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Tendo por base uma andlise da revisdo da literatura sobre o tema e algumas das
situagbes que ocorrem nas escolas portuguesas, pretende-se chamar a atengdo para
algumas questdes em torno do tema da violénciz nos jovens que possam ser um
contributo para a sua clarificagio. Tais questdes, constituem-se como uma anilise
critica no s6 da literatura da especialidade, mas também das posigbes mais divulgadas
ao nivel do senso comum, dos professores, do pessoal auxiliar, dos pais e mesmo da
comunicagio social. Salientam-se as ambiguidades e dificuldades conceptuais e
metodoldgicas encontradas e as suas implicagdes, ndo s6 a0 nivel da investigagio e
da generalizagdo dos resultados, mas também a0 nivel do modo de lidar com as
sitvagdes. Considera-se ser cada vez mais urgente uma clarificagio destes aspectos,
sob pena, em Gltima andlise, de uma generalizagio de perspectivas que ndo
correspondem & realidade e da manutengfo do comportamento que se pretende
eliminar. A orientago a seguir parece apontzr no senitido do conhecimento das reais
causas do fenémeno e nio apenas da suz incidéncia, incluindo o contributo dos
outros intervenientes nas situagdes, bem como de variveis do dominio das percep-
¢oes e das atitudes, até aqui pouco estudadas; a dimensdo da intencionalidade &
outra que parece encerrar grande parte da clarificagfio necessdria, ainda que de diffcil
1cesso e por isso pouco incluida nos estudos e investigagBes sobre ¢ tema, zinda que
os autores afitmem a sua importincia. Por iiltimo, todas as dificuldades ¢ problemas
apontados sugerem 2 adopgio de uma perspectiva diferente ao nivel da investigagio,
baseada numa abordagem global da escola e numa estratégia de investigagic-acgiio.

Assiste-se nos (itimos tempos a uma enorme preocupagio com a violéncia nas
tamadas mais jovens da populagiio. Tal preocupagio é redobrada quando a violéncia é
contextualizada na escola, porquanto.esta deveria supostamente ser uma fonte de apren-
dizagens miiltiplas a0 nivel dos saberes, dos modos de estar e de relacionamento com
0s outros, dos modos de vida em sociedade; isto, j para ndio mencionar o contributo
fundamental da escola para a formagdo da identidade do jovem, particularmente no
que esta tem de interiorizagio de um conjunto de normas e valores.

Sko virias as escolas onde se fala dos vidros partidos e paredes riscadas, muitas
queixam-se da “violéncia” dos alunos entre si e algumas relativamente aos professores
e pessoal auxiliar e a maoria refere os distiirbios na sala de avla que, ainda que nio
em niveis preocupantes, impedem o professor de transmitir todos os seus saberes. Na
referéneia As situacbes em geral e aos alunos em particular sdo frequentes expressoes
como “ndo t8m respeito por ninguém”, “falta-lhes boas maneiras”, “ndo se sabemn
comportar como deve ser” ou entdo “ndo sabem aguardar sossegados pelos professo-
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tes”. Enfim, por tudo isto os alunos nas nossas escolas sdo, e cada vez mais, referidos
como “violentos”. '

Reflectindo sobre as situagBes apresentadas diariamente nas nossas escolas, algumas
delas divulgadas pela comunicagio social, verifica-se que elas podem ir desde o uso da
forca fisica ou da agressividade verbal, até comportamentos considerados excessivos ou
desadequados num determinado contexto, passando por situacbes de desafio 4 autori-
dade. Logo aqui se evidencia estarmos num terreno em que as fronteiras sao ténues e
extremamente ldbeis, principaimente porque mediadas por varidveis de um enorme
idiossincrasismo.

Veja-se, por exemplo, o caso dos termos “excesso” ou “desadequado”: qual o limite
a partir do qual o comportamento passa a ser excessivo? Qual o referencial que deter-
mina os comportamentos adequados para cada contexto? Serd que o facto de considerar
excessiva a reacgdo de um aluno ou desadequade o seu comportamento numa deter-
minada situagfio, implica que o5 outros adultos pensem de igual modo? Para além
desta dificuldade “quantitativa” e “contextual®, que depende de varidveis do préprio
avaliador, hd uma dificuldade mais “qualitativa” que se prende com dimensbes do
préprio acontecimento e dos seus autores, nem sempre de ficil acesso. Trata-se, por
exemplo, de comportamentos que apesar de eventualmente desaquados nfo tiveram
qualquer finafidade “agressiva” ou “destruidora”, ou seja, considera-se a dimensio da
intencionalidade que em muite contribui para a avaliagfio de um comportamento como
violento ou nfo. Uma situagio tdo frequente como o partir vidros, pode reflectir um
comportamento realizado com a intengio de realmente provocar um dano & proprie-
dade, mas pode também resuliar de um acto acidental, sem qualquer intencionalidade.
Relativamente a este_aspecto, o facto de ndo ser muitas vezes possivel testenunhar a
ocorréncia do comportamento, dificulta ainda mais o acesso a esta varidvel da
intencionalidade.

Por tltimo, é de salientar a interacgio entre todas as varidveis presentes nos
intervenientes ou espectadores de uma situacio: até que ponto somos capazes de ter
um enquadramento contextual e/ou desenvolvimental do acontecimento, em vez de nos
centrarmos apenas numa leifura que tem por base os nossos préprios padrdes de
referéncia? Até que ponto percebemos ou deturpamos a sua real intengio? Possuimos
ou ndo competéncias para lidar com a situacfo, contribuindo para a sua resclugio ou,
pelo contririo, para 0 seu agravamento?

A definicio, ou melhor, a representacio mental que se tem de violéncia, indepen-
dentemente de tragos particulares, engloba sempre uma componente de uso da forga,
que pode ser fisica ou verbal. Se apenas em algumas das situagbes descritas por professores
¢ pessoal auxiliar parece ocorrer o uso da forca, e mesmo estas sdo as menos frequentes
na miaioria das escolas, porque s3o os jovens sistematicamente apelidados de “violentos™?

Serd que todas as situacfes e discursos sobre o tema se enquadram efectivamente
numa mesma defini¢fio de violéncia, & a definigio em si prépria que nio se adequa ou

A VIOLENCIA NOS JOVENS CONTEXTUALIZADA NAS ESCOLAS 257

estard 0 cerne da questdo nas miiltiplas interpretagdes e aplicagdes de um conceito de
violéncia, num constante elaborar de construgbes pessoais dos factos, 2 luz de aconte-
cimentos que sdo progressivamente envoltos numa contextualizagio sicio-cultural do
que passa 4 ser assumido como um fenémeno de enorme gravidade? £ relativamente
a estas e outras questdes que, sem pretender encontrar uma resposta finica ¢ definitiva,
se procura aqui apresentar reflexdes que eventualmente possam ser o ponto de partida
para uma andlise mais abrangente da violéncia nos jovens e dos “jovens violentos™.

Definiciao de conceitos

Um olhar pela literatura revela que o conhecimento aprofundado do fenémene, tal
como € descrito nas nossas escolas, nos remete para dominios diversificados, desde a
assertividade e outras competéncias socias 4 delinquéncia, passando pelos comporta-
mentos disruptivos ou anti-sociais, pela simples hiperactividade, ou pela violéncia e
vandalismo, ou ainda pela psicologia desenvolvimental. Esta mesma literatura nos con-
firma a existéncia de fronteiras ténues onde infervém varidveis individuais, do meio e
da prépria situagdo. Na pritica todas as dificuldades apontadas tém expressdo a0 nivel
da recolha e tratamento de dados, bem como na andlise de resultados, da prépria
investigacdo ou de estudos de outros autores, tendo desde logo o seu inicio na definigio
do objecto de estudo. '

Na drea do que & plobalmente considerado violéncia no contexto escolar enconira-
mos virios estudos e modelos explicativos que tomam como ponto de partida diferentes
objectos de anilise, que surgem sob designacdes de wvandalismo, “bullying”,
agressividade, perturbages do comportamenio (“conduct disorders”), passagens ao
aclo (“acting-out”), comportamento de oposicdo (“oppositional bebavior”), perturba-
¢do da atengio com biperactividade (“atiention deficit disorder with hyperactivity”
ou ADD-H), “comporiamento delinquente”, défice de competéncias, ou factores
desenvolvimentais,

Vandalismo

Coslin (1989) refere que & reportando-nos a um povo, os vindalos, e 3s suas acghes,
que os termos “vindalo” e “vandalismo™” sio utilizados quando se trata “da destruigdo
brutal ou da degradagdo de coisas belas, mais frequentemente obras de arte e objectos
de cultura” (354). O vandalismo designa simultaneamente o estado de espirito que
impele 2 destrui¢io, o comportamento destruidor e os vestigios dai resultantes.

Hoje em dia a defini¢do de vandalismo é bastante mais abrangente, estendendo-se
na perspectiva de alguns autores 2 destruigdo ou degradacio gratuita de objectos, sendo
mesmo considerados actos “fiiteis” ou “indteis” (Cross, 1982; in Coslin, 1989; Fréchette
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& Le Blane, 1979; in Coslin, 1989; Houchon, 1982; in Coslin, 1989). Tais actos nfo
trazem qualquer beneficio para ninguém, e muito menos para os seus auvtores (Cross,
1982; in Coslin, 1989; Fréchette & Le Blanc, 1979; in Coslin, 1989), indo pelo contririo
contra o 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 relagio
a esse meio (Lévy-Leboyer, 1984; in Coslin, 1989). Esta destruicdo, seja de que forma
for, incluindo o incéndio voluntdrio (Cross, 1982; in Coslin, 1989), ndo se confina hoje
em dia 2 um determinado grupo de objectos, mas ao conjunto dos bens, sejam eles
pliblicos ou privados (Coslin, 1989; Fréchette & Le Blanc, 1979; in Coslin, 1989).
Screvens et Bulthe (1979) e Allen et Greenberger (1980; in Coslin, 1989) salientam
o cardcter lidico das condutas, o gozo e prazer experimentados durante a destruigio,
avangando os tltimos autores com uma 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-

Costin, 1989) afirma nfio ser possivel falar de um fenémeno Gnico chamado “vanda-
lismo”, mas de “condutas de vandalismo”, indo autores como Sélosse (1984; in Coslin,
1989) e Bideaud e Coslin (1984; in Coslin, 1989) um pouco mais longe falando de
“vandalismos”. Ainda que salientando a sua gratuitidade que, aliada ao caricter anti-
social apontado por Coslin (1989), seriam os responsaveis pelas inquietudes suscitadas
na sociedade, 4 maioria dos autores acaba por questionar esta actuaciio gratuita ao
reconhecerem umz finalidade relativamente compreensivel num acto de vandalismo em
determinados momentos e situagbes da histéria e falarem de “aparente gratuitidade”
(Coslin, 1989) ou ao referirem uma destruicio “na maior parte das vezes gratuita”
(Fréchette & Le Blanc, 1979; in Coslin, 1989).

