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Resumo

Este estudo apresentada dados que permitem conhecer 2 frequéncia de varios
tipos de condutas de agressdo € vitimagio — fisica, verbal e indirecta € relacional — que
ocorrem entre criancas que frequentam uma escola basica do ensino oficial da cidade de
Lisboa. O estudo compara a frequéncia dos tipos de agressdo/ vitimagao (bullying) que
ocorrem entre géneros, entre dois niveis de escolaridade com base nos dados recothidos
a partir de um questionario de comportamentos referidos pelo proprio (self-report). Os
resultados obtidos sdo ainda comparados com 0S resultados de outros estudos sobre este
tema.

Palavras-chave: Agressdo/vitimagao, bullying, violéncia escolar.

Abstract

The violence in a primary school in the city of Lisbon

This study presents data that allowed knowing the frequency of several types of
bullying (aggression and victimization) - physical, verbal and indirect or relational —
that occurred between young students who attend a primary school in the city of Lisbon.
The study compares the frequency and types of bullying, by gender through the analysis
of data, obtained in a self-report, applied to two levels of education. The results of this

study are also compared with the results of other studies related to this theme.

Key words: Aggression, victimization, bullying, school violence
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Se uma crianga vive sendo criticada
Aprende a condenar.
Se uma crianga vive com hostilidade
Aprende a brigar.
Se uma crianga vive envergonhada
Aprende a sentir-se culpada.
Se uma crianga vive com tolerincia
Aprende a confiar.
Se uma crianga vive valorizada
Aprende a valorizar.
Se uma crianga vive com igualdade
Aprende a ser justa.
Se uma crianga vive em segurancga
Aprende a ter fé.
Se uma crianga vive com compreensao

Aprende a acreditar em si prépria.

Se uma crianga vive com amizade e carinho

Aprende a encontrar amor no mundo.

Vida Rural



1. Introducio

A violéncia, seja qual for a maneira como
ela se manifesta, é sempre uma derrota

Jean-Paul Sartre



1- Introducio

O tema da violéncia escolar tem sido objecto de preocupagdo crescente por parte
da sociedade, da comunidade escolar, dos encarregados de educacgio ¢ até mesmo dos
profissionais de satide. Paralelamente a esta preocupagao social, tem-se verificado um
aumento da investigagio sobre a violéncia, e muito particularmente sobre o que em
lingua inglesa se designa de bullying, termo que serve para denominar determinadas
atitudes de agressdo ou vitimizagdo que ocorrem entre pares, onde se nota o abuso de
alguém mais forte sobre alguém mais fraco, ou mesmo de um grupo sobre uma pessoa
mais fraca. Assim, e pela dificuldade de tradugio desta palavra para uma com 0 mesmo
significado na Lingua Portuguesa, optou-se, neste estudo, por utilizar o termo da Lingua
Inglesa.

Olweus (1994, p. 1173), por exemplo, definiu o conceito de bullying, afirmando
que “um aluno estd a ser provocado/vitimizado quando ele ou ela esta exposto,
repetidamente e ao longo do tempo, a acgdes negativas da parte de uma ou mais
pessoas”.

Este tipo de fenomeno tem sido designado pelos autores ibéricos como “maus
tratos entre pares” (Ruiz, 2000).

Como referem Rutherford e Lopes (1994), ensinar é um acto muito complexo, do
qual se espera que o professor seja capaz de trabalhar a “matéria-prima” — neste caso, 0s
alunos — induzindo neles mudangas e tentando ter uma boa relagéo com os mesmos. Dos
diferentes papéis que os elementos da comunidade educativa podem assumir, destaca-

se, assim, o papel do professor, a quem compete, para além de ensinar, constituir nos



alunos um modelo credivel com o qual eles se possam identificar; do aluno espera-se,
por sua vez, que aprenda a comportar-se de maneira aceitavel pela sociedade.

Com as novas regras impostas pelo Ministério da Educagdo, nomeadamente a
chamada escola a tempo inteiro, em que, no primeiro ciclo, os alunos iniciam as
actividades escolares as nove horas da manhi e apenas as terminam as dezassete horas e
trinta minutos, logo, os alunos passam mais tempo na escola e, consequentemente, nos
recreios, o que faz com que estejam mais expostos a praticas violentas.

Este estudo procura, nesse sentido, compreender alguns dos aspectos que podem
levar algumas criangas e jovens a terem atitudes violentas. Tendo como grande
finalidade categorizar os diferentes tipos de comportamento agressivo, evidenciados por
criangas do primeiro ciclo do ensino basico, os objectivos do estudo foram em concreto
os seguintes:

e Tentar compreender as representagdes que os alunos tém face a
comportamentos agressivos;

e Categorizar os diversos tipos de comportamento (agressivo, verbal e
ndo verbal), utilizado pelos alunos;

e Conhecer a atitude dos alunos quando confrontados com a vitimizagéo
de outrem;

e Conhecer o ponto de vista dos alunos sobre a participagio dos
professores na diminuig3o da violéncia;

e Obter dados que permitissem conhecer a frequéncia dos varios tipos
de condutas de agress3o e de vitimizagio que poderiam ocorrer entre
alunos do primeiro ciclo, numa escola de Lisboa;

e Reconhecer o local da escola onde as agressdes sdo mais frequentes;

e Reconhecer o género originador de violéncia;



e Analisar a consciéncia dos alunos sobre a intimidagéo a colegas;
e Analisar a opinido dos alunos face ao recreio.

Para este estudo achamos pertinente utilizar uma metodologia quantitativa
visto ndo ser, em geral, realizada com o objectivo de testar hipoteses, sendo antes
privilegiada a compreensdo dos comportamentos a partir das perspectivas dos sujeitos
da investigag@o.

Foi elaborado o presente relatério, o qual, para além da presente
Introdugdo inclui ainda as seguintes partes fundamentais:

Ponto dois — Quadro Tebrico — onde se procede a revisdo de literatura pertinente
sobre o problema da violéncia escolar e, mais concretamente, sobre o bullying. As
consequéncias dessa violéncia em meio escolar, familiar e pessoal, quer seja no papel de
vitima quer se seja no papel de agressor (bully), sio, em particular, focalizadas e
discutidas neste ponto.

Ponto trés — Metodologia — foi efectuada uma recolha de dados através de
inquérito por questionario de comportamentos referidos pelo proprio (self-report), a
alunos de 3.° € 4.° anos, de uma escola do 1.° ciclo do ensino basico da regido da grande
Lisboa. Na analise dos dados foi utilizado o programa informatico de gestdo e analise,
folha de céalculo do Microsoft® Excel 2007, utilizando uma metodologia quantitativa,
visto ser a que melhor se adequava ao nosso estudo.

Ponto quatro — Apresentagio de Resultados — foi demonstrada através de graficos
que achamos pertinentes para o estudo.

Ponto cinco — Discussio e Conclusio — tiveram por base os objectivos deste
estudo.

Ponto seis — Bibliografia — englobam toda a literatura consultada que foi

considerada pertinente para este trabalho.



O anexo I foi o instrumento utilizado para aferir o tipo de violéncia a alunos do

terceiro e quarto anos, numa escola do primeiro ciclo do ensino basico.



2. Quadro Tedrico

A violéncia é sempre terrivel,
mesmo quando a causa ¢ justa

Friedrich Schiller




2.1. Violéncia na escola: varidveis para a compreensio do problema

2.1.1. Breve nogiio de (in)disciplina

Hoje em dia, os professores ndo podem ensinar como aprenderam Os nossos pais
ou avos, pois antigamente reinava o poder dos mais instruidos, que fazia com que o
conhecimento e os valores passassem de pais para filhos e de professores para alunos
(Sampaio, 1996).

Vale a pena relembrar neste contexto, que, com O 25 de Abril de 1974, se
verificaram em Portugal profundas transformagdes quer ao nivel da familia (passa a ser
consentido familias monoparentais), quer ao nivel da escola (o professor deixou de ser
visto como o todo poderoso, como aquele que tudo sabe) (Sampaio, 1996).

A situagio politica em Portugal, em meados dos anos setenta do século passado,
implicou, assim, a mudanga de um sistema de ensino em que predominava o
autoritarismo, o conservadorismo e uma orientagio doutrinaria para um paradigma
educativo mas virado para a cidadania. Tais mudangas tiveram, certamente, aspectos
positivos mas também negativos. Com esta liberdade, passaram a existir
comportamentos de transgressdo que ate entdo nio eram permitidos. A velocidade das
mudangas colocou problemas a nivel individual, colectivo ou institucional, devido a
interpretagio feita pelas escolas. Assim, esta nova conjuntura conduziu a que os
intervenientes (professores/alunos) tivessem a necessidade de se adaptar, o que podera
ter levado a mais problemas de indisciplina, de disrup¢do e de desvio face as normas da
escola (Caldeira, 2007).

A indisciplina ¢ algo de perturbador para a maioria dos professores, pois € vista
como uma obstrucdo a relagio ou mesmo como uma desconsideragéo ou ataque pessoal.

Tanto os alunos, como as familias e os professores referem a indisciplina como um



questionamento implicito ou explicito do papel do professor (tenha ele um caracter
profissional ou pessoal) (Carita, 1997).

Nio podemos, naturalmente, chegar a uma defini¢do de indisciplina sem nos
debrugarmos sobre o conceito de disciplina, o qual ¢ o qual ha que o sublinhar, ¢
fortemente ambiguo, pois tanto pode ser visto numa acepg¢do filosofico-pedagogica
como terminologica. Tal como refere Garcia (2000, p.51), pode pensar-se a disciplina
“como algo a seguir ou acompanhar”, estando também associada a nogio de “controlo
sobre a conduta”.

Em educagdo, ¢ segundo Brown (1987), podemos considerar em relagio a
disciplina trés caracteristicas fundamentais:

a) comportamento ordenado e prescrito;
b) processo de rectificagio de erros pelo recurso ao castigo ou a correcgao;
¢) desenvolvimento do autocontrolo mais do que a adesdo a normas ou padrdes.

Na escola a indisciplina devera ser vista e estudada como um fenémeno
perturbador da aprendizagem, pois reflecte uma incapacidade de os alunos seguirem
normas ¢ comportamentos que possibilitem e optimizem essa mesma aprendizagem.

Existe, de facto, uma grande polissemia e sobretudo sobreposi¢do seméntica no
que tem a ver com a definigdo de conceitos como violéncia, indisciplina, delinquéncia
ou agressividade. E nesse sentido que Estrela (1994), tal como Pain (1992), considera
que a violéncia revela uma agressividade injusta e cruel. Para a autora, a delinquéncia
aparece associada a actos de agressividade ou de violéncia muitas vezes do foro juridico
ou da esfera criminal. A indisciplina, segundo a mesma autora, implica uma perturbagdo
das actividades escolares na sua plenitude, estando intimamente ligada a infraccio das

regras escolares.



Para Carita (1997, p. 17), a indisciplina é “como um processo de categorizagdo”,
ou seja, é pelo facto de se atribuir a alguém esta categoria ou a uma determinada
situagdio que se fala em indisciplina. O professor faz esta categorizagdo normalmente em
contexto de relagdo pedagogica. Para Fontana (1996), a indisciplina dos alunos pode
manifestar-se de diferentes maneiras, destacando-se entre elas as seguintes: falar a
desproposito, destruir o material, evitar o trabalho, levantar-se do lugar sem pedir ¢
como tal ndo ter obtido autorizagdo para o fazer, dizer asneiras, conversar com oOs
colegas, fazer barulho, nfo ser pontual, ndo seguir as regras pré-estabelecidas.
Dependendo do ponto de vista dos intervenientes, todas as situagdes sdo possiveis de
serem identificadas com casos de indisciplina. A indisciplina ndo pode, desse modo, ser
vista isoladamente, pois depende da perspectiva dos intervenientes, ja que, para uma
mesma situagdo, dois professores ou dois alunos podem ter comportamentos
completamente diferentes.

Num dos estudos realizados por Estrela (1986) nos Agores, a autora chegou a
conclusio que os professores dividiam a indisciplina em trés dominios: a transgressdo
das normas escolares, a perturbagio do funcionamento e o comprometimento das
relagdes das pessoas (alunos) na escola. Qutros autores como Mollo (1986) e Meyer
(1974, 1975), sugerem que o modelo pedagogico deveria estar centrado no professor,
nas suas necessidades de consideragdo e respeito, embora também salientassem o factor
da produtividade, ndo deixando de relevar, exactamente, O papel e a autoridade do
professor, quer enquanto pessoa, quer enquanto profissional.

Para Sampaio (1996, p. 19), por outro lado, “a indisciplina tem sempre um
significado relacional no contexto escolar. Significa um mal-estar que pode ter maltiplas

significagdes”. Como nos sugere a Figura 1, podemos observar a estrutura da relagéo



pedagogica existente nas comunidades educativas, encontrando as diferentes variaveis

que podem surgir em situagdo de indisciplina.

!
Gestiio dos
equipamentos
Familia
Préticas Gestiio dos Gestio do Es Saci
avaliativas €5pagos tempo

Fig. 1 —Estrutura da relagio pedagogica -

Assim, temos as varidveis internas ao contexto pedagogico (aluno, professor,
curriculo e mediadores) e as variaveis externas a esse contexto (escola, familia e
sociedade) (Morgado, 1996, em Carita, 1997).

Para Carita (1997), é normal que surjam conflitos e tensdes nesse ambito, até porque
os dois protagonistas (professor e aluno), em virtude de diferengas como o estatuto, a
idade, a cultura e a diferente perspectiva que tém sobre as situa¢des, podem provocar
desentendimentos. Domingues (1995), por seu lado, afirma que os conflitos entre os
protagonistas (professor/aluno) sio quase inevitaveis, pois estes ndo possuem, a partida,
os mesmos objectivos. Gordon (1981) propde, desse modo, que se encare O conflito
professor/aluno como um problema que ambos tém de resolver, devendo-se procurar
uma solugdo que satisfaga ambas as partes. Como tal, os professores deveriam tornar
claro para os alunos como pensam resolver os conflitos, falando de uma forma clara e

10



honesta das suas necessidades. Enfim, o professor deve situar o problema, identificar
perante os alunos os efeitos que esse comportamento pode ter e em seguida falar dos
sentimentos que decorrem desses efeitos.

E nesse sentido que Domingues (1995, p. 13) define disciplina como “um
produto das relagdes pedagégicas estabelecidas entre actores dotados de diferentes
poderes”. Em todas as sociedades existem regras ¢ a defini¢do do que é permitido ou
ndo estabelece uma avaliagio dos comportamentos que os alunos apresentam, criando
critérios de defini¢io de comportamentos indisciplinados que podem exigir controlo
disciplinar. Ainda para Domingues (1995), a defini¢do de um acto indisciplinado
depende basicamente de factores sociais e psicossociais, como a situa¢do social
concreta, o estado psicologico do professor, implicagSes para a autoridade do mesmo,
visibilidade do acto ou dos efeitos, cardcter da relagio pedagogica do professor com a
turma e da identidade social do atuno. O controlo disciplinar, nessa perspectiva, ¢ feito
por dois niveis, o orgénico € o situacional como salienta Garcia (1995), a indisciplina
por parte dos alunos ¢, frequentemente, uma resposta organizada dos alunos a praticas
pedagogicas pouco interessantes € a professores pouco estimulantes (Garcia, 1995).

Para Carita (1997), o professor assume a responsabilidade de organizar as
actividades de ensino e aprendizagem, sendo o pilar das relagdes que se estabelecem na
sala de aula e o suporte as actividades criadas e desenvolvidas, pois o papel do professor
ainda é visto como uma referéncia para as criangas e os jovens influenciando o seu
desenvolvimento pessoal e social.

Charlon e Vermelhe (1990) afirmam, por seu lado, que os professores tém,
muitas vezes, um comportamento de irritabilidade e passam a ser defensivos quando sdo
confrontados com alunos que apresentam comportamentos de indisciplina, pois ndo

conseguem olhar criticamente para os métodos e atitudes que utilizam. Compete, assim,
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aos professores ndo se limitarem a valorizar 0s sucessos que alcancam sobre os alunos
em aspectos positivos como 0S sentimentos, as acgdes, as atitudes € © desempenho
escolar, mas a ter em conta que influenciam o comportamento dos alunos de forma
negativa, por pensarem que sdo perfeitos.

A disciplina dentro de uma sala de aula ¢, assim, de suma importancia, pois, se
ndio houver um controlo da turma, feito e assumido pelos professores, a competéncia
destes como bons gestores de classes é colocada em causa, sentindo-se duplamente
ameagados no seu desempenho enquanto professores € na imagem que desejam para si.
Como ndo existe formacdo (inicial ou continua) onde se insiram estas situagoes
problematicas, 0s professores véem-se obrigados a recorrer a0 que Carita (1997, p. 101)
designa de “procedimentos tradicionais”, nomeadamente O uso da autoridade (levantar a
voz, gritar e ordenar), sem que tal garanta resultados duradoiros. Como tal, os
professores nunca devem descurar a vertente relacional da sua acg@o pedagogica,
preocupando-se apenas com 2 transmissio de informagdo. Para Sampaio (1996), a
escola deveria unir esforgos para prevenir a indisciplina e niio estar simplesmente
preocupada em encontrar maneiras de a controlar. Para o autor, 08 comportamentos de
indisciplina ou violentos que sejam perpetrados no patio ou nos arredores da escola ndo
deveriam ser tornados publicos em sala de aula, porque esta exposi¢do dos alunos
perante a turma pode provocar um mau ambiente geral.

