pessoas que nio pertencem i escola)

F = nido sei
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2 .3. De funcionarios da escola

Incidéncia na escola. Relativamente 4 observacio da vitimagio de
funcionirios da escola, dentro da escola, apenas 2 a 3% dos alunos afirmam
ji ter visto assaltar um funciondrio ou destruir as coisas de um funciondrio.

Incidéncia fora da escola. Fora da escola, estes valores sdo 0,8% para o ver
assaltar um funciondrio e 1,1% para o ver destruir as coisas de um funcionério.

Ano de escolaridade. Ndo hi nada de relevante a assinalar.
Género. Nao se registam diferencas relevantes.
Agressores, Como agressores, sdo referidos sobretudo os alunes.

Quadro 31.: alunos que observaram a vitimacdo de funciondrios da escola,
na escola e fora da escola

VANDALISMO — OBSERVAR VITIMACAO Na Escola Fora da Escola
DE FUNCIONARIOS DA ESCOLA Total Total
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq. % | Freq. %
ver assaltar um funciondrio 111 23 38 0,8
ver destruir as coisas de um funciondrio 143 2,9 55 1,1
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No Quadro 32. 830 apresentados os resultados globais encontrados para cada
um dos tipos de agressores, quando é observada a vitimacio de funciondrios

da escola, na escola e fora da escola.

Quadro 32

F. VANDALISMO NA ESCOLA (Danos a propriedade)

VANDALISMO - OBSERVAR AGRESSORES
VITIMACAO DE FUNCIONARIOS NA ESCOLA
DA ESCOLA C D E -
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ver assaltar um funciondrio 66 [13] 9 102 9 02| 23 |05
ver destruir 4s coisas de um
funcionario 105 21 15 | 03] 11 |62 18 | 04
VANDALISMO - OBSERVAR AGRESSORES
VITIMACAO DE FUNCIONARIOS FORA DA ESCOLA
DA ESCOLA C D E F
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ver assaltar um funciondrio 7 0,1 2 0 18 | 04 9 0,2
ver destruir as coisas de um
funciondrio 31 |06 3 (01| 6 |01] 12 |02

C = por um ou virios alunos da escola
D = por outras pessoas da escola

A

E = por um ou virios estranhos (pessoas que nio pertencem A escola)

F = ndo sei
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Incidéncia. No que diz respeito ao vandalismo na escola, especificamente
no que concerne 2 danos 3 propriedade, tendo apenas sido observado o
produto, pode-se constatar que a percentagem de alunos que refere danos
cometidos sobre moveis e imdveis, bem como o fazer barulho
impossibilitando a realizacio das aulas, se situa entre os 69% e os 85%. Esta
percentagem & um pouco inferior em relacido ao material da escola e furtos
(42,1% e 44,7%). 31% referem que a sua escola fol assaltada. No que
concerne a documentos escritos (livro de ponto, pautas, documentacdo
enviada aos encarregados de educa¢do), sio cerca de 18% que referem ter
observado os danos. Finalmente, 6% dos alunos tiveram conhecimento de
que a sua escola foi incendiada.

A percentagem de alunos que refere ter observado a ocorréncia do acto de
vandalismo & de cerca de 30% para os que viram riscar ou pintar as paredes e
estragar o material do recreio; 18% viram partir vidros, cerca de 12% viram
estragar material (das casas-de-banho, fechaduras ou material escolar) ou
alterar o livro de ponto ou documentagio enviada ao encarregado de
educagdo. O roubar material da escola & referido por 24,3% dos alunos,
enquanto o roubar o livro de ponto ou as pautas & observado apenas por 4,5%.

Ano de escolaridade e género. $30 os alunos do 112 ano e os rapazes que,
na grande maioria das situagdes, surgem como principais observadores.

Autores. Quando o produto do vandalismo & observado sic de uma forma
geral apontados os alunos como autores, ou entfo afirmam desconhecer o
autor. Quando observam o acto, continuam a ser os alunos referidos como
os principais agressores. Saliente-se que cerca de 8% dos alunos referem
que estranhos cometeram actos de vandalismo contra as paredes ou
material do recreio. 3% referem que estes actos sio cometidos por outras
pesseas da escola.
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Quadro 33.: abservacdo do resultado de situacdes de vandalismo

ocorridas na escola

VANDALISMO NA ESCOLA
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| %
OBSERVAR PRODUTO Total

ver as paredes das casas-de-banho da escola pintadas ou riscadas 4266 | 88,5
ver as paredes da escola pintadas ou riscadas 4138 | 85,9
ver os vidros da escola partidos 4129 | 85,8
ouvir fazer muito barulho durante as aulas impossibilitando a sua
realizacdo 4149 | 85
ver o material do recreio estragado 3957 | 82,2
ver as mesas, cadeiras ou armirios das salas de aula partidos ou
estragados 3845 | 79,8
ver © material das casas-de-banho da escola estragado 3367 | 69,9
ver as fechaduras estragadas na escola 3331 | 69,1
incéndio na escola 305 | 6,3
ver as fechaduras bloqueadas na escola 2173 | 44,7
ver o material da escola (material dés laboratérios, oficinas ou ateliers,
computadores, livros da biblioteca...) estragado 2038 | 42,1
assalto 4 escola 1529 | 31,4
ver portas arrombacdas na escola 1377 | 28,3
ver o livro de ponto ou as pautas com as classificagdes que sio
afixadas no final de cada perfodo estragadas 870 | 17.8
ver alterado o que estd escrito no livio de ponto, na caderneta ou em
qualquer documentagio enviada ao encarregado de educacio 858 | 17,6
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Quadro 34.: observacéio de situacdes de vandalismo ocorridas na escola

VANDALISMO NA ESCOLA
DESCRICAO DA VARIAVEL Freq.| %
OBSERVAR ACTO Total

ver alunos ou pessoas de fora da escola arrombar portas na escola 420 8,6
ver alunos ou pessoas de fora da escola estragar o livro de ponto ou as
pautas com as classificagdes que sdo afixadas no final de cada perfodo | 350 | 7,2
ver alunos ou pessoas de fora da escola roubar o livro de ponto ou as
pautas com as classificacdes que sdo afixadas no final de cada periodo | 221 4,5
ver alunos ou pessoas de fora da escola pintar ou riscar as paredes da
escola 1580 1 32,4
ver alunos ou pessoas de fora da escola pintar ou riscar as paredes das
casas-de-banho da escola 1534 | 31,5
ver alunos ou pessoas de fora da escola estragar o material do recreio | 1457 | 30
ver alunos ou pessoas de fora da escola roubar material da escola
(material das salas de aula, dos laboratérios, oficinas ou ateliers,
computadores, livros da biblioteca...) 1189 | 24,3
ver alunos ou pessoas de fora da escola partir ou estragar as mesas,
cadeiras ou armdarios das salas de aula 1056 | 21,7
ver alunos ou pessoas de fora da escola partir vidros na escola, de propésilo| 883 | 18,1
ver alunos ou pessoas de fora da escola bloguear as fechaduras na escola | 851 17,4
ver alunos ou pessoas de fora da escola estragar as fechaduras na escola | 614 | 12,6
ver alunos ou pessoas de fora da escola estragar o material das
casas-de-banho da escola 607 | 12,5
ver alunos ou pessoas de fora da escola alterar 0 que estd escrito no
livio de ponto, na caderneta ou em qualquer documentagio enviada
a0 encarregado de educagdo 595 | 12,2
ver alunos ou pessoas de fora da escola estragar o material da escola
(material dos laboratdrios, oficinas ou ateliers, computadores, livros da
biblioteca...) 585 12