0 reconhecimento. de uma intencionalidade em qualquer acto de vandalismo estd de
resto bem patente em alguns sistemas de classificagdo avangados, como os de Baker e
Waddon (1989} e de Clinard (1978; in Coslin, 1989). Para os primeiros, 2 importincia
de um sistema de classificagio decorre da necessidade de explicar a diversidade de
actos que existem sob a designacdo de vandalismo e, sobretudo, a diversidade de pos-
sfveis intengdes. Propofm, assim, seis categorias de actos de vandalismo, adaptadas ¢
alargadas de Casserly, Bass e Garreit (1980): actos #deoldgicos (vandalismo destinado
a chamar a atengdo para alguma causa importante); acfos aquisitivos (vandalismo para
a aquisicio de bens ou dinheiro); “graffiti” (vandalismo para transmitir uma mensa-
gem ou exprimir a prépria identidade); expressdo de divertimento (vandalismo como
parte de um jogo); expressdo de problemas (vandalisme como uma expressio piblica
de raiva, frusiracdo, medo, ansiedade); actos ndo intencionais (erradamente apelidado
de vandalismo, j4 que nio houve essa intengdo). £ de salientar que esta tipologia ndo
confempla os diversos custos do vandalismo e as categorias devem ser vistas como
passiveis de coexisténcia numa determinada sitoagdo. Clinard propde antes uma clas-
sificacio em trés categorias: vandalismo predador (traz vantagens materiais 20 sen
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autor, tal como arrancar o retrovisor ou a antena de um automével 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 reivindicativo
(motivado pelz hostilidade relativamente a uma pessoa, 2 um grupo ou a uma institui-
¢io); vandalismo liidico (cobre um conjunto relativamente alargado de actividades que
vio desde degradagdes que se assemelham a uma brincadeira, até accGes espontineas
violentamente destruidoras; neste caso, o vandalismo raramente implica para o seu
autor uma consciéncia clara das consequéncias). Cohen (1984; in Coslin, 1989) acres-
centa as categorias anteriores o vandalismo tictico (tem como finalidade atingir um
determinado objectivo) e o vandalismo maldoso (préximo do vandalismo reivindicativo
na sua descrigio mas sem ter o caricter vingativo).

Todas as categorias sdo claramente sobreponiveis, nomeadamente; os actos aquisi-
tivos e o vandalismo predador; a expressdo de problemas, o vandalismo reivindicativo
e o vandalismo maldoso, ainda que sendo discutfvel o cardcter ou ndo de vinganga; a
expressdo de divertimento e o vandalismo lddico, este Gltimo j4 apontado por outros
autores; ndo havendo no vandalismo ltidico uma consciéncia clara das consequéncias,
podemos talvez afirmar que nio houve intengdo de vandalisar, pelo que ele pode ser
considerado préximo dos actos ndo intencionais. Ponto comum é, no entanto, a afir-
magio de uma intencionalidade, sendo mesmo que na auséncia desta nio se poderi
falar-ou fala-se erradamente de vandalismo (Baker & Waddon).

“Butlying”

0s estudos, investigagdes ou dissertagoes no campo da violéncia ou agressividade no
contexto escolar tomam predominantemente como -objecto de andlise o “bullying”.

Na sua utilizagio mais corrente, “bullying” significa “implicar com as pessoas”,
geralmente alguém mais fraco ou mais novo do que o préprio. A maioria das estatfs-
ticas e resultados de investigacio que foram publicados tendiam a centrar-se na inter-
pretagio tradicional do fendmeno — tenddncia a ver o “bullying” como essencialmente
fisico — subestimando. a real extensdio do problema. De facto, apesar da concepgio mais
comum, € essencial distinguir diferentes tipos de “bullying”, nomeadamente o grave e
nio grave e o fisico e psicoldgico, este Gltimo no minimo tZo grave como o fisico (Reid,
1989). Outra evolugio na conceptualizagio do fenémeno prende-se com os alvos, ou
seja, as vitimas; a perspectiva que tendia a caracterizi-las como sendo alunos com
caracteristicas. ou padres de comportamento anormais ou pouco usuais {ex: cor do
cabelo), deu progressivamente lugar a um considerdvel debate no meio académico
sobre em que medida a maioria ou a totalidade dos que se tornam alvo de violéncia
€ Opressdo 540 ou ndo desviantes e se for caso disso em que aspectos.

Apesar de as defini¢fes mais precisas variarem, o “bullying” surge na hteratura'
como tendo na globalidade as seguintes caracterfsticas: o
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- causa sofrimento, .podendo este ser a dor fisica ou a perturbacio emocional
(Flood, 1994; Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994);

- hd o uso deliberado da agressdo (Flood, 1994), ou seja, hd a intengdo de pro-
vocar sofrimente (Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994);

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

- relativamente a sua frequéncia, Reid (1989) refere que pode ser esporidico ou
ocorrer durante um perfodo considerivel de tempo, enquanto Flood (1994) afir-
ma ¢ seu caricter repetitivo em oposigdo a vm 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
forca t8m uma briga ou discussdo ocasional (Flood, 1994; Whiiney & Smith,
1993);

- 0s agressores podem ser uma ou virias pessoas ou ainda virios grupos de pes-
soas e momentos diferentes (Reid, 1989).

A definiciio utilizada por Whitney e Smith (1993) segue de perto a de Olweus (1991;
in Whitney & Smith, 1993), pioneiro no estudo e investigacio nesta 4rea e
indubitavelmente dos autores mais citados na literatura neste dominio.

£ particularmente importante salientar que o “bullying” ndo se limita 2 agressividade
fisica aberta, englobando na realidade um continuo de comportamento agressivo onde
580 referidos comportamentos como: chamar nomes; dizer coisas, espalhar rumores ou
enviar recados, desagradiveis ou insultuosos; fechar numa sala; excluir ou isolar s0ci-
almente; agredir fisicamente; violentar sexualmente; danificar bens. O agredir, propri-
amente dito, surge paralelamente ao ameacar, atormentar, incomodar ou perseguir,
repetidamente de uma forma desagraddvel, ilustrando a diversidade de comportamentos
envolvidos que se traduzem, em dlfima andlise na ocorréncia de agressio real ou
implicita (Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994).

Agressividade

0O conceito de agressividade parece particularmente importante para a reflexdo em
torno do tema da violéncia nos jovens. Presente aberta ou implicitamente em qualquer
das definigdes ou designagBes utilizadas, este conceito surge como simuitaneamente
simples e complexo: simples, justamente porque se assume como organizador de qual-
quer defini¢io ou andlise, ou seja, como a “esséncia” de qualquer comportamento
considerado neste dominio de estudo; complexo, porque podem desta forma ser refe-
ridos como agressivos uma enorme diversidade de comportamentos habitualmente clas-
sificados sob diferentes designacdes.

Para Perry, Perry e-Boldizar (1990), agressividade € o comportamento destinado a

magear outra pessoa. Plomin, Nitz e Rowe (1990) afirmam o cardcter complexo da -

A VIOLENCIA NOS JOVENS CONTEXTUAUZADA NAS ESCOLAS 261

agressividade e referem as principais distingdes que tém sido consideradas: a agressividade
fisica e a verbal; a agressividade instrumental e a faria. Salientam também 2 importin-
cia do contexto, na medida em que a agressividade em relagiio 2 familia pode ser
diferente do comportamento agressivo em relagio aos pares ou a adultos fora da fami-
lia.

As teorias da agressividade sdo virias: as teorias etoldgicas ou genéticas salientam o
papel da agressividade na sobrevivéncia da espécie humana e a fungdo da hereditariedade,
ou seja, a origem genéfica da agressividade; a teoria da aprendizagem social e a perspectiva -
sécio-cognitiva salientam, respectivamente, a aprendizagem vicariante e 0 processamento
da informago, 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
frustrag@o (Perry, Perry & Boldizar, 1990; Plomin, Nitz & Rowe, 1990).

No entanto, € de salientar que este & talvez o {inico conceito que admite uma teoria
mais “positiva” que considera a existéncia de uma fungiio para a agressividade, seja a0
nivel da sobrevivéncia da espécie, seja em termos sociais, seja ainda para o préprio
funcionamento individual. Particularmente na adolescéncia, sio vdrios os autores que
contextualizam 2 agressividade num quadro desenvolvimental, como sers apresentado
mais 4 frente; Berkovitz (1987) salienta o papel da agressividade na adolescéncia en-
quanto reforcadora de sentimentos de mestria, de dominio ou de reforco do ego.

Perturbagbes do comportamento

Consiste num padréo de continuas repeticdes de comportamentos levados a cabo por
criangas ou adolescentes e considerados socialmente inaceitdveis 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 identificados com vm diagnéstico de
perturbagiio do comportamento s3o a mentira, o roubo, 0 consumo de drogas, a agres-
sdo fisica ou verbal, os acessos de raiva ou mau humor, a desobediéncia 2 figuras de
autoridade, o absentismo e negligéncia no desempenho do papel de aluno, os proble-
mas de comportamento na sala de aula, ou zinda a recusa em realizar os trabalhos da
escola ou fazer os trabalhos-de-casa. De uma maneira geral, os jovens caracterizados
sob esta designagio revelam virias combinagdes dos comportamentos referidos.

Passagens ao acio

§ao, na adolescéncia, um meio privilegiado de expressio de angiistias e de conflitos,
tanto na vida quotidiana como nas perturbages do comportamento. Este conceito in-

.
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troduz uma perspectiva diferente na andlise da “violéncia” nos jovens, de grande im-
portdncia ji que talvez mais empdtica ¢ consequentemente menos “acusatiria”, até
porque engloba alguma desculpabilizagio inerente ao cardcter veiculado de “doenca”.

0s modelos explicativos destas condutas distingzem o acto (conduta espontinea com
um resultado positivo), o impulso (remete para uma tendéncia a agir sem controlo e
na maioria das vezes sob o dominio da emogio), a compulsdo (conduta complexa que
o individuc é levado a realizar por um constrangimento interno e que se distingue do
impulso na medida em que se pode manifestar no comportamento mas também no
pensamente ou num mecanismo de defesa), a passagem ac acto propriamente dita
(frequentemente agressivo, mesmo delituoso, sempre impulsivo). As correntes psicana-
liticas referem o “acting-out” (acgGes de cardcter impulsivo em ruptura com as moti-
vagbes habituais de individuo) e o acto sintoma (revela a existéncia de um conflito,

mascarando as suas origens) (Marcelli & Braconnier, 1984; in Coslin, 1989).
Comportamento de oposicdo

0 comportamento de uma crianga ou jovem é considerado de “oposigao” se os pais
ou os professores o julgarem representative de um nivel inaceitdvel de cooperaggo com
a sua autoridade (Gross & Wixted, 1987). Exemplos de alguns dos comportamentos
mais citados sdo a desobediéncia as ordens dos adultos, a transgressdo de regras im-
postas em casa ou na escola e 05 acessos de may humor/de fiiria.

Perturbacdo da atengdo com hiperactividade (ADD-H)

£ caracterizado por dificuldades em suster a atengdo, a impulsividade e uma exces-
siva actividade motora (no sentido de nio orientada para objectivos), dificuldades essas
que sdo desadequadas para a idade da crianga ou do jovem (Rapport, 1987).

As componentes principais da perturbago sfo: a desatencio (tipicamente caracteri-
zada por um curto periodo de atencio e uma incapacidade de manter e seleclivamente
estar atento a estimulos relevanfes, particularmente em situagdes onde ¢ exigida con-
centragdo , como por exemplo a realizacdo de tarefas escolares); a impulsividade (ge-
ralmente evidenciada por uma incapacidade de colocar allernativas ou antecipar as
consequéncias do préprio comportamento, um défice de competéncias de adiamento de
gratificagdes, uma incapacidade de adiar 2 sua resposta em conformidade com circuns-
tdncias mais apropriadas, um reduzido auto-conirolo, uma desadequagio do compor-
lamento relativamente a exigéncias situacionals e por défices na aprendizagem do com-
portamento orientado por normas); a hiperactividade (tradicionalmente muito enfatizada,
tem sido progressivamente considerada uma componente de menor importincia da
perturbagfio, na medida em que a avaliacio objectiva da actividade motora em popu-
laghes caracterizadas pelo ADD-H nio revelou resultados consistentes; contudo, os su-
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jeitos com ADD-H revelam nivels de actividade motora superiores 20 normal, particu-
larmente durante actividades escolares estruturadas).

