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Este estudo apresentada dados que perrritem coúecer a frequência de vários

tipos de condutas de agressão e ütimação - fisica, verbal e indirecta e relacional - que

ocoÍrem entre crianças que frequertam uma escola básica do ensino oficial da cidade de

Lisboa. O estudo compara a frequência dos tipos de agressão/ vitimação (hultying) We

ocoÍrem entre géneros, etÚre dois níveis de escolaridade com base nos dados recolhidos

a partir de um questionário de comportaÍÍrentos referidos pelo proprio (self-reporl)' os

resultados obtidos são ainda comparados com os resultados de outros estudos sobre este

Resumo

tema.

paravras-chave: Agressão/vitimação, buttying,violência escolar

Abstract

The violence in a primary school in the city of Lisbon

Thisstudypresentsdatathatallowdknowingúefrquencyofseveraltypesof

bullyrng(qggressionandvictimization)-physicúverbalandindirectorrelational-

that occurred between young students who attend a primary school in the city of Lisbon'

The study compare§ úe 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 rezults of other studies related to this theme'
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Se uma criança üve sendo criticada

Àprende a condenar.

Se uma criança vive com hostilidade

Aprende a brigar.

Se uma criança üve envergoúada

Aprende a sentir-se culPada.

Se uma criança vive com tolerância

Aprende a confiar.

Se uma criança vive valorizada

Aprende a valorizar.

Se uma criança üve com igualdade

Aprende a ser justa.

Se uma criança vive em segurança

Àprende a ter fé.

Se uma criança üve com comPreensão

Aprende a acreditar em si ProPria,

Se uma criança üve com arúzade e cariúo

Aprende a encontrar amor no mundo.

Vida Rural



1. Introdução

A üolência, seja qual for a maneira como

ela se manifesta, é sempre uma derrota

Jean-Paul Sartre



1- Introdução

O tema da üolência escolar tem sido objecto de preocupação crescente por parte

da sociedade, da comunidade escolar, dos encarregados de educação e até mesmo dos

profissionais de saúde. Paralelamente a esta preocupação social, teITFse verificado um

aumento da investigação sobre a violência, e muito particularmerÚe sobre o que em

língua inglssa se designa de bultying, termo que serve para denominar determinadas

atitudes de agressão ou ütimização que ocoÍÍem 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. Assirq e pela dificuldade de tradução desta palavra paÍa uma com o mesmo

signiÍicado na Língua Portuguesa, optou-sg neste estudo, Por úilizar o tenno daLingua

Inglesa.

Olweus (lgg4, p. 1173), por exemplo, definiu o conceito de bullying, afirmando

que 'tm aluno está a ser provocado/vitimizado quando ele ou ela está exposto,

repetidamente e ao longo do tempo, a acções negativas da parte de uma ou mais

pessoas".

Este tipo de fenómeno tem sido designado pelos autores ibéricos como "maus

tratos entre pares" (Ruiz,2000).

Como referem Rgtherford e Lopes (1994), ensinar é um acto muito complexo, do

qual se espera que o professor seja capaz de trúalhar a "matéria-prima" - ne§te caso, os

alunos - induzindo neles mudanças e tentando ter uma boa relação com os mesmos- Dos

diferentes papéis que os elementos da comunidade educativa podem aszumir, destaca-

sg, assirn, o papel do professor? a quem competg para além de ensinar, constituir nos

2



alunos um modelo credível com o qual eles se possam identifica4 do aluno espera-§e,

por sua vez, que aprenda a comportar-se de maneira aceitável pela sociedade.

Com as novas regras impostas pelo Ministério da Educaçãq nomeadamente a

chamada escola a tempo inteiro, eÍn que, no primeiro ciclo, os alunos iniciam as

actiüdades escolares às nove horas da manhã e apenas as terrrinam às dezassete horas e

trinta minutoq logo, os alunos passam mais tempo na escola g consequentementg nos

recreios, o que faz com que estejam mais expostos a práticas üolentas.

Este estudo procur4 nesse sentido, compreender alguns dos aspectos que podem

levar algumas crianças e jovens a terem atitudes violentas. Tendo como grande

finalidade categorizar os diferentes tipos de comportarÍrento agressivo, evidenciados por

crianças do primeiro ciclo do ensino básico, os objectivos do estudo foram em concreto

os seguintes:

o Tentar compreender as representações que os alunos têm face a

comportamentos agressivos;

o Categorizar os diversos tipos de comportamento (agressivo, verbal e

não verbal), utilizado pelos alunos;

o Conhecer a atinrde dos alunos quando confrontados com a vitimização

de outrem;

o Coúecer o poÍrto de üsta dos alunos sobre a participação dos

professores na diminúção da üolência;

o Obter dados que permitissem conhecer a frequência dos vários tipos

de condutas de agressão e de ütimiza$o que poderiam ocorrer entre

alunos do primeiro ciclo, numa escola de Lisboq

o Recoúecer o local da escola onde as agressões são mais frequentes;

o Recoúecer o genero originador de violência;

3



o Analisar a consciência dos alunos sobre a intimidação a colegas;

o Analisar a opinião dos alunos face ao recreio.

Para este estudo achámos pertinente utilu:ar uma metodologia quantitativa

visto não ser, em geral, realiz.ada com o objectivo de testar hipóteses, sendo antes

privilegiada a compreensão dos comportamentos a partir das perspectivas dos sujeitos

da investigação.

Foi elaborado o presente relatório, o qual, para além da presente

Introdução inclui ainda as seguintes partes fundamentais:

Ponto dois - Quadro Torico - onde se procede à revisão de literatura pertinente

sobre o problema da violência escolar e, mais concretamentg sobre o bullying. As

consequências dessa violência em meio es@lar, familiar e pessoal quer seja no papel de

vítima quer se seja no papel de agressor (bully), são, em particular, focalizadas e

discutidas neste ponto.

Ponto três - Metodologia - foi efectuada uma recolha de dados através de

inquérito por questionário de comportaÍnentos referidos pelo prÓprio (self-report), a

alunos de 3.o e 4.o anos, de uma escola do l.o ciclo do ensino básico da região da grande

Lisboa. Na anárlise dos dados foi utilizado o programa informático de gestão e anárlise,

folha de cálculo do Mcrosoft@ Excel 2OO7, utilizando uma metodologia quantitativq

visto ser a que melhor se adequava ao nosso estudo.

Ponto quatro - Apresenta@o de Rezultados - foi demonstrada afravés de gráficos

que achamos pertinentes para o estudo.

Ponto cinco - Discussão e Conclusão - tiveram por base os objectivos deste

estudo.

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

considerada pertinente para este trabalho.
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O anexo I foi o instrumento utilizado para aferir o tipo de violência a alunos do

terceiro e quaÍto anos, nulna escola do primeiro ciclo do ensino básico.
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2. Quadro Teórico

A violência é sempre terrível,

mesmo quando acilrulaé justa

Friedrich Schiller



2.1. Violência na escola: variáveis para a compreen§ão do problema

2.1.1. Breve noção de (in)disciplina

Hoje em dia, os professores não podem ensinar como aprenderam os nossos pais

ou avós, pois antigamente reinava o poder dos mais instruídos, que fazia com que o

conhecimento e os valores passas§em de pais para filhos e de professores para alunos

(Sampaio, 1996).

vale a pena relembraÍ neste @ntexto, que, com o 25 de Abril de 1974, se

veriÍicaram em portugal profundas úansforma@es quer ao nível da família (passa a ser

consentido famílias monopare,lrtais), quer ao nível da escola (o professor deixou de ser

visto como o todo poderoso, como aquele que tudo súe) (Sampaio" 1996)'

A situação política em Portugal, em meados dos anos setenta do século passado,

implicou, assim, a mudança de um sistema de e,nsino em que predominava o

autoritarismo, o conservadorismo e uma orientação doutrinária para um paradigma

educativo mas virado paÍa a cidadania. Tais mudanças tiverarn, certamente, aspectos

positivos Inas também negativos. Com e§ta liberdade, passaram a existir

comportamentos de transgressão que até então não eram permitidos- A velocidade das

mudanças colocou problemas a nível individual, colectivo ou institucional, devido à

interpretação feita pelas escolas. Assim, esta nova conjuntura conduziu a que os

intervenientes (professoreJalunos) tivessem a necessidade de se adaptar, o que poderá

ter levado a mais problemas de indisciplina, de disrupção e de dewio face às noÍma§ da

escola (Caldeira, 2OO7).

A indisciplina é algo de perturbador para a maioria dos professores, pois é üsta

como uma obstrução à retação ou mesmo como uma desconsideração ou ataque pessoal.

Tanto os alunos, como as famílias e os professores referem a indisciplina como um
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questionamento implicito ou explícito do papel do professor (tenha ele um cafitúer

profissional ou pessoal) (Carita, 1997\-

Não podemos, naÍuralmentg chegaÍ a uÍna definição de indisciplina sem nos

debruçarmos sobre o conceito de disciplina, o qual é o qual há que o zubliúar, é

fortemente ambíguo, pois tanto pode ser visto numa acepção filosófico-pedagógica

como terminológica. Tal como refere Garcia (2000, p.5l), pode pensar-se a disciplina

..como algo a seguir ou acompanhat'', estando também associada à noção de "controlo

sobre a conduta"

Em educação, e segundo Brown (1987), podenros considerar em relação à

disciplina três características fundamentais:

a) comportamerúo ordenado e prescrito;

b) processo de rectificação de erros pelo recurso ao castigo ou à correcção;

c) desenvolvimento do autocontrolo mais do que a adesão a nofinas ou padrões.