Dada a sua relevincia para este estudo, consideramos pertinente, fazer, neste

contexto, uma abordagem do conceito de bullying, o qual sera desenvolvido no ponto

que se segue.
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2.1.2. Conceito de Bullying

Bullying é um termo de origem inglesa (bull, touro) utilizado para descrever actos
de violéncia fisica ou psicologica, intencionais e repetidos, praticados por um individuo
(bully) ou grupo de individuos, com o objectivo de intimidar ou agredir outro individuo
(ou grupo de individuos) incapaz (ou incapazes) de se defenderem.

Olweus (1993) atribui ao comportamento de bullying as trés seguintes
caracteristicas essenciais:

- 0 comportamento ¢ agressivo e negativo;,

- 0 comportamento € executado repetidamente;

- 0 comportamento OCOITe num relacionamento onde ha um desequilibrio de poder
entre as partes envolvidas.

A palavra "bully" significa "valent8o", o autor das agressdes. A vitima, ou alvo, ¢
a que sofre os efeitos dela. Também existem as vitimas/agressores, sdo aqueles que em
determinados momentos praticaram algum tipo de agressdo € 0s autores/agressores.
Estes conceitos serdo explicitados oportunamente, neste estudo. Para este estudo
utilizamos a palavra bullying para designar o que na literatura encontramos €omo
comportamentos agressivos de intimidagdo (Pereira, 2002). Por ndo existir na Lingua
Portuguesa uma palavra que possa expressar todas as situagdes de bullying possiveis € 0
respectivo comportamento dos bullies, passaremos a descrever algumas acgdes €
comportamentos que podem estar presentes.

As ac¢des dos bullies sao tipicamente as seguintes (Beane, 2006, p.3 1-32).

e colocar apelidos, eagredir,

eofender, ebater,

e excluir, eameagcar,

edominar, eembaragar os colegas,
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eescarnecer dos outros,

e espalhar boatos,

e gritar,

emaltratar,

ementir,

e dar empurrdes e pontapes,

o ferir,

eroubar,

epartir pertences dos colegas,

eisolar,

eignorar,

eintimidar,

® perseguir,

eassediar,

eaterrorizar,

eamedrontar,

ehumilhar,

efazer softer e discriminar,

eandar armado,

econtar anedotas maldosas
sobre algum “defeito” dos

colegas.
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Os comportamentos dos bullies s3o, por sua vez, os que a seguir se explicitam:
eagir com maldade,
eagir com rudeza,
e agir como se fosse o dono do mundo,
edizer coisas sarcasticas dos outros,
efazer batota, falar da vida dos outros,
efazer comentarios racistas ou sexistas,
e fazer gestos obscenos,
eforcar os colegas a darem-lhe as suas coisas, como, por exemplo, o
dinheiro,
eforgar os outros a fazer coisas que eles ndo querem,
egabar-se de serem duros,

e praxar violentamente.

Ao falarmos de bullying, falamos, como se compreende, € como antes se
salientou, de violéncia. Para Debarbieux (2007), esta ndo é, todavia, muito facil de
definir. Torna-se por isso imprescindivel utilizar uma defini¢io mais vasta a qual possa
incluir o que o autor chama de microvioléncias. Nessa perspectiva, o autor adopta “uma
abordagem que valoriza os pontos de vista multiplos (comportamentos anti-sociais,
perturbagdes de conduta, violéncia criminal, delitos periféricos, microvioléncias), e
metodologias variadas (quantitativas e qualitativas) ” (Debarbieux, 2007, p. 10).

Para Beane (2006, p.26), “o bullying acontece quando uma pessoa mais forte ¢
mais poderosa magoa ou assusta uma pessoa mais pequena ou fraca, deliberadamente

(de proposito) e de forma repetida (muitas vezes) ”. Ja Rodriguez (2004) tem uma
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defini¢do bastante peculiar sobre o conceito de bullying: “é uma danga circular, uma
danga que se fortalece tanto mais quanto maior ¢ a interdependéncia entre o grupo € o
agressor” (p. 26). Assim, e como afirma a mesma autora, a violéncia é uma parte do
bullying e vice-versa; no entanto, esta ndo pode ficar apenas nos ombros de uma
crianga, quer esta seja a agressora ou a vitima. Para Debarbieux (2007), é, desse modo,
prioritario tratar a violéncia nas escolas de bairros desfavorecidos. A escola aqui torna-
se uma variavel importante onde se pode prevenir ou pactuar com a violéncia.

Como refere Ortega (2003), a violéncia é um fend6meno onde algumas pessoas,
quer sozinhas quer em grupo, impedem ou dificultam que outras pessoas tenham livre
acesso ao gozo dos direitos humanos.

Ao longo dos anos temo-nos deparado e somos confrontados com actos de
vipléncia fisica e gsicolégica, constituindo factores de risco para o desenvolvimento
psicologico e o bem-estar das criangas e dos jovens. Assim, antes de se tentar resolver
um problema ou mesmo preveni-lo, é necessario tentar defini-lo com clareza. Com vista
a clarificar o problema, tém vindo a realizar-se, em diversas partes do Mundo como a
Europa, a América e o Japdo, diferentes estudos sobre a problematica do bullying nas
escolas e diferentes abordagens para a sua resolug3o.

Dois estudos de orientagdo diferente merecem para ja especial destaque. O
primeiro, realizado por Olweus (1989), foi centrado na realidade escolar, diferindo de
outros estudos por partir de uma defini¢@o clara sobre bullying, referir-se a um periodo
de tempo especifico e incluir questdes quanto as reacgdes de outros (pares, pais,
professores) sobre o bullying, como percebidas pelos respondentes. O segundo,
realizado desta vez por Mooij (1996), teve como enfoque as explicativas ¢ a
interpretagio tedrica e fazendo uma abordagem aos diferentes aspectos da violéncia na

escola. Apesar das diferengas, estes dois estudos assentam na mesma base: “a urgéncia
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de deter o bullying, devido aos efeitos negativos imediatos ¢ a longo prazo, para a
vitima ...e a descrigdo das vivéncias nas escolas” (Pereira, 2002, p.7).

Regra geral, os estudos relativos a esta problematica baseiam-se nas opinides dos
professores que apresentam o seu ponto de vista e dos alunos que sdo questionados
sobre a sua propria vivéncia.

Segundo Neto (2005), existem alguns factores de risco como o econémico, 0
social, o cultural, o aspecto inato do temperamento, a influéncia dos amigos, dos
familiares, da escola e da comunidade, para que os alunos possam vir mais facilmente a
praticar comportamentos de violéncia para com 0s seus pares.

Podemos destacar e relacionar as caracteristicas dos alunos com os papéis que
desempenham no bullying. Consideram-se, a esse respeito, trés papéis importantes:

e 0s de alvo/vitima,
e 0s de autor/agressor,
e 0s de testemunha.

Os alvos/vitimas de bullying sdo pessoas que tém pouca afinidade com os seus
semelhantes e, segundo Neto (2005), pertencem, em geral, a familias ndo estruturadas.
Nestas familias, o afecto entre os seus membros ndo é privilegiado, ndo tendo assim
capacidade ou forca para reagir a estes actos que outros infligem nos seres que
normalmente sdo mais fracos e por isso mais inseguros; como consequéncia, s3o
pessoas que geralmente ndo pedem ajuda, sio normalmente passivas, com baixa auto-
estima, tém poucos amigos, s3o apaticos, quietos e, sobretudo, ndo reagem a actos de
violéncia sofridos. Uma das faces visiveis destes actos é quando estes alunos (vitimas)
recusam ou resistem em ir 4 escola, passando a ter um baixo rendimento escolar. Os

alvos/vitimas de bullying s3o, em suma, pessoas ou grupos que sdo prejudicados ou
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sofrem as consequéncias dos comportamentos dos seus colegas e ndo tém forga para
pedir ajuda.

Os autores/agressores de bullying que, segundo Neto (2005), sio normalmente do
sexo masculino, e eles proprios muitas vezes vitimas de maus tratos, sdo alunos que véo
mantendo os comportamentos de que foram alvo, praticam a violéncia sobre os seus
pares, visto estarem convencidos de que esta ¢ a (inica forma de evitarem eles proprios
virem a ser as proximas vitimas.

Por fim, podemos encontrar as testemunhas: sdo alunos que ndo praticam, nem
sofrem qualquer tipo de violéncia mas que se inserem em meios onde o bullying esta
presente. Segundo Rodriguez (2004), este siléncio provoca feridas tdo profundas como
as fisicas. Normalmente, estes alunos calam-se, ndo vendo nada de mal nesta atitude,
uma vez que a mesma lhes permite evitar represalias por parte dos bullies, até que
temem vir a ser as proximas vitimas. No entanto, algumas testemunhas ainda tém a
“coragem” de reagir, visto que véem negado o seu direito de aprender num ambiente
seguro, onde ndo reine o terror, pois a crianga tem o direito de se sentir segura na sua
propria escola (Neto, 2005).

Tal como referem Thompson e Smith (1991), as criangas nio aprovam o bullying,
mas toleram-no, pois acham que ¢ uma pratica usual nas escolas.

O bullying adquire diversas formas, umas mais violentas e cruéis do que outras,
dependendo de muitos factores. Os estudos sobre a agressividade na escola “tém visado
o mau trato pessoal, a intimidagio psicologica e o isolamento social entre pares,
criangas ou jovens” (Pereira, 2002, p. 15). Tratam de situagdes onde os alunos (um ou
mais) decidem agredir injustamente outro colega e o submetem “a uma ou varias formas
de agressdo, a agressdo corporal, o extorquir dinheiro ou a ameaga” (Pereira, 2002,

p.15).
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Para Olweus (2000, p. 9-10), “esta forma de violéncia entre pares distingue-se da
agressio ocasional, ndo s6 pela sua persisténcia no tempo, como pela desigualdade de
poder entre os intervenientes (agressor e vitima), inscrevendo-se, portanto, numa
relagdo de poder assimétrico.”

Alguns alunos vitimas de bullying procuram permanecer na sala na companhia do
professor, pois sabem que a hora do recreio, em vez de ser de brincadeira, € a hora em
que se encontram mais expostos as investidas dos agressores. Os agressores véem na
hora do recreio uma altura onde podem agir mais & vontade, pois € um local em que as
testemunhas n3o intervém regularmente, o que torna estas agressdes mais graves, tal
como podemos observar no estudo de Pereira (2002).

Os agressores tém como objectivo semear o medo e o terror, amedrontando as
vitimas para que estas ndo contem a ninguém. Beane (2006) afirma que a situagio de
bullying acontece em locais onde n3o ha supervisdo por parte de adultos ou onde esta é
mais escassa.

Para Neto (2005), o bullying pode manifestar-se de duas formas:

- directa — quando a vitima ¢ atacada directamente.

- indirecta — quando as vitimas estdo ausentes. Atitudes de indiferenca, de
isolamento, difamagdo e negac@o dos desejos sdo algumas formas mais adoptadas pelas
raparigas.

Nas manifestagdes de violéncia que se tém verificado entre os jovens, o bullying
tem sido constante. Em Portugal, como ja se referiu, usa-se, normalmente, o termo
adaptado da Lingua Inglesa, bullying; no entanto, também € possivel encontrar no nosso
pais a expressdo “maus-tratos entre pares”, tal como na Franga, harcelement, na Italia,
prepotensa ou bullismo, no Japdo, ijime, na Alemanha, agressionen unter schulern, na

Espanha intimidacion, maltrato e violencia. Neste estudo, como ja foi anteriormente
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referido, optou-se pela palavra bullying como definigdo de violéncia que algu¢m exerce
sobre os seus pares, visto ndo existir uma traduggo fiel do termo.

Actualmente, diversas pesquisas e programas de intervengdo anti-bullying estéo a
ser desenvolvidas na Europa e¢ na América do Norte. Recentemente, um projecto
internacional europeu, intitulado "7Training and Mobility of Research (IMR) Network
Project: Nature and Prevention of Bullying", e financiado pela Comissdo Europeia, teve
a sua conclusdo em 2001. Este projecto, que englobava campanhas do Reino Unido,
Portugal, Italia, Alemanha, Grécia e Espanha, teve os seguintes objectivos:

(i) diagnosticar as causas e naturezas do bullying e da exclusdo social nas escolas;
(i) identificar as causas desses problemas em diferentes sociedades e culturas;
(iii) identificar as consequéncias a longo prazo, até a vida adulta;
(iiii) avaliar os programas de interveng3o,;

diferentes metodologias de estudo.

Como antes ja foi dado a entender, ndio se deve considerar apenas como bullying
os actos que envolvam simplesmente contacto fisico entre os alunos, pois a forma de
violéncia ndo fisica, como os insultos, os apelidos cruéis e a gozagdo, magoam, por
vezes, mais profundamente do que se fossem maus tratos fisicos. Convém, por outro
lado, ndio esquecer que para haver bullying tem de haver pelo menos duas pessoas
(Beane, 2006). Podemos entdo, nesse sentido, afirmar que existem trés tipos basicos de
bullying: o fisico, o verbal e o emocional.

Para Cerezo (2001), citado por Freire (2001), o bullying expressa-se através de
diferentes formas de agressdo, que podem ser assim categorizadas:

i. maus tratos fisicos — atacar fisicamente uma pessoa, roubar ou

danificar os seus bens,
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i, maus tratos verbais — chamar nomes, opor-se com atitude
desafiadora,

iii. maus tratos indirectos — espalhar rumores pejorativos, excluir
socialmente.

Fante (2002) afirma, por sua vez, que o bullying nao pode ser tratado como um
episédio esporadico ou mesmo ser considerado uma brincadeira propria de criangas,
pois ¢ um fenémeno violento que se pode infelizmente encontrar em todas as escolas.

Uma pesquisa realizada em Portugal com sete mil estudantes, entre os seis € 08
dezasseis anos, mostrou que mais ou menos um em cada cinco alunos (cerca de vinte e
dois por cento), ja foram vitimas de bullying na escola, tendo setenta o oito por cento
dos casos de agressdo ocorrido no recreio da escola (Almeida, 2006). Num estudo mais
recente da OCDE de 2007, realizado em 21 paises, incluindo Portugal, verificou-se uma
taxa de violéncia da ordem de 40% (OCDE, 2007).

Enfim, numa escola ideal promover-se-iam conhecimentos e competéncias €
cultivar-se-iam valores solidos que fossem capazes de assegurar 2os alunos um futuro
bom e promissor. Segundo Costa et al. (1998), vivemos, contudo, numa sociedade onde
ndo nos preocupamos com os mais frageis mas sim com a competi¢do para sermos
sempre os mais fortes e ter sucesso a qualquer prego. Torna-se assim imperioso ter
presente o que é mais importante e tentar a todo o custo prevenir comportamentos de
violéncia, seja esta fisica ou ndo.

Beane (2006) aponta dez questdes para que os alunos reflictam sobre o problema
do bullying que sdo:

1) o bullying nio é uma simples provocagdo, pois os bullies, para além de

provocar, também usam a violéncia e a intimidag3o;
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2) os bullies, na maioria dos casos, provocam aqueles que sdo diferentes e por
esse motivo ninguém merece ser vitima de violéncia;

3) os rapazes, € ndo so, sio capazes de exercer violéncia sobre o outro;

4) as pessoas que sdo vitimas de bullies devem fazer queixa, pois tém o direito de
viver num clima escolar saudavel;

5) as pessoas nio devem pensar que o bullying faz parte do crescimento;

6) os bullies ndo deixam as vitimas em paz s6 porque estas as ignoram; muito pelo
contrario, se muitos bullies ficam mais agressivos e furiosos até obterem uma reacgio
por parte das vitimas, também acontece haver outros que podem deixar as suas vitimas
em paz;

8) é falso que todos os bullies tenham uma baixa auto-estima; na verdade, alguns
sentem-se bem a provocar as pessoas, pois gostam de exercer o poder sobre os seus
pares e, deste modo, pactuar com o bullying,

9) os alunos devem sempre dizer a um adulto que sdo vitimas de bullying ou que
alguém que conhecem é vitima de bullying, quando forem provocados ndo podem, ou
pelo menos, ndo devem retaliar, visto que isto apenas podera fazer com que o bully
volte para se vingar dele,

10) as criangas que em algum momento da sua vida séo vitimas de bullying nunca
o irdo esquecer chegando mesmo, em casos extremos, ao suicidio.