Vérios autores referem um vasto leque de problemas socio-emocionais associados
40s componentes principais do ADD-H, como o défice de competéncias sociais, a menor
obediéncia 2 ordens e colaboragio em pedidos que Ihe sdo feitos, a sensibilidade pouco
comum 2 recompensas e 4 procura de atengfio, para além de serem sujeitos muito
faladores, facilmente alvo de frustragio e com dificuldades ao nivel das relagdes com
0s pares e com os pais (in Rapport, 1987).

As dificuldades que estas criangas ou jovens experienciam em contextos educativos
sd0 alvo de preocupagcio. O seu comportamento na sala de aula é geralmente caracte-
rizado por falta de atengfio, incapacidade de realizar as tarefas de uma forma consis-
tente, agitaggo motora, variaggo de humor, dificuldade em seguir orientagdes e perma-
necer sentado, comportamento disruptive e negligéncia na conclusio do trabalho
académico. Consequentemente, tém resultados escolares inferiores e ficam mais fre-
quentemente retidos no mesmo ano de escolaridade, apesar das suas capacidades in-
telectuais, sio muitas vezes colocados em turmas de educagdo especial e sio rejeitados
pelos pares (in Rapport, 1987).

Comportamenio delinquente

0 termo “delinquente” é um construto legal e ndo nos d4 qualquer outra informa-
¢do para além do facto 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).

Nao sendo um construto psicol6gico, mas antes legal, o comportamento delinquente
ndo implica uma homogenidade comportamental ou psicolégica por parte daqueles que
o manifestam; da mesma forma, ndo 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 a enorme diversidade
de comportamentos considerados delinquentes e compars-los com jovens nio delin-
quentes, na procura de varidveis etioldgicas, e considerar cada delinquente como uma
entidade dnica que nio partilha atributos psicolégicos com outros que cometeram actos
delinquentes, o que tornaria a investigagiio praticamente impossivel, Quay (1987) adop-
ta uma posicdo intermédia; considera que entre os que sio legalmente delinquentes
pode haver um nimero razodvel de subgrupos homogéneos em relagdo a um conjunto
relevante de caracterfsticas comportamentais e psicoldgicas.

Baseando-se nos dados de diferentes estudos e recorrendo sobretudo 3 andlise factorial,
identificou quatro subgrupos correspondentes As dimensdes subjacentes aos comporta-
mentos analisados: agressividade subsocializada/ undersocialived aggression” (dimen-
sio originalmente chamada “agressividade ndo socializada”, também apelidada de “psi-



264 DULCE VALE e M. EMILIA COSFA

copata”; algumas caracteristicas deste subgrupo so a agressividade aberta, o negativismo
e a falta de preocupagdo com os outros, revelando-se os sujeitos agressivos, desobedi-
entes, destrutivos, indignos de confianga e impetuosos; é provivel o conflito com todos
no meio, mais particularmente com aqueles com quem devern interagir diariamente e
que tém uma fungfo educativa ou de controlo); agressividade sociafizada/ socialized
aggression” (tfambém envolve um comportamento desviante de “externalizagdo” mas
refere-se a um comporfamento de uma agressividade menos aberta e de uma natureza
interpessoalmente menos alienada; também foram chamados de “delinquentes sociali-
zados”, “delinquentes subculturais” ou “ladrbes”; algumas caracteristicas deste padréo
s30 as boas relagbes com os pares no contexto de roubar, faltar as aulas e provavel-
mente consumo de drogas, sendo os sujeitos caracterizados como maus companheiros,
sdo leais a0s amigos delinquentes, sio considerados vadios na medida em que faltam
is aulas e ficam na rua até tarde durante a noite; parece claramente reflectir a delin-
quéncia de grupo/“gang”); défice de atengdo/“atiention deficit” (dimensiio ndo
identificada na investigagio mais inicial, foi posteriormente chamado “imaturidade” e
“hiperactividade”; reflecte problemas em centrar e suster a atencdo e em dominar as
exigéncias da tarefa, sendo os sujeitos caracterizados por preocupagio, um curto perio-
do de atengfio, sonhos acordados, lentiddo e impulsividade; aqueles que manifestam as
caracteristicas desta dimensdo ndo parecem corresponder ao estereftipo do delinquente
juvenil); ansiedade-afastamento-disforial “anxiety-withdrawal-dysphoria” (identificado
anteriormente como “sobreinibido”; ¢ cardcter de “internalizagio” dos seus principais
elementos, contrasta com os padres descritos anteriormente; a percepedo comum de
um jovem delinquente nem sempre engloba estas dimensGes, apesar das vdrias abor-
dagens A categorizacio de delinquentes incluirem este padrao; os sujeitos sdo hipersen-
siveis, timidos, socialmente isolados, ansiosos e fristes).

Défice de competéncias

£ possive] identificar na maioria dos problemas de compertamento ou situages
caracterizadas por uma agressividade na relagio com os outros, a incapacidade do
individuo para lidar com essa situagio ou a inadequagio das competéncias utili-
zadas. 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 comunicagiio e de resolucio de problemas, o auto-controlo, 2
empatia oun outras.

De qualquer modo, as competéncias sociais de relacionamento podem ser deficien-
tes sem isso exprimir uma perturbacio maior ou mesmo sem remeter para qualquer
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tendéncia agressiva. A psicologia desenvolvimental enquadra alguns destes défices, tal
como é 2 seguir referido.

Faciores desenvolvimentais

0 conflito com as normas e valores vigentes, o desafio 4 autoridade, o conflito com
outras geracbes e 2 necessidade de ser diferente, sdo lugares comuns na descricio do
petiodo etirio que é a adolescéncia. Estes s3o fundamentais ao nivel familiar, na con-
quista de alguma autonomia por parte do jovem e estabelecimento de relagies de
interdependéncia com os pais, caracterizadas por um equilibrio entre vinculagio e
autonomia. A ruptura ou afastamento tempordrios sao muitas vezes indispensdveis no
prosseguimento destas mudangas, podendo este corte ser manifesto mais ou menos
abertamente. A autonomia conquistada em termos instrumentais e emocionais vai permitir
a0 jovem um processo de exploragio e questionamento, do mundo e de si préprio,
imprescindiveis na construgio da sua identidade.

Assim, ndo sendo de admirar ou tdo pouco patoldgico, mas antes desejdvel, talvez
seja possivel olhar e sentir de outra forma situagGes como o jovem que reage aberta-
mente 2 uma ordem do professor, o jovem que é exuberante 1o vestir ou no seu modo
de agir, ou mesmo a parede pintada no recreio da escola.

0 grupo de pares assume grande importincia neste periodo da vida. Ele constitui o
espago privilegiado para algumas exploragdes, para além de ser uma referéncia impor-
tante para o jovem em fermos da sua identidade, num momento em que a “confusio”
é maior do que as certezas e os padrdes de referncia escasseiam, sem contudo pode-
rem os jovens recorrer aqueles veiculados pelos adultos. Dai a necessidade do jovem
pensar, agir oz mesmo se vestir em conformidade com os seus pares, factores que
contribuem para a identidade de grupo.

Ainda que compreensivel a constatagio de que muitos dos comportamentos
perturbadores dos jovens sdo realizados em grupo, importa avaliar até que ponto estd
ou ndo 4 ocorrer uma pressio por parte do grupo de pares para a realizacio desses
mesmos comportamentos. A necessidade da identidade de grupo, o medo de ser exciuido
ou criticado ou o risco de ver a suz auto-estima fortemente atingida, levam muitas vezes
0 jovern a um conformismo em relagio aos seus pares. A importincia do grupo de
pares enquanto espelho de si préprio, explica muitas das condutas do jovem como uma
necessidade de aprovagdo ou de ganhar estatuto nesse mesmo grupo.

Por ltimo, o desenvolvimento socio-cognitivo revela-se ele préprio condicionante das
estratégias que o jovem adopta na resolugdo de conflitos, sendo neste periodo mais
baseadas na for¢a fisica do que na negociagio, com uma reduzida empatia para com
05 sentimentos e pontos de vista do outro, capacidade que também serd adgpirida com
4 idade. A antecipago das consequéncias, traduzida também numa capacidade de adiar
gratificagbes, permite ao jovem uma descentragio do aqui ¢ agora em que habitualmen-
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te funciona, para uma visdo mais a longo-prazo dos acontecimentos e das suas impli-
cagbes. Esta cornpeténcia, em desenvolvimento no adolescente, é na sua auséncia apon-
tada por alguns autores como sendo responsivel por certos comportamentos dos jovens,
nomeadamente de vandalismo.

Em suma, a psicologia desenvolvimental encerra caracterfsticas ou incapacidades que
t8m expressdo em comportamentos passiveis de serem enquadrados em qualquer um
dos conceitos apresentados. Contudo, estes comportamentos ndo devem ser assumidos
como uma predisposicdo ou afirmagio de qualquer um desses conceitos, mas antes
como num quadro desenvolvimental e portanto passageiro.

Berkovitz (1987) e Coslin (1989) referem-se especificamente a0 cardcter normativo
destes aspectos num contexto desenvolvimental, afirmando o primeiro que a agressividade
e 0s seus modos de expressdo sdo aspectos cruciais na adolescéncia devido & sua
significdncia desenvolvimental e consequéncias psicossociais. Coslin salienta de igual
modo a importdncia e significado desenvolvimentais da agressividade, e refere uma
afirmagio de um autor grego do séc. V a.c. que ilustra o cardcter normativo do quadro
apresentado: “os jovens de hoje adoram o luxe; nfo t8m maneiras, ridicularizam a
autoridade e ndo tém nenhum respeito pelos seus progenitores. Os filhios sdo verdadei-
ramente uns pequenos tiranos. Ja ndo se levantam quando uma pessoa de idade entra
na sala onde estdo, contrariam os pais, estio 2 mesa como glutdes e fazem a vida um
inferno aos professores”.

Discussdo conceptual

Perante esta diversidade de conceitos possiveis numa mesma drea de estudo, ¢ facil
imaginar as diversas sobreposi¢bes encontradas, a pouca clareza ao nivel das opinifes
do senso comum e a5 dificuldades resultantes ao nivel da investigagao.

Implicages para a investigagio

No que se refere 4 investigagdo, as dificuldades surgem logo quando se quer definir
0 objecto de estudo, ji que ndo sio claras as diferengas entre comportamento, agressivo,
violéncia, “bullying”, comportamento disruptivo ou outros dos conceitos apontados. Em
consequéncia, a recolha de dados € também dificuliada, nfo s6 porque o conceito tem
que ser desdobrado em unidades observiveis, ou seja, em possiveis tipos de compor-
tamentos ou de atitudes, mas também porque entra aqui a confusdo de conceitos
existente no senso comum.

0 mesmo € dizer que, ndo s6 ¢ dificil definir e caracterizar o fenémeno que se vai
estudar, como também nada garante se, por exemplo, as ouiras pessoas estio a ape-
lidar de agressividade o mesmo que nds, ou entio falam de agressividade quando na
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realidade se referem a um ecomportamento de oposigio. Esta questdo é tanto mais grave
quanto, tal como nos iembra Farrington (1987) a propésito da delinquéncia, “as con-
clusdes sobre a epidemiologia da delinquéncia dependem de forma crucial da definicdo
e avaliagio da delinquéncia e da escolha de indicadores epidemiolégicos” (33).