Nos Quadros 35. e 36. Sio apresentados os resultados globais encontrados

para cada um dos tipos de actores considerados.
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A v i o 1 & o c i a n 1 5 E s c ] 1 a s
Quadro 35
VANDALISMO NA ESCOLA
OBSERVAR PRODUTO AUTORES
- - C D E F
ARIAVEL
DESCRICAO DA V. VE Freq.| % |Freq.| % |Freq.| % |Freq.| %
ver os vidros da escola partidos 2608 53 | 256 | 5,21 153 | 3,1 | 14571296
ver as paredes das casas-de-banho
da escola pintadas ou riscadas 23221471 291 | 59 | 130 | 2,6 | 1883|382
ver as paredes da escola pintadas
ou riscadas 2140 | 43,5| 308 | 6,3 | 285 | 5,8 | 1829 37,1
ver o material das casas-de-banho
da escola estragado 1301 [ 26,4 227 | 46 | 75 | 1,5 [ 1972 40
ver as mesas, cadeiras ou armirios das
salas de aula partidos ou estragados | 1788 [363] 245 | 5 69 | 1,4 11982 40,2
ver o material da escola (material
dos laboratérios, oficinas ou ateliers,
computadores, livios da
biblioteca...) estragado 959 (195 168 | 34 | 34 | 0,7 | 1028 20,9
ver o material do recreio estragado | 1912 [38,8| 300 | 6,1 | 227 | 46 | 1933|392
ver portas arrombadas na escola 646 (13,1 122 | 25 | 116 | 24 | 612 | 124
ver as fechaduras bloqueadas na
escola 1141 |23.2] 161 | 33| 60 [ 1,2 | 939 (19,5
ver as fechaduras estragadas na
escola . | 1173 (23,8 232 | 4,7 84 | 1,7 | 2039|414
ver o livro de ponio ou as pautas
com as classificagdes que sdo
afixadas no final de cada periodo
estragadas 395 | 8 | 100 | 2 20 [ 08 | 418 | 85
ver alterado o que esti escrito no
livro de ponto, na caderneta ou em
qualquer documentagiio enviada ao
encarregado de educagio 632 [128] 8 | 171 27 | 05| 165 | 3,4
ouvir fazer muito barulho durante
as aulas impossibilitando a sua
realizagio 3544 | 72 | 551 [11,2| 230 | 4,7 | 406 | 8,2

C = por um ou virios alunos da escola
D = por outras pessoas da escola

E = por um ou vérios estranhos (pessoas que ndo pertencem A escola)

F = ndo sei
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Quadro 36

VANDALISMO NA ESCOLA
OBSERVAR ACTO

AUTORES

DESCRICAO DA VARIAVEL

Freq.

%

Freq.

%

Freq.

%

Freq.

%

ver alunos ou pessoas de fora da escola
partir vidros na escola, de propésito

633

12,9

80

1,6

187

38

112

23

ver alunos ou pessoas de fora da escola
pintar ou riscar as paredes das casas-de-
-banho da escola

1243

252

136

28

170

3.5

182

37

ver alunos ou pessoas de fora da escola
pintar ou riscar as paredes da escola

1153

23,4

158

3,2

398

8,1

199

ver alunos ou pessoas de fora da escola
estragar © material das casas-de-banho da
escola

426

86

67

14

92

19

118

24

2

ver alunos ou pessoas de fora da escola
partir ou estragar as mesas, cadeiras ou
armdrios das salas de aula

875

17.8

90

18

81

1,6

116

2,4

ver alunos ou pessoas de fora da escola
estragar o material da escola (material
dos laboratérios, oficinas ou ateliers,
computadores, livros da biblioteca...)

447

9.1

60

1,2

49

21

ver alunos ou pessoas de fora da escola
estragar o material do recreio

1000

20,3

152

3,1

367

7.5

4.8

ver alunos ou pesscas de fora da escola
roubar material da escola (material das
salas de aula, dos laboratdrios, oficinas on
ateliers, computadores, liveos da
biblioteca...)

939

15,1

98

104

2,1

173

ver alunos ou pessoas de fora da escola
arrombar portas na escola

299

6,1

42

0.9

62

13

76

ver alunos ou pessoas de fora da escola
bloquear as fechaduras na escola

678

13,8

1,3

1.5

123

ver alunos ou pessoas de fora da escola
estragar as fechaduras na escola

442

54

1,1

84

1,7

101

ver alunos ou pessoas de fora da escola
estragar o livro de ponto ou as pautas
com as classificagbes que sdo afixadas no
final de cada periodo

250

5.1

41

0.8

55

1,1

61

1,2

2

ver alunos ou pessoas de fora da escola
roubar o livro de ponto ou as pautas com
as classificagdes que sdo afixadas no final
de cada perfodo

160

3,2

17

0.3

27

0,5

41

0,8

ver 2lunos ou pessoas de fora da escola
alterar o que estd escrito no livro de ponto,
na caderneta ou em qualquer documentagio
enviada a0 encarregado de educagio

429

10

58

1,2

34

0,7

53

1,1

C = por um ou virios alunos da escela
D = por ouiras pessoas da escola

E = por um ou virios estranhos (pessoas que ndc pertencem i escola)

F = ndo sei
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Capitulo V: Discussdo dos resultados e reflexdes
finais

O estudo aqui apresentado, da iniciativa do Instituto de Inovacio
Educacional, surgiu na sequéncia da crescente precupacio que se fazia sentir
relativamente 2o fendmeno da violéncia nas escolas. A sua pertinéncia viu-se
aumentada, em face do enorme desconhecimento da realidade desie
fendmeno nas escolas portuguesas.

O estudo, essencialmente de caracter exploratorio, incidiu numa amostra
a nivel nacional de 142 escolas dos 22 e 32 ciclos do ensino bésico e do ensino
secundério, num total de 4925 alunos distribuidos pelos 82 e 112 anos de
escolaridade. :

As diversas dificuldades no plano metodolégico que eram apontadas na
literatura e investigacio neste dominio, rapidamente se fizeram sentir.
Particularmente, as ambiguidades no plano conceptual e a desadequaciio dos
instrumentos existentes face 4 realidade portuguesa e aos objectivos do
estudo; nomeadamente, a tentativa de caracterizacdo do fendmeno da
violéncia nas escolas portuguesas, ao nivel dos ciclos de estudo referidos,
partindo, antes de mais, de uma exploracio de quais os comportamentos €
situagdes que definem essa mesma violéncia,

Desta forma, para a concretizagdo do estudo foi construido um
questiondrio que foi passado aos alunos. A aplicagio dos questiondrios ficou
a cargo de psicologos colocados nos Servigos de Psicologia e Orientacdo
Vocacional, em escolas diferentes daquelas onde iriam fazer a aplicagdo, tendo
previamente sido realizadas reuniGes preparatdrias em diferentes pontos do
pais.

De acordo com os objectivo definidos para o estudo, o questiondrio
permitiu a recolha de elementos sobre:

= incidéncia dos comportamentos e/ou situacdes de que os alunos foram
vitima;

» incidéncia dos comportamentos e/cu situagdes em que os alunos cbservaram
a vitimagio de outros alunos, professcres e funciondarios, da escola;

» local onde ocorre a violéncia, ou seja, incidéncia desses mesmos
comportamentos e/ou situagdes, na escola e fora da escola;

e idade e ano de escolaridade dos alunos que sio vitimas e dos que
observaram a vitimacio;

+ principais agressores/autores das situacbes avaliadas, na escola e fora da
escola.
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Os resultados obtidos referem-se a cinco tipos de situagbes, a saber:
agressio fisica, agressdo verbal, agressdo sexual, consumo de substincias,
vandalismo (relativamente a bens pessoais) e vandalismo na escola (no
sentido de danos 4 propriedade da escola).

Com base na localizacdo geogrifica das escolas, foi também possivel um
estudo destes resultados em fungdo da regido de pertenga destas.