Em certas culturas, nomeadamente a Norte Americana, em que existe um fécil
acesso a armas de fogo, os jovens vitimas de bullying chegam, de facto, a ser
protagonistas de cenarios de extrema violéncia. Armados, deslocam-se ao local onde
s30 alvos de bullying e eles proprios tentam assassinar os colegas e professores, sejam
estes os agressores ou simples testemunhas, suicidando-se muitas vezes em seguida

porque niio encontram outra saida para a sua situagio de vitima. Compreende-se, assim,
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que, nos Estados Unidos da América, cerca de 160 mil alunos faliem as aulas porque
sdo vitimas de algum tipo de violéncia.

A definigdo de bullying torna-se, assim, fundamental pois ndo se pode confundir
com outros comportamentos agressivos que se manifestam tipicamente em
determinadas idades (nomeadamente entre os sete e 0s catorze anos) ou ainda como
brincadeiras onde existe envolvimento fisico mas onde n3o existe qualquer intengéo de
magoar o proximo (Pereira, 2002). O que diferencia, desse modo, o bullying das
diferentes situagbes de agressividade ¢ a intencionalidade e a persisténcia de uma acgao
ou comportamento a que a vitima ¢ sujeita, sendo o bullying identificado
fundamentalmente por trés factores:

- em primeiro lugar, o mal que foi causado a um colega ndo resultou de uma
provocagdo ou pelo menos por acgdes a quais possamos chamar de provocagao;

- em segundo lugar, a subjugacio e a intimidacdo de outros tém caracter regular e
repetido;

- em ultimo lugar, geralmente os agressores ndo costumam sentir remorsos pelo
que fazem aos outros.

Uma das caracteristicas dos bullies é a diferenga que existe entre a imagem que
mostram exteriormente e as necessidades que realmente existem por debaixo dessa
imagem de duros. Esta atitude, segundo Rodriguez (2004), ndo passa de uma defesa
contra o sofrimento. Se o bully for descoberto a maltratar algum colega, ndo serd capaz
de assumir o que aconteceu. Tentara, assim, apagar qualquer pista de culpa, ndo estando
disposto a assumir qualquer fraqueza. Para isso, ele poderd recorrer a variadas
estratégias, entre as quais as seguintes: minimizar os actos violentos, mostrar grande
falta de responsabilidade, acusar a vitima, apresentar raciocinios que o desculpabilizem,

invocar os seus direitos, apresentar-se como vitima em vez de agressor, mostrar a
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necessidade de impressionar e, se for apanhado, tentar agir para a proxima em relagdo a
vitima, ainda com mais violéncia, procurando arranjar escapes para o seu sofrimento. A
maioria dos autores vé os bullies como “maus”, embora outros, como Rodriguez (2004),

falem deles como sendo “pessoas sofridas”.

2.1.2.1. O bullying como preocupacio mundial

Ao contrario do que se possa imaginar, as primeiras investigagdes sobre o
bullying foram realizadas na Suécia, na década de 70 do século passado. A partir dai o
interesse estendeu-se a outros paises escandinavos e a outras regides da Europa e dos
Estados Unidos. Na América do Sul, mais propriamente no Brasil, os estudos que
focalizaram a problemitica do bullying sdo mais recentes ¢ datam da década de 90.
Neste pais, tém-se, sobretudo, dedicado a esse tema, a Associagdo Brasileira
Multiprofissional de Prote¢do 4 Infincia e 2 Adolescéncia (Abrapia) € uma
investigadora, Cleodelice Fante (2001), que realizou estudos em Sdo José do Rio Preto,
no estado de Séo Paulo.

Nos Estados Unidos, a problematica do bullying surge evidenciada através dos
estudos de Dan Olweus, logo em 1970. No entanto, s6 em 1990, tal como no Brasil, €
que se comega a dar importincia ao problema, nomeadamente no campo da
investigagdo sistematica. Como afirma Boyle (2003), a vitimizagéo de alunos é, alias,
mais significativa nos Estados Unidos do que na Europa. Apesar disso, pode afirmar-se
que o problema tende a ser mundial, como o comprovou o ja referido estudo realizado
pela Organizagio para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), em 2007,

no qual participaram 21 paises, entre os quais Portugal. A percentagem de criangas que,
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nesse estudo, reportaram ser vitimas de bullying oscilava entre os 15%, em paises como
a Suécia e a Republica Checa, ¢ mais de 40%, em paises como Portugal, Suiga ou
Austria (OCDE, 2007).

No que diz especificamente respeito ao nosso pais, vale a pena salientar o estudo
realizado em Coimbra por Fonseca (1992) utilizando uma amostra de novecentos e onze
alunos com idades compreendidas entre os oito e os dezassete anos (entre os quais
oitocentos e noventa ¢ dois deles tinham comportamentos ditos normais ¢ dezanove
andavam no limiar da delinquéncia). Para este estudo, o autor utilizou um questionario,
tendo por alvo os comportamentos anti-sociais, entre os quais o bullying.

A evidéncia recothida com base no questionario permite inferir que o grupo dos
meninos delinquentes tendia a apresentar um indice de comportamentos anti-sociais
mais elevado do que os meninos ndo delinquentes, tendo a diferenga estatistica entre 0s
dois grupos sido bastante significativa, sobretudo no caso dos rapazes. Segundo o autor,
um niimero bastante significativo de criangas envolve-se em condutas anti-sociais e esta
incidéncia leva a crer que ndio sio exclusivas de classes sociais desfavorecidas.

De acordo com dados relativos ao ano lectivo de 2006/2007, do Observatério de
Seguranga em Meio Escolar (OSME, 2007), em Portugal, o nimero de ocorréncias
violentas nas escolas tera diminuido 35,9% relativamente ao ano anterior, passando de
10.964 casos no ano lectivo de 2005-2006, para 7.028 em 2006-2007. Em 93,4% dos
estabelecimentos de ensino parece ndo se ter registado qualquer tipo de incidente neste
ultimo ano lectivo.

Ainda segundo o mesmo Observatorio, as ocorréncias registadas mais
frequentemente foram o furto (25,8%) e as ameagas a integridade fisica, tentativa de
agressio ou mesmo agress3o (24,2%). As instituigdes (escolas) com mais ocorréncias

registadas pertencem maioritariamente as 4reas metropolitanas de Lisboa (56,3%) e do




Porto (25%), embora, como se pode verificar, a incidéncia de actos violentos seja em
Lisboa superior ao dobro do que acontece no Porto.

Num estudo agora realizado pela UNICEF (2007), o Report Card 7, cerca de um
tergo dos jovens afirmava ter sido alvo de bullying pelo menos uma vez durante os dois
meses anteriores ao inquérito. No caso de Portugal, um dos paises participantes no
estudo, no qual intervieram alunos de 11, 13 e 15 anos, os resultados apontavam para
um total de 48% dos jovens inquiridos que ja tinham sido alvo de bullying por parte dos
seus pares.

No que tem agora a ver com a vitima € de salientar o estudo realizado na década
de oitenta do século passado, por Garcia e Perez (1989), com criangas que apresentavam
uma faixa etéria entre os 8 e os 12 anos, pertencentes a um total de dez escolas. Os
resultados obtidos indicavam que 17% da populagdo escolar envolvida ja tinha sido
agredida ou intimidada e que aproximadamente um quinto dos alunos ja se tinha
envolvido em incidentes aos quais podemos chamar de bullying.

Anos mais tarde, Ortega (1992), num outro estudo em que participaram criancas
com idade um pouco superior as do estudo anterior (entre os 11 € os 16 anos), acabou
por apresentar resultados apenas com dois pontos percentuais de diferenca, ou seja, com
indicadores que apontavam para uma percentagem de 15% dos alunos que afirmavam ja
ter sido vitimas de bullying na escola.

Quanto ao caso também ja referido do Brasil, o problema parece ter-se vindo a
agravar nos ultimos anos. Estudos recentes mostram que, nesse pais, o0s
estabelecimentos de ensino com mais de dois mil alunos sdo os mais susceptiveis as
praticas de violéncia, principalmente os que se encontram nas capitais. Evidenciou-se,
também, que o facto de os estabelecimentos de ensino terem adoptado medidas de

seguranca ostensiva ndo tera alterado de forma significativa as ocorréncias de roubo
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e/ou vandalismo. Os maiores indices de violéncia nesse contexto foram registados no

Distrito Federal, em Brasilia (58,6%), € os mais baixos no Estado de Goias (8,5%).

2.1.2.2. Efeitos do bullying ao longe da vida

Tanto para Os agressores cComo para as vitimas, o bullying, como antes se
evidenciou, traz consequéncias na maneira de ser e de pensar, consequéncias essas que a
seguir se passam a expor.

No que tem a ver com OS agressores, oS comportamentos agressivos aparecem
como reacgdes a situagdes de conflito. Kennedy e Perry (citados por Pereira 2002),
invocam, a esse nivel, algumas diferencas entre as criangas agressivas € as néo
agressivas, expressando nomeadamente, dificuldade em controlar os impulsos, défice
nas aptiddes sociais, crengas irracionais, expectativas e nos valores. As criangas que
apresentam comportamentos ditos desviantes neste dominio irdo ter, assim, dificuldade
de adaptag@o social.

Ainda segundo Pereira (2002), as consequéncias para a vida dos agressores sdo,
em particular, as seguintes:

i.  vidas destruidas;
ii. crenca na forga para solucionar os seus problemas;
iii. dificuldade em respeitar a lei e em se inserir na sociedade;
iv.  problemas de relacionamento afectivo e social,
v. incapacidade ou dificuldade de autocontrolo e comportamentos anti-

sociais.

No que se refere agora as vitimas, a frequéncia com que se é vitima vai, segundo
Olweus (1993), decrescendo com a idade, deixando, muitas vezes, a vitima de o ser
quando mudado o contexto. Parece, por outro lado, ainda segundo o mesmo autor,
existir uma relagdo entre ter sido vitima na escola e a existéncia de alguns sintomas de
depressio na vida adulta. Um dos efeitos mais graves do bullying é frequentemente o
suicidio, podendo este estar directa ou indirectamente ligado a constante vitimizagdo a
que a crianga ou o adulto € sujeito. Se é verdade que, como antes se salientou, existem
consequéncias nefastas da participagdo em actos de bullying para a vida do proprio

agressor, elas sdo, como se compreende, muito mais vastas e gravosas para as vitimas.
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Neto (2005) explicita, sintetizadamente, as seguintes:

i.
ii.
iii.
iv.
V.

Vi.

viii.

ix.

Xii.
xiii.

Xiv.

XXil.
xxiii.

XXiv.

xxvil.
XXViii.

XXiX.

XXXii.

Vidas infelizes, destruidas, sempre sob a sombra do medo
Perda de auto-confianga e confianga nos outros

Falta de auto-estima e auto-conceito negativo e depreciativo
Vadiagem

Falta de concentragdo, morte (suicidio ou vitima de homicidio)
Dificuldade de ajustamento na adolescéncia e na vida adulta, nomeadamente
problemas nas relagdes intimas

Enurese nocturna

Alteragdes do sono

Cefaleia

Dor hipogastrica

Desmaios

Vomitos

Dores em extremidades

Paralisias

Hiperventilag@o

Queixas visuais

Sindrome do intestino irritavel

Anorexia

Bulimia

Isolamento

Tentativas de suicidio

Irritabilidade

Agressividade

Ansiedade

Perda de memoria

Histeria

Depressdo

Pénico

Relatos de medo

Resisténcia em ir a escola

Demonstragdes de tristeza

Inseguranga por estar na escola
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xxxiii. = Mau rendimento escolar

xxxiv.  Auto-mutilagio

Em sintese, existem consequéncias negativas, a médio e a longo prazo, do
envolvimento em actos de bullying, quer se seja vitima ou agressor, havendo
consequéncias imediatas, a médio e a longo prazo. As consequéncias para a vitima sgo,
no entanto, sempre mais gravosas do que para o agressor. Urge, desse modo, actuar

preventivamente para que tais situagoes se vao pelo menos atenuando.

2.1.2.3. Atitudes face 2 situaciio de bullying

As criangas vitimas de bullying por um periodo de tempo prolongado e de forma
sistematica crescem com alguns problemas e com falta de amor-proprio, como ja foi
evidenciado anteriormente. Como tal, é importante que essas criangas saibam reagir
adequadamente no momento em que tal situagdo acontece. Segundo Rodriguez (2004),
quando um bully as incomodar, as criangas em causa devem escolher uma destas
atitudes:

1.° ignora-lo;

2.° fazer de conta que n3o o ouviram,

3.° tentar ndo olhar para ele, continuando, se puderem, a andar como se nada fosse;
A4.° tentar ndo chorar, ndo se irritar, fazendo de conta que nfo ficaram perturbados.

Mesmo que se sinta mal, a crianga ndo deve deixar transparecer esse sentimento

porque é isso que o bully procura, isto ¢, desconcertar a sua vitima;

5.° responder ao bully com tranquilidade, humor e firmeza;

6.° fugir, se for preciso, afastar-se do problema (o que ndo significa ser cobarde),
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7.° falar com um adulto quando é incomodado por um bully; ndo se trata de fazer

queixinhas, mas sim de pedir ajuda.

2.2, O aluno

Sampaio (1996) revela-nos uma posi¢do bastante curiosa, ao afirmar que, “se
formos isentos, percebemos que a agressividade so por si ndo é uma coisa ma” (p.25). O
autor afirma que a crianga deve, desde muito cedo, tentar definir o seu espago.

Segundo Pepler e Slaby (1994), ao estudar a agressio € a violéncia, ¢ necessario
considerar o género na determinagio deste tipo de manifestagdes.

O sexo masculino tem sido observado como mais agressivo do que o sexo
feminino. Se for feita uma analogia com os outros animais, temos, de facto, que os
machos sio normalmente mais agressivos do que as fémeas (Lorenz, 1992).

Virios autores tém, na verdade, evidenciado que os rapazes tenderdo a ser mais
agressivos € a apresentar mais comportamentos anti-sociais do que as raparigas
(Farrington, 1993; Fonseca, 1992).

Mas, apesar de os indicadores estatisticos apontarem para a conclusdo de aqueles
que mais cometem violéncia fisica serem os homens, ha no entanto que ter em conta que
a agressio feminina pode também ser cometida e sobre diversas formas, mais ou menos
agressivas, tanto pelo lado fisico como pelo psicologico.

Uma outra variavel a ter em conta neste dominio é a idade. Os mesmos
comportamentos de indisciplina perpetrados por alunos com diferentes idades tendem,
com efeito, a ser percebidos como mais graves nos alunos mais velhos (Borg e Falzon,

1990).
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No que tem a ver com classe social, Piel (1990) ndo a considera um factor
determinante. Na sua perspectiva, ndo ¢ pelos alunos serem de classes sociais mais
desfavorecidas que, automaticamente, tenderio a agir e a comportarem-se de forma
mais violenta, nomeadamente no que tem a ver com 0 relacionamento com os colegas,
em particular em actos de bullying.

Como esta tematica é uma preocupagio actual e pertinente para o Ministério da
Educago Portugués, foi revisto o Estatuto do Aluno do Ensino Nio Superior, para que
algumas destas situagdes sejam abordadas pela Escola de forma a minorar os casos de

bullying, estatuto ao qual se dedicaram as consideragdes inseridas no ponto que segue.

2.2.1. Novo Estatuto do Aluno

A preocupagio do Ministério da Educagdo com o papel que os alunos
desempenham na Comunidade Escolar é notoria no estatuto do aluno aprovado a
dezoito de Janeiro do presente ano (Lei de Bases n° 3/ 2008).

O referido estatuto esta dividido em sete capitulos que sao:
()] Contetido, objectivos e ambito
{1 Autonomia e responsabilidade
(1) Direitos e deveres
(IV)  Dever de assiduidade
W) Disciplina
(VD)  Regulamento Interno das escolas

(VII) Disposigdes finais e transitorias
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Pareceu-nos importante considerar aqui o estatuto do aluno visto reflectir a visdo
das autoridades educativas sobre os problemas que encontramos hoje em dia nos nossos
estabelecimentos de ensino. Neste estudo faremos apenas uma pequena abordagem dos
capitulos que achamos mais pertinentes para a investigacio que realizamos.

S3o, a esse respeito, de realgar os que visam em especial promover:

() a assiduidade,
(ii) a integragio dos alunos na comunidade educativa e na escola,

(ii1) o cumprimento da escolaridade obrigatoria,

(iv) o sucesso escolar e educativo,
W) a formagdo civica,
(vi) a aquisigao efectiva de saberes € competéncias.

Este estatuto aplica-se a todos os alunos que frequentem os ensinos basico ¢
secundario ou a educagdo pré-escolar, no que tem a ver com a rede de estabelecimentos
de ensino pablicos e respectivos agrupamentos. Para o ensino privado ¢ referido que
estes devem adoptar os respectivos regulamentos internos.

No 2.° capitulo do estatuto, da-se particular destaque a aspectos como a autonomia

e responsabilidade, tendo por base os oito artigos que passamos a enumerar:

@) _ Responsabilidade dos membros da comunidade
educativa,

(ii) — Papel especial dos professores,

(iii)  — Papel especial dos pais encarregados de educagio,

@iv) — Responsabilidade dos alunos,

) — Papel do pessoal ndo docente das escolas,

(vi) — Vivéncia escolar,
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(vii) - Intervengdo de outras entidades,
(viii) —Matricula.