A preocupagio com a clareza conceptual estd bastante patente em Plomin, Nitz e
Rowe (1990), para quem 2 resolugdo das dificuldades conceptuais e metodoldgicas
parece passar, enire outros aspectos, pelo énfase nas diferengas individuais no compor-
tamento e pela delimitacio do objecto de estudo; para tal, é imprescindivel o recurso
a comportamentos definidos de forma mais restrita, em vez da utilizagdo de categorias
alargadas de diagndstico onde a agressividade tem um papel importante, como as ca-
tegorias do DSM-III ou mais recentemente do DSM-IV, a0 nivel da compreenso dos
problemas e da definigdo de estratégias para a sua resolugdo, quadros mais restritos
como hiperactividade, delinquéncia, agressividade, depressdo, obsessdo-compulsio,
somatizagio e ansiedade, podem provar-se mais eficazes do que a utilizagio de catego-
rias mais vastas como comportamento “sub-controlado” ou “hiper-controlado”
(Achenbach & Edelbrock, 1984; in Plomin, Nitz & Rowe, 1990).

Dimensdo linguistica

A questdo conceptual estd imbuida de uma dimenszo linguistica, ela prépria nada a
favor da clarificagdo. Isto €, a tradugfo para a linguz portuguesa de conceitos encon-
trados em linguas estrangeiras nem sempre encontra uma correspondéncia directa,
porque ndo existe na nossa lingua um vocibulo correspondente e porque o nosso Iéxico
€ mais reduzido, o que obriga por vezes a assimilar virias palavras estrangeiras numa
$6 portuguesa. O menor niimero de possibilidades lexicais pode ser facilitador de uma
maior sintonia entre as pessoas ou entre investigadores e de uma maior homogenidade
da amostra a estudar, mas por outro lado impede uma discriminacio mais fina de
conceitos.

Ao nivel das diferengas linguisticas, a questdo talvez seja de saber até que ponto hd
apenas uma assimilagio de significantes ou trata-se também de uma assimilagiio de
significados e neste caso estd ou ndo a haver uma tradugio correcta. Esta ndo é uma
tarefa ficil, em nada apoiada pela revisio da literatura neste dominio, tal como ji
houve oportunidade de o referir.

Sobreposigio dos conceitos

Néo se deve apenas a razdes lingufsticas o facto de nfo ser conseguida uma definico
clara e {inica de cada um dos conceitos apontados. A verdade é que dentro desta 4rea,
05 proprios autores se sobrepdem ao definirem e operacionalizarem o objecto das suas
investigagdes ou dissertagbes tedricas. J4 foi referido, a propdsito do vandalismo, que os
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autores podem utilizar, dentro de um mesmo conceito, sistemas de classificacdo e
designages diferentes para se referirem ao mesmo tipo de acgo. Mas esta nfo € a
questdo mais grave, jd que se trata de “sub-categorias” dentro de um mesmo conceito
geral; o maior problema coloca-se quando o mesmo comportamento surge como exem-
plo de conceitos distintos, e estes remetem para significados com diferente gravidade e
emogiies associadas, on seja, que ndo deveriam ser confundidos sob pena de excessivas
relativizagio ou dramatizaciio da realidade.

Qutras vezes, sio os prprios exemplos de actos que ndo estdo de acordo com a
definicio do conceito. _

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

O roube, por exemplo, tante surge sob a designacio de vandalismo como de “bullying”,
ou mesmo de perturbacio do comportamento ou comportamento delinquente/desviante;
por outro lado, se é verdade que determinados actos de vandalismo (actos aquisitivos
ou vandalismo predador) se apresentam come um roubo, e sd0 os préprios autores que
o sugerem, 20 mesmo tempo afirmam que tais actos sdo dificilmente identificados
enquanto vandalismo justamente por aparecerem como um roubo, Fica entio a questio
de saber se 0 roubo é considerado ou nde vandalismo e se nfo, entdo porque remetem
as definicGes de alguns actos para ele? Qutra questdo seria de saber se o roubo deve
ser considerado vandalismo ou qualquer outro tipo de comportamento.

Qutro exemplo significativo € o destruir ou danificar bens; ainda que passivel de ser
um diferenciador importante do vandalismo relativamente a outros conceitos, a verdade
é que a danificagao de bens surge nas investigagdes sobre ¢ “bullying” ou o compor-
tamento delinquente como um dos exemplos destes comportamentos. Poderia ainda
pensar-se que no vandalismo a destruicio se refere 3 propriedade, mas o que se verifica
é que na literatura o vandalismo ¢ definido relativamente ao “conjunto dos bens”.

No que se refere a0 comportamente de oposicZo e A perturbagiio da atencio com
hiperactividade (ADD-H), & facil constatar a4 sua semelhanga com outros dos conceilos
referidos, sobretude as perturbagdes do comportamento ou algumas das caracteristicas
apontadas como desenvolvimentais, mas também com o “bullying” ou mesmo o com-
portamento delinquente ou desviante. So de resto os praprios autores (Gross & Wixted,
1987} os primeiros a salientar o facto de as criancas ou jovens que exibem “oposicio”
serem diversamente situadas num quadre de comportamento de oposigio, perturbagio
do comportamento, ou mesmo desvidncia. A este propdsito, admitem algumas diividas
relativamente ao comportamento desviante, na medida em que ele ndo possui um
quadro de referéncia claro, mas afirmam a possibilidade de distinguir os outros dois
exemplos: o comportamento de oposicdo &, segundo eles, caracterizado por uma deso-
bediéncia desregrada, enquanto a perturbacio do comportamento se destaca pela agres-
sdo fisica e violagio das normas sociais apropriadas i idade.
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A falta de clareza e as maltiplas sobreposighes s3o dbvias, ndo sé nesta tentativa de
diferenciago, como relativamente 3 definigdo e exemplos apresentados para o compor-
tamento de oposicdo, as perturbagfes do comportamento e mesmo o comportamento
delinquente ou desviante. Isto, sem mencionar a semethanga com o “bullying”, também
ele caracterizado por agressividade fisica, desobediéncia aos adultos ou violagio de
regras. As dificuldades e problemas conceptuais a este ‘propésito 530 claramenfe salien-
tadas por Farrington (1987) que afirma: “a fronteira entre 0 comportamento legal e
ilegal pode ser definida de forma pobre e subjectiva, como quando o “bullying” na
escola aumenta gradualmente para a violéncia criminal. As categorias legais podem ser
o vastas que incluem actos que sdo comportamentalmente diferentes, como no caso
do roubo que inclui assaltos 2 bancos realizados por “gangs” de homens mascarados
e roubos de pequenas quantidades de dinheiro levados a cabo por um aluno a outro”
(34). Por outro lado, os adolescentes poderiam neste contexto ser facilmente e sistema-
ticamente situados no quadro do ADD-H, o que ndo acontece em nenhum dos estudos,
que apenas se ficam pelo comportamento visivel de desobediéncia e pelas conotagbes
negativas a ele associadas (“falta de respeito”...).

Sobreposigdo dos determinantes do comportamento

Existe um outro tipo de sobreposigio encontrada, talvez ndo tdo evidente, e que se
centra mais nos determinantes do comportamento em causa. Assim, algumas das ca-
racteristicas desenvolvimentais dz adolescéncia ou o comportamento como sintoma de
conflitos internos ou dificuldades vdrias ou ainda como expressio de um défice de
competéncizs, sdo aspectos por demais conhecidos e certamente ndo negados pelos
autores. Alguns referem-nos a propdsite da explicagdo de algumas condutas e outros
sugerem-nos na definigdo de alguns conceitos; mas a verdade é que raramente sfio
apontados claramente, ou considerados em toda a sua dimensio.

O jovem que escreve numa parede com a finalidade de transmitir uma mensagem
ou de exprimir a sva identidade; o jovem que provoca a destruigio ou danificacio de
bens ou da propriedade como forma de exprimir os seus sentimentos de frustragio,
hostilidade, ou mesmo ansiedade, para promover o seu estatuto no grupo de pares ou
nio ser por eles excluido desse mesmo grupo, ou ainda porque ndo tem uma consci-
éncia clara das consequéncias do seu comportamento; o jovem que agride fisica ou
verbalmente os outros porque nio sabe como lidar com situagGes de relacionamento
interpessoal, porque no tem outras estratégias para a resolucio dos conflitos, ou porque
€ incapaz de perceber o ponto de vista e os sentimentos do outro; o jovern que desafia
a autoridade dos pais, professores ou outros adultos, por uma necessidade de desafiar
essa autoridade e de contestar as normas e valores por eles veiculados; o jovem que
reage agressivamente e de uma forma impulsiva, porque ndo sabe como lidar com as
suas angistias e conflitos internos, ou porque ndo é capaz de controlar os seus impul-
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50s; todos estes sdo exemplos plausiveis e que ningaém contesta. A estes, muitos outros
se poderiam acrescentar, mas parece dispensdvel uma tal exaustividade. Importante é
reflectir sobre o facto de, apesar da plausibilidade das situacfes apresentadas e do
conhecimento por parte da comunidade cientifica dessas mesmas explicagdes, os jovens
ndo deigarem de ser apelidados de vindalos, violentos ou agressivos.

0 mesmo se verifica em relagio ao ADD-H, munca incluide na discussio de resul-
tados de estudos em que sao avaliados comportamentos como a desobediéncia a regras
ou figuras de autoridade, a agressao fisica ou verbal, a negligéncia em relagio a tarefas
escolares, ou mesmo partir vidros, riscar paredes e outros; estes compoi‘tmnentos sur-
gem como descritores de conceitos como “bullying”, vandalismo perturbagio do com-
portamento ou comportamento desviante, parecendo ficar esquecido que podem reme-
ter para dificuldades em controlar os impuisos, incapacidade em adiar gratificagbes e
antecipar consequéncias do préprio comportamento, desobediéncia a figuras de autori-
dade ou violagfio de regras, caracteristicas do ADD-H.

Por outras palavras, se um jovem desobedece a uma ordem dada pelo professor ou
por um funciondrio, agindo de forma contriria, e reage através de comportamentos
verbais e ndo verbais (diz que ndo faz isso, que nio concorda e mostra-se furioso) que
manifestam abertamente a sua contestagio, como avaliamos o seu comportamento?
Trata-se de uma perturbagdo do comportamento, de um comportamento de oposigdo,
de um comportamento delinquente ou desviante ou de uma caracteristica
desenvolvimental, quem sabe desejavel? Ou serd que traduz uma dificuldade a0 nivel do
auto-controlo, ou uma variagio de humor, caracterfsticas (também) do ADD-H? A mesma
questdo se pode colocar se o jovem & negligente nas suas tarefas escolares; trata-se de
uma periurbagie do comportamento, um comportamento de oposigio em relagdo a
uma ordem dada pelo professor, uma caracterfstica dos sujeitos com ADD-H, um com-
portamento delinquente ou desviante, ou & um comportamento de “bullying”? Como
estas, muitas outras questdes se poderiam colocar, mediante uma leitura atentz da
definigdo e dos exemplos de cada um dos conceitos apontados.

A este propdsito, & interessante referir os resultados de Langfeldt (1992) no seu
estudo transcultural sobre as percepgdes dos professores em relagdo a comportamentos
considerados problemdticos. Destaca-se a diferenga acentuada relativamente a0 compor-
tamento nao-conformista, que ¢ considerado nfo problemdtico para os professores na
Alemanha; este resultado contrasta com o encontrado na Coreia do Sul, onde a educa-
G0 alema é por isso criticada como sendo demasiadamente liberal, egofsta e amoral.