Na escola a indisciplina deverá ser vista e estudada como um fenómeno

peúrrrbador da aprendizageÍn, pois reflecte uma incapacidade de os alunos seguirem

norÍnas e comportamentos que possibilitem e optimizem es§a mesma aprendizagern'

Existe, de facto, uma grande polissemia e sobretudo sobreposição semântica no

que tem a ver com a definição de conceitos como üolência, indisciplina, delinquência

ou agressiüdade. E nesse sentido que Estrela (lgg4), tal como Pafi (1992), considera

que a violência revela uma agressividade injusta e cruel. Para a autora, a delinquência

apaÍece associada a actos de 4gressividade ou de violência muitas vezes do foro jurídico

ou da esfera criminal. A indisciplinq segundo a mesma autor4 implicauma perturbação

das actividades escolares na sua plenitude estando intimamente ügada à infracção das

regras escolares.
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Para Carita (lgg7, p. l7\, a indisciplina é *como um prosesso de ategonzaçdo",

ou sej4 é pelo facto de se atibuir a alguém esta categoria ou a uma determinada

situação que se fala em indisciplina. O professor faz esta categoização normalmente em

contexto de relação pedagógica. Para Fontana (1996), a indiscipüna dos alunos pode

manifestar-se de diferentes maneiras, destacando-se entre elas as seguirÚes: falar a

despropósitq destruir o material, evitar o trúalho, levantar-se do lugar sem pedir e

como tal não ter obtido antoúzaçáo para o fazer, dizer asneiras, conver§aÍ com o§

colegas, fazer barulho, não ser porúua! não seguir as regras pré-estabelecidas-

Dependendo do ponto de üsta dos intervenientes, todas as situações são possíveis de

serem identificadas com casos de indisciplina. A indisciplina não pode, desse modo, ser

üsta isoladamente, pois depende da perspectiva dos intervenientes, iá que, para uma

mesma situação, dois professores ou dois alunos podem ter comportamentos

completamente diferentes.

Num dos estudos realizados por Estrela (1986) nos Açores, a autora chegou à

conclusão que os professores dividiam a indisciplina em três domínios: a transgressão

das normas escolareq a perturbação do funcionamento e o comprometimerÚo das

relações das pessoas (alunos) na escola. Outros autores como Mollo (1986) e Meyer

(1974, lg75), sugerem que o modelo pedagógico deveria estar centrado no professor,

nas suas necessidades de consideração e respeito, embora também salientassem o factor

da prodúiüdade, não deixando de relevar, exactamentg o papel e a autoridade do

professor, quer enquanto pe§§o4 quer enquanto profissional'

Para Sampaio (1996, p. l9), por outro lado, "a indisciplina tem sempre um

signifrcado relacional no contexto escolar. Significa um mal-estar que pode ter múltiplas

significagõed'. Como nos sugere a Figura l, podemos obsenar a estrutura da relação
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Assinl temos as variáveis internas ao contexto pedagógico (aluno, professor,

currículo e mediadores) e as variáveis externas a esse conteúo (escolq família e

sociedade) (Morgadq 1996, em Caritq 1997).

para Carita (lgg7), é normal que surjam conflitos e tensões nesse âmbito, aÍé porque

os dois prot4gonistas (professor e aluno), em virtude de diferenças cromo o estafiÍo, a

idade, a cultura e a diferente perspectiva que têm sobre as situações, podem provocar

desentendimentos. Domingues (1995), por seu lado, afirma que os conflitos entre os

protagonistas (professor/aluno) siio quase ineütaveiq pois estes não poszuem, à partida,

os mesmos objectivos. Gordon (1981) profloe, desse modq que se encare o conflito

professor/aluno como um problema que ambos têm de resolver, devendo-se procurar

uma solução que satisfaça ambas as partes. Como tal, os professores deveriam tornar

claro para os alunos como pensam resolver os conflitos, falando de uma forma clara e

Clims afgctivo
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Motivqõas
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honesta das suas necessidades. Enfim, o professor deve situar o problemq identificar

perante os alunos os efeitos que esse comportamento pode ter e em seguida falar dos

sentimentos que decorrem desses efeitos.

É nesse sentido que Domingues (1995, p. 13) define disciplina como "um

prodúo das retações pedagógicas estabelecidas erúre actores dotados de diferentes

poderes''. Em todas as sociedades existem regras s 6 dçfinição do que é permitido ou

não estabelece uma avaliação dos comportamentos que os alunos apresentan! criando

critérios de definição de comportamentos indisciplinados que podem exigtr controlo

disciplinar. Ainda para Domingues (1995), a definição de um acto indisciplinado

depende basicamente de factores sociais e psicossociaiq como a situação social

concretq o estado psicológico do professor, implica@es paÍa a autoridade do mesmo,

visibilidade do acto ou dos efeitog carâúer da relação pedagógica do professor com a

turma e da identidade social do aluno. O contolo disciplinar, üe§sa perspectiva, é feito

por dois níveis, o orgânico e o situacional como salienta Garcia (1995), a indisciplina

por parte dos alunos g frequentementg uma resposta organizada dos alunos a práticas

pedagógicas pouco interessantes e a professores pouco estimulantes (Garcia, 1995).

para Carita (1997), o professor assume a responsabilidade de organizaÍ a§

actividades de ensino e aprendizagem, sendo o pilar das relações que se estúelecem na

sala de aula e o suporte às actiüdades criadas e desenvolüdas, pois o papel do professor

ainda é visto como uma referência para as crianças e os jovens influenciando o seu

desenvolvimento pessoal e social.

Charlon e Vermelhe (1990) afirmanq por seu lado, que os professores têm,

muitas vezes, um comportamento de irritúilidade e passam a ser defensivos quando são

confrontados com alunos que apresentam comportamentos de indisciplina, pois não

conseguem olhar criticamente para os métodos e atitudes que utilizam. Competg assim,

l1



aos professores não se limitarem a valorizar os suc€s§os que alcançam sobre os alunos

em aspectos positivos como os sentimentos, as acções, as atitudes e o desempeúo

escolar, mas a teÍ em conta que influenciarn o comportamento dos alunos de forma

negativa, por pen§aÍem que são perfeitos'

A disciplina dentro de uma sala de aula é, assinq de suma importânci4 pois' se

não houver um controlo da turma, feito e assumido pelos professores' a competência

destes como bons gestores de classes é colocada em causa" sertindo-se duplamente

ameaçados no seu desempeúo enquanto professores e na imagem que desejam para si'

como não existe formação (inicial ou contírua) onde se insiram estas situações

problemáticas, os professores vêem-se obrigados a recoÍrer ao que carita (1997' p' 101)

designa de "procedimentos tradicionais" nomeadamente o uso da autoridade (levantar a

vo4 gitar e ordenar), sem que tal garanta resultados duradoiros. Como tal, os

professores nunca devem descurar a vertente relacional da zua acção pedagógica'

preocupando-se apena§ com a transmissão de informação. Para Sarrpaio (1996), a

escola deveria unir esforços para prevenir a indisciplina e não estar simplesmente

preocupada em encontrar maneiras de a Controlar' Para o autor' os comportamentos de

indisciplina ou violentos que §eiam perpetrados no pátio ou nos arredores da escola não

deveriam ser tornados públicos em sala de aula, porque esta exposição dos alunos

perante atuÍma pode provocarum mau ambiente geral'

Dada a sua relevância para este estudo, considerámos pertinente, fazer, neste

contexto,umaabordagemdoconceitodebultying'oquatserádesenvolvidonoponto

que se segue.
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2.1.2. Conceito de BuüYing

Bullyingé um termo de origem inglesa (bull, touto) utilizado para descrever actos

de violênoia fisica ou psicológicq intencionais e repeüdos' praticados por um indivíduo

(butty)ou grupo de indiúduoü com o objectivo de intimidar ou agpdir ouü.o indivíduo

(ou gtrpo de indivíduos) incapaz (ou incapazes) de se defenderem'

olweus(1993)aÍribuiaocompoÍtamentodebultyingastrêsseguintes

características essenciais:

- o oomportamento é agressivo e negativo;

- o comportamento e executado repetidamente;

.ocomportaÍnentoocolTenumrelacionamentoondeháumdesequilíbriodepoder

entre as Partes envolvidas'

Apalavra*bullyusigniÍica"valentão"'oaÚordasagressões'Aútima'oualvo'é

a que sofre os efeitos dela. Também existem as vítimas/agressore§; são aqueles que em

determinados momentos praticaram atgum tipo de agressão e os autores/agfessores'

Estes conceitos serão explicitados oporhnamente' neste estudo' Para este estUdo

utilizamosapalavrabuttyíÍ8paradesiguaroquenaliteraturaenconÚamoscomo

comportamentos agressivos de intimidação @ereira, 2oo2). Por não existir na Língua

PortuguesaumapalavraquepossaexpÍes§artodasassituaçõesdehullyingpossíveiseo

respectivo comportaÍnento dos buüies' pa§saÍemo§

comportamentos que podem estaÍ presentes'

a descrever algumas acções e

As acções dos btlltie ssão tipicamente as seguintes @eane, 2006, p.3 1 -32)

ocolocar apelidos,
oagtrdir,

obateÍ,

oameaÇar,

oembaraçar os colegas,

oofender,

r exclur,

odominar,
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oescarnecer dos oúros,

oespalhar boatos,

ogritar,

omaltratar,

omentir,

odar empurrões e PontaPés,

oferir,

oroubar,

opartir pertences dos colegas,

oisolar,

'lgnorar,

ointimidar,

operseguir,

oassediar,

oaterorizaÍ,

oamedrontar,

rhumilhar,

ofazer sofrer e discriminar,

oandar armado,

o contar anedotas maldosas

sobre algum "defeito" dos

colegas.
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Os comportamentos dosbullies são, por sua vez, os que a seguir se explicitam

oagir com maldade,

oa€trr com rudez4

oagir como se fosse o dono do mundo,

odizer coisas sarcásticas dos oúros,

ofazer batotq falar da vida dos outros,

ofazer comentários racistas ou sexistas,

o fazer gestos obscenos,

oforçar os colegas a darem-lhe as suas coisas, como, por exemplo, o

diúeiro,

oforçar os oufios a fazer coisas que eles não querem,

ogúar-se de serem duros,

.praJmÍ üolentamente.

Ao falarmos de bullying, falamos, como se compreendg e como ante§ se

salientou, de violência. Para Debarbieux Q007), esta não é, todaviq muito Écil de

definir. Torna-se por isso imprescindível utilizar uma definição mais vasta a qual possa

incluir o que o autor chama de microviolências. Nessa perspectiva" o autor adopta "uma

abordagem que valoriza os pontos de üsta múltiplos (comportamentos anti-sociais,

perturbações de conduta, violência criminal, delitos periÉricos, microviolências), e

metodologias variadas (quantitativas e qualitativas) " @ebarbieu4 2007, p. l0).