No que se refere, em concreto, & questio da disciplina, esta ¢ abordada
especificamente no capitulo V. Nele o Ministério da Educagdo entende, nomeadamente,
por infracgdo “A violagdo pelo aluno de algum dos deveres previstos no artigo 15° ou
no regulamento interno da escola, em termos que se revelem perturbadores do
funcionamento normal das actividades da escola ou das relagdes no ambito da
comunidade educativa (Diario da Republica, 1* série, p. 590).

Para o Ministério da Educagdo, as medidas correctivas € as medidas disciplinares
devem ter uma finalidade pedagogica de intencionalidade preventiva, dissuasora e de
integragdo, para que os alunos possam cumprir o seu dever. Assim, os professores e 0s
restantes funcionarios devem interagir para melhorar 0 comportamento dos alunos com
vista ao “desenvolvimento equilibrado da sua personalidade ” (Diario da Republica, p.
590). As medidas disciplinares sancionatorias, devem ser ajustadas & gravidade dos
actos praticados pelos alunos, devendo ser aplicadas em congruéncia com as
necessidades dos alunos e tendo em conta os objectivos da sua educag¢go e formago.

Ao ser aplicavel uma medida correctiva ou disciplinar, deve-se, em particular, ter
em conta os seguintes aspectos:

(i) a gravidade do incumprimento do dever violado,
(ii) aidade do aluno,

(iii) o grau de culpa,

(iv) o seu aproveitamento escolar anterior,

(v) o meio familiar e social em que o mesmo se insere,
(vi) os seus antecedentes disciplinares,

(vii) todas as circunstincias que devam ou nao atenuar a atitude do aluno.
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Ao ser detectado algum incumprimento por parte dos alunos, qualquer professor
ou funcionario podera fazer uma participagdo do mesmo, a qual podera levar a
instauragio de um procedimento disciplinar que podera ter como consequéncia mais
gravosa a suspensdo preventiva do aluno. Cabe ao professor titular de turma, no que diz
respeito ao primeiro ciclo, € ao director de turma, no que concerne 20s restantes ciclos
(2.°, 3.° e secundario), o acompanhamento do aluno na execugao da medida correctiva
ou disciplinar sancionatoria a que foi sujeito, devendo, sempre que possivel, articular a
sua actuagdo com os pais e encarregados de educagdo.

Como foi visivel pela pequena abordagem que foi esbogada, os professores
comegam a ter mais autonomia para poder sancionar os alunos quando estes apresentem
comportamentos menos Proprios para Os seus pares ou mesmo perante 0s outros
clementos da comunidade educativa. No entanto, um ponto importante ¢ que os alunos,
mesmo que estejam fora da escolaridade obrigatoria, ndo serdo afastados o que também
podera significar um aumento de violéncia, visto agora os bullies estarem, de algum
modo, mais protegidos, particularmente no que tem a ver com medidas sancionatorias

para os actos de violéncia ou intimidagdo fisica e psicologica.

2.3. O professor

O professorado constitui-se em profissdo gragas a intervencao € a0 enquadramento do
estado, que substitui a Igreja como entidade de tutela do ensino

-Névoa, 1992, p. 15

Na sociedade consumista e apressada em que se vive, a educagdo aparece como
uma parcela essencial no progresso e na transformacdo social e cultural. Comega-se,
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entdio, a dar mais atenc3o ao insucesso escolar dos alunos, a “culpa ” dos professores, &
sua (in)competéncia, ao ensino de qualidade e as implicagGes que podem afectar o
sistema educativo, embora nio se possa ter a pretensdo de pensar que O mal da
sociedade possa estar apenas na escola e, por conseguinte, na actuagdo do professor.
Como afirmam Estrela (2007) e Esteves (2001), quando algo corre mal nas escolas e na
acgdo dos professores, tem-se a tendéncia de transformar todos os problemas sociais em
problemas educativos. Torna-se, assim, “facil responsabilizar os professores pelas crises
dos sistemas de ensino e sua dificuldade em definir politicas educativas adequadas a
estrutura social da populagdo escolar ¢ as novas necessidades de uma sociedade em
evolugio acelerada” (Estrela, 2007, p. 25).

Como sustenta Hargreaves (citado por Estrela, 2007), a profissdo docente ¢ uma
das profissdes onde mais se trabalham os sentimentos, sejam estes Ppositivos ou
negativos, provocando um desgaste emocional.

A formagdo de professores nunca foi e dificilmente sera um tema de facil
resolugdo. Apesar disso esta a transformar-se numa area de forte importancia social ¢
cultural (Garcia, 1995).

Existe, todavia, grande variagdo seméntica no que tem a ver com o significado do
conceito de formagio de professores. Em paises como a Franca ou 2 Ttalia tal expressdo
¢ utilizada para se referir & preparacio dos professores; em paises da érea anglofona,
prefere-se, para o efeito, o termo teacher education (Garcia, 1995).

O proprio conceito “formagdo”, visto poder ser utilizado como substantivo ou
como adjectivo, é em si um conceito dual (Garcia, 1995). O termo “formag8o” ndo é
exclusivo do contexto escolar. Pode também ser encontrado no contexto empresarial,
social e politico, relacionado com um processo de desenvolvimento e de estruturaggo da

pessoa. Para Ferry (1991), é mesmo possivel falar-se de formagdo de uma institui¢go.
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A formagiio de professores ¢, todavia, mais falada enquanto problematica do que
enquanto tentativa de encontrar solugdes vélidas e visiveis para todo o contexto escolar,
n3o sendo visados apenas os professores mas todos aqueles que interferem e interagem
de forma mais ou menos directa. Como refere Pinto (2005), a opinido publica tende,
muitas vezes, a considerar que é na escola e, por conseguinte, nos professores que,
fundamentalmente, se encontra a (in)competéncia pedagogica.

Do ponto de vista de Menze (1980, citado por Garcia, 1995), existem trés
tendéncias contrastantes em relagio ao conceito de formagio. A primeira tendéncia seria
utiliza-lo como conceito de linguagem técnica devido a tradicdo filosofica que nele se
encontra. Uma segunda tendéncia ¢ utiliza-lo para identificar conceitos multiplos e por
vezes contraditérios. A terceira e tltima tendéncia, e talvez aquela que tera mais
significado hoje em dia, sera pensar a educagio como uma “acgio realizada a partir do
exterior para contribuir para o desenvolvimento pessoal e social dos individuos,
referindo-se a sujeitos ndo adultos”. Berbaun (1982) vem, por seu lado, completar esta
ideia quando propde que, ao falar-se de acgbes com adultos, se fale de formagdo, uma
vez que se trata de uma acgio destinada a aquisi¢do de saberes e de “savoir- faire”.

O conceito de “formacgio” pode, além disso, aparecer associado a outros
conceitos. Klafki (1990), por exemplo, faz a distin¢do entre “formagdo geral” e
“formag3o especializada”. A primeira refere-se a trés importantes dimensdes:
conhecimento, moral e estética; a segunda, tal como salienta Fernandez (1992), tem
mais a ver com a formagdo profissional, encarada como preparagéo ou capitagdo para
desenvolver actividades nos locais de trabalho (Ferrandez, et al, 2000).

Antes de qualquer lei ou despacho, o proprio professor deveria sentir a
necessidade de reflectir sobre a sua prética (Alarcdo, 1996). Para isso, o docente devera

possuir uma base de formagio solida e estar disposto a desenvolver uma formagéo
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continua e continuada, ndo se preocupando apenas com a procura individual, mas
também tendo em conta a escola onde trabalha (Formosinho et al., 1997). A situaggo de
analise critica das préticas pedagogicas onde se poderdo criar situagdes inovadoras ndo
&, todavia, tarefa facil. Embora existam professores que compreendem o interesse € a
necessidade de inovagdo, outros ha também que, ndo tendo capacidade de “auto-analise
pedagogica” (Nogueira et al,, 1990), consideram que estas criticas vém, em ultima
analise, a atingi-los enquanto pessoas. Para Murcho (2004), nio &, de facto, facil ensinar
bem, nem ¢ facil ensinar mal.

A formagiio de professores ndo tem valorizado uma articulagdo entre a formagao e
os projectos das escolas, as quais estdo progressivamente melhor dotadas de
mecanismos que lhes permitem ter cada vez mais autonomia e possibilidade de decisio.

A formagdo, segundo Novoa (1992), deve estimular nos professores o poder de
pensarem por si para que possam criticar de uma forma reflexiva criando dimensdes
pessoais e profissionais.

O professor deve tentar identificar as criangas que sdo vitimas de violéncia,
estando consciente que a escola deve proporcionar ambiéncia para que as criangas se
sintam seguras, protegidas e aceites sem provocagdes, insultos, ofensas, ameagcas,
violéncia e medo. Como refere Dan Olweus (1997), muitas vezes a violéncia tem um
caracter escondido, porque as vitimas sentem medo de denunciar os agressores. Por
isso, e a par da sensibilizagio para o problema no que tem a ver com 0s professores €
educadores, devemos fazer o diagnostico para que se possa intervir.

Segundo Fernandez - Balboa (1990), um dos problemas que um professor pouco
experiente pode enfrentar ¢ a criagdo de um clima favoravel a aprendizagem no
contexto sala de aula, onde se integra a analise de sistemas indesejaveis € a propria

gestdo que o professor faz do seu comportamento. J4 Mckean (1965), ha mais de trés
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décadas, referia que os professores menos experientes tendem a demonstrar uma maior
preocupagdo em como sera a melhor maneira para conseguir manter o respeito dentro de
uma sala de aula, apontando, assim, algumas sugestdes para que Os professores

pudessem superar esse medo, de que se destacam as seguintes:

a) organizar eficientemente as rotinas didacticas,
b) ter as aulas planificadas ao pormenor, preocupagao que parece ser

mais concentrada no inicio da actividade,

c) aprender rapidamente o nome dos alunos,
d) manter um olhar sempre atento,
e) controlar as proprias reacgoes.

Ha, contudo, que realar que existe alguma discrepéncia entre a formagédo ¢ a
pritica em contexto de sala de aula. Earls (1981), por exemplo, afirma que os
professores mais novos tendem a obter controlo da sala apresentando uma postura
autoritaria. A medida que véo tendo mais experiéncia, os professores vdo sendo menos
autoritarios, ganhando a confianca e o respeito dos alunos.

Tal como Earls, também Borg e Falcon (1990) consideram que os professores, 4
medida que vdo ganhando experiéncia, tornam-se mais permissivos aos
comportamentos de indisciplina, particularmente se forem de pouca gravidade. Doyle
(1986) e Siedentrop (1983) referem, por outro lado, que a preocupagdo que Os
professores demonstram para com os alunos que apresentam comportamentos de
indisciplina pode constituir um reforgo ou néio desses mesmos comportamentos.

Podemos encontrar na literatura evidéncia de que os professores mais eficazes
procuram evitar a indisciplina, criando ordem a partir de actividades, agindo sobre o
mau comportamento na hora em que este ocorre (Freire, s/d). No entanto, a necessidade

de ndo quebrar a fluéncia da aula pode levar a que o professor ignore ou intervenha de
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forma breve ou estereotipada face a alguns comportamentos, em particular se sdo de
pouca gravidade. A disciplina ndo deve, assim, ser vista, pelo professor numa
perspectiva reactiva, mas antes numa perspectiva meramente global. E nesse sentido
que Fernandez-Balboa (1990) considera dois tipos de professores:

a) os preventivos - antes que surjam 0s problemas, a acgio do professor ja se fez
sentir;

b) os assertivos reguladores - o professor toma uma atitude mediante os
acontecimentos, ou seja, se os comportamentos forem os desejados, o professor refor¢a
positivamente; se, por outro lado, os comportamentos s&0 indesejaveis, o professor deve
reduzi-los ou mesmo procurar extingui-los.

Assim, o professor deve transmitir a mensagem 2o aluno de que esta consciente de
todos os acontecimentos que ocorrem dentro da sala, ainda que nem sempre seja essa a
realidade, refor¢ando assim a sua autoridade face ao aluno.

Também Grahan, French e Woods (1993, citados por Freire, s/d) acentuam que o
comportamento que os professores t€m esta ligado com a experiéncia, ou seja,
“repercute-se em todos os dominios da sua acgdo, em particular na sua capacidade de
observar e interpretar os acontecimentos que ocorrem dentro da sala de aula” (pag.265).
Por isso, ¢ admissivel que as ocorréncias de mau comportamento nfo sejam tdo
observadas pelos professores pouco experientes.

Além do elemento disciplina ou indisciplina ser de grande importincia na sala de
aula, a interacglio professor/ aluno é também essencial para a actividade pedagogica.
Segundo Wubbels et al. (1988), esta interacgdo possui uma dimensdo contextual € uma
outra dimensdo relacional. O professor, ao ensinar um conteido, pode transmitir
diversas mensagens, mas, em situagio de conflito, a comunicagio entre o professor € o

aluno torna-se mais relacional do que ao nivel do contetido. Este ¢ outro aspecto em que
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os professores menos experientes tém mais dificuldade. Prawat e Nickerson (1985,
citados por Feire, s/d) consideram que os professores que valorizam tanto a dimens3o
académica como a dimensdo relacional tendem a ter menos problemas com 08 alunos do
que aqueles que apenas tendem a valorizar uma dessas dimensdes. Na perspectiva
desses autores, os alunos que tém professores com os quais mantém uma relagio afavel
e calorosa desenvolvem mais facilmente atitudes e comportamentos positivos, tornando-
se capazes de aceitar a opinido dos outros. Por sua vez, o professor que chama a si todas
as actividades desenvolve no aluno apatia e submissio, fomentando a hostilidade e os
proprios comportamentos rebeldes (Freire, s/d). Assim, o ideal serd haver uma boa
relagdo professor/alunos, pois, se existir um clima pouco amigavel na sala de aula, estes
tendem a ver-se como “inimigos” € a justificarem o conflito com as atitudes um do
outro, podendo entdo chegar a ser pessoal, sendo impreterivel despersonalizar e
encontrar formas de coabitagio para o conflito.

Para Caldeira (2007, p. 25), “é sempre mais facil responsabilizar os professores
pelas crises dos sistemas de ensino € a sua dificuldade em definir politicas educativas
adequadas i estrutura social da populagdo escolar as novas necessidades de uma
sociedade em evolug3o acelerada”.

E impreterivel falar na experiéncia que os professores possuem para solucionar os
problemas cada vez mais reais e crescentes de indisciplina. No entanto, ndo sera
também importante que a formagdo inicial dos professores os prepare minimamente
para qualquer tipo de tensdo?

Alguns dos estudos ja realizados sobre a formagio de professores centram-se
sobre o comportamento do professor e as suas caracteristicas na sala de aula. Estes
estudos visam promover o desenvolvimento cognitivo desaproveitando a parte em que

os professores ajudam os alunos a ter comportamentos € atitudes melhores (Freire, s/d).
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O professor, talvez por imposi¢do da sociedade em que vivemos, exige a crianga que,
para além de adquirir competéncias académicas, aprenda também a viver segundo as
regras ¢ padroes delineados por essa mesma sociedade em que nos inserimos.

Diversos autores, como ¢ o caso de Wayson (1985), afirmam, nesse sentido, que a
disciplina e o bom comportamento sdo aprendidos. A disciplina deve ser ensinada como
qualquer outra matéria de ensino, ndo existindo razdes de ordem genética que
determinem o bom ou mau comportamento do aluno. O aluno deve aprender o que
fazer, como fazer e quando fazer sempre que se encontra face a uma nova situagio,
cabendo por isso ao professor abrir-lhe novos horizontes.

Tal adverténcia pode, contudo, nem sempre ter sido compreendida pelos
professores pois, se, antigamente, s0 0s alunos das classes socialmente mais elevadas
tinham acesso & escolarizagdo, hoje em dia a escola ¢ um local aberto 2 todo o tipo de
populagiio, independentemente da sua raga, religido e extracto social, com tudo o que
dai advém, nomeadamente alunos interessados e com familias presentes e participativas,
a par de familias e alunos que se apresentam de maneira oposta. Existe hoje uma
pluralidade de concepgdes ¢ formas de estar que nio sdo “consentineas com principios
como a uniformidade, a estandardizagdo, a massificagdo, etc.” (Freire, s/d).

Na formagio de professores, deve, assim, ser tornado mais explicito o modo de
ensinar a disciplina ao nivel dos procedimentos, dos processos € das condigdes.

Para Wayson (1985), aos professores ¢ ensinado muito menos do que é preciso
para ajudarem os alunos a aprender a aprender e a aprender a ser. Tal como Wayson,
também Brophy e Rohkemper (1981) chamam a atengdo para o deficiente conhecimento
que os professores possuem sobre a realidade complexa que ¢ a gestdo da sala de aula.

Um dos métodos que os professores mais utilizam para lidar com a indisciplina ¢,
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assim, o conhecimento desenvolvido por “tentativa e erro”, o qual, como se
compreende, ndo garante actuaggo sustentada.