A confusdo conceptual estd de resto bem patente 20 longo da reflexdo de Gross e
Wixted (1987), em que os autores, a propdsito do comportamento de oposicio, falam
indistintamente de “comportamento disruptivo” ou “comportamento desviante”, apesar
dos seus cuidados em alertar para a eventualidade de uma sobreposicdo. No estudo
transcultural realizado por Langfeldt (1992) sobre as percepcbes dos professores em
relagio a comportamentos considerados problemdticos, uma das categorias avaliadas é
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“crueldade/bullying”, o que parecem ser comportamentos com significados diferentes.

Rapport (1987), na sua referéncia & perturbagio da atengdo com hiperactividade
(ADD-H}, alerta para a importincia de um diagnéstico preciso a0 salientar o facto de
muitas perturbagdes partiharem caracteristicas semefhantes s deste quadro. Entre
essas perturbagBes encontram-se aquelas do comportamento, como a perturbacio do
comportamento propriamente dita, o comportamento de oposigiio e o comportamento
anti-social (envolve actos isolados, em contraste com um padrio repetitivo de compor-
tamento).

De modo semelhante, Quay (1987), afirma que a terminologia que adopta é aquela
que julga melhor veicular o significado das dimensdes como enconfradas entre os
delinquentes, mas a0 mesmo tempo tais dimensdes ligam este corpo de investigagio a
um nimero bastante mais vasto de estudos semelhantes realizados com uma populagio
de criangas e adoiescentes “comportamentalmente desviantes” (mas nfio necessaria-
mente delinquentes), onde sdo encontradas as diferentes dimensbes caracteristicas dos
subgrupos que descreve; a agressividade ndo socializada, por exemplo, foi encontrada
em estudos de outros grupos de criangas e adolescentes, incluindo aqueles hospitaliza-
dos devido a perturbagbes do comportamento, os que nas escolas piblicas frequentam
turmas para alunos-emocionalmente perturbados e os clientes de clinicas de satide
mental, o que estd de acordo com a sobreposigdo e as hipdteses anteriormente apon-
tadas por nés.

Conceito de infencionalidade

Alguns autores parecem revelar uma certa preocupacio a este respeilo 20 tentarem
encontrar uma intencionalidade no comportamento. Contudo, mesmo aqui as coisas
ndo sio simples, jd que algumas das intencionalidades encerram explicagdes encontra-
das em outros conceitos ou dominios, ndio sendo por isso reais intencionalidades, pelo
que poderiam também ser englobadas na categoria de actos ndo intencionais; por outro
lado, se teoricamente & possivel supor diferentes intengdes para um mesmo compor-
tamento, na prética isso € quase impossivel, pelo que as investigagfes realizadas nio
confemplam esta dimensdo da intencionalidade.

Como podemos saber se um jovem arranca o logotipo da marca de um automével
porque odeia o dono, porque fez uma aposta com os amigos e nem pensa que é uma
peca muito cara, ou porque vai ficar o “méximo” num canto do seu quarto e o dono
pode sempre comprar outro? E até que ponto podemos afirmar que um jovem aperta
0 PEscog¢o 4 ouiro para ¢ magoar, porque ¢ a tinica forma que encontra de entre as
que possui para se defender do insulto do colega, ou simplesmente para se divertirem
com a sensagio provocada, desconhecendo as consequéncias que daf podem advir?

Estas hipéteses ndo sdo contempladas na investigagio e muito menos ao nivel do
senso comum que, para além de menos sensivel a estas questies, desconhece muitas
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vezes estas possiveis explicacbes, sendo tudo “metido no mesme saco” e tendo todos
05 jovens a mesma designagdo.

Outros coniributos para a (auséncia de} clareza conceptual

Outros autores, como serd apresentado mais 4 frente, intreduzem uma compreensao
um pouco diferente ao referirem a importincia da escola e da sociedade na génese dos
comportamentos dos jovens, o que € importante na medida em que alarga a causali-
dade do fendmeno para o exterior do jovem. Contudo, isto ndo impede uma centragdo
do estudo no comportamento violento, agressivo, ou outro, dos préprios jovens. O papel
do interlocutor no desencadear de reagfes agressivas por parte do jovem € também
valorizado, falando-se a este propdsito, como se poderd ver, das viiimas provocadoras
ou da necessidade de formagio de educadores. Langfeldt (1992), ao referir alguns
estudos (Merrett & Wheldall, 1984; Safran & Safran, 1985) em que os professores
consideravam geralmente mais grave 0 comportamento agressivo dos alunos do que o
comportamente passivo ou de fuga, coloca a hipétese de os professores reagirem mais
fortemente aos alunos agressivos do que aos reservados.

Acontece que A excepedo de estudos sobre caracteristicas dos outros jovens vitimados,
nio sdo geralmente estudados os comportamentos dos adultos que desencadeiam os
comportamentos considerados violentos ou agressivos por parte dos jovens. Mesmo os
estudos sobre as vitimas, centram-se numa afirmacfio destas enquanto tal e nfio enquanto
intervenientes numa situacio para a qual podem eventualmente ter contribuido, como
afirmam alguns autores a propdsito da descrigio de diferentes tipos de vitimas. Ou seja,
mesmo quando na discussido dos resultados hd a compreensdo da interferéncia de
algumas destas varidveis, os estudos centram-se mais na frequéncia e tipo de
comportamentos, ou eventualmente nas caracteristicas individuais ou familiares dos
autores, e menos no coniributo dos oulros para o desencadear de determinados
comportamentos nos jovens.

Reflexdes finais em forno da discusside conceptual

Em tltima andlise, quando numa investigacio é apresentado um determinado leque
de comportamentos, qual é finalmente o objecto de estudo? Qual o comportamento ou
conceito que estd realmente 2 ser estudado? Até que ponto os resultados sdo passiveis
de generalizacdo, se ndo sabemos exactamente 20 que se referem? E quando pretende-
mos realizar nés uma investigagdo, como vamos operacionalizar o conceito a4 estudar?
E como garantir que os dados recolhidos estdo de acordo com a definicio seguida?

A pouca clareza dos conceitos é evidente, a sua sobreposigio & grande, sendo este
facto tante mais grave quanto € na maioria das vezes ignorado aquando da discussio
de resultados, ficando esta pela evidéncia do comportamento. Ndo se trata de precio-
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sismos conceptuais, mas ji ndo falando na falta de rigor cientifico e impossibilidade de
comparar e generalizar resultados {pois ndo sabemos do que se estd realmente a falar),
a verdade € que diferentes explicacdes ttm wm diferente impacto na avaliacio e nos
julgamentos sobre 0 ou os seus autores; uma sé questdo se coloca: se a comunidade
cientifica tem esta atitude, o que dizer da opinido piblica que ndo partilha destas
hipéteses alternativas que no mfnimo deveriam contribuir para uma visdo mais alargada
do fenémeno?

Factores explicativos e resultados de investigagio

0 que leva alguém a danificar as cabines telefonicas ou os bancos dos transportes
piiblicos? Porque destroem as pessoas escolas, partem vidros ou riscam paredes? E a
causa a educagio que receberam, a personalidade, as condigfes de habitagdo, o desem-
prego, ou seri uma questdo meramente situacional e sem qualquer explicagio plausi-
vel?

Baseando-se no modelo de Clarke (1977), Baker e Waddon (1989) propoém diferen-
tes grupos de varidveis que podem ser utilizados para explicar os actos de vandalismo.
Sdo eles: as prdticas educativas; a heranca genética; a personalidade; o estatuto na
sociedade; o meio; a influéncia do grupo de pares; o contexto imediato e estadp
motivacional; a perceperiio das consequéncias da situagdo.

Este modelo, bastante abrangente, abarca diferentes correntes tedricas frequente-
mente apontadas para a explicagiio e compreensdo dos problemas comportamentais que
salientam o contributo de factores individuais (bioldgicos ou psicoldgicos), 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 predisposigio
geral para cometer um acto de vandalismo e englobam conceitos utilizados pela Psico-
logia para explicar, compreender e por vezes predizer o comportamento, ou entio
referem-se a explicagbes mais tipicamente do dominio da Sociologia, enquanto os dois
iltimos grupos dizem respeito 4 influéncia imediata na decisdo de cometer um acto de
vandalismo (Clarke, 1977; in Baker & Waddon, 1989).

O contexto imediato e estado molivacional e a percepcio das consequéncias da
situagdo sdo fundamentais para uma completa explicagio do fenémeno, na medida em
que acautelam o risco de eventual excesso de linearidade causa-efeito ou de reducionismo
no fratamento dos perfis de “alto risco” resultantes da anlise destes factores explicativos.
“Um individuo pode viver numa 4rea degradada, ser proveniente de uma familia per-
missiva e hostil, ser relativamente agressivo, desempregado e com dificuldades econd-
micas, ter amigos delinquentes e contude n3o cometer actos de vandalismo; perque
raramente anda nas ruas ou tem medo de ser apanhado e punido, o alto potencial pode
ndo ser actualizado num comportamento de vandalismo. No outro extremo, um indi-
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viduo com baixo potencial psicoldgico e socioldgico em relagdo ao vandalismo pode,
devido a um fracasso num teste, estar com amigos 2 noite, j4 tarde, numa rva escura
com um risco minimo de serem apanhados, e cometer um acto menor de vandalisimo”
(Baker & Waddon, 1989, 160).

Por outras palavras, a explicacio do vandalismo, como da maioria das perturbagdes
de comportamento, deve ser vista num interface de “potencial para® e circunstincias
presenies e imediatas. A nogio de “interaccionismo”, ainda que contestada por impedir
a avaliagio do efeito de determinados factores separadamente, é referido por Plomin,
Nitz e Rowe (1990) para o meio e a hereditariedade, a propésito de alguns comporta-
mentos como a agressividade. Embora defendam a clarificagiio da influéncia e da cor-
relagio entre meio e heranga genética, avangam com vdrios estudos sobre a agressividade
em que, se por um fado é admitida a existéncia de uma base genética para a
agressividade, por outro 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 substanciaimente influenciados por nenhum Gnico
factor, seja um cromossoma, um gene, um neuretransmissor ou uma hormona, ou um
acontecimento no meio” (121).

Os estudos e investigacdes realizados procuram avaliar a incidéncia do fenémeno,
bem como ¢ papel de diferentes factores na sua génese e/ou manutencdo, sem contudo
serem enconirados resultados muito conclusivos ou consistentes.

Idade e sexo

Exemplo disso é o que se verifica com o factor idade. De acordo com a maioria das
investigaces, com 2 idade o niimero de alunos agressores tende a aumentar (Ahmad,
Yaies & 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 niimero 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, 1991), reflectindo talvez a sua menor capaci-
dade de defesa relativamente aos mais velhos (Whitney & Smith, 1993). Estes argumen-
tos sdo contudo questiondveis em estudos que recorrem a outros factores para explicar
0s seus resultados que infirmam ou vio apenas parcialmente ao encontro das tendén-
cias apontadas (Whitney & Smith, 1993; Flood, 1994; Ahmad, Yates & Smith, in Smith,
1991; in Whitney & Smith, 1993; O'Moore & Hillery, 1989; in Whitney and Smith,
1993). _

Talvez seja, em fltima anilise, uma questdo de “oportunidade para dominar o
outro”, ou seja, os mais velhos tm menor probabilidade de ser agredidos, mas tém
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ligeiramente maior probabilidade de agredir se houver por perto alunos mais novos
(Whithey & Smith, 1993; Flood, 1994).