Para Beane (2006, p.26), "o ballying acontece quando uma pe§soa mais forte e

mais poderosa magoa ou assusta uma pessoa mais pequena ou fraca, deliberadamente

(de proposito) e de forma repetida (muitas vezes) ". Já Rodríguez QO04) tern uma
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definição bastante peculiar sobre o conceito de bullying: "é uma dança circular, uma

dança que se fortalece tanto mais quanto maior é a interdependência entre o grupo e o

qgressor" @. 26).Assim, e como afirma a mesma aúor4 a violência é uma parte do

bullyW e üce-versa; no entantq esta não pode ficar apenas nos ombros de uma

crianç4 quer esta seja a agressora ou a ütima-ParaDebarbieux QOOT), é, desse modo,

prioritário trataÍ a üolência nas escolas de bairros desfavorecidos. A escola aqui torna-

se uma variável importante onde se pode prevenir ou pactuar com a violência.

Como refere Ortega (2003), a violência é um fenómeno onde algumas pessoas"

quer sozinhas quer em grupo, impedem ou dificultam que outras pessoas teúam liwe

acesso ao gozo dos direitos humanos.

Ao longo dos anos temo-nos deparado e somos confrontados com actos de

üplêpgig frpip* e pricológica, constituindo factores de risco paÍa o desenvolvimento

psicológico e o bem-estar das crianças e dos jovens. Assinq antes de se tentaÍ resolver

um problema ou mesmo preveniJo, é necessário tentar definiJo com clareza. Com vista

a clarificar o problema, têm vindo a realizar-se, em diversas partes do Mundo como a

Europa, a América e o Japão, difere,ntes estudos sobre a problemática do bullying nas

escolas e diferentes abordagens paÍa a sua resolução.

Dois estudos de orientação difererúe merecem para já especial destaque. O

primeiro, realizado por Olweus (1989), foi centrado na realidade escolar, diferindo de

outros estudos por partir de uma definição clara sobre bullying, referir-se a um período

de tempo específico e incluir questões quanto às reacções de outros (pareq pais,

professores) sobre o bullying, como percebidas pelos respondentes. O segundo,

realizado desta vez por Mooij (1996), teve como enfoque as explicativas e a

interpretação teorica e fazendo uma abordagem aos diferentes aspectos da üolência na

escola. Apesar das diferenças, estes dois estudos assentam na mesma base: "a urgência
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de deter o bullying, deüdo aos efeitos negativos imediatos e a longo pÍazo, para a

vítima ...e à descrição das vivências nas escolas" (Pereira" 2002,p.7).

Regra geral, os estudos relativos a esta problemática baseiam-se nas opiniões dos

professores que apresentam o seu ponto de üsta e dos alunos que são questionados

sobre a sua própria üvência.

Segundo Neto (2005), existem alguns factores de risco como o económico, o

social, o cultural, o aspecto inato do temperamento, a influência dos amigog dos

familiares, da escola e da comunidadg para que os alunos possam vir mais facilmente a

praticar comportamentos de üolência para com os seus pares.

Podemos destacar e relacionar as características dos alunos com os papéis que

desempeúam no hullying. Consideram-se, a esse respeito, rês papéis importantes:

o os de alvo/ütima

o os de aúor/agressor,

o os detestemunha.

Os alvoVvítimas de buüyinç são pessoas que têm pouca afinidade com os seus

semelhantes e, segundo Neto (2005), pertencem, em geral, a famílias não estruturadas.

Nestas famílias, o afecto entre os seus membros não é privilegiado, não tendo assim

capacidade ou força para reagir a estes actos que outros iofligem nos seres que

normalmente são mais fracos e por isso mais inseguros; como consequênciq são

pessoas que geralmente não pedem ajuda" são normalmente passivas, com baixa auto-

estima, têm poucos amigos, são apáticoq qúetos g sobretudq não reagem a actos de

violência sofridos. Uma das faces visíveis destes actos é quando estes alunos (vítimas)

rectrsam ou resistem em ir à escola, passando a ter um baixo rendimento escolar. Os

alvoilvítimas de bullying são, em sumq pessoas ou grupos que são prejudicados ou
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sofrem as consequências dos comportamentos dos seus colegas e não têm força para

pedir ajuda.

Os autore#agressores de fultying qug segundo Neto (2005) são normalmente do

sexo mascúno, e eles proprios muitas vezes ütimas de maus tratos, são alunos que vão

mantendo os comportarnentos de que foram alvo, praticam a üolência sobre os seu§

paÍes, üsto estarem convencidos de que esta é a única forma de evitarem eles próprios

ürem a ser as próximas ütimas.

Por fim, podemos encootrar as testemunhas: são alunos que não praticarn, nem

sofrem qualquer tipo de üolência mas que se inserem em meios onde o fullying estit

presente. Segundo Rodríguez Q004), este silêncio provoca feridas tão profundas como

as fisicas. Normalmentg estes alunos calam-se, não vendo nada de mal nesta atitude,

uma vez que a mesma lhes permite evitar represárlias por parte dos hillies, até que

temem ür a ser as próximas vítimas. No entantq algumas testernuúas ainda têm a

"coragem" de reagir, üsto que vêem negado o seu direito de aprender num ambiente

seguro, onde não reine o terror, pois a criança tem o direito de se sentir segura na sua

própria escola §eto, 2005).

Tal como referem Thompson e Smith (1991), as crianças não aprovam o bullying,

mas toleram-no, pois acham que é uma práüca uzual nas escolas.

A buüying adquire diversas formas, umas mais üolentas e cruéis do que outras,

dependendo de muitos factores- Os estudos sobre a agressividade na escola "têm üsado

o rnau trato pessoú a intimidação psicológica e o isolamento social entre pares,

crianças ou jovens" @ereir4 2002, p. l5). TraÉam de situações onde os alunos (um ou

mais) decidem agpedir injustamente ouffo colega e o submetem "a uma ou vánias formas

de agressão, a agressão coÍporal, o extorquir dinheiro ou a ameaça" @ereir4 2002,

p.1s).
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Para Olweus (2000, p. 9-10), "esta forrra de violência entre pares distingue-se da

agressão ocasional, não só pela zua persistência no tempo, oomo pela desigualdade de

poder entre os intervenientes (agressor e ütima), inscrevendo-sg portanto, numa

relação de poder assimétrico."

Alguns alunos útimas de bulÍying procuram peÍmanecer na sala na companhia do

professor, pois sabem que a hora do recreio, em vez de ser de brincadeirq é a hora em

que se encontram mais e4postos às investidas dos agressores. Os agressores vêem na

hora do recreio uma altura onde podem agir mais à vontadg pois é um local em que as

testemuúas não intervêm regularmentg o que torna estas agressões mais graves, tal

como podemos observar no estudo de Pereira Q002').

Os agressores têm como objectivo semeÍlr o medo e o terror, amedrontando as

ütimas para que estas não contem a ninguém. Beane (2006) afirma que a situação de

bully@ acontece em locais onde não há zupervisão por parte de adultos ou onde esta é

mals escas§4.

ParaNeto (2005), o builyingpde manifestar-se de duas formas:

- directa - quando a vítima é atac,ada directamente.

- indirecta - quando as vítimas estão ausentes. Atitudes de indiferença, de

isolamento, difamação e negação dos desejos são algumas formas mais adoptadas pelas

raparigas.

Nas manifestações de üolência que se têm verificado entre os jovens, o bullying

tem sido constante. Em Portugal como já se referiu, usa-se, normalmentg o termo

adaptado da Língua Inglesa, builying, no eírtanto, também é possível encontrar no nosso

país a expressão "maus-tratos erúre püd', tal como na França, harcelement, na Itália,

prepotenw ou bullismo, no Japãq iJtme, na Alemanha, agressionen unter sclrulern, na

Espanha intimidación, maltrato e violencia. Neste estudq como já foi anteriormente
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referido, optou-se pela palawa fuilyrtç como definição de violência que alguém exeroe

sobre os seus pÍLres, üsto não existir uma tradução fiel do termo-

Actualmente, diversas pesquisas e prograÍnas de intervenção antr'bullying estão a

ser desenvolvidas na Europa e na América do Norte. Recenternentg um projecto

internacional europeu, intitulado "Training and Mobility of Research (Th/R) Network

Project: Nature wtd Prevention of Bultyin§', e financiado pela Comissão Europeia, teve

a sua conçlusão em 2001. Este projecto, que englobava campanhas do Reino Unido,

Portugal, Italia, Alemaúa, Grecia e Espanh4 teve os seguintes objectivos:

(i) diagnosticar as causas e naturezas do bullying e da exclusão social nas escolas;

(ii) identificar as causas desses problemas em diferentes sociedades e culturas;

(iii) identificar as consequências a longo PÍazo, afé a vida adulta;

(iiii) avaliar os programas de intervenção;

(iiiii) identificar modos de prevenção desses problemas, por meio da integração de

diferentes metodologias de estudo.

Como antes já foi dado a entender, não se deve consideraÍ apenas como bullying

os actos que envolvam simplesmente contacto fisico entre os alunoq pois a forma de

üolência não fisicq como os inzultos, os apelidos cruéis e a goza$o, magoaÍn, por

vezes, mais profundamente do que se fossem maus tratos fisicos. Convém, por outro

lado, não esquecer que para haver b"ilyinç te,m de haver pelo menos duas pessoas

@eane, 2006). Podemos entãq nesse sentido, afirmar que existem três tipos básicos de

builying: o fisico, o verbal e o emocional.

Para CeÍezo (2001) citado por Freire (2001), o bullying expressa-se através de

diferentes formas de agressão, que podem ser assim categorizadas:

i. maus trdos fisicos - atacar fisicamerúe uma pessoa, roubar ou

danificar os seus bens,

20



ii. maus tratos verbais - chamar nomes, opor-se com atitude

desafiadora,

iii. maus tratos indirectos - espalhar rumores pejorativos, excluir

socialmente.

Fante QOOZ) afirma" por sua vez, que o hultying não pode ser üatado como um

episódio esporádico ou mesmo ser considerado utna brincadeira propria de crianças,

pois é um fenómeno violento que se pode infelizmente encontrar em todas as escolas.

Uma pesquisa realizada em Portugal com sete mil estudantes, entre os seis e os

dezasseis anoü mostrou que mais ou menos um em cada cinco alunos (cerca de ünte e

dois por cento), já foram vítimas de buttyirug na escola, te,ndo setenta o oito por cento

dos casos de agressão ocorrido no recreio da escola (Almeida" 2006). Num estudo mais

recente da OCDE de 2007 , rçy,lizrrdo e,m 2l países, incluindo Portugal, verificou-se uma

tora de violência da ordem de  }Yo(OCDE 2007).