De acordo com os resultados apresentados, a agressio de que os alunos
mais referem ter sido vitimas & a fisica e a verbal: 63,6% dos alunos referem ja
ter sido empurrados; 29,1% referem ji ter sido batidos; 67,6% dos alunos ji
foram insultados e 54,6% ji foram ameacados s6 com palavras ou gestos.
Contudo, hi vm nimero elevado de raparigas, sobretudo do 8° ano, que refere
ter sido alvo de comportamentos indesejados com conotagdo sexual. Além
disso, hd 1 aluno em cada 4 que refere ter sido assaltado ou roubado ou que
lhe destruiram as suas coisas na escola e menos de 1 aluno em cada 10 a quem
quiseram vender ou oferecer drogas, na escola.

Quando a agressio era observada, & também a agressio fisica ¢ verbal dos
colegas aquela que mais alunos referem ter observado. Os alunos foram ainda
observacdos por um nimero importante de colegas a agredir verbalmente
funciondrios e professores e a estragar o carro destes.

Os comportamentos relacionados com o consumo de substincias sdo dos
que mais apontam para resultados dignos de atengdo. A este proposito, refira-
se que cerca de um quarto dos alunos observaram, na escola, comportamentos
dos seus colegas relacionados com o consumo de drogas ou de bebidas
alcodlicas. Os zalunos também referem, embora em menor numero, que
observaram pessoas de fora da escola a ter estes comportamentos na escola.

Globalmente, os agressores mais referidos sio, de longe, os colegas, dentro
e fora da escola. E isto, seja quando os alunos dizem ter sido agredidos ou
observaram a agressio de colegas. A andlise dos resultados relativos aos
agressores mostra, ainda, que uma pequena percentagem de outras pessoas da
escola, que ndo os alunos, sio referidas como agressores, sobretudo em
termos de agressio fisica e verbal.

Finalmente, hi uma percentagem, ainda que pequena, de pessoas
estranhas que, dentro da escola, agridem fisica e verbalmente os alunos, sio
vistos a consumir drogas ou bebidas alcodlicas e a praticar actos de
vandalismo contra os bens da escola.

Quanto ao local onde ocorrem, as agressdes referidas sdo, em geral, mais
frequentes dentro do que fora da escola.
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Os resultados indicam, também, algumas situacdes de vandalisme a
salientar: ha 25% dos aluncs que referem ter visto colegas seus a pintar ou riscar
as paredes das casas-de-banho da escola e 23% ji viram outros alunos a pintar
ou riscar as paredes da escola; 20% j4 viram estragar o material do recreio.

Mais de 25% dos alunos atribuem aos seus colegas o produto de actos
como pintar ou riscar as paredes das casas-de-banho, pintar ou riscar as
paredes da escola, partir os vidros da escola, ouvir fazer muito barulho durante
as aulas impossibilitando a sua realizagio, estragar o material das casas-de-
-banho ou do recreio e partir ou estragar o mobilidrio da sala de aula.

Estes resultados podem ser comparados com os encontrados em outros
paises, nomeadamente, da Europa: na Holanda, um estudo realizado por Moiij
(1992; in Moiij, 1997a) revelou que 38% dos alunos da escola priméria (entre
9 e 12 anos) e 23% da escola secunddria (entre 13 e 17 anos) ji tinham sido
vitimas de comportamentos de "bullying” uma ou duas vezes nesse ano
lectivo; no estudo realizado em 1990 no Reino Unido pela "Sheffield Local
Education Authority", foi encontrado que 27% dos alunos da escolaridade
priméria tinham sido vitimas de comportamentos de "bullying" algumas vezes
nesse periodo lectivo, enquanto essa percentagem era de 10% no ensino
secunddrio (Pereira, Almeida, Valente & Mendonga, 1996; UK Position Report
for EC Conference on Safety in Schools; Department for Education and
Employment, 1997); em Espanha, Ortega (1994, 1995; in Moreno, 1997)
encontrou queé numa amostra de alunos da escola priméria entre os 12 ¢ os 14
anos de idade, e noutra de alunos do secundirio entre os 14 e os 16 anos de
idade, 60% e 33%, respectivamente, foram alvo de maus tratos algumas vezes.

De salientar que neste estudo de Ortega ndo € claro em que consiste o
comportamento de maltrato, tanto mais que, segundo refere Moreno (1997) a
propésito deste estudo, os insultos, o chamar nomes, as ameacas, 0s rumares
e 56 depois a agressio fisica, o roubo e o isolamento forgado dos alunos sio,
por esta ordem, as formas mais frequentes de "bullying" e de violéncia entre
os alunos; o autor continua, afirmando que o "bullying" assume mais a forma
de agressdo verbal do que fisica, para além de haverem muito poucos casos
de violéncia fisica e nenhum de intimidacio sexual. O mesmo acontece na
Suécia, pais onde & mais baixa a incidéncia dos comportamentos avaliados,
embora seja pouco claro em gue consistem esses mMesmos comportamentos,

Num outro estudo junto de uma amostra de alunos do ensinc secundirio
entre os 15 e os 17 anos, Moiij (1994; in Moiij, 1997a) encontrou que 15% dos
alunos jd tinham sido vitimas de vicléncia fisica, pelo menos uma vez.

Ainda que numa primeira andlise pareca haver em Porrugal uma incidéncia
mais elevada dos comportamentos referidos, comparativamente ao que se
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verifica em outros paises, as diferencas no tipo de comportamentos
considerados, nomeadamente, o facto de o "bullying" ser mais abrangente do
que qualquer um dos comportamentos considerados no estudo portugués,
torna dificil a comparagio dos resultados. Se considerarmos apenas o "ter sido
batido” na amostra do 112 ano, em Portugal, € a "violéncia fisica” na amostra
entre 05 15 e os 17 anos, na Holanda, a diferenca entre os resultados nio &
muito elevada, ainda que a favor de Portugal,

A este proposito, um dado talvez com interesse € o estudo realizado em
Portugal por uma equipa do CEFOPE da Universidade do Minho, na linha dos
estudos sobre o comportamento de "bullying"; este estudo, que incidiu numa
amostra de alunos dos 12 e 22 ciclos do ensino bésico, entre 0s 6 e os 17 anos
de idade, revelou que 36% dos alunos tinham sido vitimas algumas vezes (uma
ou duas vezes) dos seus colegas no periodo considerado (Pereira, Almeida,
Valente & Mendonga, 1996). A natureza muito abrangente deste resultado e a
grande amplitude da amostra, nomeadamente em termos etirios, parecem-nos
merecer alguns cuidados na interpretagdo e comparagio destes resultados com
outros obtidos, em Portugal ou em outros paises.

Moiij (1994; in Moiij, 19972) encontrou que, numa amostra de alunos do
ensino ‘secundirio entre os 15 e os 17 anos de idade, 22% tinham sido
molestados sexualmente pelo menos uma vez por rapazes € 14% por raparigas.
Se considerarmos que em Portugal os resultados globais indicam que ha 42,3%
dos alunos que ji foram vitimas deste tipo de comportamentos, mais
concretamente, que ji foram apalpados contra a sua vontade, sendo 49,2% do
82 ano e 30,6% do 112 ano, num caso e noutro eles sio mais elevados do que
os encontrados na amostra holandesa. No entanto, também aqui se colocam
problemas relacionados com a operacionalizacio dos comportamentos em
causa, sendo que ndo pode ser posta de parte a hipotese de eles poderem ndo
ser compariveis, uma vez que nio sabemos quais cxactamente os
comportamenios a que se refere o estudo alemio.

Apesar de na Holanda ter sido encontrado que 43% dos alunos do
secundirio entre 0s 15 e os 17 anos ji foram "vitimas de danos intencionais 4
propriedade ou de violéncia emocional" (Moiij, 1994; in Moiij, 1997a),
julgamos que estes dados sio dificilmente compardveis com os portugueses,
por englobarem comportamentos distintos e porque "violéncia emocional" &
algo que pode ser considerado demasiado vago e abrangente.