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

As diferencas enire sexos parecem resumir-se a uma maior tendéncia dos rapazes
para agredir (Whitney & Smith, 1993) e ser agredidos (Rigby, Stee & Conolly, 1991; in
Whitney & Smith, 1993; Whitney & Smith, 1993), na maioria dos grupos efa'rios, sendo
mesmo encontrados valores de “bullying” duas ou trés vezes mais elevados nos rapazes
do que nas raparigas (Olweus, 1984; in Reid, 1989).

Tipo de agressio

No que se refere a0 tipo de agressio, parece que de facto os rapazes sio mais
agredidos fisicamenie ou através de ameagas, enquanto as raparigas experienciam mais
frequentemente formas verbais (chamarem nomes desagraddveis, com excepgio de
motivos racistas, onde os rapazes #€m um valor mais elevado) ou sociais (serem excluidas
do grupo de pares, ninguém falar com elas, serem alvo de romores desagraddveis) de
agressdo (Ahmad & Smith, 1994; in Flood, 1994; Whitney & Smith, 1991; in Sharp &
Smith, 1991; Whitney & Smith, 1993).

Os rapazes envolvem-se também com maior frequéncia em condutas mais violentas
do que as raparigas (Olweus, 1984; in Reid, 1989) e na sala de aula recorremn 2 formas
mais abertas de dominio comportamental — fazer barulho, chamar a atencio, necessi-
dade de disciplina (Reid, 1989). Estes tiltimos resultados podem ser explicados pelas
expectativas sociais de um comportamento mais agressivo nos rapazes do que nas
rilparigas (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 é sem
divida o “chamar nomes” (Whitney & Smith, 1991; in Sharp & Smith, 1991).

Varidvels 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, ji que sdo muitos os alunos que agridem e admitem terem-
no feito. Ao nivel da investigagio, este domnio das varidveis individuais é outro que se

caracteriza pela falta de consenso entre os autores, sobretudo no que diz respeito 2

<
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popularidade, ansiedade, auto-estima e auto-confianga (Flood, 1994; Olweus, 1984, in
Reid, 1989; 1993, in Flood, 1994; Stephenson & Smith, 1987; in Flood, 1994).

Algumas caracterfsticas apontadas nos agressores sao o reduzido auto-controlo (Olweus,
1984; in Reid, 1989) e a reduzida capacidade de concentragio, a0 mesmo tempo que
sdo descritos pelos professores como tendo poucas qualidades atraentes (Stephenson &
Smith, 1987; in Flood, 1994). Os agressores sdo também descritos por Olweus (1984,
in Reid, 1989; 1993, in Flood, 1994) como fisicamente fortes, com tendéncias agres-
sivas tanto em relaco aos adultos como em relagdo a0s pares e por aquilo que apelida
de “espirito de violéncia” (atitude mais positiva em relagio 2 violéncia e estratégias
violentas, falta de empatia para com as vitimas e reduzidos sentimentos de culpa na
sequéncia dos seus actos). Este Gltimo aspecto contrasta, segunde o mesmo autor
(1984), com a descrigdo das vitimas que, para além de nfo agressivas comportamental
e atitudinalmente, sdo geralmente contra a violéncia e estratégias violentas. Contudo,
estas e outras caracterfsticas psicossociais das vitimas néo sdo alvo de consisténcia entre
os diferentes autores.

A diversidade de resultados em alguns tragos encontra explicagio na diferenciacio
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; sdo impopulares entre o pessoal da escola mas
com uma popularidade média entre os pares, apesar de ligeiramente inferior a dos
alunos ndo agressivos) e 05 agressores ansiosos (pequeno grupo, composto sobretudo
por rapazes; sic os que {#m menor auto-confianga e capacidade de concentragio,
resultados escolares mais baixos e, segundo os professores, menos qualidades atraentes;
tém menor popularidade entre os colegas do que os outros agressores; s@o o grupo que
tem mais problemas em casa; correspondem ao esteredtipo do cobarde que estd sem-
pre a importunar as pessoas). De entre os agredidos podem ser referidas as witimas
(fracas, ndo assertivas, passivas, evitam situagbes em que possa ser necessério agirem
de forma agressiva, tém baixa baixa auto-confianca e pedem ser impopulares) e as
vitimas provocadoras (activas, assertivas, mais auto-confiantes e fisicamente fortes do
que as outras vitimas; fazem frequentemente queixa zos professores de que estdo a ser
agredidas; sdo facilmente provocadas mas também provocam os outros, sendo que
enquanto a maioria das vitimas evitam situagSes de agressividade, estas procuram-nas
deliberadamente; na medida em que provocam os actos de que sdo vitimas, constituem
um grupe particularmente vulnerdvel e psicologicamente problematico). Por dltimo,
existem aqueles que sdio simultaneamente agressores ¢ vitimas (ansiosos, impulsivos,
sdo facilmente provocados e frequentemente provocam os outros; sdo fisicamente fortes
e assertivos, o que faz com que possam normalmente olhar por si proprios em vez de
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procurar ajuda; sZo os que gozam de menor popularidade entre os colegas; Flood
(1994) considera-os o caso mais preocupante).

Varidveis familiares

Ao nivel familiar, os padrbes e as priticas educativas e as refacbes pais-filhos szo
algumas das dimenses alvo de atengio, sendo o seu estudo orientado pela teoria da
aprendizagem social, por uma perspectiva mais comportamentalista ou por outras cor-
rentes que salientam o papel de dimensdes cognitivo-emocionais e dos afectos nas
relagdes pais-filos ou mesnto o papel da hereditariedade na transmissdo de compor-
tamentos ao longo das geracGes.

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

Contudo, nem tudo se limita 2 um efeito de modelagem. Plomin, Nitz e Rowe (1990)
colocam a hipdtese de uma origem hereditdria para o comportamento agressivo em
criangas ou jovens de familias caraterizadas pela agressividade nas relagbes, apesar de
ser necessria mais investigagio que clarifique os resultados pouco consistentes neste
dominio; referindo-se a0 comportamento de oposicfo, autores como Patterson (1976)
e Patierson, Cobb e Ray (1973) consideram-no uma técnica “coerciva” aprendida, atra-
vés da qual a crianca ou o jovem exercem controlo sobre o comporiamento parental
(in Gross & Wixted, 1987).

0 papel dos pais, sobretudo a0 nivel das suas priticas educativas, é salientado por
estes autores, exercendo-se a aprendizagem referida através de um efeito reciprocamen-
te reforgador, positiva e/ou negativamente, apelidados por Wahler (1976; in Gross &
Wixted, 1987) de “armadilha negativamente reforcadora” e “armaditha positivamente
reforcadora”. Verifica-se na realidade que as interacctes pais-filhos podem por vezes
atingir niveis elevados de perturbagio emocional antes da desisténcia de um dos
intervenientes, o que vai reforcar o comportamento coercivo do outro. Assim sende, nio
§40 apenas os filhos, mas também os pais a poderem aprender a utilizagio de técnicas
coercivas de controlo (Gross & Wixted, 1987). Podemos, neste contexto, colocar também
a hipétese de este processo de interacgfes mutuamente reforcadoras dar lugar a um mais
global de aprendizagem de formas de comportamenio, semelhante aquele acima descrito.

For Gltimo, o estudo dos padres educativos ao nivel familiar aponta para a existén-
cia de outros factores predisponentes ao desenvolvimento de um padrio reaccional
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agressivo, como por exemplo: a falta de calor e envolvimento parental durante idades
precoces, 0 negativismo e 2 indiferenca, ou uma atitude altamente permissiva e toleran-
te em relago aos episddios de agressividades, pouco consistente e sem limites claros
para o comportamento agressivo (Olweus, 1984, in Reid, 1989; 1993, in Flood, 1994).
Contudo, relagbes pais-filhos caracterizadas por grande proximidade encerram algum
cardcter prejudicial, sendo percepcionadas muitas vezes pelos professores como super-
protectoras (Olweus, 1984; in Reid, 1989).

Varidveis instifucionais

A influéncia de varidveis institucionais é outro dos dominios de importincia funda-
mental, estudado por alguns autores. Contrariamente ao que é mais difundido, os
estudos apontam para a inexisténcia de um efeito significative do tamanho da escola ou
do tamanho médio das turmas (Olweus, 1991; in Whitney & Smith, 1993; O'Moore &
Hillery, 1989; in Whitney & Smith, 1993; Whitney & Smith, 1993), 0 mesmo acontecendo
com a diversidade étnica (Whitney & Smith, 1993). Relativamente i localizagdo da es-
cola, parece haver uma maior incidéncia de problemas de agressio em escolas de dreas
desfavorecidas (Whitney & Smith, 1993) mas ndo necessariamente rurais, onde os pro-
blemas podem ser inferiores aos de escolas em meios urbanos (Lagerspetz et al., 1982;
in Whitney & Smith, 1993). O nivel socio-econémico é um factor que também ndo
aponta para resultados consistentes, j4 que nem todos os autores encontram resultados
semelhantes (0’Moore & Hillary, 1982; Sthephenson & Smith, 1989).

Mais do que devido a estes factores, a variagio entre escolas parece ser influenciada
por a qualidade da supervisdo nos intervalos e aspectos do clima e da politica global
da escola (Olweus, 1991; in Whitney & Smith, 1993), tal como teremos oportunidade
de apresentar mais adiante. Existe tambéin alguma indicacdo de que nas escolas com
maior frequéncia de agressdes os alunos ndo gostam do recreio (nos anos mais eleva-
dos de escolaridade), estdo sozinhos no intervalo (nos anos mais baixos de escolarida-
de) e sfo 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 a0 “bullying”. Relativamente a este aspecto, Olweus (1991; in Whitney & Smith,
1993) refere que a diminuigio da frequéncia de agressbes implica uma maior satisfagiio
dos alunos com o intervalo.

Ouiras varidveis

Idade e sexo, s3o sem divida os factores mais estudados. Tal como acontece com
as formas de agressdo, anteriormente referidas, sio 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 resul-
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tados sGo novamente em funcdo do sexo, da idade ou eventualmente da furma e ano
de escolaridade.

Qutras varidveis por vezes estudadas sio a pessoa com quem falam os alunos sohre
0 que aconteceu (Whitney & Smith, 1993), o local mais frequente de agressio (Olweus,

1991; in Whitney & Smith, 1993; Whitney & Smith, 1991; in Sharp & Smith, 1991;
Whitney & Smith, 1993) ou quem intervém para pér fim 2 situagiio (Whitney & Smith,
1993).

O dominio das atitudes e percepdes, ainda que fundamental, regista um ntimero
muito limitado de estudos e investigagbes. Alguns resultados sdo o facto de a maioria
dos alunos parecer ndo gostar do “bullying”, na medida em que quando alguém era
agredido tentavam ajudar a pessoa de alguma maneira, ou pelo menos ndo se juntavam
na agressao 2 outros; era-lhes mesmo dificil entender porque os agressores actuavam
dessa maneira, mostrando desagrado em relagio ao seu comportamento, Paralelamen-
te, hd uma preocupante minoria de alunos que ndo ajudavam a vitima, para além de
sentirem que podiam juntar-se na agressdo a oufros,

Os resultados da investigagiio sdo bastante inconsistentes, traduzindo as dificuldades
encontradas a0 nivel conceptual e que foram anteriormente ohjecto de alguma reflexiio.
A falta de consisténcia a0 nivel dos resultados & também largamente apontada por
Hoover e Hazler (1991) que referem em consequéncia a necessidade de muita mais
investigagdo sobre o “bullying” e a vitimizago. As implicagées ao nivel do conhecimen-
to sobre o fenémeno, nomeadamente das suas causas e possiveis solugdes, bem como
a0 nivel da possibilidade ou ndo de generalizagio dos resultados, foram também ji
referenciadas.