Para mostrar que ha necessidade de ensinar aos futuros professores o controlo da
sala de aula, Martin ¢ Norwich (1991) realizaram um estudo em que compararam um
grupo de controlo com um grupo experimental com formagio em gestao de sala de aula,

tendo chegado a conclusdo que o grupo experimental pareceu:

a) utilizar de forma mais frequente o elogio, a critica construtiva € 0
Jeedback,

b) ter uma abordagem mais orientada para a tarefa;

c) realgar a importancia das regras e exibi-las a0 aluno;

d) ter elevados niveis pro-sociais e auséncia de disrupgao;

€) ter transi¢es rotineiras e monitorizadas de perto.

No que se refere ao grupo de controlo, os professores que o constituiam pareciam,
a0 contrario, propender para a auséncia de disrupgdo na sala, mas sem espontaneidade
por parte dos alunos.

Os estudos de Kauffman (1982), realizados em turmas da Junior High School
demonstraram que os programas de formag@o de professores quase estagnaram havendo
poucas modificagdes, fazendo com que o conhecimento dos professores seja feito e
adquirido em diferentes momentos da sua vida. Por outro lado, Kaiser (1982) utiliza as
teorias de Maslow ¢ de Herzberg, considerando que o desenvolvimento profissional do
professor pode ir no sentido da sua motivago.

Um professor pode fazer a diferenga na forma como influencia a formagdo dos
mais novos. A funcio organizativa de um professor pode, desse modo, e como acentua
Estrela (1994), ter um efeito preventivo da indisciplina.

Como & impossivel formar professores para cada um dos “multiplos e mutaveis

papéis ~ (Caldeira, 2007, p. 26), dever-se-ia enfatizar mais a formagio de atitudes e de
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competéncias basicas, para que o professor possa estar melhor preparado para enfrentar
situagOes mutaveis.

Em suma, a formag3o inicial de professores deveré ter um papel preponderante na
preparagdo ¢ na qualidade que os professores possuem em termos de gestdo na sala de
aula, visto que os professores evoluem tendo por base a experiéncia, as suas atitudes e

convicgoes.

2.4. Escola

A propria escola tem assistido (as vezes, pacificamente) a uma diversificagéo dos
contextos socio-econémicos e culturais em que se insere, tal como a uma crescente
heterogeneidade da populagio escolar que a frequenta. No entanto, e apesar dos
aspectos referidos anteriormente ¢ de algumas mudangas conseguidas, continua-se a
cometer o erro crasso de rotular os alunos negativamente (Domingues, 1995). Como
referiu Neubaeur (1986), antigamente, o comportamento que o professor tinha em
relagio a um aluno rotulado de agressivo era significativamente menos adequado
quando feito em comparagio com alunos também rotulados mas socialmente
competentes.

As violéncias que observamos na escola sdo, em geral, levadas a cabo por um
pequeno grupo, mais ou menos identificado, de alunos dessa propria escola. Assim, as
criangas e adolescentes véem-se muitas vezes confrontados com situagbes de

agressividade (quer enquanto vitimas, quer enquanto observadoras), com as quais tém
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muita dificuldade em lidar ¢ que podem afectar, decisivamente, 0 seu percurso escolar,
0 seu bem-estar € o seu processo de desenvolvimento pessoal e social (Freire, 2006).

O Ministério da Educagdo tem vindo, ao longo do tempo, a dar, por despacho
normativo, cada vez mais autonomia as escolas. Apesar disso, estas continuam a ter
problemas relativamente aos factores de decisao ¢ de condigio. Como assinala Wayson
(1982), os problemas de comportamento verificam-se, sobretudo, em escolas com graus
de ensino mais elevados e de grande dimensdo. No que tem a ver com oS factores de
decisdo, varios estudos tém mostrado que 2 diminui¢io de comportamentos pouco
ortodoxos esta intimamente ligada a uma melhoria do clima da escola (National
Institute of Education, 1977), estando este facto relacionado com as atitudes que os
professores tém perante os alunos e com as expectativas que estes tém do sucesso
académico. Além do comportamento que o professor pode ter, as expectativas ou
vontades do aluno, bem como as praticas disciplinares que a escola desenvolve poderdo
afectar o comportamento de indisciplina ou ndo dos alunos.

Alguns autores como Delquadri e Guid (1974) sustentam que a melhor maneira
de induzir o aluno a respeitar os professores e toda a comunidade escolar é o método
tradicional, ou seja, incutir no aluno regras. No entanto, s¢ esta abordagem ndo for
suficientemente eficaz, dever-se-4 suspender o aluno, ainda que nem sempre estas
medidas tenham o efeito esperado.

Segundo Nizet (1984), este problema da indisciplina reside substancialmente na
falta de continuidade entre a vida e a escola, entre aquilo que os professores € 0 proprio
sistema educativo esperam e aquilo que os alunos tém como objectivo.

Considera-se entdo que os alunos tém comportamentos agressivos pois ndo

encontram na escola o que desejam, a diferentes niveis (conteido, interacg¢do e



organizagdo), pois a escola ndo compreende a espontaneidade e a inactividade dos
alunos contra aquilo que a escola impde.

Ao tentar analisar a violéncia deparamo-nos, como se tem vindo a acentuar, com
inameras dificuldades pois, além de ser um fenémeno complexo, reflecte-se sobre nos
mesmos, sobre 0s nossos sentimentos, sobre 0s NOSsos pensamentos (Costa, s/d).

Segundo Farte (2001), embora os educadores e os professores sempre tenham
tido consciéncia da problematica do bullying a nivel escolar, s6 a partir do principio dos
anos 70 se comegaram a esbogar esforgos concertados para o seu estudo sistematico.
Apenas na Noruega o fenomeno tem sido motivo de preocupagao sistematica por parte
dos pais, professores e meios de comunicagio, mas sempre de forma oficiosa pelas
autoridades educativas.

Em epilogo, a escola é constituida por professores, alunos, auxiliares e toda uma
comunidade educativa em que, todos juntos, trabalham no sentido de melhorar o
funcionamento da escola, proporcionando assim aos alunos todas as possibilidades para
diminuir as discrepancias sociais criando um melhor ambiente educativo.

Segundo Sampaio (1996), a escola ndio pode exigir que a maneira de funcionar seja
liminarmente aceite pelos nossos jovens, sem contestagio. A escola deve dar
instrumentos aos alunos para que possam interiorizar as regras e saber viver bem
integrados na sociedade.

A escola é, ou pelo menos devia ser, mais do que um lugar onde os alunos séo
obrigados a ir até completar a idade obrigatoria para frequentar um estabelecimento de
ensino. Deve ser um local onde o aluno se cultive e aprenda, pois se o aluno se mostrar

interessado pela escola sera certamente um aluno disciplinado.

45



Em suma, a escola deve permitir que o aluno se desenvolva a todos os niveis,
proporcionando-lhe também locais de convivio onde possa crescer € estar livremente e

em harmonia com os seus pares.

2.5. Familia

Uma variavel a qual ndo se pode, também, retirar importéncia ¢ a familia, a qual é,
determinante na formagdo da personalidade e do caracter das criangas, nomeadamente
nos primeiros anos de vida. O desejo que a crianga tem de ser aceite socialmente pode
constituir um elemento de motivagio na conduta infantil, adoptando, assim, como
primeiro modelo de referéncia a familia.

Tendo como pano de fundo a influéncia da familia, tentaremos, neste ambito,
ainda que de forma necessariamente abreviada, definir o conceito de insucesso escolar.
Como tal, partilhamos da opiniio de Muiiiz (1993, p. 9), quando associa 0 insucesso
escolar a “dificuldade que pode experimentar uma crianga, com um nivel de inteligéncia
normal ou superior, para acompanhar a formagdo escolar correspondente a sua idade”.

Diprete e Peng (1981) sustentam, por seu lado, que os alunos que coabitam com
ambos os progenitores apresentam um melhor comportamento escolar que os alunos que
sdo provenientes de familias monoparentais. Opinido contraria tem Docking (1987), ao
apresentar evidéncia empirica que aponta para o facto de os alunos com familias
monoparentais ndo apresentarem um comportamento diferente. Num estudo realizado
por Galloway (1982), concluiu-se, por outro lado, que o nivel socio-cultural das familias

constitui uma variavel importante para as atitudes dos alunos face aos comportamentos
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de indisciplina na sala de aula. Segundo o autor, as familias de nivel socio-econdmico
ou sécio-cultural mais favorecido tendem a mostrar um maior envolvimento na escola.

Como refere, por sua vez, Wayson (1982), o envolvimento dos pais na vida
escolar pode também estar relacionado com o comportamento de indisciplina ou ndo
dos alunos. Silva e Fagulha (1987) referem que a concentragio da populag@o nos meios
urbanos originou alteragdes nas relagdes familiares, sendo que as familias sdo cada vez
menos numerosas, estio cada vez mais isoladas e restringem-se quase a uma familia
nuclear.

Para além disso, as criangas tendem a entrar nos jardins-de-inféncia cada vez mais
cedo, perdendo assim a protecgdo, o carinho e os ensinamentos dos avos, tios, vizinhos,
entre outros. Nesta sociedade cada vez mais fechada em si mesma, existem criangas que
revelam um dia a dia que se desenrola num ambiente dramatico de violéncia e de
precariedade de condigdes de vida (Bowers, Smith e Binney, 1994).

Como tal, o papel dos pais é saber como podem ser compreendidos pelos filhos e
a maneira como estes os podem influenciar. Tal posigdo € corroborada por Mufiiz
(1993, p. 67), quando salienta que “a familia é a sociedade que deixa marcas mais
profundas nos membros jovens”.

Outro aspecto relevante é o conhecimento mental da crianga; além da preocupagéo
que os pais tém com a alimentagio da crianga, com o seu bem-estar fisico, deveriam
também se preocupar com a saiide e o bem-estar psiquico.

Nio existe, obviamente, uma forma estereotipada de a familia se relacionar com
as criangas, nem formas magicas para que as criangas deixem de ter um comportamento
violento. Compete aos pais encontrarem novos padrdes para se relacionar com os seus

filhos, algo a que Muiiiz (1993) chama “ponto de reflexido”. Devem os pais basicamente
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estar conscientes do modo como influenciam os seus filhos e ter a compreensdo dos
aspectos positivos € negativos que estejam relacionados com as actividades escolares.

Segundo Sprinthal e Sprinthal (1993), na educagdo familiar podemos distinguir
trés perfis: autoritario, permissivo ou democratico. Mufiiz (1993), por seu lado, julga
pertinente considerar apenas dois pefis, aos quais faz corresponder pais muito exigentes
e severos e pais permissivos. Na opinido destes autores, estamos a cair nos extremos: se,
antigamente, se era demasiado autoritério, actualmente parece estar a derivar-se para “o
tudo é permitido”. Se, antigamente, os filhos tinham que se esforgar para obter alguma
coisa, hoje em dia os pais facilitam e ddo tudo aos filhos, sem que para isso estes
tenham de fazer algo. Talvez essa seja a forma que os pais encontram para compensar
os fithos pelo tempo que ndo passam com eles. A exigéncia dos progenitores deve,
contudo, ser adequada ao nivel etario dos seus filhos, ndo caindo em extremos. SO assim
a crianga se sentira responsavel, empenhada e motivada para a resolugio das tarefas que
Ihe sdo propostas, por mais banais ou dificeis que estas aparentem ser.

Podemos entdo concluir que um pai permissivo € aquele que tem uma aparéncia
progressista ¢ que nio tem tendéncia para retrair ou contrariar a crianga. Por seu turno,
um pai autoritario (pais exigentes e severos) ¢ aquele que exige dos fithos um
aproveitamento brilhante, pedindo sempre mais, confrontando o aluno (seu filho) com
um ideal que o considera inacessivel. A decepgdo ¢ a nota dominante nesta relagdo
pai/filho sempre temperada com censuras constantes onde a crianca apenas € vista como
um guarda das ambigBes paternas que, por algum motivo, ndo foram satisfeitas.

Estes pais, segundo Mufiiz (1993, p. 70), “ndo procuram a modificagdo do
comportamento, mas a descarga de tensdes; as frustragdes e conflitos sdo imobilizados €

depositados na crianga”.
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Ou seja, tanto os pais autoritarios, como Os permissivos, podem influenciar
negativamente o progresso mental das criangas, pois para eles a crianga ndo ¢ vista
como uma pessoa capaz de raciocinar como ser humano e, por conseguinte, ser
pensante, com vida propria, mas sim como um mero objecto, ndo o reconhecendo assim
como um sujeito activo que tenha vida autonoma, porque a crianga encontra-se
encerrada dentro de certos limites e dependéncias. O perfil ideal seria o democratico,
onde os pais permitissem que a crianga fosse conquistando a sua liberdade
progressivamente, aceitando que a crianga ¢ um ser pensante € que, Como tal, tem ideias
e que estas podem influenciar o meio que a rodeia. Deveriam também proporcionar
condigBes a crianga para que esta se pudesse desenvolver em seguran¢a e harmonia,
tentando ndo oprimir a crianga exibindo uma atitude demasiado controladora e nunca se
deveriam esquecer que existe “gente” para além do aluno e das suas actividades
escolares, demonstrando, entdo, interesse pelas actividades, quaisquer que estas sejam,
onde a crianga possa exprimir a sua identidade.

Compreende-se, assim, que Oliver, Oakas e Hoover (s/d) afirmem que os
conflitos parentais e a desarmonia na familia sejam factores a considerar nos motivos
que levam as criangas a envolverem-se no bullying. Como j4 foi anteriormente referido,
os pais estdo cada vez mais ocupados com o trabalho, transporte, limpeza, todas as
tarefas obrigatorias e tém cada vez menos tempo para estar com oS filhos, brincarem,
jogarem e passearem. Os pais ndo se podem demitir de estar presentes nas vidas dos
filhos. Frequentemente, um dos pontos comuns entre vitimas e agressores ¢ que nenhum
deles tem o pai presente em casa. No entanto, podemos dizer que os agressores sdo
vistos como detentores do poder e ndo como iguais (entre os seus pares). As vitimas
parecem, por seu lado, estar mais relacionadas com uma fraca capacidade afectiva do

pai (Bowers, Smith e Binney 1994).
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Segundo o relatorio da Organizagio para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE) de 2007, o agressor parece, em geral, estar integrado numa familia
com modelos monoparentais que usam o autoritarismo ou que s&o negligentes para com
as criangas. Por outro lado, as vitimas sdo geralmente superprotegidas, normalmente
pela figura materna, algo que lhes provoca uma certa inércia para se defenderem e
afirmarem perante os seus pares.

Os pretextos para a violéncia sobre os seus pares s3o, assim, tdo diversos que vdo
desde alguns defeitos fisicos, a origem social, & origem étnica, a origem demografica
diferente da maioria, ou até mesmo ao facto de se pertencer ao género masculino ou ao
género feminino, ou mesmo ter uma familia desestruturada e ser vetado ao abandono
por parte dos pais. Como tal, a eficacia da acgdo familiar ¢ bastante importante.

Segundo Mufiiz (1993), é igualmente importante que exista um certo conflito
entre os pais e os filhos; mas serd que isso também ndo poderd levar o aluno a ser
agressivo para com os seus pares na escola? Aqui, e mais uma vez, reafirmamos a
importancia da familia no delinear da personalidade da crianga. No entanto, ¢ ainda, as
criangas devem transferir alguns dos seus problemas para a sociedade escolar; assim,
“os pais devem ser pais, e os professores devem ser professores” (Mutiiz, 1993, p. 66).
A escola por seu turno deve continuar a exigir esforgo e concentragéo, o que os alunos
nem sempre aceitam de bom grado, pois ndo estdo habituados a que estes lhes sejam
exigidos.

Em suma, a crianga deve ser vista como pessoa € ndo como objecto que 0s pais
podem moldar a seu belo prazer e nunca se deve esquecer que € na familia que a crianga
vai encontrar os moldes da sua personalidade.

Deixamos aqui algumas dicas para se saber o que podera fazer se se for informado

que o nosso filho ou nosso aluno ¢ autor de bullying. Nesse caso, deve, em concreto,
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ndio se ignorar a situagdo, procurar manter a calma e tentar controlar a propria

agressividade, ndo recorrer a agressao nem a intimidagdo, conversar com ele, sabendo,

acima de tudo, que ele necessita da sua ajuda (Neto et al,, s/d).
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3. Metodologia

A violéncia leva a violéncia, e justifica-a

(Théophile Gautier)




3.1. Introdug¢éio

Este capitulo inicia-se com a descrigio dos objectivos do estudo, ja
apresentados na Introdugdo. De seguida, é feita uma descrigdo geral da investigagéo,
particularmente na sua vertente empirica; segue-se uma exposigio do estudo, levado a
cabo numa escola do primeiro ciclo do ensino basico, em que se caracteriza a populagéo
de alunos e a amostra utilizada, justifica-se a selecgdo da técnica de recolha de dados e,
por ultimo, caracterizam-se os procedimentos, quer de recotha, quer de analise de dados

a que se recorreu.

3.2. Objectivos

A violéncia entre alunos é um problema que, infelizmente, se encontra bem
presente na nossa realidade escolar. Neste sentido, constituiu-se como objectivo geral
deste estudo tentar compreender a que nivel os alunos sdo agressivos entre si e ainda se
sdo vitimas de colegas.