Enfim, nrma escola ideal promover-se-iam conhecimentos e competências e

çultivar-se-iam valores solidos que fossem capazes de assegurar aos alunos um futuro

bom e promissor. Segundo Costa et al. (1998), vivemog contudo, ntrma sociedade onde

não nos preocupamos com os mais frágeis mas sim com a competição para seÍmos

sempre os mais fortes e ter sucesso a qualquer preço. Torna-se assim imperioso ter

presente o que é mais importante e t€,rúar a todo o custo prevenir comportamentos de

violênciq seja esta fisica ou não.

Beane (2006) aponta dez questões paÍa que os alunos reflistam sobre o problema

do bullying que são:

t\ o huttying não é uma simples provocação, pois os hullies, para além de

provocar, tarrbém usam a üolência e a intimidação;

27



2) os bullies, na maioria dos casos, provocam aqueles que são diferentes e por

esse motivo ninguém merece ser útima de violência;

3) os rapazes, e não so, são capazes de exercer violência sobre o ogtro;

4) as pessoas que são vítimas de bullies devem fazer queixa, pois têm o direito de

üver num clima escolar saudável;

5) as pessoas não devem pen§ar que o fullyingfazparte do G:rescimento;

6) osbulties não deixam as útimas empazsó porque estas as ignoram; muito pelo

contrário, se muitos butties ficam mais agressivos e furiosos até obterem uma reacção

por parte das ütimas, tamEm acontece haver oufos que podem deixar a§ §uas vítimas

empaz;

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 §eus

pares e, deste modo, pactuar com o bullying;

9) os alunos devem sempÍe dizer aum adulto que são vítimas de bullying ou que

alguém que conhecem é útima de bullying quando forem provocados não podenq ou

pelo menos, não devem retaliar, üsto que isto ape,lras poderá fazer com qle o bully

volte para se vingar dele,

10) as crianças que em algum momerúo da zua vida são ütimas de bullying nunca

o irão esquecer chegando mesmo, em casos extremoü ao suicídio.

Em certas culturaq nomeadamente a Norte American4 em que existe um facil

acesso a aÍmas de fogo, os jovens vítimas de bullying cheganq de facto, a ser

prot4gonistas de cenários de extrema violência. Armados, deslocam-se ao local onde

são alvos de bultying e eles próprios tentam assassinar os colegas e professores, sejam

estes os agressores ou simples testemuúas, suicidando-se muitas vezes em seguida

porque não enconúam oúra saída paÍaazua situação de ütima. Compreende-se, assim,
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que, nos Estados Unidos da América, cerca de 160 mil alunos faltem às aulas porque

são ütimas de algum tipo de üolência-

A definição de bultyingtorna-se, assrm, fundamental pois não se pode confundir

oom outros comportamentos agressivos gue se manifestam tipicamente em

determinadas idades (nomeadamente entre os sete e os catorze anos) ou ainda como

brincadeiras onde existe envolvimento fisico mas onde não existe qualquer intenção de

magoaÍ o próximo @ereir4 2OO2). O que diferencia, desse modo, o bullying das

diferentes situações de agressividade é a irúencionalidade e a persistência de uma acção

ou comportamento a que a ütima é sujeite sendo o bullying identificado

fundamentalmente por frês factores:

- em primeiro lugar, o mal que foi causado a um colega não rezultou de uma

provocação ou pelo menos por acções à quais pos§amo§ chamar de provocação;

- em segundo lugar, a subjugação e a intimidação de outros têrr carácter regular e

repetido;

- em último lug*, geralmente os agressores não costumam sentir remorsos pelo

que fazem aos outros.

Uma das características dos bullies é a diferença que existe entre a imagem que

mostram exteriormente e as necessidades que realmerúe existem por debaixo dessa

imagem de duros. Esta atitude, segundo Rodríguez (2004), não passa de uma defesa

contra o sofrimento. Se o bully for descoberto a maltratar algum colega, não será çapaz

de aszumir o que aconteceu. Tentaná, assim, apagaÍ qualquer pista de culpa, não estando

disposto a aszumir qualquer fraqaez.a. Para isso, ele poderá reooÍrer a variadas

estratégiag entre as quais as seguintes: minimizar os actos violentos, mostrar gfande

falta de responsabilidadg acusar a ütima, apresentar raciocínios que o desculpabilizem,

invocar os seus direitos, aprese,ntar-se @mo vítima em vez de agressor, mostraÍ a
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necessidade de impressionaÍ e, se for apanhado, tentar agqr pa13 a próxima em relação à

vítima, ainda com mais violência, procurando arraniar e§capes para o seu sofrimento' A

maioria dos autores vê os bullies como "mau$', embora oúros, como Rodríguez (2004),

falem deles como sendo "pessoas sofridas".

2.1.2.1. A buüying como preocupação mundial

Ao confário do que se possa i-agrnar, as primeiras investigações sobre o

bultyingforam realizadas na Suecia, na decada de 70 do século pa§sado. A partir daí o

interesse estendeu-se a outros países escandinavos e a outras regiões da Europa e dos

Estados Unidos. Na América do Sul, mais propriamente no Brasil, os esüudos que

focalizaram a problemática do buttyirug são mais recentes e datam da decada de 90-

Neste país, têm-sq sobretudq dedicado a esse tem4 a Associação Brasileira

Multiprofissional de Proteção à Infrnoia e à Adolescência (Abrapia) e uma

investigadora, Cleodelice Fante (2001), que realizou estudos em São José do Rio Preto,

no estado de São Paulo.

Nos Estados Unidos, a problemática do builying surge eüdenciada através dos

estudos de Dan Olweus, logo em 1970. No entanto, só em 1990, tal como no Brasil, é

que se começa a daÍ importância ao problema, nomeadamente no campo da

investigação sistemática. Como afirma Boyle (2003), avrtimização de alunos é, aliás,

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 já referido estudo realizado

pela Organizaso paÍaaCooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE), ernãO07,

no qual participaram 21 países, entre os quais Portugal. A percentagem de crianças que,
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nesse estudo, reportaram ser vítimas de bultyirug oscilava entre os l5Yo, em países como

a suécia e a Republica checa, e mais de 4f/o, em países como Portugal, suíça ou

Áustria (OCDE, 2007).

No que diz especificamente respeito ao nosso país, vale a pena salientar o estudo

realizado em Coimbra porFonseca(L99z) utilizando uma amostra de novecento§ e onze

alunos com idades compreendidas entre os oito e os dezassete anos (entre os quais

oitocentos e noventa e dois deles tinham comportamentos ditos normais e dezanove

andavam no limiar da delinquência). Para este estudo, o autor utilizou um questionário,

tendo por alvo os comportamentos anti-sociais, entre os quais o ballying.

A evidência recolhida com base no questionário perrrite inferir que o grupo dos

meninos delinquentes tendia a apresentar um índice de comportamentos anti-sociais

mais elevado do que os meninos não delinquentes, tendo a diferença estatística entre os

dois grupos sido bastante eignificativa" sobretudo no caso dos rapazes. Segundo o autor,

um número bastante significativo de crianças envolve-se em condutas anti'sociais e esta

incidência leva a crer que não são exclusivas de classes sociais desfavorecidas.

De acordo com dados relativos ao ano leçtivo de2OA6l2O07, do Observatório de

Segurança em Meio Escolar (OSME, 2OO7), e,m Portugal o número de ocorrências

violentas nas escolas terá diminuído 35,f/o relativamente ao ano anterior, passando de

10.964 casos no ano lectivo de 2005-2006, para7.A28 em2OOÇ2007. Em 93,4%o dos

estabelecimentos de ensino parece não se ter registado qualquer tipo de incidente neste

último ano lectivo.

Ainda segundo o mesmo Obsenratório, as ocorrfocias registadas mais

frequentemente foram o furto Q5,8yú e as ameaças à integridade fisica, tentativa de

agressão ou mesmo agressão Q ,TW.As instituições (escolas) com mais ocorrências

registadas pertencern maioritariamente às áreas metropoütanas de Lisboa (56,3%) e do



porto eS%), embora" como se pode verificar, a incidência de actos violentos seja em

Lisboa zuperior ao dobro do que acontece no Porto.

Num estudo aSora reahzadopela UNICEF QOOT\, o Report Cwd 7, cetca de um

terço dos jovens afirmava ter sido alvo de futtying pelo menos uma vez durante os dois

meses anteriores ao inquérito. No caso de Portugaf um dos países participantes no

estudg, no qual intervieram alunos de 11, 13 e 15 anos, o§ rezultados apontavam para

um total de 4BYo dos jovens inquiridos que já tinham sido alvo de builying por parte dos

seus pares.

No que tem agora a ver com a ütima é de salierúar o estudo realizado na década

de oitenta do século passado, por Garcia ePerez (19S9), com clianças que apresentavam

uma faixa etárria entre os 8 e os 12 anos, pertencente§ a um total de dez escolas. Os

resultados obtidos indicavam que lTYo da população escolar envolvida já tiúa sido

agredida ou intimidada e que aproximadamente um quinto dos alunos já se tiúa

envolvido em incidentes aos quais podemos chamar defullying'

Anos mais tarde, Ortega (1992), num outro estudo em que participaram crianças

com idade um pouco superior às do estudo anterior (entre os ll e os 16 anos), acabou

por apresentar resultados apenas com dois pontos percentuais de diferença, ou seia, com

indicadores que apontavam para uma percentagem de l5o/o dos alunos que úrmavam jét

ter sido ütimas de bullying na escola'

Quanto ao caso também já referido do Brasil, o problema parece ter-se vindo a

agfavaÍ nos últimos anos. Estudos recentes mostraÍn qug nesse país, os

estúelecimentos de e,nsino com mais de dois mil alunos são os mais susceptíveis às

práticas de üolência, pÍincipalmente os que se encontram nas capitais. Evidenciou-sg

tarnbénq que o facto de os estabelecimentos de ensino terem adoptado medidas de

segurança ostensiva não terá alterado de forma significativa as ocorrências de roubo

26



e/ou vandalismo. Os maiores índices de üolência nesse contexto foram registados no

Distrito Federal, em Brasília (58,6%), e os mais baixos no Estado de Goiás (8'57o)'

2.l.2.2.Efeitos do bullying ao longo da vida

Tanto paÍa o§ agre§sores como para as vítimas, o ballying, como antes se

eüdenciog, traz consequências na maneira de ser e de pensar, consequências essas que a

seguir se passam a expor.