A vitima¢io de outros membros da comunidade escolar, tem sido um aspecto
menos estudado. No entanto, no seu estudo sobre casos de comportamento
antissocial especificamente dirigido contra os professores, no ensino
secundirio, Melero (1993; in Moreno, 1997) também encontrou que o0s
professores ja tinham sido alvo de algum tipo de vicléncia, num total de 57%,
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quando ela era praticada por alunos, pais ou colegas e que também ji tinham
sido vitima de danos intencionais & sua propriedade, particularmente, o carro.
A principal dificuldade na comparacio destes resultados decorre do facto de
no estudo portugués os dados serem provenientes da observacio pelos
alunos, enquanio no estudo de Melero eles resultam de questionirios passados
directamente aos professores.

Apesar de Moijj (1994; in Moiij, 1997a) ter encontrado que 47% dos alunos sdo
fumadores, 72% consomem bebidas alcodlicas, 15% usam drogas leves e 1%
drogas duras, estes resultados sdo dificilmente compariveis com aqueles por
nos obtidos, nio s por resultarem de dados de self-report, mas també&m por
nio parecerem circunscrever-se ac contexto escolar,

Também os agressores e o local da agressio t8m sido objecto de uma muito
reduzida atencido, nio cbstante a importincia que é reconhecida a estas
dimensdes. '

No que concerne ao estudo da influéncia de outras varidveis, refira-se que, de
todas as regides consideradas, é no Litoral Centro que os alunos mais referem
ter sido vitimas, na escola, de comportamentos como agressGes fisicas,
empurrdes (sem ser por brincadeira), ameacas verbais, assaltos ou roubo de
objectos e também destruigio de objectos pessoais; é também aqui que mais
alunos referem ter sido alvo de situactes de exibicionismo, na escola, e ter
tido conhecimento de que um aluno da escola foi violado, fora da escola. A
excepgdo deste Gltimo tipo de sitvagio e de alguns comportamentos de
agressdo fisica (ter sido batido e ter sido empurrado, sem ser por brincadeira),
a regido de Lishoa e Vale do Tejo é aquela onde menos alunos referem a
vitimagio nas situacdes acima referidas.

A observacdo dos comportamentos relacionados com o consumo de élcool
que foram avaliadas, é sempre mais referida pelos alunos do Interior Norte e
Centro, ainda que o Sul partilhe esta posicio no que diz respeito ao ter visto
um aluno da escola bébado, fora da escola. O mesmo nic acontece com ©
consumo de drogas; aqui, os alunos que mais observaram estas situacdes
encontram-se na regido de Lisboa e Vale do Tejo e no Sul, sendo também no
Sul onde hi mais alunos a quem ja quiseram vender ou oferecer drogas, na
escola e fora da escola. Se as situagbes relacionadas com o consume de ilcool
sdo, na sua maioria, menos referidas na regifio de Lisboa e Vale do Tejo,
aquelas relacionadas com o consumo de drogas sic menos mencionadas,
também na sua maioria, pelos alunos no Litoral Centro.

Tal como acontece para algumas outras varidveis, a Jocalizacgio da escola nio
tem sido muito estudada, ainda que lhe seja reconhecida uma importincia
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acentuada, Para a maioria dos autores, o meio onde a escola estd inserida, tal
como © meio de pertenca dos alunos, podem exercer uma influéncia
considerdvel no desenvolvimento e/ou manutencio dos comportamentos
violentos. Contudo, a orientacio ¢ a intensidade desta influéncia sé podem ser
percebidas mediante ¢ recurso a varidveis qualitativas do meio, e ndo
meramente a uma separacio entre, por exemplo, urbano e rural,

Os alunos mais vitimas de agressio fisica e verbal e de actos de vandalismo
s40 0s do 8° ano e os rapazes.

No entanto, sdo as raparigas as maiores vitimas de violéncia sexual, enquanto
os alunos do 112 ano sdo, por seu lado, aqueles a quem mais quiseram vender
ou oferecer drogas.

Estes resultados vio ao encontro do que &, globalmente, apontado na literatura
e investigacio sobre o tema, segundo a qual as principais vitimas da
generalidade dos comportamentos estudados sdo os alunos mais novos e do
sexo masculino.

Na Suécia, por exemplo, um inquérito realizado junto de alunos entre os 15 e
os 16 anos de idade, para um periodo avaliado de aproximadamente tés
meses, a percentagem de vitimas de violéncia na escola era de 4% a 5% para
os rapazes ¢ de cerca de 1% para as raparigas, sendo que esta percentagem
subia para 12% a 14% e 4% a 5%, respectivamente, quando se tratava de uma
violéncia "menos grave" (Campart & Lindstrom, 1997).

AN

Perante os resultados e reflexdes anteriormente exposios, o que dizer
quando vemos as paredes das escolas pintadas? E quando apés o toque de
entrada ou de saida os corredores da escola se enchem de enorme algazarra?
Pior ainda, & quando os alunos sdo agressivos (vulgar insulto ou “falta de
respeito”) em relagido a professores ou pessoal auxiliar. Serd mesmo agressio
ou mera manifestacio de irreveréncia e desafio 4 autoridade caracteristicas do
petiodo etdrio que atravessam? Dirfamos mesmo, teriam eles essa finalidade,
ou foi sentido como tal por o adulto? Ndo poderia a nio valorizagio (diferente
de desvalorizacido) ou personalizacdo do acontecimento inibir a escalada de
agressoes?

Mas assim sendo, um outro conjunto de questdes se coloca. Estario
professores, pessoal auxiliar e mesmo a sociedade em geral sensibilizados para
esta leitura diferente dos acontecimentos? Seri que colocam em situagio
hip&teses alternativas ao que "parece ser'? Terdo facilidade em lidar com as
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situacdes, dialogar com os jovens, chegar as reais intengdes? Estardo despertos
para uma flexibilizagio do discurso e dos modos de agir?

Evidente é a existéncia de uma insatisfacfio comum a todas as partes, qual
familia em que todos procuram o mesmo, perseguem o mesmo objectivo, mas
sem se aperceber disso e sem conseguir gerir e respeitar as diferengas
individuais de cada um na prossecu¢iio de uma identidade de grupo. Muitas
vezes a solucdo passa por uma maior eficicia de comunicagio; serd isso? Os
professores queixam-se de que os alunos ndo tém "respeito” ou "maneiras" €
sdo "arrogantes" no didlogo; os alunos queixam-se de que os professores e
pessoal auxiliar ndo os ouvem, ndo os entendem e ndo os respeitam. Algo estd
errado, todos parecem ser igualmente vitimas, mas a solucio nio poderd ser
a de apelidar de violéncia mdo e todos.

A anilise dos resultados encontrados, e particularmente a comparagio
com os de outros estudos, reproduz as dificuldades encontradas na literatura
e investigacio nesta 4rea e que ji foram oportunamente apresentadas. Antes
de mais, encontram-se as dificuldades de natureza mais conceptual, com
implicacdes directas na operacionalizacio dos comportamentos avaliados, e
que tornam muitas vezes dificeis as andlises comparativas entre os estudos de
diferentes paises, o mesmo acontecendo com as diferengas ac nivel dos
instrumentos e das amostras utilizadas. Exemplo disso, & o casc dos estudos
realizados na Alemanha e referidos por Funk (1997); apesar de parecer o pais
com uma incidéncia mais elevada de comportamentos de "bullying" ou
violentos na escola, a natureza dos comportamentos, dos instrumentos de
medida e fontes de informacio, e a pouca clarificacio das amostras utilizadas,
torna dificil qualquer afirmacio. Aqui, mas também em outros paises, existem
dados obtidos cuja utiliza¢io comparativa se torna com pouco significado, nio
56 pelo facto de se referirem a relatos dos alunos enquanto agressores, mas
também por resultarem de outro tipo de medidas, diferentes daquelas
utilizadas no estudo portugués. Por exemplo, torna-se dificil comparar dados
referidos pelos professores sobre a sua vitimagio ou dados de alunos sobre a
pratica de actos de vandalismo, com outros resultantes da observagio desses
Mesmos comportamentos.