Em sintese, devido 2 preocupagio suscitada, muitas tentativas foram feitas para
descobrir porque ocorre o fenémeno e como pode ser resolvido; tal como geralmente
acontece no campo da ciéncia social, a faita de consenso & grande e apesar de todos.
os resultados e sugestdes para a intervengdo que foram apontadas, a verdade ¢ 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 afirmacbes dos autores sdo perfeitamente generalizdveis a outros com-
portamentos. A contribuir para este estado das coisas, 0s autores apontam essencial-
mente dois tipos de problemas 20 nivel dos estudos e investigagGes: a definiciio do
vandalismo na escola e as medidas utilizadas.

Para além disso, ainda que sendo na sua maioria movidos por uma necessidade de
compreensdo do fenémeno e de factores explicativos, os estudos e investigacbes reali-
zadas avaliam muito mais a incidéncia dos comportamentos do que o confributo de
factores especificos.

Contude, a0 ser mantida esta linha de actuagfio, ndo estard a investigaco realizada
com resultados pouco claros a contribuir para 2 manutengio do comportamento que
pretendemos eliminar, acentuando a percepcao negativa dos adultos?
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Papel da escola no desenvolvimento
e manutencio do comportamento dos alunos

Enquanto sistemas em constante interacgdo com o meio que nos rodeia, influenci-
amos e somos influenciados pelas relacdes que se estabelecem intra e inter contexios
e entre estes e a sociedade rmais alargada, A escola & por ineréncia, ilustradora desta
multiplicidade de relagdes que se estabelecem, o que exige um certo cuidade de andlise
e de actuacfo. Importa que as relagBes sejam promotoras do desenvolvimento psicold-
gico dos jovens e do bem-estar de todos os intervenientes e ndo inibitdrias ou geradoras
de mal-estar. E a0 nivel da vida escolar em geral e de determinadas situagbes em
particular que se actualiza este complexo processo, na certeza 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 siluagdes de agressividade, violéncia, vandalismo, ou outros comportamentos
perturbadores e causadores de mal-estar, devem ser, como todas 4s outras, analisadas
nesta globalidade. Falou-se, por exemplo, das vitimas que provocam elas préprias o
comportamento agressive e foram também referidos aspectos desenvolvimentais e o
défice de competéncias sociais de relacionamento. Mas hd ainda a escola, ela prépria,
como passivel de ser geradora de agressividade, onde devem ser incluidos os outros
interlocutores para além dos pares, de situages que [embramos serem bidireccionais
e de influéncia mitua.

Tal como os jovens alunos, os adultos (direcgdo, professores, pessoal auxiiiar, outros
profissionais na escola, pais...) possuem um background e tragos de personalidade ou
mesmo problemas pessoais (Mann, 1987), que vdo determinar o seu modo de agir nas
situagtes do dia-a-dia académico. Sem pretender aqui aprofundar esta dimensfo, pare-
ce contudo oportuno salientar que é ao nivel das percepcdes sobre os acontecimentos,
das atitudes sobre a violéncia ou comportamentos perturbadores e do modo de lidar
com as situagbes, que todos estes factores encontram expressdo. A diversidade de pos-
siveis registos que se nos afiguram, no modo de processar e de lidar com as situagbes,
impele-nos a questionar a constatagio categbrica dos “jovens violentos”, relativizando-
a numa conjugagio de factores em “situagdes desencadeadoras de violéncia”.

A dimensdo cognitivo-atitudinal parece fundamental na compreenso do fenémeno,
enquanto determinante das difefentes leituras e consequentes actuagdes por parte dos
intervenientes, sendo mais uma vez dificil acreditar que jovens e adultos se assemefham
em tudo nesta dimensdo. Ainda que importante, sobretudo quando contextualizada na
escola, a imporidncia das percepges ndo se limila a uma diferenca entre geragtes;

Langfeldt (1992), por exemple, encontrou diferencas culturais na gravidade atribuida a
diferentes padrdes de comportamento percebidos como problemdticos. Na sua investi-
gagdo o autor nio encontrou influéneias do factor sexo, segundo ele devido 2 comple-
xidade e consequente nivel de abstraccdo dos padries de comportamento que eram
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explorados. No entanto, o autor chama a atencdo 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 influéneia do sexo do professor na atitude
em refacao a metade dos comportamentos manifestos pelos alunos.

Plomin, Nitz e Rowe (1990) revelam também alguma preocupagiio a este propdsito,
salientando a importincia dos estudos observacionais como forma de minimizar a
influéncia das atribuicdes e de outras dimensdes cognitivo-emocionais nas respostas aos
instrumentos com recurso 4 expressdo escrita e as medidas de auto-avaliagfio, frequen-
temente utilizados.

Por Gltimo, hd a considerar a influéncia da escola enquanto sistema com normas e
regras de funcionamento préprias, pelas quais se devem reger todos os intervenientes
no processo educativo,

A discussdo destes aspectos torna-se tanio mais importante quanto & das per-
cepgdes individuais e da abordagem que uma escola ou um professor adoptam ao
lidar com o comportamento disruptivo, que depende o modo como lidam com o
jovem e o grau em que situam as causas do comportamento fora da esfera de
actuagio da escola (influéncias inatas, familiares ou sociais) ou véem a escola ou
0 seu proprio comportamento como sendo factores determinantes (Langfeldt, 1992;
Tattum, 1989). A cavsalidade assumida determina o grau de responsabilizacio e
a crenga na possibilidade de mudanga, pelo que os professores que acreditam que
os factores importantes na determinagio da ocorréncia do comportamento disruptivo
nas escolas estdo sob o controlo das préprias escolas, sdo os mais eficazes na
resolugdo do problema; as escolas em. que de uma maneira geral se acredita que
a perturbago € causada por factores fora do controlo escolar, podem desenvolver
uma versdo institucional de “desdnimo aprendido” e por isso estar impedidas de
desenvolver uma acgdo construtiva (Maxwell, 1987).

A um nivel mais global, sio as atitudes que vio determinar 2 opgio por uma
perspectiva remediativa ou preventiva relativamente aos problemas comportamentais
(Tattum, 1989), bem como o envelvimento de todos ou a centragdo nos autores ime-
diatos do comportamento.

Sendo que "o melhor remédio € a prevengio”, torna-se indiscutivel a defesa de uma
perspectiva preventiva na abordagem da violéncia, agressividade, vandalismo ou sim-
plesmente dos problemas comportarnentais no contexto escolar. Ao nivel da fransmissio
de saberes, ninguém imaginaria uma escola sem uma politica curricular bem definida.
Do mesmo modo, as escolas ndo podem funcionar sem ordem e controlo, para ¢ que
se torna indispensdvel a existéncia de uma politica clara também a este nivel. Tattum
(1989) chama a atengio para este aspecto, sugerindo um redireccionamento das ener-
gias e tempo dispendido para uma abordagem do problema da disciplina no seu sentido
mais fao e desenvolvimento de uma politica disciplinar alargada a toda a comunidade
educativa,
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$6 com uma abordagem global do sistema escolar — “whole school approach” — e
0 envolvimento de todos os seus intervenientes no desenvolvimento e aplicagio de uma
politica comum que seja evidente com consisténcia nos compertamentos e atitudes
tamb&m dos professores ¢ pessoal auxiliar, é possivel aspirar 2 uma resolugio do
problema da “violéncia” nas nossas escolas (Tattum, 1989).

Referindo-se a0 contexio escolar, Berkovilz (1987) afirma a possibilidade de existi-
‘rem diferentes fontes de agressividade, nomeadamente: o exterior da escola (patologia
individual resultante de problemas familiares, abuso infantil...); ¢ interior da escola
{normas desadequadas, autoridade antipética, expectativas académicas irrealistas, recur-
s0s desadequados, stress ou patologia do pessoal...); a sociedade alargada (condi¢Ges de
guerra, desemprego...). Horowitz and Kraus (1987), numa linha de investigagio seme-
Ihante, discutem o potencial explicativo de diferentes interpretagies da violéncia escolar:
a violéncia como um input da sociedade alargada no sistema escolar, a violéncia na
escola como uma resposta 4 frustragio e alienagfio; a violéncia escolar como uma
consequéngia da violéncia previamente existenle na escola. Em ambos 05 autores se
constata a existéncia de diferentes hipdteses explicativas que remetem também para a4
possivel influéncia de diferentes factores.

Assim como o ser humano é constiuido por diferentes dimensbes e reparte a sua
vida por diferentes contextos, existindo numa teia de miltiplas relagbes e interaccdes
circulares, em constante dinamisme, também 2 escola é formada por diferentes
intervenientes que implicam diversas dimensdes, e também na escola se estabelece
uma multiplicidade de relagbes com influéncia reciproca e dinimica. A teoria sistémica
subjacente 4 perspectiva ecoldgica, defende uma conceptualizagiio holistica da pessoa,
quer na compreensdo dos problemas, quer no delineamento de propostas de interven-
¢io; néo podemos considerar uma dimensdo isoladamente nem podemos esquecer as
relagbes que se estabelecem intra e inter contextos de vida e destes com a sociedade
alargada,

A importincia do sujeito no seu tedo, 4 par dos niveis micro, meso e macrossistémicos,
traduz-se a0 nivel da conceptualizagio da violéncia na escola pela defesa de uma pers-
pectiva segundo a qual: o problema da “violéncia” & apenas uma das dimensées da vida
na escola como o rendimento escolar, a assiduidade e o absentismo, as relagbes
interpessoais e as normas de funcionamento, as hierarquias, a politica escolar em
relagio a diferentes aspectos, ...; o problema da “violéncia” influencia e € influenciado
pelas outras dimensdes referidas; na resolucio 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 o0s
quais a escola estabelece relages, nomeadamente a familia, bem como a sociedade
alargada.

Por outro lade, podemos globalmente afirmar que nfio sdo apenas as vitimas os
finicos vitimados neste processo, mas também o sie os proprids agressores, todos 05

e
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intervenientes no processo educativo, 0 préprio processo de ensino-aprendizagem e o
clima escolar e em dltima andlise a sociedade alargada; atingido este ponto, pode ser
facitmente invertido o sentido da influéncia, sendo encontrados novos alves de vitimizaggio,

Chamande a atengZo para um destes aspectos individualmente ou para todos eles na
globalidade, a totalidade dos autores neste dominio, com preocupagbes ao nivel da
compreensdo e da resolugio do problema, referem a importincia da adopgio de uma
abordagem global da escola (por exemplo, Tatturn, 1989; Almeida, 1994).

Se 4 ideia do envolvimento de toda a comunidade educativa é ficil de entender, pois
fazem todos parte de um mesmo sistema, parece-nos particularmente importante a
ideiz de um conjunto de normas comuns de funcionamento, pois 0s adultos devem
constituir-se efes préprios como modelos, nio s6 do comportamento em geral, mas
também de como poém em pritica 2 politica definida. Igualmente importante é o
conceito de consisténcia, j4 que, tal como a0 nivel parental & ela a responsdvel pela
transmissfo de modelos de actuagio e/ou por uma efectiva mudanga comportamental;
ndo podemos, por exemplo, esperar que um jovem faga um percurso mais longo para
subir por outra escada, e muito menos pedir que ele ndo mostre o seu desagrado,
quando ndo vé motivos para tal e muito menos quando sabe da existéncia de profes-
sores que ndo o impedem de utilizar essa mesma escada; por outro lado, também néo
nos podemos admirar com a falta de persisténcia de alguns professores na compreen-
530 e modo de lidar mais dialogante com certos comportamentos dos alunos, quando
alguns dos seus colegas insistem em ser rigidos e adoptar exclusivamente métodos
punitivos de actuagdo.