No que tern a ver com os agfe§sores, os comportamentos agressivos aparecem

como reacções a §ituações de conflito. Kennedy e Perry (citados por Pereira 2002)'

invocanr, a esse nívef algumas diferenças enfie a§ crianças agfessivas e as não

agressivas, expressando nomeadamente, dificuldade em controlaÍ os impulsos' défice

nas aptidões sociais, crença§ irracionais, expectativas e nos valores. As crianças que

apresentam comportamentos ditos dewiantes neste domínio irão ter, assinr, dificuldade

de adaptação social.

Ainda segundo Pereira (2002), as consequências para a vida dos agressores são'

em particular, as §eguintes:

i. vidas destruídas;

ii. crença na força para solucionaÍ os seus problema§;

iii. dificuldade em respeitar a lei e em §e 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 às ütimas, a frequência com que se é ütima vai, segundo

Olweus (1993), decrescendo com a idadg deixando, muitas veze§, a útima de o ser

quando mudado o contexto. PaÍece, por oÚro lado, ainda segUndo o mesmo autor,

existir uma relação entre ter sido vítima na escola e a existência de alguns sintomas de

depressão na üda adulta. Um dos efeitos mais graves do bullying é frequentemente o

suicídio, podendo este estar directa ou indirectamente ligado à constante vitimização a

que a criança ou o adulto é sujeito. Se é verdade que' como antes se salierÚou, existem

consequências nefastas da participação em actos de butlying paÍa a üda do próprio

agfessor, elas são, como se compreende, muito mais vastas e gfavosa§ paÍa as ütimas'
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Neto (2005) explicita, sintetizadamente, as seguintes:

i. vidas infelizes, destnrídaq sempre sob a sombra do medo

ii. Perda de auto-confiança e confiança nos ouüos

iii. Falta de auto-estima e auto-conceito negativo e depreciativo

iv. Vadiagem

v. Falta de concentraçãq morte (zuicídio ou ütima de homicídiQ

vi. Dificuldade de ajustamento na adolescência e na vida adulta, nomeadamente

problemas nas relações íntimas

üi. Enurese nocturna

viii. Alterações do sono

ix. Cefaleia

x. Dor hipogastrica

xi. Desmaios

xii. Vomitos

íii. Dores em extremidades

xiv. Paralisias

xv. Hiperventilação

xvi. Queixas üsuais

xvii. Síndrome do intestino irritável

xviii. Anorexia

xix. Buümia

)o(. Isolamento

)od. Tentativas de suicídio

;odi. Irritúilidade

,odii. Agressividade

>oriv. Ansiedade

)o(v. Perda de memória

)oryi. Histeria

>orvii. Depressão

,o§/iii. Pânico

:orix. Relatos de medo

)oor. Resistência em ir à escola

,ood. Demonstrações de tristeza

)oodi. Insegurança por estarna escola
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)§oíu.

>ooriv.

Mau rendimento escolar

Auto-mutilação

Em síntesg existem consequências negativ6, â medio e a longo ptazo, do

envolvimento em actos de buttying, quer se seja vítima ou agressor, havendo

consequências imediatas, a médio e a longo pÍazo. As consequências paÍa a útima são,

no entanto, sempre mais gfavosas do que paÍa o agfessgr. Utgg desse modo, actuar

preverúivamente para que tais situações se vão pelo menos atenuando'

2.L.2.3.Atitudes face à siúuação dehullyíng

As crianças vítimas de buttying por um período de tempo prolongado e de forma

sistemática crescem com algum problemas e com falta de amor-próprio, como já foi

eüdenciado anteriormente. Como tú é importante que e§sa§ crianças saibam reagir

adequadamente no momento em que tal situação acontece. Segundo Rodríguez (2AA4),

quando tm bulty as incomodar, as crianças em causa devem escolher uma destas

atitudes:

1.o ignoráJo;

2." fazet de conta que não o ouviram;

3.o tentar não olhar para ele, conünuando, se puderern, a andaÍ como se nada fosse;

4.o tentar não chorar, não se irritar, faeendo de conta que não ficaram peÚurbadoS'

Mesmo que se sinta mal, a ciançanão deve deixar transpaÍecer esse sentimento

porque é isso que o butÍy proanr4 isto g desconcertar a §ua útima;

5.o responder aobully comtranquilidadg humor efrrmeza;

6.' fugir, se for preciso, afastar-se do problema (o que nã'q significa ser cobarde);
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7 .o falar com um adulto quando é incomodado pon;fm bully; não se trata de fazer

queixiúas, mas sim de Pedir aiuda.

2.2.O aluno

Sampaio (1996) revela-nos uma posição bastante curiosa, ao afirmar que, "se

formos isentoq percebemos que a agressividade só por si não é uma coisa mái' (p'25)' O

autor afirma que a criança deve, desde muito cedo, tentar definir o seu e§paço'

Segundo Pepler e Slaby (1994), ao estudar a agressão e a violência, é necessário

considerar o género na deternrinação destetipo de manifestações.

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 são normalmente mais agressivos do que as Gmeas (Lorenz, 1992)'

Vários autores tênq na verdade, evidenciado que os rapazes tenderão a ser mais

agressivos e a apreserúar mais comportamentos anti-sociais do que as raparigas

(FarringtoÍr, 1993;Fonseca" 1992) -

Mas, apesar de os indicadores estatísticos apontarem paÍaaconclusão de aqueles

que mais cometem üolência fisica serem os homens, há no entanto que ter em conta que

a agressão feminina pode também ser cometida e sobre diversas formaq mais ou menos

agressivas, tanto pelo lado fisico como pelo psicológico'

Uma outra variável a ter em conta neste domínio é a idade' Os mesmos

comportamentos de indisciptina perpetrados por alunos com diferentes idades tendenr,

com efeito, a ser percebidos como mais graves nos alunos mais velhos (Borg e Falzon,

leeo).
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No que tem a ver com classe sociaf Piel (1990) não a considera um factor

determinante. Na sua perspectiva, não é pelos alunos serem de classes sociais mais

desfavorecidas qug agtomaÍicalente, tenderão a agir e a comportarem-se de forma

mais violenta, nomeadamente no que tem a ver com o relacionamento com os colegas,

em particular em actos de bufiYing-

Como esta tematica é uma preocupação actual e pertinente paÍa o Ilfinistério da

Educação Português, foi revisto o EstahÍo do Aluno do Ensino Não superior, para que

algumas destas situações sejam abordadas pela Escola de forma a minorar os casos de

buyying,estahúo ao qual se dedicaram as considerações inseridas no ponto que segue.

2.2.L. Novo Estatuto do Aluno

A preocupação do Ministério da Educação com o papel que o§ alunos

desempenham na Comunidade Escolar é notória no estatuto do aluno aprovado a

dezoito de Janeiro do presente ano (Lei de Bases n" 3/ 2008)'

o referido e§tatuto esta diüdido em sete capítulos que são:

(I) Conteúdo, objectivos e âmbito

(tr) Autonomia e respon§abilidade

(III) Direitos e deveres

GV) Dever de assiduidade

(V) DisciPlina

(VI) Regulamento Interno das escolas

(Vtr) Disposições finais e transitórias
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Pareceu-nos importante considerar aqui o estatuto do aluno üsto reflectir a visão

das autoridades educativas sobre os problemas que encontramos hoje em dia nos nossos

estúelecimentos de ensino. Neste estudo frremos apems uma pequeÍa abordagem dos

capítulos que achamos mai§ pertinentes paraainvestigação que realizárnos'

São, a esse respeito, de realçar os que visam em especial promover:

(ü a assiduidads

(ii) a iotegração dos alunos na comunidade educativa e na escol4

(iii) o cumpÍimento da escolaridade obrigatóri4

(lv) o §uces§o e§colar e educativo,

(v) a formação cívica,

(vi) a aquisição efectiva de saberes e competências'

Este estahrto aplica-se a todos os alunos que frequentem os ensinos básico e

secundário ou a educação pré-escolar, no que tern a ver com a rede de estabelecimentos

de ensino públicos e respectivos agrupamentos. Para o ensino privado é referido que

estes devem adoptar os respectivos regulamentos internos.

No 2.o capífulo do estatutq da-se particular destaque a aspectos como a autonomia

e responsabilidadg tendo por base os oito artigos qlJe passamos a enumerar:

(l)Responsabilidadedosmembrosdacomunidade

(ir)

(iii)

(rv)

(v)

(vi)

educativa,

- Papel especial dos Professores,

- Papel especial dos pais e encarregados de educação,

- Responsabilidade dos alunos,

- Papel do pessoal não docente das escolas,

- Vivência escolar,
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(üi) - Intervenção de outras entidades,

(viii) Mafrícula.

No que se referg em concreto, à questão da disciplina, esta é abordada

especificamente no capítulo V. Nele o Ministério da Educação entendg nomeadamente,

por infracção "A violação pelo aluno de algum dos deveres previstos no artigo 15o ou

no regulamento interno da escola, em termos que se revelem perturbadore§ do

funcionamento normal das actividades da escola ou das relações no âmbito da

comunidade educativa @iario da Repúblic4l" série, p' 590)'

para o Mnistério da Educação, as medidas correctivas e as medidas disciplinares

devem ter uma Íinalidade pedagógrca de intencionalidade preventiva, diszuasora e de

integfação, paÍa que os alunos possam cumprir o seu dever- Assim, os professores e os

restantes funcionánios devem imeragir para melhomr o comportanrento dos alunos com

üsta ao ..desenvolvimento equiübrado da zua personalidade " @iário da Repúblic4 p'

590). As medidas disciplinares sancionatórias, devem ser ajustadas à gravidade dos

actos prdicados pelos alunog devendo §er aplicadas em congruência c'om a§

necessidades dos alunos e tendo em conta os objectivos da sua educação e formação.