Para que fosse possivel operacionalizar este objectivo geral, tornou-se
necessario definir alguns objectivos especificos que, no seu conjunto, deveriam orientar
a recolha de dados adequados a derivagdo de respostas para o problema em
investigagio. Assim, os objectivos especificos do estudo foram, em concreto, oS

seguintes:
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e Analisar o comportamento de alunos do terceiro € quarto anos de
escolaridade em varios contextos escolares (sala de aula,
prolongamento, recreio € almogo);

e Categorizar os diversos tipos de comportamento (agressivo, verbal e
n3o verbal), utilizado pelos alunos;

e Conhecer a atitude dos alunos quando confrontados com a vitimizagdo
de outrem,

e Conhecer o ponto de vista dos alunos sobre a participagdo dos
professores na diminui¢go da violéncia;

e Obter dados que permitissem conhecer a frequéncia dos varios tipos
de condutas de agressdo e de vitimizagio que poderiam ocorrer entre
alunos do primeiro ciclo, numa escola de Lisboa;

e Reconhecer o local da escola onde as agressdes sdo mais frequentes;

e Reconhecer o género originador de violéncia,

e Analisar a auto-consciéncia dos alunos sobre a intimidag8o a colegas;

e Analisar a opinido dos alunos face ao recreio.

3.3.Descricio geral da investigaciio

Esta investigagio pretendeu estudar em que medida os jovens tém
comportamentos agressivos na escola, em particular na escola de 1.° ciclo do Ensino
Basico, quer estes se manifestem de forma verbal ou fisica. O estudo exigia, por parte
da investigadora, uma atenta e cuidada reflexdo sobre o processo metodologico a que

deveria recorrer para o desenvolvimento da sua investigagao.

54



A intencdo deliberada de levar a cabo um estudo credivel e consistente
implicou um prolongado processo introspectivo, apoiado em diversas leituras sobre
questdes epistemologicas e metodologicas susceptiveis de ajudar a tomar as decisdes
mais adequadas ao desenvolvimento da investigagio. Assim, para este estudo utilizou-
se uma metodologia quantitativa. Segundo Bardin (1977), “as abordagens quantitativa e
a qualitativa nio tém o mesmo campo de ac¢do. A primeira obtém dados descritivos
através de um método estatistico... A segunda corresponde a um procedimento mais
intuitivo ” (p.115).

Neste tipo de perspectiva, se, em parte, ha contradigdes, também pode haver
consensos, dado que os dois quadros paradigmaticos se completam e beneficiam a
investigagdo. Os métodos quantitativos sdo fortes em termos de validade externa, pois
os resultados adquiridos sdo generalizaveis para o conjunto da comunidade. No entanto,
os métodos qualitativos demonstram uma validade interna focalizando as
particularidades e as especificagdes dos grupos sociais estudados, permitindo assim um
razoavel grau de validez externa e interna. Ao adoptar-se esta postura, em que a
complementaridade suplanta, de algum modo, uma rivalidade com que, por vezes, sdo
apresentadas as vertentes quantitativas e qualitativa, conseguir-se-a, como considera
Flich (2005), “compensar as fraquezas e os pontos cegos de uma ou outra via” (p.270).

A abordagem quantitativa é, em geral, realizada com o objectivo de testar
hipoteses, sendo antes privilegiada a compreensdo dos comportamentos a partir das
perspectivas dos sujeitos da investigagdo.

Uma abordagem de teor mais quantitativo pareceu-nos a mais pertinente e
ajustada para proceder a percepgdo do tipo de violéncia existente numa escola do ensino

basico.
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3.4. Caracterizacio da amostra

A escolha de escola para a realizagdo do estudo ndo foi feita de forma
aleatoria, mas antes por conveniéncia, visto ser o local de trabalho da investigadora.
Como tal, torna-se pertinente dar a conhecer o ambiente que envolve a escola
relativamente aos aspectos historicos, visto este bairro, e principalmente os seus
arredores, estarem conotados como problematicos. A proveniéncia da populagdo desses
locais ditos problematicos podera ter consequéncias na comunidade educativa que a
sustenta.

Dentro desses limites ficam ainda os bairros do Casal Ventoso, Sete Moinhos
e Campo de Ourique. Mais: Santo Condestavel integra o segundo bairro dos quatro que
formam Campo de Ourique — juntamente com Ajuda, Alcantara, Lapa, Prazeres, Santa
Isabel, Santa Maria de Belém, Santos-o-Velho e S. Francisco Xavier, como podemos
observar na Figura 2. O facto de se mencionar estes bairros prende-se com a fama de

“bairros problematicos” que alguns tém e onde a escola em estudo esta inserida.

Santa Maria
dos Olivais

Figura 2 - Freguesias da cidade de Lisboa
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Nas profissdes dos encarregados de educagdo predominavam 0s Operarios,
empregados de restauragdo e de comércio, embora também houvesse técnicos bancarios,
técnicos de desenho e outros cuja escolaridade ia além do nivel basico, o que retrata a
populagdo activa dos bairros onde a institui¢ao de ensino esta inserida.

Existia um grupo de alunos a viver em familias ndo estruturadas, de baixos
recursos economicos, com problemas sociais graves, 0 que constitui mais um indicador
do perfil de uma das franjas da nossa populagao escolar, para a qual se tenta encontrar
solugdes para que ndo reproduzam as desigualdades evidentes, mas que promovam a
equidade.

Este estabelecimento de ensino, inaugurado em meados do século passado,
estava caracterizado como escola de 1.° ciclo, com jardim-de-infancia, o qual
funcionava nas instalacdes da escola, autonomamente. Possuia dezasseis turmas
distribuidas pelos quatro anos de escolaridade, e vinte € um professores auxiliados por
seis funcionarios nao docentes.

Os questionarios foram distribuidos a todas as turmas de terceiro e quarto
anos, totalizando um total de duzentos alunos. Neste estudo, os alunos que
frequentavam o primeiro e o segundo anos ndo foram abrangidos pelo inquérito por
questionario. Na verdade, aquando da distribui¢do dos questionarios na escola, os
alunos que frequentavam o primeiro ano de escolaridade néo so6 nao sabiam ler como
também se encontravam ha relativamente pouco tempo no estabelecimento de ensino.
Assim, mesmo que pudessem expressar a sua opinido, esta poderia ndo reflectir o que se
passava neste estabelecimento em concreto, uma vez que esses alunos poderiam vir de
outro estabelecimento Pré-Escolar, ou mesmo nio terem convivido com outras criangas

em situacdo escolar, uma vez que poderiam estar em casa com familiares.
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No que diz respeito aos alunos que frequentavam o segundo ano, a sua
capacidade de leitura ainda ndo permitia, na maioria dos casos, a compreensao
autonoma dos questionarios, pelo que os resultados poderiam ser enviesados, quer
devido a fraca compreensdo do que lhes era pedido, quer a influéncia, involuntaria, de
um entrevistador, no caso de as perguntas serem feitas de forma oral.

Como ¢ possivel observar no grafico da Figura 3, a maioria dos alunos que
participou neste estudo era do sexo masculino, retratando o perfil da populagio escolar

deste estabelecimento de ensino.

Sexo

= Rapaz ® Rapariga

Figura 3 - Distribuigdo por sexo dos questionarios
Como ja foi referido, o questionario foi dirigido, essencialmente, aos alunos
dos terceiro e quarto anos (Figura 4) da escola em estudo, por parecer a investigadora
que esses alunos ja possuiam um nivel de compreensdo da Lingua Portuguesa e um
desenvolvimento cognitivo que lhes permitia ndo s6 compreender o que lhes era pedido

como também responder sem a influéncia de terceiros.
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Ano Escolaridade

E3.2An0
B4.°Ano

Figura 4 — Distribui¢do dos alunos por ano de escolaridade

Como ¢é possivel observar na Figura 5, a maioria dos alunos inquiridos
apresentava as idades esperadas para os anos analisados (9 — 10 anos) ainda que
existissem alguns alunos mais velhos. Esta situagdo nao se ficava a dever apenas a
retencdes que haviam ocorrido ao longo do percurso escolar desses alunos, mas também
ao facto de existirem alunos originarios de paises estrangeiros que integraram o sistema
de ensino portugués numa idade mais avangada do que é a norma. A amostra de alunos
inquiridos inclua, assim, criangas de 8 (20%), 9 (59%), 10 (19%), 11 (1%) e 12 (1%)
anos. A maioria dos alunos inquiridos para este estudo encontrava-se, desse modo, €
como ja foi referido, a frequentar o nivel de escolaridade esperado para a sua faixa

etaria.
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Idade dos alunos

1%,

£ 10% - \

B 8anos

® 9 anos
= 10 anos
#11anos

® 12 anos

Figura S - Distribuigdo etaria dos alunos

3.5. Recolha de dados

Dada a consideravel dimensdo e dispersdo da amostra, assim como o tempo
limitado disponivel para a recolha de dados, e depois de ponderadas e analisadas as
vantagens e as limitagdes relativas das diferentes técnicas de recolha de dados
(Ghiglione e Malaton, 1997) bem como os objectivos do trabalho de investigagao,
optou-se pela técnica de inquérito por questionario de comportamentos referidos pelo
proprio (self-report). Trata-se de uma técnica frequentemente utilizada na investigacao,
sobretudo quando se pretende efectuar uma analise quantitativa dos dados, visto que
possui uma estrutura bem definida, altamente padronizada e estandardizada, no que
respeita ao texto das questdes, bem como a ordem pela qual estas surgem ao longo do

questionario (Borg e Gall, 2003).
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Neste tipo de procedimento, convém garantir que as questdes colocadas aos
participantes no estudo tenham significados similares para todos os inquiridos, para
possibilitar a posterior comparagdo, quantificagiio e exploragdo estatisticas das suas
respostas, o que so ¢ possivel se as questSes forem formuladas de forma perfeitamente
clara, sem ambiguidades, e se o investigador tiver bem definido o tipo de informagao
que pretende obter com uma determinada questdo (Foddy, 1996). No que tem a ver com
a ordem pela qual sio apresentadas as questSes do questionario, deve-se ter em conta
que, quando chega a determinado ponto do questionario, o respondente ja estd
familiarizado com o ambito/tema do mesmo, o que o pode fazer reflectir sobre factos
em que antes ndo tinha pensado (Ghiglione e Matalon, 1997), mas que podem, em
muito, influenciar a sua resposta as outras questoes.

O inquérito por questionario facilita a transformagéo em dados quantitativos
da informagdio directamente comunicada para uma pessoa € possibilita a recolha de
dados acerca do que as pessoas pensam, gostam, fazem, etc. Apesar disso, o acesso a
informacdo oriunda de acgdes realmente efectuadas ¢ aos factos tal e qual sdo so seria
possivel caso se optasse pela observagdo como técnica de recolha de dados (Boutin €
Lessard-Hébert, 2005), que, no caso particular desta investigacdo, se tornaria parte
complementar.

Uma vez feita a opgio pela técnica de inquérito por questionario, como via
exclusiva para a recolha de dados, procurou-se aceder a estudos com objectivos
semelhantes 2o nosso a fim de tentar encontrar instrumentos de recolha que pudessem
servir de ponto de partida para o nosso questionario. Foi, em concreto, encontrado o
estudo de Pereira (2002), relativo a violéncia na escola. Assim, procedemos a adaptacdo
do questionario que serviu de base a esse estudo, sobretudo em questdes que achamos

pertinentes para a problematica em questao. Posteriormente, sujeitimos o questionario a
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uma primeira validagdo, processo que envolveu dois doutorados em Ciéncias da
Educagio.

Relativamente ao tipo de questdes do questionario, este incluia quatro blocos
de questdes fechadas que apresentavam diversas opgdes de resposta, a priori. Todavia,
como recomenda Foddy (1996), era dada a possibilidade de os inquiridos emitirem
opinides particulares ou diferentes das previstas, através do acréscimo da opgdo “outra”,
com o pedido de especificagdo.

O questionario foi distribuido a todos os alunos de terceiro ¢ quarto anos de
uma escola basica do primeiro ciclo da cidade de Lisboa. Como ja foi antes salientado,
optou-se, neste estudo, por abranger apenas os alunos das de terceiro e quarto anos, por
razdes ja explicitadas e também por, previsivelmente, ser a faixa etaria da escola em que
a violéncia mais se faria sentir. O questionario era constituido por quatro blocos, cuja
construgio teve por base os temas e critérios a seguir explicitados:

- Bloco L, factores sociodemograficos, com trés questdes;

- Bloco II, identificagio de vitimizagdo, com dezasseis questdes. Visava
identificar, relativamente as situagdes de vitimizagdo, o tipo, o local, a frequéncia, as
atitudes, as consequéncias, a perspectiva de uns em relagio a outros, o papel do
professor e se existia abertura dos filhos para dizerem aos pais que estavam a ser
vitimas de violéncia;

- Bloco ITI, com sete questdes. Com ele pretendia-se dar a oportunidade ao
agressor de realizar uma auto-reflexdo sobre o tema, permitindo assim obter informagéo
dos sentimentos, atribuigdes, estratégias para lidar com a situagdo e, ainda, uma auto ¢
hetero-avaliagio;

- Bloco IV, com duas questdes. Este bloco tinha por objectivo proporcionar

informagio sobre os locais que a escola colocava a disposi¢do dos alunos para que
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pudessem brincar nos momentos que lhes eram concedidos para o fazer, permitindo
entdo saber se o recreio para a vitima era um local de brincadeira ou de medo.

A todos os alunos que participaram no estudo foi garantido o anonimato. Em
seguida, foi explicado o preenchimento do questionario por parte da investigadora que
se colocou imediatamente & disposigio dos alunos para qualquer outro tipo de

esclarecimento.

3.6. Procedimento geral de anilise de dados

Considerando o tipo de pesquisa do presente estudo, vinculado ao contexto de
trabalho da pesquisadora e a um tema que afecta directamente os participantes da
pesquisa, entendemos que a analise de resultados deve envolver uma avaliag@o sobre a
forma através da qual a recolha de dados foi realizada.

O aspecto mais basico e vital de um tratamento estatistico passa pela
necessidade de se observar que tipo de dados e qual o objecto de estudo. Vale a pena
lembrar que um bom planeamento para a recolha de dados e a analise das possibilidades
do objecto de conhecimento poupa muitas horas de trabalho para se saber como se
podera tratar a informagao.

De acordo com Ghiglione e Matalon (1993), “actualmente, a analise de dados
dos inquéritos faz-se por computador, 0 que permite um tratamento mais rapido, ¢ sem
risco de erro, em questionarios mais complexos, em que sio interrogados um grande
nimero de individuos” (p. 255). A mesma ideia ¢ defendida por Bryman e Cramer

(2003), ao considerarem que a maior vantagem da utlizagdo de um programa
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informatico é o poder registar e analisar dados quantitativos de varias formas e com
grande rapidez.

Para a anilise quantitativa e, simultaneamente, decritiva dos dados recolhidos
recorremos a alguns procedimentos estatisticos simples, utilizando o programa
informatico de gestdo e analise de dados, Folha de Célculo do Microsoft Excel de 2007,

no sentido de atingir os objectivos inicialmente formulados.
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4 Apresentaciio dos resultados

A violéncia faz-se passar sempre por uma contra-
violéncia, quer dizer, por uma resposta a violéncia alheia.

Jean-Paul Sartre



4.1. Introducio

A luz dos objectivos definidos para a investigagdo, apresentados no ponto 3.2.,
apés o tratamento dos dados recolhidos com base na aplicagdo de um questionario aos
alunos de uma escola do Ensino Basico do primeiro ciclo da cidade de Lisboa, aferiram-
se as seguintes informag3es que serdo analisadas tendo em conta, como se referia, os
objectivos propostos para este estudo.

Tendo em consideragio o estabelecimento de ensino onde se realizou este
estudo, achamos pertinente fazer uma abordagem da opinido dos alunos sobre os
seguintes pontos: nogio de agressividade, comportamentos mais frequentes na agressao;
local onde as agressdes, na escola, sio mais frequentes; género originador de violéncia;
papel do professor na prevengdo da violéncia, na perspectiva do aluno; atitudes dos
alunos face a vitimizagdo dos colegas e grau de consciéncia de que fizeram mal a
colegas; perspectiva dos alunos sobre a qualidade que o recreio possui para poderem
brincar, em dia de chuva e sol.

Numa tentativa de passar de um patamar meramente descritivo para um nivel
potencialmente exploratério, fomos introduzindo no relato os resultados obtidos através
das analises efectuadas, por outro lado, procuramos também confrontar, quando
oportuno, esta confluéncia de resultados, recorrendo principalmente & bibliografia,
teorica e empirica. Foi esta a estratégia que consideramos mais relevante para uma
discussio mais fundamentada e para que, de algum modo, se conseguisse “distill

experience into prose” (p.234), como recomenda Grossman (1992).
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Trata-se, portanto, de uma abordagem que visa, utilizando agora uma imagem
cinematografica, reconstituir o filme dos acontecimentos.
O presente capitulo abarca, assim, a apresentagio dos resultados que foram
obtidos no nosso estudo com recurso ao instrumento descrito no ponto 3.5.
Os resultados serdo apresentados na forma de graficos, mas analisados e

interpretados posteriormente.