Em sintese, importa acima de tudo salientar os cuidados a ter na
interpretacioc dos resultados: em termos comparativos, por questdes de
natureza conceptual e metodoldgica; em termos explicativos, por as mesmas
questdes atrds referidas, mas principalmente pela exigéncia de uma leitura
abrangente e multifacetada desses mesmos resultados. No caso do estudo por
nos realizado, sdo ainda de salientar, como tivemos ji ocasifo de referir, os
cuidados relacionados com as situagdes em que o0s actos sdo observados,
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essencialmente pelo facto de ndo traduzirem directamente a realidade e
poderem transmitir uma leitura enviezada da mesma.

A tentativa de encontrar uma explicacdo, na procura de uma compreensio
mais aprofundada para o fenémeno da violéncia nas escolas, nio estd,
contudo, impedida. Este esforco reflexivo torna-se, de resto, fundamental para
o desenvolvimento de estratégias para lidar com o problema ou evitd-lo, bem
como para o melhoramento da investigacio neste dominio.

Comegando pela dimensio regional, verifica-se que, 4 excepgio dos
comportamentos e situacGes relacionados com o consumo de substincias, nio
existe um padrio muito definido de resultados que possa apontar para
diferencas regionais nitidas nas manifestacdes comportamentais e nas
situacdes que foram avaliadas. Este facto, vai ao encontro do que foi
encontrado em outros estudos onde esta varidvel foi considerada, que também
nio foram muitc conclusivos a este respeito. Para além disso,
comparativamente i globalidade do que foi avaliado, podemos dizer que sio
poucos 0s comportamentos e situagdes onde foram encontradas diferengas
regionais significativas.

As dimenstes de natureza mais qualitativa que podem diferenciar os
contextos, mais do que a sua localizagio geogrifica, poderio ser, na realidade,
os factores em causa e com mais peso na determinacio de diferengas quanto
i incidéncia de comportamentos violentos, algo que nio foi considerado neste
estudo. O consumo de substincias, onde foi encontrado um padrio mais
consistente de resultados, &, efectivamente, onde poderi ser mais nitida a
influéncia de dimensdes culturais, sociais e mesmo geogrificas, no que estas
tltimas tém de associagio a padrdes também culturais.

Se a leitura destes resultados considerados regionalmente nio pode ser
linear, o mesmo acontece com a globalidade das situagdes que ocorrem nas
escolas, cuja compreensic reclama um enquadramento mais lato e que faca
apelo a diferentes vertentes. Desde a psicologia desenvolvimental até as
caracteristicas fisicas da escola, passando por aspectos de natureza mais
relacional entre os membros da comunidade educativa e desta com o exterior,
ou outros inerentes a0 mal-estar psicoldgico vivenciado pelos seus membros,
sdo virias as explicacdes possiveis. Isto, ja para ndo falar em ouiras dimensdes,
seguramente de igual importincia, como sendo varidveis individuais e/ou
familizres ou a propria intencionalidade do comportamento.

A intencionalidade, para muitos autores a "chave" para a avaliacio de um
comportamento como realmente violento ou agressivo ou ndo, constitui uma
dimensdo presente e questiondvel, em qualquer uma das situagdes apresentadas.
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Tomando como exemplo as agressdes fisicas e verbais, aquelas mais
frequentes, valeria talvez a pena, antes de mais, averiguar mais
especificamente qual o tipo de agressdo ocorrido, ja que elas podem englobar
agressOes mais graves, mas também podem facilmente ser alvo de um
enquadramento desenvolvimental. Este, vai desde a utilizagfio da agressividade
como forma de resolugio de conflitos, até 4 necessidade de afirmacfio perante
os outros, sem esquecer a dificuldade de antecipar consequéncias ou de
colocar alternativas face is situacdes problematicas.

Danificar os carros dos professores pode também ser um bom exemplo,
uma vez que se trata de um comportamento que geralmente comporta uma
mensagem, mensagem esta de protesto contra a pessoa ou contra algum acto
desses mesmos professores, ainda que por vezes este comportamento possa
ter mais um caricter lidico. Seja como for, e & semelhanca de outras situagdes,
seria interessante poder saber quais as motivagdes reais dos alunos ao
praticarem este acto; para além disso, até que ponto eram ou ndo capazes de
colocar alternativas & sua atitnde naquela situacio, nomeadamente, que
passassem pela utilizacio de estratégias de resolugio de conflitos mais
baseadas na negociacio, algo que é dificil para a maioria dos jovens neste
erupo etirio.

A impulsividade e energia caracteristicas destas idades, sdo também algo a
considerar e a ter em conta na reaccdo dos adultos e na sua actuagdo com os
jovens em determinadas situagbes; principalmente, levando-os a questionar o
"rStulo” de violéncia quando o que pode estar em causa € algo completamente
distinto. Estas dimensdes comportamentais parecem-nos de relevo,
principalmente, se pensarmos que a maioria das escolas ndo possui actividades
para a ocupacio dos tempos livres dos alunos, que muitas das actividades de
complemento curricular ndo vdo ao encontro dos interesses dos alunos e, mais
grave ainda, que muitas escolas nfio possuem condicdes fisicas para a
disciplina de Educacio Fisica e muito menos ainda para a pritica de qualquer
desporto; este, ndo sd apreciado pelos jovens, mas também fundamental para
o seu desenvolvimento e com uma importincia particular, pelas dimensdes
que acabaram de ser apresentadas.

O desenvolvimento psicossexual, em particular, parece ser o quadro de
referéncia mais adequado 4 leitura de alguns dos resultados apontados, e a ter
em consideragio, j4 que nos lembra o periodo em que estes jovens se
encontram e o quanto a exploracdio e a auto-afirmacio sio processos
integrantes deste desenvolvimento.

Mas se alguns comportamentos podem, desta forma, ser melhor

compreendidos, outros hi onde outras questdes se colocam e onde parecem
estar em causa dimensdes de natureza algo distinta. E o caso, por exemplo,
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dos comportamentos e situagdes relacionados com o consumo de substincias.
Se, por um lado, a tentativa de venda ou oferta de drogas mais frequente junto
dos aluncs do 11° ano pode revelar o seu maior potencial de consumidores
ou a sua maior consciéncia do problema, por outro lado, nio podem ser
negados cutros factores certamente influentes.

Concretamente no que diz respeito aos resultados encontrados no estudo
portugués, em causa parecem estar aspectos relacionados com o papel das
autoridades locais, nomeadamente, no que concerne 4 proibigio de locais de
venda de bebidas alcodlicas nas imediacdes das escolas e que sdo, muitas das
vezes, responsiveis pelo agravamento deste tipo de comportamentos que o0s
alunos referem ter obhservado. De igual importincia parece ser a propria
politica de seguranca na escola, nio s6 impedindo a entrada de estranhos na
escola, mas também detectando estas situagbes na escola e evitando a sva
ocorréncia. - l

A questio da seguranga na escola e dos dispositivos existentes em cada
uma coloca-se, rambém, quando confrontados com resultados como a maior
frequéncia de agressdes na escola do que fora da escola ou a existéncia de
actos praticados dentro da escola por pessoas estranhas.

A anilise dos actos de vandalismo, agressGes cometidas contra 2
propriedade da escola, parece merecer um enquadramento particular, onde o
contexto fisico da escola pode ser uma varidvel importante. Pela natureza do
estudo em questio, ndo foram obtidos quaisquer elementos relativos a esta
dimensdo, o que ndo impede que ela seja aqui alvo da nossa reflexio;
principalmente, porque ndo pode ser desligada da interpretagio de resultados
como aqueles que acabidmos de apontar.