Ao ser aplicável uma medida correctiva ou disciplinar, deve-sg em particular, ter

em conta os seguintes asPectos:

(i) a gpvidade do incumprimento do deverviolado,

(ii) a idade do aluno,

(iii) o grau de 
"olPq

(rv) o seu aproveitamento escolar anterior,

(v) o meio familiar e social em que o mesmo se insere,

(ü) os seus antecedentes disciplinares,

(vii) todas as circunstâncias que devam ou não atenuar a atitude do aluno.
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Ao ser detectado algum incumprimento por parte dos alunoq qualquer professor

ou funcionánio poderá fazer uma participação do mesmo, a qtral poderá levar à

instauração de um procedimento disciptinar que poderá ter como consequência mais

gravo§a a zuspensão preventiva do aluno. cúe ao professor titular de turmq no que diz

respeito ao primeiro ciclo, e ao director de turma" no que concerne aos restantes ciclos

(2.o,3.o e secundário), o acompanhamento do aluno na execução da medida correctiva

ou disciplinar sancionat ôi1a aque foi zujeito, devendo, sempre que possível' articular a

sua actuação com os pais e encarregados de educa@o'

como foi üsível pela pequena abordagem que foi esboçad4 os professores

começam a ter mais autonomia para poder sancionar os alunos quando estes apresentem

comportamentos menos próprios paÍa os seus pares ou mesmo perante os outros

elementos da comunidade educativa. No entantq um ponto importante é que os alunos,

mesmo que estejam fora da escolaridade obrigatóriq não serão afrstados o que tarnbém

poderá significar um aumento de üolência, visto agora os bullies estareÍn' de algum

modo, mais protegidos, particularmente no que tem a ver com medidas sancionatórias

paÍa os actos deviolência ou intimidação fisica e psicológica.

2.3. O professor

O professorado constihri-se em profissão graças à intervenÉo e ao enquadramento do

estado,quesubsütrialgeiacomoentidadedetrüeladoensino

-Nóvoa 1992,P.15

Na sociedade consumista e apressada em que se vive, a educação apaÍece oomo

uma paroela essencial no progre§so e na transformação social e cultural. começa-se,
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então, a dar mais atenção ao inzucesso escolar dos alunos, à "culpa " dos professores' à

zua (in)competência, ao ensino de qualidade e as implicações qge podem afectar o

sistema educativo, embora não se possa ter a pretensão de pensar que o mal da

sociedade possa e§tar apenAs na escola e, por conseguinte, na actuação do professor'

Como afirmam Estrela QOOT\e Esteves (2001), quando algo corre mal nas escolas e na

acção dos professoreq tem-se a tendência de transformar todos o§ problemas sociais em

problemas educativos. Torna-sg assinl *Íácil responsabilizar os professores pelas crises

dos sistemas de ensino e sua dificuldade em definir políticas educativas adeqradas à

estnúura social da popúação escolaÍ e às novas necessidades de uma sociedade em

evolução acelerada'' @strela, 2007, p-25)'

Como sustenta Hargreaves (citado por Estrelq 2007), a profis§ão docente é uma

das profissões onde mais se trabalham os sentimento§, sejam estes positivos ou

negativos, provocando um desgaste emocional'

A formação de professore§ nunca foi e dificilmente será um tema de facil

resolução. Apesar disso está a tran§formar-se numa area de forte importância social e

cultural (Garcia, 1995)'

Existe, todaviq grande variação semântica no que tern a ver com o signiÍicado do

conceito de formação de professores. Em países como a França ou a ltália tal expressão

é utilizada paÍa se referir à preparação dos professore§; em paises da área anglófona,

prefere-se, para o efeito, o termo teacher eútcation (Garciq 1995).

O próprio conceito "formação", vi§to poder ser utitizado como zubstantivo ou

como adjectivo, é em si um conceito dual (Garcia, 1995). O termo "formação" não é

exclusivo do contexto escolar. Pode também ser encontrado no contexto empresarial,

social e político, relacionado com um processo de desenvolvimento e de estrÚuração da

pessoa. Para Ferry (1991), é mesmo possível falar-se de formação de uma instituição'
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A forrração de professores é, todaüq mais falada enquanto problemática do que

enquanto tentativa de encontrar soluções váüdas e visíveis para todo o contexto escolar,

não sendo üsados apenas os professore§ ma§ todos aqueles que interferem e interagem

de forma mais ou menos directa. Como refere Pinto (2005), a opinião pública tende,

muitas vezes, a considerar que é na escola e, por consegUintg nos professores que'

fundamentalment€, se encontra a (in)competência pedagogica.

Do ponto de vista de Menze (1980, citado por Garci4 1995), existem três

tendências contrastantes em relação ao conceito de formação. A primeira tendência seria

utiliá-to ç6mo conceito de tingpagem tecnica deüdo à tradição filosófica que nele se

encontra. Uma segunda tendência é utiliá-lo para identificar conceitos múltiplos e por

vezes contraditórios. A terceira e última tendência" e talvez aquela que terá mais

significado hoje em dia, será pensar a educação como uma "acção te/aliz'ada a partir do

exterior para contibuir para o desenvolvimento pessoal e social dos indivíduos,

referindo-se a zuieitos não adultos". Berbaun (1982) vem, por seu lado, completar esta

ideia quando propõe que, ao falar-se de acções com adultos, §e frle de formação, uma

vez que se trata de uma acção destinada à aquisição de saberes e de*wvoir-faire" '

o conceito de "formação" pode, além disso, aparecer associado a outros

conceitos. KlaÍki (1990), por exemplo, faz a distinção entre "formação geral" e

"formação especializada''. A primeira refere-se a três importantes dimensões:

conhecimento, moral e estética; a segunda, tal como salienta Fernández (1992), tem

mais a ver com a formação profissiona! encarada como preparação ou capitação para

desenvolver actiüdades nos locais de trúalho (Ferrandea et al', 2000)'

Antes de qualquer lei ou despacho, o próprio professor deveria sentir a

necessidade de reflectir sobre a sua prática (Alarcão, 1996). Para isso, o docente deverá

poszuir uma base de formação sólida e estar disposto a desenvolver uma formação
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conünua e continuada, não se pr@cupando apenas com a procura individual, mas

também tendo em conta a escola onde trúalha (Formosinho et al., 1997\- A situação de

análise crítica das pn[ticas pedagógicas onde se poderão oiar situa@es inovadoras não

é, todaüa, tarefa fácil. Embora existam professores que compreendem o interesse e a

necessidade de inovação, outros há também que, não tendo capacidade de "auto-análise

pedagógica" §ogueira et al., 1990), consideram que estas críticas vân, em última

análise, a atingiJos enquanto pessoasi. Para Murcho QOA ), não é, de facto, frcil ensinar

benr, nem é fficil ensinar mal.

A formação de professores nâo tem valorizado uma articulação entre a formação e

os projectos das escolas, as quais estão progressivamente melhor dotadas de

mecanismos que lhes permitem ter cada vez mais autonomia e possibilidade de decisão-

A formação, segundo Nóvoa (lgg2), deve estimular nos professores o poder de

pensaÍem por si para que possam criticar de uma forma reflexiva criando dimensões

pessoais e profissionais.

O professor deve terúar identificar as crianças que são vítimas de violência,

estando consciente que a escola deve proporcionar ambiênciapara que as crianças se

sintam seguras, protegtdas e aceites sem provocações, insultog ofensas, ameaças,

üolência e medo. Como refere Dan Olweus (1997), muitas vezes a üolência tem um

carácter escondido, porque as vítimas sentem medo de denunciar os agressores. Por

isso, e a par da sensibilização para o problema no que tem a ver com os professores e

educadores, devemos faz.er o di4gnóstico para que se possa intervir.

Segundo Fernandez - Balboa (1990), um dos problemas que um professor pouco

experiente pode enfrentar é a criação de um clima favorável à aprendizagem no

contexto sala de agla, onde se integra a anrâlise de sistemas indesejáveis e a própria

gestão que o professor faz do seu comportamento. Iá Mckean (1965), ha mais de três
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decadas, referia que os professores menos experientes tendem a demonstrar uma maior

preocupação em como será a melhor maneira para conseguir manter o respeito dentro de

uma sala de aulq apoÍúando, a§sitrn, algUmas srge§tões paÍa que os professores

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

a) orgattizan eficierÚemente as rotinas didacticas,

b) ter as aulas planificadas ao poÍmenor, pr@cupação que parece ser

mais concentrada no início da actividadg

c) aprender rapidamente o nome dos alunos,

d) manterum olhar sempre atento,

e) controlar as próprias reacções'

Ha, contudo, euê realçar que existe alguma discrepância entre a formação e a

prática em contexto de sala de aula. Eads (1981), por exemplo, afirma que os

professores mais novos tendem a obter controlo da sala apresentando uma postura

autoritária. À medida que vão tendo mais experiênci4 os professores vão sendo menos

autoritarioq ganhando a confiança e o respeito dos alunos'

Tal como Barls, tarrbém Borg e Falcon (1990) consideram que os professores, à

medida que vão ganhando experiência, tonram-se mais permissivos aos

comportamentos de indisciplina" particularmente se forem de pouca graüdade. Doyle

(1986) e Siedentrop (1983) referem, por outro lado, que a preocupação que os

professores demonsfiam para com os alunos que apresentÍLm comportamentos de

indisciplina pode constituir um reforço ou não desses me§mo§ comporüamentos.

pode6os encontrar na literatura evidência de que os professores mais eficazes

procuram eütar a indisciplina" criando ordem a partir de actiüdades, agindo sobre o

mag comportamento na hora em que este ocorre @reire, Jd). No entantq a necessidade

de não quebrar a fluência da aula pode levar a que o professor ignore ou interveúa de
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forma breve ou estermtip a/ta face a alguns comportamentos, em particular se são de

pouca gfavidade. A disciplina não deve, assirn, ser vista, pelo professor numa

perspectiva reactiva, mas antes numa perspectiva merartente global' É nesse sentido

que Fernandez-Balboa (1990) considera dois tipos de professores:

a) os preventivos - antes que §uriam os problemas, a acção do professor já 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 reforça

positivamente; se, por oufio lado, os comportarnentos são indesejáveis, o professor deve

reduzi-los ou mesmo procuraÍ extingui-los-

Assinu o professor deve transmitir a mensagem ao aluno de que está consciente de

todos os acontecimento§ que ocolTem dentro da §ala, ainda que nem sempre seja essa a

reatidadg reforçando assim a zua autoridade face ao aluno.

Também Grahan, French e Woods (1993, citados por Freirq s/d) acentuam que o

comportaÍnento que os professores têm está ligado com a experiênci4 ou seja,

..repercute-se em todos os domínios da zua acção, em particulaÍ na sua capacidade de

observar e interpretar os acontecimentos que ocoÍrem dentro da sala de aula" (pág-265)'

por isso, é admissível que as ocorrências de mau comportamento não sejam tão

observadas pelos professores pouco experientes.