4.2. Vitimizacao

4.2.1. Amizade / Solidao

Ao se questionar os intervenientes sobre quem eram os seus melhores amigos, a
investigadora obteve respostas variadas, mas consistentes em relagdo ao género. As
raparigas € os rapazes pareciam, de facto, privilegiar as amizades com pessoas do
mesmo sexo, pois aproximadamente 90% dos questionados referiram que os seus
melhores amigos eram alunos do mesmo sexo.

Em resposta a pergunta “Desde que o ano lectivo comegou, quantas vezes
aconteceu ficares s6, porque os outros meninos ndo queriam brincar contigo?”, os
inquiridos responderam (Figura 4): “ nunca fiquei s6” (70%), “ 2 ou mais vezes esta
semana” (5%),” 1 vez por semana” e “1 ou 2 vezes este ano lectivo” (22%). Como se
pode verificar, a grande maioria da amostra parecia evidenciar uma boa integragdo no

estabelecimento de ensino, ao tender a informar que nunca haviam estado sos.

67



.

Quantas vezes ja ficaste sozinho este ano lectivo?

= Nunca fiquei so

B 2 ou mais vezes esta
semana

= 1vez por semana

= 1 ou 2 vezes este ano
lectivo

Figura 6 — Numero de vezes em que os alunos ficaram sos

4.2.2. Agressividade dos alunos entre si

Em relagio a agressividade dos alunos entre si, a grande maioria dos respondentes
(79%) indicou que ja lhe haviam feito mal na escola, desde que o ano lectivo se tinha
iniciado. Apenas uma pequena percentagem deles indicavam, com efeito, que, pelo
menos até a data da aplicagio de questionario, ndo haviam sofrido qualquer tipo de

agressdo, como esta indicado na Figura 7.
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Fizeram-te mal na escola?

® NJo

= Sim

Figura 7 — Alunos agredidos na escola

4.2.3. Formas de violéncia

No que a ver com a resposta a pergunta “Como ¢é que te tém feito mal?”foram
obtidas as categorias de resposta ilustrada na figura 8: “bateram-me, deram-me murros
ou pontapés” (24%), “tiram-me coisas” (10%) “meteram-me medo” (10%), “chamaram-
me nomes feios”, “disseram coisas de mim ou do meu corpo” (24%), “andaram a falar
de mim, dizem segredos sobre mim” (17%), “ nao me falaram” (8%) e “fizeram-me
outras coisas” (7%). As formas de violéncia mais praticadas neste estabelecimento de
ensino até entdo, no que tem a ver com os anos de escolaridade desta investigagdo (3.° e
4.° anos) ndo eram tanto as formas de violéncia fisica, embora esta ja parecesse comegar

a ter alguma expressdo, mas sim a psicologica.
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X @Bateram-me, deram-me
Formas de violencia MUrros ou pontapes
@ Tiraram-me coisas
0O Meteram-me medo
O Chamaram-me nomes feios
B Andaram a falar de mim,
dizem segredos sobre mim

B Naome falaram

B Fizeram-me oulras coisas

Figura 8 — Formas de violéncia

4.2.4. Atitude dos alunos face a agressiao

Um outro aspecto importante é que os alunos, quando questionados sobre qual a

atitude que costumavam tomar quando viam alguém a fazer mal a outro, afirmaram, na

sua maioria, que tentavam ajuda-los como podiam (77%), (Figura 9), isso apesar de as

outras opgdes em causa - “nada, ndo ¢ nada comigo” e “nada, mas acho que devia

ajudar” (13%

expressiva.

e 10% , respectivamente) - terem recebido, ainda assim, adesdo

Atitude dos alunos

@ Nada, nao ¢ nada comigo

@ Nada, mas acho que devia
ajudar

O Tento ajuda-lo como posso

Figura 9- Atitude dos alunos face a agressao para com um colega
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4.2.5. Locais das agressoes

No que tem se prende com o local onde as agressoes eram mais frequentes, foram
considerados cinco itens, indicados no grafico da Figura 10, correspondendo-lhes os
seguintes indicadores: “Em que sitio € que te tém feito mal?”: “nos corredores € nas
escadas” (5%), “ no recreio da escola” (68%), “na sala de aula” (10%), “no refeitorio”
(6%) e “noutro sitio” (11%). Relativamente a esta Giltima categoria, esse “outro sitio” de
agressio era sobretudo a casa de banho, seja masculina, seja feminina. Um dos
principais cenarios de violéncia aparentava ser, por outro lado, o recreio. Apesar de este
ser um local vigiado por funcionarios e professores, tal facto parecia ndo impedir que

fosse um local onde a violéncia tinha mais expressao.

Locais de vitimizacao

O Nos corredores e nas
escadas
@ Norecreio da escola

O Nasala de aula

O Norefeitorio

B Noutrositio

Figura 10 — Locais de vitimizag@o dos alunos, na escola
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4.3. Agressor

4.3.1. Género originador de violéncia

No que diz respeito ao género originador de violéncia (Figura 11), apresentamos
agora os resultados referentes a pergunta “Quem te fez na verdade mal?” com cinco
itens esses resultados foram os seguintes: “ um rapaz” (55%), “uma rapariga” (9%),
“muitos meninos” (28%), ¢ muitas meninas” (1%) e “muitos meninos e meninas” (7%).

Uma vez mais se comprova a predominincia do género masculino como
originador da violéncia. No que respeita ao genero feminino, ainda que seja notoria
alguma violéncia, a mesma parecia ser significativamente inferior a evidenciada pelo
género oposto. Ao analisar a resposta “muitas meninas”, fica-se com a nogdo de que,
neste estabelecimento de ensino, as meninas, em conjunto, ndo tenderiam a ser violentas

para Os seus pares.

Originador da violencia

BUmrapaz

B Umarapariga

O Muitos meninos

O Muitas meninas

B Muitos meninos € meninas

Figura 11 — Género originador da violéncia
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4.3.2. Violéncia para com os colegas

Ao questionarmos a conciéncia dos alunos sobre a sua percepgdo de terem feito
mal a colegas, ficamos com a nogao de que neste estabelecimento de ensino os alunos
pareciam ter consciéncia de que “fazem mal a outros meninos”, pois uma esmagadora
maioria (74%), como se pode observar na Figura, declarou que cometia algum tipo de
violéncia contra os seus pares. Esta situagdo de assumir que se maltratava alguem,
talvez tenha sido qualificada pelo facto de o instrumento de recolha utilizado (o
questionario) ter sido anonimo € 0s alunos saberem, desse facto que ndo iriam ser

penalizados, podendo assim responder.

Violéncia para com os colegas

B Nao
dBsm

Figura 12- Violéncia para com 0s colegas

4.3.3. Intervenientes na violéncia

Por outro lado, apesar de 74% dos inquiridos terem respondido que ja haviam

feito mal a um colega, a violéncia aparentava ser levada a cabo de forma solitaria (58%)
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tal como o ilustra a figura (Figura 13), embora a tendéncia para os alunos se agruparem
por género parega comegar a ter uma margem bastante significativa entre os alunos do
3.° ¢ 4.° anos (42%), o que podera comegar a demonstrar um ambiente mais violento e

problematico a se ter em consideragao.

Intervenientes da violéncia

E SO

= Acompanhado

Figura 13- Intervenientes na violéncia

Esta situagdo de os alunos afirmarem que actuam so quando propagam algum tipo
de violéncia, talvez se deva, e mais uma vez, ao tipo da amostra escolhida para este
estudo e a sua faixa etaria, visto que trabalhdmos com alunos com idades
compreendidas entre os 8 ¢ 0s 12 anos que habitam numa zona problematica da cidade

de Lisboa.

4.4. Papel dos Professores e Encarregados de Educagio, na opiniio dos

alunos

Pensando agora no papel que o professor pode ter na prevengao da violéncia,

perspectivado pelos alunos, podemos observar na Figura a seguir inserida (Figura 14),
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que 57% dos inquiridos ndo teriam por habito informar os seus professores que haviam
sido alvo de algum tipo de violéncia, seja esta fisica ou psicologica.

A percentagem de alunos que esconde o facto de ser agredido diminui, todavia,
quando se pergunta se informavam, ou nao, 0s seus progenitores se eram maltratados na
escola. Estes inquiridos pareciam ndo terem qualquer tipo de problema em relatar estes
acontecimentos com 0s seus progenitores, embora existisse uma pequena percentagem

de alunos que pareciam indicar ndo terem sofrido qualquer tipo de violéncia (Figura 15).

Professores

B Naodisse

@ Disse

Figura 14- Informagao dos alunos aos professores
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Pais

ENinguem se meteu
comigo

BNao disse

ODisse

Figura 15- Informagdo dos alunos aos pais

Uma questio fundamental no nosso estudo, era averiguar em que medida, do
ponto de vista dos alunos, 0s professores haviam impedido alguns meninos de fazerem
mal a outros. Assim, com base em quatro opgoes de resposta, - “ndo sei”, “as vezes’,
“quase nunca” € “muitas vezes” - , os alunos tenderam a considerar, embora sem uma

maioria, que os professores intervém muitas vezes, tal como o ilustra a Figura 16.

Atitude dos professores

ONaosei

@ As vezes

0O Quase Nunca

O MuitasVezes

Figura 16- Opinido sobre a atitude dos professores perante as agressoes
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4.5. Recreio

No ultimo bloco do questionario, os alunos eram inquiridos sobre o recreio. A

9 Gl ¥

questio se “gostavam do recreio”, que correspondiam as opgdes “nao gosto nada”, “nao

7

gosto”, “gosto assim-assim”, “gosto muito” e “adoro”. Se aglutinarmos as respostas as
trés Gltimas opgdes podemos inferir que os alunos tendiam a gostar bastante do recreio,

tal como se pode inferir a partir da Figura 17.

Recreio

1 (VO 1 (lo

@ Ndo gosto nada

B Naogosto

[ Gosto assim-assim
O Gosto muito

B Adoro J

Figura 17- Opinido dos alunos sobre 0 recreio

A ultima questdo, que abrangia 3 opgdes, era sobre se a escola, quando chovia,
tinha espago para os alunos brincarem. Essas opgdes eram “ndo”, “talvez” e “sim”.
Como se podem observar na Figura 18, apenas 13% dos inquiridos pareciam estar
contentes com o recreio em dias de chuva, estando uma esmagadora maioria claramente
descontente com a situagdo, visto que, devido as condigdes estruturais do
estabelecimento de ensino, quando chove ndo existem tanto espago disponivel. Como se

compreende, tal situagdo podera proporcionar uma maior violéncia € um maior

aproveitamento por parte dos bullies para demonstrarem o seu “poder” nesta situagao.
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Quando chove

# Nao
B Talvez

= Sim

Figura 18- Quando chove os alunos tém espago para brincar

A situagdo alterava-se, todavia, se a pergunta for “Quando esta bom tempo?”, na
medida que apenas 4% dos alunos inquiridos ndo se afirmavam satisfeitos com o recreio

em dias de sol, pois aqui ja possuiam um €spago amplo para brincarem (Figura 19).

Quando esta bom tempo

3%

m Nao
B Talvez

= Sim

Figura 19- Quando faz bom tempo os alunos tém espago para brincar
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5. Discussio e Conclusao

Uma das coisas importantes da ndo violéncia ¢ que ndo

busca destruir a pessoa. mas transforma-la.

King, Martin




5.1. Introducio

Ap6s um longo, € nem sempre facil caminho, concluimos assim 0 nosso estudo,
o qual contribuiu para o nosso proprio desenvolvimento profissional, oferecendo-nos
um maior conhecimento e aprofundamento de um problema que se parece agravar, Nas
nossas escolas.

A conclusio dos resultados deste estudo apresenta-se tendo em considerago a
sequéncia dos objectivos da investigagdo descritos no ponto 3.2, sendo fruto dos
resultados oriundos da analise dos dados recolhidos por questionario, apresentados em

blocos tematicos, e da analise de varios documentos ja examinados previamente.

5.2. Conclusdes da investigacio

Amizade/ Selidiao

Como ja foi antes referido, e como seria, alias, de esperar, as amizades dos
alunos neste estabelecimento de ensino agrupavam-se por género. Os alunos do sexo
masculino apresentavam mais amigos rapazes, diferentemente, ao que acontecia para o
sexo feminino que apresentava mais amigos raparigas.

No que tem a ver com a pergunta que abordava o problema da solidéo, a maioria
dos inquiridos referiu que nunca tinham ficado sozinhos. Esta situagdo deve-se, talvez,
ao facto de a faixa etéria da amostra ndo ver ainda o desprezo como uma forma de
violéncia. No entanto, ao analisar estudos como o de Martins (2005), podemos observar
que a exclusio de um aluno por parte dos seus pares pode ser um “instrumento”

bastante utilizado para inferiorizar alguém.
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Agressividade dos alunos entre si -

No que tem a ver com esta questdo, 0s testemunhos dos inquiridos ndo vio de
encontro 3 evidéncia de estudos como o de Olweus (1997), realizado com alunos
escandinavos, onde apenas 15% da populagio parecia, ter sido afectada pela violéncia,
seja por ter sido vitima ou agressor. Também o estudo de Craig e Pepler (2000), onde,
embora a percentagem referida de violéncia fosse muito superior ndo demonstrava a
realidade do que se passava neste estabelecimento, onde uma esmagadora maioria
respondeu afirmativamente & questdo acima apresentada. Em contraposicio, vale a pena
referenciar o estudo realizado pela OCDE (2007), no qual Portugal ¢ apresentado como
detendo uma taxa elevada de violéncia, conjuntamente com paises cOmo a Suiga € a
Austria (40%), em oposi¢io a outros paises como a Suécia, onde a taxa parecia ser

manifestamente mais baixa (15%).

Comportamentos mais frequentes na agressio

Loeber e Hay (1997) definem a conduta agressiva como “aquela que inflige
dano fisico ou psicolégico ao outro e/ou perda ou dano da propriedade, podendo ou néo
constituir uma infracgdo as leis vigentes” (p. 373). Coie e Dodge (1998) salientam, por
seu lado, a intengdio subjacente a esse dano, como um aspecto importante a levar em
consideraggo na definigio.

O nosso estudo vem, especificamente, corroborar estudos como o de Costa
(2002), onde os alunos referem que as atitudes mais frequentes s3o a agressdo fisica
(24%) ¢ a agressdo verbal (24%). Embora o nosso estudo ndo permita relacionar estas

atitudes com o sexo do agressor, é recorrente na literatura a evidéncia de que os rapazes
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tendem a optar mais pela agressdo fisica e as raparigas pela agressdo verbal e
psicologica (Diaz-Agudo, 2004).

Segundo o Observatorio de Seguranca em Meio Escolar, no ano lectivo
2006/2007, ter-se-a verificado uma redugéio global do numero de ocorréncias,
relativamente 20 ano anterior, sendo estas mais significativas nas grandes cidades, como
Lisboa e Porto. Segundo a mesma fonte, a segunda maior ocorréncia é a agressdo fisica.
Curiosamente, no estabelecimento de ensino que estudamos, a agressdo fisica parecia
estar em primeiro lugar, logo seguida da agressdo psicologica.

Assim, no que se refere & agressdo verbal, as diferengas por nos encontradas ndo
foram muito significativas, contrariamente ao que alguns estudos sugerem (Crick,
1997). Esta dissemelhanga entre os resultados de outros autores e os nossos pode dever-
se aos diferentes instrumentos utilizados, a uma faixa etaria mais reduzida e a um tipo

de contexto social difereenciado.

Local da escola onde as agresses sio mais frequentes

Quando questionados sobre o local onde eram mais “incomodados”, os alunos
que participaram no nosso estudo responderam, sem margem para davidas, que era no
recreio da escola (68%). Existia ainda uma opgdo para que OS alunos pudessem
especificar outro local onde tivessem sido agredidos, tendo, nesse mbito, sido apontada
a casa de banho (11%). No que tem a ver com as salas de aula, apenas 10% dos alunos
referiram terem também ja ai sofrido agressdo.

Tal situagio de violéncia na casa de banho representou, de algum modo,
surpresa para a investigadora, até porque a literatura nd3o faz mengdo

3 existéncia de violéncia nesse espaco especifico. Esta situagdo pode ocorrer devido ao
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facto de ai ndo existir, por norma, a supervisdo de um adulto, o que permite que possa
ser desencadeado qualquer quer tipo de agressio, a qual os agressores demonstram
assim que muito dificilmente virdo a ser punidos. Os alunos, quando agredidos, tendem
em primeiro lugar a pedir ajuda a um outro colega (Pereira, 2002).

Tomando como ponto de comparagio o estudo de Pereira (2002), destaca-se no
nosso estudo um numero elevado de alunos que afirmaram ja terem sido agredidos na
sala de aula. No entanto, no estudo acima referido os locais onde a agressdo ¢ mais
notéria sio os mesmos do nosso estudo, ou seja corredores, refeitorio (ao qual a autora

chama de cantina) e sala de aula.