Efectivamente, uma escola degradada, um espaco fisico que ndo desperta
quaisquer sentimentos positivos ou mesmo de identificagic pessoal, um
equipamento que, para além de antiquado ou até mesmo obsoleto estd muitas
vezes também degradado, nada disto pode gerar nos alunos um gosto especial
ou uma vontade de conservacio relativamente ao que de fisico e material
existe na escola. De igual forma, o facto de os alunos, em virtude da
sobrelotagdo das escolas, terem que mudar constantemente de sala ou de a
mesma sala ser ocupada por muitas turmas diferentes, leva a que esse espago
ndo seja sentido pelos alunos como seu. Simultaneamente, a escola -
professores e direc¢do - ndo pode responsabilizar os alunos pelos acios
cometidos contra esse mesmo espaco ou material nele existente.

Nos actos de vandalismo, como em todos os outros considerados, o

contexto fisico da escola ndo € o Gnico que estd em causa no desenvolvimento
e manutencic dos comportamentos considerados violentos. A escola &, acima
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de tudo, um contexto relacional; como tal, as relagGes de diferente ordem que
se estabelecem entre os seus membros e as dimensdes também afectivas a elas
inerentes, nio podem de modo algum ser ignoradas. O mesmo acontece com
as dimensées mais estrictamente organizacionais. De resto, &, entre outros
aspectos, no conjunto dos factores que caracterizam a estrunura organizacional
e o ambiente fisico e social, que assenta a definicdo do clima de escola, aspecto

essencial na determinagio da atitude dos individuos nesse contexto.

Em dltima andlise, é da escola e da vida no seu seio que estamos a falar.
E 20 desempenho das suas fungdes educativas e desenvolvimentais que nos
referimos, mas também ao bem-estar de todos que dela fazem parte. E, antes
de mais, um contexto social o que estudamos e analisamos. Como tal, e
independentemente da perspectiva de intervencio a ser adoptada, as relagdes
entre as pessoas talvez sejam o principal alvo de atengio e de mudanga. A
aprendizagem da convivéncia, tanto em termos pessoais como
organizacionais, no desenvolvimento de um ambiente de tolerdncia e de apoio
efectivo, poderd ser o bem a conquistar, a meta a atingir. E isto, falemos nds
de violéncia, de qualquer ouiro fendmeno inerente ac contexto escolar, ocu
simplesmente da partilha de um espaco comum que se pretende positivo e
promotor, nio s& de aprendizagens multiplas, mas também do bem-estar de
todos os que dele fazem parte.

Sabemos o quanto €, muitas vezes, dificil avaliar os comportamentos, neste
caso ocorridos na escola, perceber o seu significado e, principalmente,
questionar as suas motivagdes. Compreendemo-lo, tanto mais quante nio
esquecemos que ocorrem num contexto frequentemente sobrelotade e
perante pessoas também muitas vezes sobrecarregadas pelo excesso de
trabalho. No entanto, nio podemos deixar, nds proprios € a prépria escola, de
questionar a situacio que actualmente se vive no plano da violéncia nas
escolas. Ou seja, nfio podemos deixar que a dificuldade nos mova para uma
leinira sistematicamente acusatdria dos jovens, esquecendo qualquer tentativa
de compreensio do problema e, mais grave ainda, rotulando
indiscriminadamente os jovens de violentos. E certo que alguns o serdo, ou,
pelo menos, que algumas das situagbes comportam, de facto, uma gravidade
dificil de ser relativizada e mesmo entendida. Mas mesmo aqui, a nossa atitude
nio pode ficar-se simplesmente pela perplexidade e por culpar e acusar o
jovem, sob pena de sermos nds proprios passivos e, em ltima andlise,
culpados da manutencdo deste cendrio.

Por outras palavras, julgamos haver casos que merecem uma atengio
especial e um enquadramento cuidado, bem como um acompanhamento,
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muitas vezes, a cargo de profissionais especializados. Mas estes ndo parecem
traduzir a maioria das situacdes ocorridas nas escolas portuguesas. E &,
particularmente, a pensar na maioria das situagbes que apontamos a
importincia e a necessidade urgente de uma atitude diferente. Esta, passa, antes
de mais, por uma leitura mais alargada das situa¢des e por uma procura da sua
causalidade que ultrapasse os limites do proprio jovem. A tentativa de
explicacio ou de compreensio e, consequentemente, o desenvolvimento de
uma atitude adequada face is situacGes deve, antes de mais, ter em conta
varidveis contextuais e inerentes acs outros interlocutores que nao apenas os
jovens. E se alguns jovens ultrapassam a esfera exclusiva da ajuda por parte dos
membros da comunidade escolar ou da actuacio da escola em geral, outros hi
que facilmente poderio ser alvo de uma compreensio bastante diferente e que
leve a uma mudanga de actuagdes por parte de toda a comunidade educativa
e nido apenas do préprio jovem; jovem este considerado violento, por vezes
abusivamente, e, para além disso, a que prego?...

O que de tudo o que foi dito se pode retirar para © modo como podemos
fazer facé a este fendmeno parece, desta forma, ser o principal ponto de
reflexdio € o mais essencial em termos presentes e futuros. Contudo, do mesmo
modo que nio & fAcil pensar sobre ¢ problema da violéncia e, particularmente,
da violéncia na escola, na tentativa de encontrar um consenso conceptual e de
equacionar de forma clara e compreensiva possiveis factores desencadeadores,
nio o é encontrar uma resposta adequada e eficaz para este mesmo problema.

De facto, qualquer tentativa de reflexdo ou de ac¢iio neste dominio
depara-se com as dificuldades conceptuais e metodoldgicas j4 apontadas;
estas, sdc aqui acrescidas dos naturais impedimentos que podem,
eventualmente, ser colocados a gqualquer tentativa de mudanca, na sequéncia
de resisténcias com as mais diversas motivacdes. Falando-se de um contexto
especifico, como & a escola, estio ainda em causa resisténcias individuais e
institucionais, ambas de igual valor.

Um olhar breve pela literatura, de que procurdmos dar uma ideia, revela
inimeras reflexdes sobre o problema ¢ sobre o modo de lhe fazer face; no
que diz respeito ds possiveis solugdes, sdo efectivamente mais numerosas as
reflexdes tedricas, onde se encontram apontadas virias sugestdes e cuidados
a ter, do que 2 apresentaciio de estratégias de intervengio propriamente ditas
ou o relato de experiéncias. Ndo obstante, siio virios os esforgos interventivos
neste dominio. Na sua maioria, as experiéncias relatadas ou as estratégias
apontadas, orientam-se para a vertente mais individual do problema, seja em
grupos terapéuticos, seja em programas para a promogdo de diversas
competéncias sécio-cognitivas € para a modificacio de comportamentos, em
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ambos 0s casos considerados em défice neste tipo de populagio - agressores
ou vitimas.

Estas intervengoes, assim como a psicoterapia, que também pode ser uma
resposta possivel em alguns casos, podem ser implementadas no interior ou no
exterior do contexto escolar. Tal s6 & possivel, justamente, pela sua forma de
delimitar o problema, onde se regista a possibilidade de ocorrer uma escassa,
ou mesmo inexistente, ligacio ao contexto onde o problema ocorre. Da mesma
forma, estas intervengdes estio mais orientadas para as dificuldades ou défices
individuais dos sujeitos, centrando neles a origem e a resolugio do problema.

Mais recentemente, a reconceptualizacio do sistema escolar,
nomeadamente, a sua valorizacio como um todo, comecou a introduzir
mudangas e a trazer novos contributos para a resolugio ou para a prevencio
de problemas ocorridos no seu seio. Ao nivel da compreensio do fendmeno,
impde-se a auséncia de causalidades lineares, dando lugar a uma natureza
multideterminada do fendmeno; ac nivel da acgfio, passa a ser imprescindivel
o contributo dos diferentes intervenientes no processo educativo, e nio
apenas dos alunos, actores em cena no contexto a que nos referimos.