Além do elemento disciplina ou indisciplina ser de grande importância na sala de

aula, a interacção professor/ aluno é tarrbem essencial paÍa a actiüdade pedagógica'

Segundo Wubbels et al. (1983), esta interacção possui uma dimensão contextual e uma

orÍra dimensão relacional. O professor, ao ensinar um conteúdo, pode transmitir

diversas mensagens, mas, em situação de conflito, a comunicação entre o professor e o

aluno torna-se mais relacional do que ao nível do conteúdo. Este é ouffo a§pecto em que
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os professores menos expeÍientes têm mais dificuldade. Prawat e Nickerson (1985,

citados por Feire, Jd) consideram que os professore§ que valorizam tanto a dimensão

académica como a dimensão relacional tendem ater menos problemas com os alunos do

que aqueles que apenas tendem a valortzat uma dessas dimensões' Na perspectiva

desses autores, os alunos que têm professores com os quais mantêm uma relação afável

e calorosa desenvolvem mais facilmente atitudes e comportâÍlerúos positivoq tornando-

se capazes de aceitar a opinião dos oufos. Por zua ve4 o professor que chama a si todas

as actividades desenvolve no aluno apatia e submissão, fomentando a hostilidade e os

próprios comportaÍnentos rebeldes (Freire, Vd). Assim, o ideal será haver uma boa

relação professor/alunos, pois, se existir um clima pouco amigável na sala de aul4 estes

tendem a ver-se como "inimigos" e a justificarem o conflito com as atitudes um do

outro, podendo então chegar a ser pessoal, sendo impreterível despersonalizw e

encontrar formas de coabitação paÍa o conflito.

para Caldeira (2007, p.25), "é sempre mais fácil responsabilizar os professores

pelas crises dos sistemas de ensino e a sua dificuldade em definir polÍticas educativas

adequadas à estrutura social da população escolar às novas necessidades de uma

sociedade em evolução acelerada".

E impreterível falar na experiência que os professores po§suem para solucionaÍ os

problemas cada vez mais reais e crescentes de indisciplina. No entanto, não será

tarrbém importante que a formação inicial dos professores os prepare minimamente

para qualquer tiPo de tensão?

Aguns dos estudos jâ realizados sobre a formação de professores centram-se

sobre o comportamento do professor e as zuas características na sala de aula- Estes

estudos üsam promover o desenvolvimento cognrtivo desaproveitando a parte em que

os professores ajudam os alunos a ter comportamentos e atitudes melhores (Freire, Vd).
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O professor, talvezpor imposição da sociedade em que vivemos, exige à criança que,

para além de adquirir competências académicas, aprenda também a viver segundo as

regfas e padrões delineados por essa me§ma sociedade em que nos inserimos'

Diversos autores, como é o caso de Wayson (1985), afirmanU nesse sentido, que a

disciplina e o bom compoÍtaÍnento são aprendidos. A disciplina deve ser ensinada como

qualquer oufia mateÍia de ensino, não existindo razões de ordem genética que

determinem o bom ou mau comportaxnento do aluno. O aluno deve aprender o que

fazer, como fazer e quando fazer sempre que se encontra face a uma nova sifuação'

cabendo por isso ao professor úrir-lhe novos horizontes.

Tal advertência pode, contudo, nem sempre ter sido compreendida pelos

professores pois, se, antigamente, §ó os alunos das classes socialmente mais elevadas

tiúam acesso à escolarização, hoje em dia a escola é um local aberto a todo o tipo de

população, independentemente da zua raça, religião e extracto social, com tudo o que

daí advém, nomeadamente alunos interessados e com famílias presentes e participativas,

a paÍ de famílias e alunos que se apresentaÍn de maneira opo§ta. Existe hoje uma

pluralidade de concepções e formas de estar que não são "consentâneas com princípios

como a uniformidade, a estandardização, a massificação, etc-" (Freire, Jd)'

Na formação de professoreü deve, assim, ser tomado mais explícito o modo de

ensinar a disciplina ao nível dos procedim«rtog dos processo§ e das condições'

Para Wayson (1985), aos professores é ensinado muito menos do que é preciso

para ajudarem os alunos a aprender a aprender e a aprender a §er. Tal como waysorl

tanrbém Brophy e Rohkemper (1981) chamam a ate,nção para o deficiente coúecimento

que os professores possuem sobre a reaüdade complexa que é a gestão da sala de aula'

Um dos métodos que os professores mais utilizam paÍa lidar com a indisciplina é,
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assif,i, o coúecimento desenvolvido por "te,lrtativa e e'rro", o qual, como se

compreende, não garante actuação sustentada'

para mostrar que há necessidade de ensinar aos futuros professores o controlo da

sala de aula" Martin e Norwich (1991) realizay3m um estudo em que comparaÍam um

grupo de controlo com um grupo experimental com formação em gestão de sala de aula"

tendo chegado à conclusão que o gupo experimental pareceu:

a) uülizar de forma mais frequerúe o elogio, açitrcaconstnrtiva e o

feedbaclr,

b) teruma abordagem mais orientada para atarefa;

c)realçaraimportârrciadasregraseexibi.lasaoaluno;

d) ter elevados níveis pró-sociais e ausência de disrupção;

e)tertran§içõesrotineirasemonitorizadasdeperto.

No que se refere ao grupo de controlo, os professores que o constituíam pareciam,

ao contrário, propender paÍa a aus&tcia de disrupção na sal4 Ina§ sem espontaneidade

por parte dos alunos.

Os estudos de Kauffinan (1982>, realizados em turmas da Jurtior Higfu School

demonstraram que os programas de formação de professores qgase estagnaram havendo

poucas modificações, fazendo com que o coúecimento dos professores seja feito e

adquirido em diferentes momentos da zua üda. Por outro lado, Kaiser (1982) utiliza as

üeorias de Maslow e de Herzberg, considerando que o desenvolvimento profissional do

professor pode ir no semido da suamotivação'

um professor pode fazer a diferença na forma como influencia a formação dos

mais novos. A função organizativa de um professor pode, desse modo, e como acentua

Estrela (1994), ter um efeito preventivo da indisciplina'

Como é impossível formar professores para wda um dos *multiplos e mutáveis

papéis " (Caldeira, 2007, p.26), dever-se-ia enfatiz-er mais a formação de atitudes e de
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competências básicas, para que o professor possa estar melhor preparado para enfrentar

situações mutáveis.

Em srma, a formação inicial de professores deverá terum papel preponderante na

preparação e na qualidade que os professores possuem em teÍmos de gestão na sala de

aulg visto que os professores evoluem tendo por base a experiênciq as suas atitudes e

conüc@es.

2.4. Escola

A própria escola tem assistido (às vezes, pacificamente) a uma diversificação dos

contextos socio-económicos e culturais em que se inserg tal como a uma crescente

heterogeneidade da população escolar que a frequenta. No entanto, e apesar dos

aspectos referidos anteriormente e de algumas mudanças conseguidas, continua-se a

cometer o eÍro crasso de rotular os alunos negativamente @omingues, 1995). Como

referiu Neubaeur (1986), antigamentq o comportaÍIento que o professor tinha em

relação a um aluno rotulado de agressivo era significativamente meno§ adequado

quando feito em comparação com alunos também rotulados mas socialmente

competentes.

As violências que observamos na escola são, em geral, levadas a cabo por um

pequeno grupo, mais ou menos identificado, de alunos dessa propria escola. Assirn, as

crianças e adolescentes vêem-se muitas vezes confrontados com situações de

agressividade (quer enquanto vítimaq quer enquanto observadoras), com as quais têm
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muita dificuldade em lidar e que podem afectar, decisivamente, o seu percurco escolar,

o seu bem-estar e o seu processo de desenvolvimento pessoal e social @reire, 2006)'

O Ministério da Educação tem vindo, ao longo do tempo, a dar, por despacho

normativo, cada vez mais agtonomia às escolas. Apesar disso, estas continuam a ter

problemas relativamente aos f,actores de decisão e de condição. Como assinala \{ayson

(1982), os problemas de comportamento verificam-se, sobretudo, em escolas com gfau§

de ensino mais elevados e de grande dimensão. No que tem a ver com os factores de

decisão, vários estudos têm mostrado que a diminuição de comportamentos pouco

ortodoxos está intimamente ligada a uma melhoria do clima da escola §ational

Institute of Educati oq 1977), estando este facto relacionado ciom as atitudes que os

professores têm perante os aluno§ e com as expectaüvas que estes têm do zucesso

académico. Além do comportamento que o professor pode ter, as expectativas ou

vontades do aluno, bem como as práticas disciplinares gue a escola desenvolve poderão

afectar o comportamento de indisciplina ou não dos alunos.

Alguns altores como Delquadri e Grid (1974) §u§tentam que a melhor maneira

de induzir o aluno a respeitar os professores e toda a çomunidade escolar é o método

tradicional, ou sejq incutir no aluno regra§. No entanto, se esta abordagem não for

zuficientemente eficnZ dever-se-á suspender o alunq ainda que nem sempre estas

medidas tenham o efeito esPerado-

Segundo Nizet (1984), este problema da indisciplina reside substancialmente na

falta de continuidade enúe a üda e a escola, entre aqúlo que o§ professores e o pÍópÍio

sistema educativo e§peraÍn e aquilo que o§ alunos têm como objectivo'

Considera-se então que os alunos têm comportamentos agressivos pois não

encontram na escola o que desejam, a difererúes níveis (corúeúdq interacção e
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organização), pois a escola não compreende a espontaneidade e a inactividade dos

alunos contra aquilo que a escola impõe-

Ao tentar analisar a violência deparamo-nos, como setem vindo a acentuar, com

inúmeras difrculdades poig além de ser um fenómeno complexo, reflecte-se sobre nós

mesmos, sobre os nossos sentimentos, sobre os nossos pensamentos (Costa, Vd).

Segundo Farte (2001), embora os ducadores e os professores §empre teúam

tido consciência da problemática do buttying a nível escolar, só a partir do princípio dos

anos 70 se começaftrm a esboçar esforços concertados para o seu estudo sistemático-

Apenas na Noruega o fenómeno tem sido motivo de preocupação sistemática por parte

dos pais, professores e meios de comunicação, mas sempre de forma oficiosa pelas

autoridades educativas.

Em epílogo, a escola é constituída por professoreg alunos, ar»riliares e toda uma

comunidade educativa em qug todos juntoq trabalham no sentido de melhorar o

funcionamento da escola, proporcionando assim aos alunos todas as possibilidades para

diminuir as discrepâncias sociais criando um melhor arrbiente educativo.