Os conceitos de igualdade e consisténcia respondem ao sentimento de “injustica”
manifeste por muitos jovens, o que € particularmente importante. Ele é muitas vezes
responsdvel pelo descrédito em relagio ao0s adultos e pela desisténcia, tal como de
alguns professores, da tentativa de mudanga ou manutengo de certos comportamentos.
Mais grave ainda, ele pode ser responsdvel pelo desenvolvimento de um sentimento
negativo em relagio 2 escola e 2 escolaridade, que deve em tiltima anilise ele préprio
ser considerado na compreensio de comportamentos como o abandono, o absentismo
ou mesmo 4 violéncia manifesta em relagfio  escola ou nas relagdes estabelecidas no
contexto escolar.

Concluindo

Peranie os resultados e reflexes anteriormente expostos, o que dizer quando vemos
as paredes das escolas pintadas? E quando apds o toque de entrada, 0s corredores da
escola se enchem de enorme algazarra? Pior ainda, é quandoe os alunos sio agressivos
(vulgar insulto ou “falta de respeito”) em relagio a professores ou pessoal auxiliar. Serd
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mesmo agressdo ou mera manifestagdo de irreveréncia e desafio & autoridade caracte-
risticas do perfodo etdrio que atravessam? Dirfamos mesmo, teriam eles essa finalidade,
ou foi sentido como tal por o adulto? Nio poderia a nio valorizagio (diferente de
desvalorizagdo) ou personalizagio do acontecimento inibir 2 escalada de agressoes?
e consequentemente maior relativizagio de certas situages?

Mas assim sendo, um outro conjunto de questdes se coloca. Estaro. professores,
pessoal auxiliar e mesmo a sociedade em geral sensibilizados para esta leitura diferente
dos acontecimentos? Serd que colocam em situagdo hipéteses alternativas ao que “pa-
rece ser”? Terdo facilidade em lidar com as situagGes, dialogar com os jovens, chegar
as reais intengdes? Estardo despertos para uma flexibilizagio do discurso e modos de agir?

Evidente é a existéncia de uma insatisfagio comum a todas as partes, qual familia
em que todos procuram o mesmo, perseguem o mesmo objectivo, mas sem se aper-
ceber disso e sem conseguir gerir e respeitar as diferengas individuais de cada um na
prossecucio de uma identidade de grupo. Muitas vezes 4 solugio passa por uma maior

eficdcia de comunicagiio; serd isso? Os professores queixam-se de que os alunos ndo

tm “respeito” ou “maneiras” e sdo “arrogantes” no didlogo; os alunos queixam-se de
que os professores e pessoal auxiliar ndo os ouvern, nio os entendem e nio os respei-
tam. Algo estd errado, todos parecem ser igualmente vitimas, mas a solugio nfio poderd
ser 2 de apelidar de violéncia tudo e todos.

A quase totalidade, sendo mesmo todos os autores referenciados, salientam a neces-
sidade de um sistema de classificagio enquanto forma de agrupamento-e_eventual
explicagdo da diversidade de actos que podem existir sob a mesma designagZo. Julga-
mos ser este 0 momento de também nés prociamarmos a necessidade de sistematiza-
¢do da diversidade de situagdes encontradas sob a mesma designagio e também da
possibilidade de para um mesmo acto existirem designagbes diversas. Trata-se em suma,
da importincia de clarificar conceitos e sistematizar sebreposicies concepluais, ao ser-
vigo do rigor cientifico e de uma linguagem comum, necessidade proclamada por vérios
avutores (por exemplo: Baker & Waddon, 1989; Plomin & Farrington, 1987; Nitz & Rowe,
1990; Zwier & Vaughan, 1984).

E verdade que os alvos ou as vitimas e o suposto continuo de gravidade do acto
podem funcionar como critérios organizadores. Mas tal ndo basta nem é tfo pouco
suficientemente claro; dificilmente chamarfamos de vandalismo a uma situagio em.que
um jovem estraga a caneta a0 seu colega, ainda que esteja enquadrada numa definigio
de vandalismo enquanto a destruigio ou degradagio de bens piblicos ou privados.
Julgamos pois cada vez mais evidente que se é verdade a existéncia de um continuo de
“gravidade” e se este é um conceito diferenciador fundamental, a “gravidade” prende-
se sobretudo com 2 percepgdo dcerca do comportamento e com a intencionalidade
desse mesmo comportamento, sendo de facto nestas dimensdes que parece residir a
chave de toda a clarificacio necessdria.
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Considera-se, pois, chegade o momento para uma reflexdo profunda: sobre a real
dimensdo do fenémeno e sobre as causas subjacentes. No se (rata de um preciosismo
técnico, mas antes de uma necessidade de clarificar se € violéncia o que se passa nas
nossas escolas, que tipo de viol&ncia, praticada por quem e contra quem ou o qué. Por
outro lado, a compreensdo pelos professores, pessoal auxiliar, adulios em geral, da
multiplicidade de factores que podem estar envolvidos no desenvolvimento e manuten-
¢io dos comportamentos violentos é fundamental para uma mudanga de atitude e
consequentemente diminuigio da gravidade do fenémeno,

Tao pouco se trata de um preciosismo semdntico, mas 2 verdade é que o significante
tem em si o poder de desencadear nos outros reacgfes cognitivo-emocionais e atitudinais
e ilagbes quanto 2 sua causalidade, decorrentes do significado que encerra. Daf que o
peso das proprias palavras pode ser importante na percepedo de um fenémeno e no
modo como lidamos com ele; “qualquer que seja a terminologia adoptada, estamos a
desenvolver profundas distingdes filoséficas com implicagbes fundamentais nas nossas
atitudes em relagio a0s alunos disruptivos e no modo como lidamos com o problema
nas nossas escolas” (Tattum, 1989, 144).

Por outro lado, 2 sociedade & algo complexo e moroso de mudar. O mesmo acontece
com a globalidade do sistema educativo e da escolz, mas talvez nio quando esta é
percebida enquanto comunidade particular com actores especificos. Ou seja, é deles
que pode partir a construgdo de uma leitura mais abrangente e real do fendmeno e
consequentemente o inicio da mudanga,

Face 2 pouca clareza do terreno de estudo, e a forte impregnagdo de dimensdes do
dominio das atitudes e percepgles, podemos facilmente afirmar que: a escolha da
estratégia 2 aplicar numa base nacional (e a compreensdo individual do fendmeno)
depende menos da sua eficicia e mais dos valores ¢ atitudes daqueles preocupados com
o problema; os prdprios investigadores ndo s3o imunes i influéncia de determinadas
nogdes (Zwier & Vaughan, 1984). Este aspectos, paralelamente 3 confusdo conceptual
e as dificuldades metodoldgicas, aspectos apontados 20 longo deste texto, impoém uma
mudanga radical na estratégia de investigagao utilizada e no papel do investigador. Em
vez de tentar identificar as reais causas, o investigador deve monitorizar as condigbes
pertencentes a um determinado contexto, de forma a obter um conhecimento sobre o
proprio sistema; ou seja, pretende-se descobrir quais os factores que variam com 2
incidéncia do vandalismo, através da manipulagio de certas varidveis num determinado
contexto e da observagio das consequéncias. Em consonnciz com uma abordagem
global do sistema escolar, a investigagao-accio €, segundo Zwier e Vaughan (1984) a
abordagem que permite continuamente avaliar a eficdcia de certas intervencfes num
contexto escolar especifico, e como tal aquela a seguir na investigagio.

Adoptando uma estratégia de investigagio-acgdo destinada a modificar as condicGes
existentes e levada a cabo por aqueles directamente envolvidos, a solugdo parece, pois,
encontrar-se dentro da prépria escola; ainda que recorrendo a outros profissionais que
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pelo seu distanciamento e/ou conhecimentos tedricos e préticos possam apoiar a
prossecugao dos objectivos propostos, todos os intervenientes no processo educativo
devem na realidade ser participantes activos desde o seu inicio, no processo de
planificagio e implementagio das acgbes e avaliagio das mudangas obtidas. Apesar da
tendéncia para uma centragio nos autores do comportamento, 2 mais ndo ser pela
grande visibilidade deste Gitimo, pelos sentimentos suscitados ou por quaisquer
julgamentos ou solidariedade morais, a verdade € que tal nfio parece ser humana nem
cientificamente correcto. Seria subestimar a real dimensio do fenémeno ou estarmos
nds proprios a violentar o jovem viclento.
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ABSTRACT

Starting from an analysis of the revision of literature about the theme and some of
the situations that occur in Portuguese schools, we intend to call the attention to
some questions around the theme of violence among young people that may contribute
to its clarification. Such questions are set up as a critical analysis, not only of specialized
literature, but aiso of the most widespread situations as far as comon sense, teachers,
staff, parents and mass media are concerned. We point out the ambiguities and the
conceptual and methodological difficulties found -and their implications, not only at
the level of research and the generalization of its results, but also at the level of the
dealing with the situations themselves. We consider it of the utmast urgency (o clarify
these aspects, under the risk of a generalization of views that do not correspond to
reality and supporting the behaviour that we wish to eliminate. The course lo persue
seems to point in the direction of knowing the real causes of the phenomenon and
not only to its incidence, including the contribution of other intervenients in the
situations as well as variables interfering in the field of perception and atfitudes,
which so far have not been much studied; the dimension of the intentionality is
something which seems to gather a great part of the riecessary clarification, even if
the access is difficult and, thus, rarely included in the study and research about the
theme, despite the importance authors give to it. Finally, all the difficulties and
problems pointed out suggest the adoption of a different perspective of research,
based on a global approach of schoo! and on a action-research strategy.

RESUME

A partiv d'une révision de la littérature et de quelques unes des situations qui
surviennent dans les écoles portugaises, on a Iintention de attirer I'attention sur
quelgques questions 3 propos de Ia violence chez les jeunes, qui puissent coniribuer
a la clarification du phénoméne. Telles questions constituent une sorte d'analyse
critique, non seulement de la litérature de la spécialité, mais aussi des positions les
plus divulguées au niveau du sens comumun, des enseignants, du personne, des
parents et méme de la communication sociale, On met en relief les ambiguités et les
difficultés conceptuelles et méihodologiques et leurs conséquences, vérifiées non
seulement au niveau de I recherche et de T généralisation des résultats, mais aussi
au nivean de la fagon de gérer ces situations. On considére une clarification de tous
ces aspects est de plus en plus urgent sous peine de généralisation de perspectives
qul ne correspondent pas & la réalité, et de maintien d'une conduite qu'on prétend
&liminer. 1| faudrait approfondir la connaissance des causes réelles du phénoméne
sans se limiter A ses répercussions, considérer la contribuition d’aulres intervenants
dans les situations ainsi que des variables du domaine des perceptions et des attitudes
encore Irop peu étudiées jusqu' present. La dimension de I'intentionnalité est un
autre élément qui pourait fournir une grande partie de la clarification necessaire:
quoique d’accés difficile et, par conséquant, rarement inclue dans les études sur ce
theme, les auteurs affirmérent son imporiance. Pour conclure, toutes les difficultés
et problémes indiqués conseillent Padoption d'une perspective différente au niveau
de Ja recherche, fondamentée dans une approche globale de I'école et dans une
siratégie de recherche-action.