Sendo que "o melhor remédio € a prevencdo", torna-se indiscutivel a
defesa de uma perspectiva preventiva na abordagem da violéncia,
agressividade, vandalismo cu simplesmente dos problemas de comportamento
no contexto escolar. Ao nivel da transmissido de saberes, ninguém imaginaria
uma escola sem uma politica curricular bem definida. Do mesmo modo, as
escolas nio podem funcionar sem ordem e sem controlo, para 0 que se torna
indispensivel a existéncia de uma politica clara também a este nivel. Tattum
(1989) chama a atengdo para este aspecto, sugerindo um redireccionamento
das energias e tempo dispendide para uma abordagem do problema da
disciplina no seu sentido mais latc e desenvolvimento de uma politica
disciplinar alargada a toda a comunidade educativa.

86 com uma abordagem global do sistema escolar - "whole school
approach" - e o envolvimento de todos os seus intervenientes no
desenvolvimento e aplicagdo de uma politica comum que seja evidente com
consisténcia nos comportamentos e atitudes também dos professores e pessoal
auxiliar, € possivel aspirar a uma resolugio do problema da "violéncia" nas
nossas escolas (Tattum, 1989). Nesta tarefa, os alunos devem, eles proprios, ser
participantes activos na definicic de objectivos, estratégias e actividades, de
normas de funcionamento e regras de comportamento, incluindo aquelas de
natureza mais disciplinar. S6 desta forma eles poderio sentir-se, nic s6
elementos activos na comunidade escolar, mas também responsdveis pelo seu
bom funcionamento e bem-estar de todos que dela fazem parte.

A participagio e envolvimento de cada um gera, ainda, um sentimento de
pertenca e de identificaciio com o espago da escola, que passa a ser sentido
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também como seu. Este sentimento, contririo a0 que pode ser considerada
uma "desresponsabilizacio” face ao espaco escolar e a4 tudo o que nele se
passa, ird mais facilmente: gerar comportamentos de protecgio e conservacio
e evitar a ocorréncia de actos de vandalismo; promover sentimentos de
cooperagio e permitir o desenvolvimento de atitudes mais adequadas de
resclugdo dos problemas e mesmo dos conflitos interpessoais.

O significado que a escola hoje tem para os jovens, traduzido na vivéncia no
seio de um contexto tantas vezes afastado do mundo real e das suas solicitagdes,
€ algo que estid também inerente ao problema da violéncia (como a qualquer
outro vivido actualmente pela escola) € que nio pode ser esquecido quando
pretendemos reflectir sobre ele. Sem ser nosso objectivo aprofundar aqui esta
questdo, estamos também conscientes das limitacdes muitas vezes impostas por
aspectos de ordem curricular, de equipamento, de instalagdes, ou outros,

Seja como for, s& com o envolvimento activo dos alunos & possivel alterar
este significado que a escola tem; ninguém melhor do que eles para
determinar as suas proprias necessidades, desejos e interesses e também para
encontrar as melhores solugdes em face das condighes existentes. Mesmo em
condi¢des adversas, poderio mais facilmente ter consciéncia delas e da sua
dimensio e, principalmente, perceber o quanto muitas vezes os professores,
os funciondrios e a propria administracdo da escola, sdo, também eles, vitimas
desses constrangimentos. O envolvimento dos alunos passa também por aqui,
pela partilha de uma mesma realidade com os restantes membros da
comunidade escolar, em vez da adop¢io de uma mera posicio de vitimas ou
de contestatirios. Mas para isso, & necessario repensar a sua participagio,
dando aos alunos um lugar efeciivamente activo, num modelo de real
colaboragio e participacio democritica.

E também nesta linha que vamos encontrar todas as intervencdes mais
dirigidas para o clima de escola; um clima positive pode ser considerado, ndo
s6 o suporte para o bem-estar de todos 0s membros da comunidade educativa
€ para o seu desenvolvimento, mas também para qualquer intervencio com
5ucesso, a4 mais ndo ser pelo preconizado envolvimento de todos os
intervenientes no contexto escolar.

Em sintese, ainda que preventiva, trata-se de uma abordagem, ela prépria
mais abrangente, onde, acima de tudo, se visa a promog¢io de um clima de
escola positivo e onde ¢ a relacio entre as pessoas que importa melhorar. Por
outras palavras, é criando relagdes positivas entre os membros da comunidade
escolar ac mais diverso nivel, que poderemos prevenir qualquer
disfuncionamento, de que pode ser exemplo qualquer manifestacio de
agressividade ou de violéncia.

Dentro desta linha, assistimos, ainda, 2o surgimento de programas de
intervengio de natureza algo diferente. Trata-se, essencialmente, de
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experi€ncias desenvolvidas nas escolas e que visam o envolvimento dos seus
varios intervenientes, num esforgo de fazer face ao problema da violéncia,
Ainda que com objectivos também preventivos, estes programas tém, muitas
vezes, a finalidade mais imediata de apoiar as vitimas. Apesar da clara
valorizagio na literatura deste tipo de intervencdes, os relatos existentes sio
ainda escassos.

Apesar de esta parecer a abordagem mais adequada, a especificidade do
problema da violéncia e, também, a maior incidéncia ou gravidade que pode
apresentar, com o surgimento de situagdes ou de momentos mais criticos,
podem exigir uma intervengio mais orientada para o problema. £ aqui que
podem ser situadas acgdes e estratégias desenvolvidas com o objectivo mais
especifico de lidar com as situagdes problemiticas ou de prevenir o seu
surgimento. Procuraremos aprofundar esta ideia mais 2 frente.

A abordagem global do problema da violéncia/seguranca na escola, sem
o descontextualizar do contexto em que ocorre e da especificidade de cada
estabelecimento escolar, € algo consensualmente aceite por todos aqueles que
se tém dedicado 4 pritica ou investigacio nesta drea. Este mesmo acordo foi
patente na Conferéncia "Safe(r) at School” recentemente realizada na Holanda
e da qual fizeram parte representantes dos virios estados membros da
Comunidade Europeia; Portugal também se fez representar nesta conferéncia.

Enquadrada na perspectiva que temos vindo a apresentar no que toca 3
abordagem da violéncia na escola, a andlise dos relatorios elaborados por
alguns dos paises e o trabalho que decorreu ao longo dos trés dias da
conferéncia, permitiram identificar o que podem ser consideradas duas
abordagens gerais do problema da violéncia na escola: a primeira, que pode
ser designada de "tratamento e prevencio dos comportamentos antissociais
dos alunos”, engloba acedes directas por parte dos membros da comunidade
escolar e também acgdes desenvolvidas pela escola e no dmbito do seu
funcionamento e inclui a actuacio nas situagdes concretas; a segunda,
orientada para a "promogcio dos comportamentos sociais positivos dos alunos",
tem como principal alvo os alunos considerados mais frigeis, ou seja,
potenciais vitimas, embora também englobe todo o tipo de actuacdes
desenvolvidas pela escola, incluindo o aproveitamento do espaco da sala de
aula e as intervengdes baseadas no curriculo (Mooij, 1977b).

A concretizagdo destas orientagdes gerais da intervengio pode assumir
uma grande diversidade de estratégias e de ac¢®es mais ou menos localizadas
no tempo e desenvoelvidas e implementadas por um maior ou menor niimero
de intervenientes. Sem se pretender aqui aprofundar muito esta questio, ou
apresentar exaustivamente as varias possibilidades e experiéncias ao nivel da
intervengio neste dominio, importa, contudo, chamar a atengiio para alguns
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aspectos importantes. Nomeadamente, que o tipo de intervencio depende,
nic s6 das determinantes contextuais acima apontadas, mas também da
especificidade das situacdes de violéncia em si mesmas, da propria politica de
ensino em vigor € mesmo do estado da investigacio neste dominio e
consequentemente, do conhecimento concreto existente sobre o fendmeno.
S40 estes factores que se encontram na base da determinagio de prioridades
e da adequacio das orientagdes ¢ estratégias apontadas, na procura de uma
maior eficdcia, seja "curativa”, seja preventiva.