Género originador de vieléncia

Os alunos que intervieram no nosso estudo admitiram, na sua maioria, que ja
haviam sido incomodados por algum colega rapaz. Tal como assinala Crick (2000), a
maioria dos estudos existentes aponta no sentido de a agressdo ser, de facto, mais
clevada nos rapazes do que nas raparigas. No entanto, também sabemos que a forma de
a agressio se manifestar ¢ diferente nos dois sexos. Assim, 0s rapazes parecem exibir
mais agressdo fisica e directa e as raparigas mais agressio relacional e indirecta. O
nosso estudo corrobora também a evidéncia apresentada por Carvalhosa (s/d), ao
sustentar que os rapazes envolvem-se mais em actos de violéncia do que as raparigas.
Segundo a opinido dos alunos, mais uma vez se verifica que as meninas néo actuam
muito em grupo.

Ainda que existam algumas ambiguidades nos estudos da tematica, a maioria
deles sugere acentuadas diferengas quanto ao tipo de condutas agressivas entre sexos

Olweus (1997).
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Segundo fonte da OCDE (2007), os grupos de amigos maioritariamente do sexo
masculino sdo normalmente maiores e em maior nimero, embora superficiais. Entre as
raparigas, ¢ mais exigido, e mais cedo, a reciprocidade, a intimidade e as confidéncias.
Por oposigio ao género masculino, o sexo feminino aceita mais facilmente a introdugdo
de um elemento novo no seio do grupo. Segundo a mesma fonte, podemos encontrar
assim varios subgrupos, quer entre rapazes, quer entre raparigas. O nosso estudo mostra,
com base nas respostas dadas pelos inquiridos a data do questionario, que “os rapazes

competem € as raparigas conversam”.

As atitudes dos alunos face a vitimizacio dos colegas

No nosso estudo no que se refere ao comportamento do proprio aluno, quando
confrontado com situagdes de vitimizagdo ou agress3o, uma grande maioria das criangas
respondeu que tentava resolver a situagdo como podia. No entanto, as situag3es das
criangas nio fazerem nada pode também significar que tém medo que possam passar de
espectadoras a agredidas. Esta primeira situacdo é similar a resultados apresentados em
estudos como os de Martins (2005) e Diaz-Agudo (2004). No entanto, as outras duas
opgdes apresentadas no nosso estudo tém uma percentagem bastante superior as
apontadas quer no estudo de Martins (2005) quer no estudo de Diaz-Agudo (2004).
Estes resultados parecem evidenciar os papéis de cimplice passivo € activo que s@o

vividos com alguma frequéncia em contexto escolar.

84



Papel do professor na prevenciio da violéncia, na perspectiva do aluno

A maioria dos jovens inquiridos neste estabelecimento de ensino tendem a
considerar que muitos dos professores se preocupam com este tipo de problema.
Contudo, também foram de parecer que os professores nem sempre sabem como
impedir estas situagdes de violéncia, embora muitas vezes fagam algo para as prevenir,
tal como nos ¢ sugerido em estudos como o de Martins (2005).

Um outro aspecto interessante deste estudo € o facto de os alunos terem referido
que ndo dizem aos professores que foram vitimas de algum tipo de violéncia, situagdo
que faz com que os bullies ndo sejam repreendidos € as vitimas néo sejam alvo de
vingangas. Ainda assim, afirmam contar aos pais que sdo maltratados, uma vez que, em
sua casa, ndo correm o risco de serem vistos, por parte dos agressores, ou de alguém que

os informe, a contar a agressdo/intimidag&o.

Auto-consciéncia dos alunos sobre a intimidagiio a colegas

Tal como mostrou Cunha (1991), a agressividade dos alunos é, muitas vezes,
despoletada pela agressividade dos adultos, a qual desencadeia respostas agressivas. Em
relagdo a este assunto, a grande maioria dos alunos por nos inquiridos admite que ja fez
mal a um colega (74%), apresentando consciéncia do facto como algo negativo. Apesar
de uma percentagem significativa dos alunos se agrupar na altura de agredir os seus
colegas (42%), a maioria deles (58%) assumiu que, quando efectua a violéncia sobre os
seus pares, o faz isoladamente. Nesse sentido, pode dizer-se que 0s resultados do estudo
sdo semelhantes ao de Carvalhosa (2001), mas um pouco desiguais dos de Pereira
(2002), em cujo estudo ¢ mencionado a realizagdo da violéncia também, e muito

acentuada, em grupo. E também oportuno referenciar aqui o estudo de Carvalhosa
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(2001), no qual, embora com uma amostra de alunos de uma faixa etaria mais velha,
47 4% deles afirmaram que ja tinham sido vitimas de bullying.

Visto poder haver uma relagio entre a vitimizagdo ¢ 2 agressdo, podemos dizer
que, com alguma probabilidade, muitos jovens experimentam simultaneamente a

condicdio de vitima e de agressor no estabelecimento de ensino que frequentam.

Opiniiio dos alunos face ao recreio

Uma das questdes que colocamos aos alunos foi “gostas do recreio?”. A esta
questdo os alunos poderiam assinalar, numa escala de Likert, as opgOes “ndo gosto
nada”, “ndo gosto”, “gosto assim-assim”, “gosto muito” e “adoro”. Como antes
mostramos, os alunos pareceram adorar ou gostar muito do recreio, embora este fosse,
de todos os locais apresentados neste estudo, aquele onde parecia existir mais violéncia.
Também segundo os alunos, o estabelecimento de ensino tem infra-estruturas para
brincar, quando o tempo o permite (Sol). Contudo, quando chove, poucos foram os
alunos que afirmaram ter condigdes para brincar ao ar livre. A investigadora tem nogéo
que, caso as condigbes estruturais fossem outras, 0s resultados obtidos teriam outra

expressividade.
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Como pretendemos mostrar com base na reviséo de literatura que efectuamos, o
problema da violéncia nas escolas ndo € exclusivo de Portugal, mas sim um problema
que afecta directamente ou indirectamente o mundo inteiro.

As criangas devem desde pequenas adquirir comportamentos de socializag@o
instruidos pela familia, visto esta ter um papel fulcral na construgio da sua
personalidade. Por demissdo, intencional ou ndo, de algumas familias, cabe a escola, e
por consequéncia aos professores, assumir muitas vezes, esse papel de socializagdo pois
é ai que as criangas passam a maior parte do tempo. Os pais devem trabalhar em
conjunto para que exista uma maior harmonia entre alunos, desenvolvendo-se uma
maior aproximagdo entre todos. Assim, os professores deveriam ter preparagdo na sua
formaggo inicial € ao longo da sua carreira como profissionais da educagdo, para a
possibilidade de, um dia mais tarde, terem que lidar com casos de violéncia, seja esta
verbal ou fisica, visto que, e como ja ficou demonstrado, esta situagéo ser uma pratica
crescente.

Nzo nos podemos esquecer que qualquer tipo de acto de violéncia pode ser
traumatizante para as criangas que poderdo n3o ser capazes de lidar com a mesma ¢
estarem demasiado amedrontadas para conseguirem pedir ajuda. O exemplo do bullying,
que assume um tipo de violéncia especifico, pode, assim, tornar-se bastante grave ¢ em
alguns casos deixar marcas para o resto da vida.

Todos temos a obrigagdo de combater a violéncia, qualquer que seja a forma
como ¢ apresentada, para que possamos viver numa comunidade educativa onde ndo
existam receios, medos, traumas e apreensdes de qualquer tipo, mas sim um ambiente

agradavel para que os alunos possam crescer com tranquilidade e felicidade.
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No estabelecimento de ensino em que o nosso estudo se realizou, embora existam
alguns sinais de diversos tipos de violéncia, nfio nos pareceu, todavia, que esta constitua
ja um ponto de forte preocupagdo. No entanto, sera sempre uma chamada de atengdo
para que todos os membros que constituem a comunidade educativa possam estar
atentos a possiveis situagdes com maior gravidade. Estes resultados devem-se talvez ao
facto de a amostra abranger apenas uma escola do primeiro ciclo e como tal os alunos

ainda ndo terem tido tempo de “aperfeicoar” a sua forma de fazer mal aos colegas.

5.3. Limitacdes do estudo

Analisando, de uma forma retrospectiva e reflexiva, o modo como este estudo foi
desenvolvido e implementado, consideramos essencial destacar algumas limitagdes a ele
inerentes. A opgio metodologica tomada podera ser, & partida, uma delas. A
metodologia quantitativa por nds escothida apresenta limitagGes, uma vez que, inerente
a este tipo de metodologia, reflecte-se a componente limitativa temporal do estudo,
visto nfio ter havido um acompanhamento dos alunos ao longo do ano para perceber que
esses indices de violéncia se iam alterando.

Devido a nova politica do Ministério da Educagdo, em que, para realizar qualquer
tipo de inquérito, é exigida autorizagio da Direc¢do Geral de Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC), a investigadora optou por realizar o seu
inquérito por questionario apenas no estabelecimento de ensino no qual ja tinha obtido

autorizagdo prévia a referida politica.
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A populagdo alvo deste estudo foi, desse modo, restringida a alunos do primeiro
ciclo e ndo a todos os alunos abrangidos pela escolaridade obrigatéria. As razdes de
apenas se abrangerem os alunos do 3.° ¢ 4.° anos ja foram anteriormente explicadas.

Devido a limitagdo temporal, ndo existiu, por outro lado, a possibilidade de
efectuar um estudo consistente no que tem a ver com o reflexo do bullying nos
resultados escolares dos alunos que aparentavam soffer intimidagSes e/ou agressdes,
pelo que a investigadora optou por néo incluir este tema no presente estudo.

Pela mesma razio, a investigadora optou por nio incluir os efeitos que o bullying

tem na estrutura de funcionamento da propria Escola e/ou na dindmica de Sala de Aula.

5.4. Implicacées ¢ Linhas para Futuras Investigacies

No decorrer do periodo de realizagio deste estudo, o envolvimento nas diferentes
tarefas que sustentavam a investigagdo fez emergir algumas propostas para futuras
investigacoes.

A primeira proposta esteve presente desde o inicio do trabalho. A consciéncia dos
diferentes olhares envolvidos neste estudo rapidamente permitiu detectar a auséncia de
um outro olhar, indissociavel dos processos de ensino — o do Professor. Assim, sugere-
se o desenvolvimento de uma investigagdo centrada na percepgéo dos professores na
problematica, elaborando linhas orientadoras de como actuar face a situagbes de
bullying em contexto de sala de aula.

Indissociaveis desta problematica estio, por outro lado, os Encarregados de
Educago e a forma como encaram a violéncia sobre o seu educando, ou aquela que este

exerce sobre os seus pares.
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Outro aspecto que nos parece pertinente focalizar em proximas investigagdes
neste dominio, é o estudo comparativo entre as perspectivas do professor € do aluno a

este respeito.

5.5. Implicacées para o desenvolvimento pessoal e profissional

O presente estudo contribuiu, de forma inequivoca, para uma reflexdo da
investigadora na e sobre a sua experiéncia profissional, bem como para uma maior
tomada de consciéncia das suas reacgdes passadas face 3 tematica em estudo.

Ap6s este estudo, a investigadora fica com a ideia de que a abertura as
contribuigdes dos seus alunos ¢ algo que s6 podera beneficiar o processo de ensino e
aprendizagem.

Ao apresentar os questionérios aos alunos, a investigadora salientou a questao que
ao dialogar com os seus colegas e/ou professores sobre a violéncia permitiu ‘retirar’ da
escuridio e secretismo muitas situagdes prejudiciais aos alunos.

Tal como refere, Brookfield (1995, p. 30), “ao convidarmos colegas para verem o
que fazemos, ou para encetar dialogos criticos com eles, nés acedemos a aspectos da

nossa pratica que normalmente nos s3o omissos”.
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ANEXOS



Questionario

Ola e desde ja obrigada por responderes a este questionario. O questionario €
anoénimo por isso ndo escrevas o teu nome em lado nenhum e, como tal, podes ser
completamente verdadeiro. Mais uma vez obrigada e sé sincero.

Bloco 1

1-Ano de escolaridade

2- Sou um rapaz L]  sou uma rapariga L

3- Idade

Bloco II

4- Quem sio os melhores amigos na tua sala de aula? Escreve o nome deles.

5-Desde que o0 ano lectivo comegou, quantas vezes aconteceu ficares s6, porque
os outros meninos niio queriam brincar contigo?

a | Nunca fiquei s6 b | 2 ou mais vezes esta semana
¢ 1 vez por semana d | 1 ou 2 vezes este ano lectivo
Bloco III

6- Desde que este ano lectivo comegou, alguma vez aconteceu terem-te feito mal
na escola?

a |Nio ... (passa directamente a pergunta 7)

H | Sim ... (continua a responder 4 pergunta seguinte)




6.1.- Como € que te tém feito mal?

Para responderes, pinta os quadrados correspondentes aquilo que ja te aconteceu.
Podes pintar mais do que um quadrado.

- | Bateram-me, deram-me murros ou pontapés

b Tiraram-me coisas

* | Meteram-me medo.
| Chamaram-me nomes feios. Disseram coisas de mim ou do meu corpo.
£

Andaram a falar de mim, dizem segredos sobre mim

f Nio me falaram

o Fizeram-me outras coisas. Diz o qué

6.2- Em que sitio é que te tém feito mal?

2 | Nos corredores € nas escadas 1)) No recreio da escola

Na sala de aula No refeitorio

e | Noutro sitio (diz qual)

6.3- De que sala siio os meninos que te tém feito mal? Podes pintar mais do que um

quadrado.
4, | S@o da minha sala

b | S3o do meu ano, mas ndo da minha sala.

S3o mais velhos

e Sio mais novos




6.4.- Quem te fez na verdade mal? Pinta apenas um quadrado.

-a_ | Um rapaz b | Uma rapariga

Muitas meninas

| Muitos meninos

e | Muitos meninos € meninas

6.5- Quantas vezes te fizeram mal na iltima semana?

Uma b Duas

C | 3 oumais

6.6- Disseste ao professor que os outros meninos te fizeram mal na escola?

a Nio disse h Disse

6.7- Disseste ao teu pai ou i tua mie que te fizeram mal na escola?

2 | Ninguém se meteu comigo b | Nao disse
c Sim

6.8.- Ha meninos que te defendem quando os outros tentam fazer-te mal?

a | 1ou2 meninos b | Ninguém me ajuda

3 ou mais meninos




6.9- Quantas vezes te fizeram mal, a caminho da escola, este ano lectivo?

a uma vez por semana 2 ou mais vezes esta semana

c 1 ou 2 vezes este ano

7- Quantas vezes é que, de acordo com o que te foi possivel observar, os
professores tentaram impedir alguns meninos de fazerem mal a outros?

Nio sei b | Asvezes

Quase nunca d Muitas vezes

8- O que fazes quando vés que estio a fazer mal a um menino da tua idade?

a__ | Nada, ndo é nada comigo

b |Nada, mas acho que devia ajudar

Tento ajuda-lo como posso

9- A quantos meninos fizeram mal, na tua sala?

a | Nenhum b | 1 menino

¢ | 2 ou3 meninos q 4 ou mais meninos

10- Com quem vens para a escola?

Venho s6

b |Venho com os meus pais, tios ou vizinhos

Venho com irmdos ou com colegas

d |Venho com outras pessoas. Quais?




Bloco IV

11- Desde que ano lectivo comegou, alguma vez aconteceu teres feito mal na escola

a outros meninos?

a__| N#o ..... ..(passa directamente i pergunta 12)

h Sim ...... (continua a responder 4 pergunta seguinte)

11.1- Quantas vezes fizeste mal a outros meninos, na escola, desde que o ano lectivo

comecou?
a 1 ou 2 vezes b | 3 0udvezes
-« .
5 ou mais vezes

11.2- E durante a altima semana?

lou 2 vezes 3 0u 4 vezes

a

c 5 ou mais vezes

11.3- E quantas vezes fizeste mal a outros meninos a caminho da escola?

h .
%@ | |vezpor semana 2 ou mais vezes por semana

¢ | 1 ou 2 vezes este ano

11.4- O professor falou contigo por teres feito mal a outros meninos?

=2 | Nao
. 3&”"*{ o
b Sim TN
| > )Q
b NN I,
S~



11.5- Em tua casa falaram contigo por teres feito mal a outros meninos?

- | Nio

b Sim

11.6-E gquando fizeste mal, foi s6 ou acompanhado por outros colegas?
a | S6
Acompanhado

h

Bloco V

12- Gostas do recreio? E do tempo que estis na sala, quando o professor nio esti?

Recreio Sala sem o professor
N3o gosto nada
A a
Nio gosto - h
. . G C
Gosto assim — assim
Gosto muito ol d
Adoro £ e

13- Achas que o pétio do recreio tem espaco suficiente para brincares quando estd

bom tempo e quando chove?

Quando esta bom tempo Quando chove
5 | Néo , | Nao
b | Talvez b | Talvez
© 1 Sim € 1 sim