Obviamente que esta foi apenas uma visdio geral do que é possivel
encontrar sobre a intervengio no dominio da violéncia no contexto escolar; o
que apresentimos sio, também, apenas alguns exemplos. Contudo, de uma
maneira ou de outra, fica-nos sempre a impressdo de uma resolucio parcial e
de uma certa incongruéncia relativamente ao que € por nés defendido como
conceptualizagio do problema da vicléncia na escola. Pensar sobre o modo
de fazer face a este problema, & estar perante a inevitabilidade de um olhar
suficientemente abrangente sobre a realidade do fenémeno e sobre os
intervenientes em jogo, eles préprios recursos fundamentais de mudanga. De
acordo com a conceptualizagcdo do problema e a orientacio tedrica por nds
apresentada, a solugdo do problema tem que ser pensada a diferentes niveis,
desde o individual ao comunitaric, passando pelos varios niveis ou sistemas
intermédios, e incluindo as rela¢es entre estes diferentes niveis.

Por outras palavras, a promocio de competéncias e a modificacio do
comportamento, tanto do ponto de vista dos agressores como das vitimas, €,
sem davida, uma dimensio importante e os esforcos preventivos ou de apoio
ds vitimas que possam ser implementados na escola assumem igual
importincia. - Todavia, mais fundamental parece ser a necessidade de
considerar o contexto onde a violéncia ocorre. O mesmo é dizer, considerar a
escola na sua globalidade, o seu significado e a vivéncia de cada um dos seus
membros dessa realidade.

Neste sentido, "esquecer" por momentos a violéncia pode ser o melhor
caminho, para nos centrarmos em CADA escola particular; uma escola
concebida como um contexto com uma vida muito propria e povoada de
membros que, na sua diversidade, podem, e devem, dar identidade a esse
contexto e, também, partilhar dessa mesma identidade. A identificacioc ao
espaco partilhado, espaco esse que é fisico, psicoldgico e social, deve ser o
primeiro passo a ser dado. Este processo pocde passar por virios exemplos,
desde a distribuicdo das turmas pelas salas, até ao envolvimento dos alunos
na definicio de regras e na tomada de decisdes respeitantes 4 vida escolar.

Estratégias de responsabilizagio e actuagdes consistentes no tempo € entre
as virias figuras de autoridade sdo, igualmente, essenciais. Este aspecto
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remete-nos para uma outra vertente da intervengio, aquela que tem a ver com
o sistema familiar. Falamos aqui, obviamente, das relacdes escola-familia e do
envolvimento dos pais na vida escolar; ndo s6 porque sio também membros
integrantes deste contexto, mas também por ser uma forma de mais facilmente
poderem reforcar e credibilizar as actuagdes no seio da escola (por parte dos
professores, dos funciondrios, da administracio, etc.); tudo isto, evitando que
caiam, eles proprios, numa inconsisténcia "fatal' que nio faz mais do que
desautorizar qualquer atitude vinda da escola. Mas, por outro lado, sabemos
que as familias dos alunos agressores s3o, elas proprias, muitas vezes
caracterizadas por um ciclo de inconsistencia e de completa auséncia de
normas e limites. Assim, para além de a intervengiio dever ser também dirigida
para elas e com a finalidade de promover mudangas nestes aspectos, a
responsabilizacdo e consisténcia conseguidas na escola, sdo, por si 56, uma
importante fonte de modelagem e de mudanca para ¢s jovens.

De qualquer modo, & importante alertar as familias para a sua prépria
disfuncionalidade, ajudando-as a encontrar formas alternativas de
funcionamento, procurando, deste modo, fazer face is varidveis do contexto
familiar que contribuem para o desencadear ou manutencio dos
comportamentos agressivos dos jovens. Em muitos casos, as familias nio estdo
suficientemente despertas para a importincia e as implicacdes de alguns
destes aspectos, mas, com frequéncia, os pais se interrogam sobre como lidar
com quesides inerentes ao processo desenvolvimental dos seus filhos. Se
tiverem uma resposta adequada, muitas destas davidas poderio transformar-
se num verdadeiro contributo para a prevengio de comportamentos
desadequados, quer das familias, quer do préprio jovem.

Mas nio sdo apenas as familias quem nio estd atenta a estes aspectos,
quem se questiona, quem, por vezes, pede ajuda sobre a melhor forma de
lidar com os jovens, em geral, ou com determinadas situagdes, em particular.
Os proprios professores e funciondrios estic entre este grupo, o que justifica
que a intervencdo seja pensada também em funcio deles, em resposta is suas
necessidades e rentabilizando o seu papel privilegiado no contacto com os
jovens. Aqui se englobam modalidades como a consultadoria ou a formacio,
ou outras estratégias implementadas em fungiio de situagdes particulares.

E, de facto, de quebrar um ciclo vicioso do que estamos a falar; mas um
ciclo vicioso que deve ser descentrado do jovem, para passar a englobar os
varios sistemas onde ele se move e os virios contextos em jogo num problema
td0 complexo como o da violéncia na escola. A formacio de professores e dos
proprios funciondrios, valorizando a promogio, nio s6 de uma leitura mais
adequada e alternativa do problema e dos préprios jovens, mas também o
desenvolvimento de estratégias para lidar com situagdes problemiticas no
quotidiano da escola, sio outra vertente fundamental. O envolvimento da
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comunidade mais alargada, numa verdadeira ligacio com a esccla e com a
mobilizagio de recursos disponiveis, € a um outro nivel, uma dimensio
importante da intervencio.

Muito mais poderia ser dito, mas julgamos ser mais til deixar em aberto
0 enorme espago criativo que fica ao dispor de cada um de nos. A mensagem
fundamental, essa, € a de que nic podemos limitar a um ponto a resolugio
de um problema que sabemos ser multideterminado; sob pena de irmos contra
o conhecimento que temos do fenémeno, ou, pior ainda, e como ji noutros
momentos o afirmamos, de contribuirmos para a manuten¢io de um problema
que pretendemos eliminar. Ndo podemos ignorar que a violéncia €, acima de
tudo, um problema relacional; & nessa relagio com o outro - fisico, psicologico
ou social - que ela se manifesta e € aqui que ela deve encontrar uma resposta.
Isto, falemos nds de relacdes "inter" ou "intra" contextos. Neste senticdo, a
aprendizagem de regras e formas de convivéncia na escola pode ser
considerada um ponto de partida fundamental para a conceptualizacdo e para
a implementacio de qualquer estratégia ou programa, preventivo ou
remediativo.

Por 0ltimo, e como ji tivémos oportunidade de o referir, nio podemos
deixar de afirmar que haverd também, com toda a certeza, sitnagdes de maior
gravidade. Estas, merecerio uma resposta adequada, em funcio dessa
gravidade, seja numa situagio de psicoterapia, seja mesmo de terapia familiar,
ou aindz em qualquer outra modalidade de intervengio. Mas estes sdo apenas
alguns dos casos e quando falamos em caracterizacio de um fendmeno e em
resolugio de um problema, referimo-nos a uma estratégia essencialmente
preventiva e a longo-prazo, que responda i caracterizacio global da situagio
actual.

Independentemente da ab\ordagem seguida ou da especificidade das
actuagdes, nunca € demais destacar que elas nao devem ser desligadas de uma
abordagem global da escola e, particularmente, das relagSes no seu seio,
apoiadas numa constante aprendizagem da convivéncia. Esta sim, talvez o
verdadeiro "antidoto" para a violéncia, como para qualquer situagio que possa
surgir na escola, mais ou menos problemdtica, de maior ou menor crise.
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