Segundo Sampaio (1996), a escola não pode exigrr que a maneira de funcionar seja

liminarmente aceite pelos nossos jovens, sem contestação. A escola deve dar

instrumentos aos alunos paÍa que possam interiorizar as regras e saber üver bem

integrados na sociedade.

A escola é, ou pelo menos deüa ser, mais do que um lugar onde os alunos são

obrigados a ir até comptetar a idade obrigatória para frequentar um estúelecimento de

ensino. Deve ser um local onde o aluno se cultive e aprenda, pois se o aluno se mostraÍ

interessado pela escola será certamente um aluno disciplinado.
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Em zuma, a escola deve permitir que o aluno se desenvolva a todos os níveis,

proporcionando-lhe também locais de conüvio onde possa cresoer e estar üwemente e

em harmonia com os seus PaÍe§.

2.5. Familia

Uma variável à qual não se pode, tarnbérn, retirar importância é a família" a qual é,

determinante na formação da personalidade e do caÍáLÍteÍ das criançaq nomeadamente

nos primeiros anos de üda. O desejo que a criança tem de ser aceite socialmente pode

constituir um elemento de motivação na conduta infantil, adoptando, assirn, como

primeiro modelo de referência a família.

Tendo como pano de fundo a influência da farnliq tentaremos, ne§te âmbito,

ainda que de forma necessariamente abreviada, definir o conceito de insucesso escolar.

Como tal, paltilhamos da opinião de Mufiiz (1993, p. 9), quando associa o insucesso

escolar à "dificuldade que pode experimerúar uma crianç4 com um nível de inteligência

normal ou zuperior, paÍa acompanhar a formação escolar correspondente à zua idade".

Diprete e Peng (1981) sustentam, por seu lado, que os alunos que coúitam com

ambos os progenitores apresentam um melhor comportamento escolar que os alunos que

são provenientes de famílias monoparentais. Opinião confiária tem Docking (1987), ao

apresentar eüdência empirica que aponta paÍa o facto de os alunos com famílias

monoparentais não apreselrtarem um comportamento diferente. Num estudo realizado

por Galloway (1982), concluiu-sg por oúro lado, que o nível sócio-cultural das famílias

constitui uma variável importante para as atitudes dos alunos face aos comportaÍnentos
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de indisciplina na sala de aula. Segundo o autor, as famílias de nível socio-económico

ou sócio-cultural mais favorecido tendem a mostrar um maior envolvimento na escola-

Como referg por sua ve4 Wayson (1982), o envolvimento dos pais na vida

escolar pode também estar relacionado com o comportamento de indisciplina ou não

dos alunos. Silva e Fagulha (1987) referem que a concentração da população nos meios

urbanos originou alterações nas relações familiareg sendo que as famílias são cada vez

menos numerosas, estão cada vez mais isoladas e reshingem-se quase a uma família

nuclear.

Para além disso, as crianças tendem a entrar nos jardins-de-infincia cada vez mais

cedo, perdendo assim a protecção, o caÍinho e os ensinamentos dos avós, tios, viziúos,

entre outros. Nesta sociedade cadavezmais fechada em si mesma, existem crianças que

revelam um dia a dia que se desemola num ambiente dramático de violência e de

precariedade de condições de vida @owers, Smith e Binney, 1994).

Como ta! o papel dos pais é saber como podem ser compreendidos pelos filhos e

a maneira como estes os podem influenciar. TaI posição é corroborada por Muffiz

(lgg3, p. 67), quando salienta que "a família é a sociedade que deixa marcas mais

profundas nos membros jovens".

Ouúo aspecto relevante é o conhecimerúo merúal da criança; além da preocupação

que os pais têm com a alimentação da criançq Gom o seu bem-estar fisico, deveriam

também se preocupar com a saúde e o bem-estar psíquico-

Não existg obviamentg uma forma estereotipada de a família se relacionar com

as crianças, nem formas magicas para que as crianças deixem de ter um comportaÍnento

üolento. Compete aos pais encontrarem novos padrões para se relacionar com os seus

filhoq algo a que Mufiiz (1993) chama "ponto de reflexão". Devem os pais basicamerúe
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estar conscientes do modo oomo influenciam os seus filhos e ter a compreensão dos

aspectos positivos e negativos que esteiam relacionados com as actividades escolares'

Segundo Sprinúal e Sprinthal (1993), na educação familiar podemos distinguir

três perfis: autoritário, permissivo ou democrático. Mufiiz (1993), por seu lado, julga

pertinente considerar apenas dois perfis, aos quais faz corresponder pais muito exigentes

e severos e pais permissivos. Na opinião destes autoreq e§taÍno§ ae'an nos extremos: se'

antigamente, se era demasiado autoritário, actualmerÍe parece estar a derivar-se paÍa "o

tudo é permitido". Sg, antigamentg os filhos tinham que §e esforçar para obter alguma

coisa, hoje em dia os pais facilitam e dão tudo aos filhos, sem que para isso estes

teúam de fazer algo. Talvez essa seja a forma que os pais encontrag para compensar

os filhos pelo tempo que não pas§am com eles- A exigência dos progenitores deve,

contudo, ser adequada ao nível etario dos seus filhos, não caindo em extremos' Só assim

a criança se sentirá responúvel, empenhada e motivada paÍaaresolução das tarefas que

lhe são propostas, por mais banais ou dificeis que estas aparentem ser'

Podemos então concluir que um pai permissivo é aquele que tem uma aparência

progressista e que não tem tendência pararetratr ou contrariar a criança. Por seu turno,

um pai autoritário (pais exigentes e severos) é aquele que exige dos filhos um

aproveitamento brilhantg pedindo §empre mais, confrontando o aftmo (seu filho) com

um ideal que o considera inacessível. A decepção é a nota dominante ne§ta relação

pai/Íilho sempre temperada com censuras constantes onde a criança apenas é vista como

um guarda das ambições paternas que, por atgum motivo, não foram satisfeitas.

Estes pais, segundo Mufiiz (1993, p. 70), "não procuram a modificação do

comportamento, mas a descarga de tensões; as frustrações e conflitos são imobilizados e

depositados na criança".
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Ou sejg tanto os pais autoritários, como os permissivos, podem influenciar

negativamente o progresso mental das crianças, pois para eles a c,riarlça não é üsta

como uma pesso a capaz de raciocinar como Ser humano e, por consegUinte, ser

pensantg com üda própri4 mas sim como um mero objecto, não o reconhecendo assim

como um sujeito activo que tenha üda autónoma' porque a aiança encontra-se

encerrada dentro de certos limites e dependências. o perfil ideal seria o democrático,

onde os pais permitissem que a criança fosse conquistando a sua liberdade

progfessivamente, aceitando que a criança é um ser pensante e que, como tal, tem ideias

e que estas podem influenciar o meio que a rodeia. Deveriam também proporcionar

condições à criança para que esta se pudesse desenvolver em segurança e harmonia"

tentando não oprimir a criança exibindo uma aütude demasiado controladora e nunca se

deveriam esquecer que existe "gentd' para além do aluno e das zuas actiüdades

escolares, demonstrando, então, interesse pelas acüüdades, quaisquer que estas sejam,

onde a criança pos*l exprimir a sua identidade.

compreende-se, assirn, que oliver, oakas e Hoover (vd) afirmem que os

conflitos parentais e a desarmonia na família sejam factores a considerar nos moüvos

que levam as crianças a envolverem- se no hullying- Como iá foi anteriormente referido,

os pais estão cada vez mais ocupados com o trabalho, transportg limpez4 todas as

tarefas obrigatórias e têm cadavez menos tempo para estar çgm os filhoq brincarem,

jogarem e passearem. Os pais não se podem demitir de estar presentes nas vidas dos

filhos. Frequentemente, um dos pontos comuns entre vítimas e agressores é que nenhum

deles tem o pai presente em casa. No entanto, podemos dizer que os agressores são

üstos como deterúores do poder e não como iguais (entre o§ seus pares). As útimas

paÍeceÍn, por seu lado, estar mais relacionadas com uma fraca capacidade afectiva do

pai @owers, Smith e BinneY 1994).
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Segundo o relatório da Organzação para a Cooperaçiio e Desenvolvimento

Económico (ocDE) de20o7,o agressor parece, ern geral, estar integrado numa família

com modelos monoparentais que usam o autoritarismo ou que são negligentes para com

as crianças. Por otüro lado, as vítimas são geralmerÚe zuperprotegidas, normalmente

pela figura materna, algo que lhes provoca uma certa inércia para se defenderem e

afirmarem perante os seus PaÍe§.

Os pretextos para a violência sobre os seus pares são, assirl tão diversos que vão

desde alguns defeitos fisicos, à origem social à origem étnicg à origem demográfica

diferente da maiori4 ou gté mesmo ao facto de se pertencer ao género masculino ou ao

género feminino, ou mesmo ter uma família desestruturada e ser vetado ao abandono

por parte dos pais. Como tal, a eficácia da acção familiar é bastante importante.

Segundo Mufiiz (1993), é igualmente importante que exista um certo conflito

entre os pais e os filhos; mas será que isso também não poderá levar o aluno a ser

agfessivo para com os seus pare§ na escola? Aqui, e mais uma vez, reafirmamos a

importÍincia da família no delinear da personalidade da criança. No entanto, e ainda, as

crianças devem transferir alguus dos seus problemas paÍa a sociedade escolaÍ; assim,

"os pais devem ser pais, e os professores devem ser professores" (Mufiiz, 1993, p. 66)-

A escola por seu turno deve corúinuar a exigir esforço e concentração, o que os alunos

nem sempre aceitam de bom grado, pois não estão húituados a que estes lhes sejam

exigidos.

Em suma, a criança deve ser üsta como pessoa e não como objecto que os pais

podem moldar a seu belo pÍazeÍ e nunca se deve esquecer que é na família que a criança

vai encontrar os moldes da sua personalidade.

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

que o nosso filho ou nosso aluno é autor de bullying. Nesse caso, deve, em concreto,
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não se ignorar a situação, procurar manter a calma e tentar controlar a própria

agfessividade, não recolrer à agfessão nem à intimidação, conversar com ele, sabendo,

acima detudo, que ele necessita da sua ajuda §eto et al', ild)'
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3. Metodologia

A violência leva à violência, e justifica-a

(Theophile Gautier)



3.1. Introdução

Este capítulo inicia-se com a descrição dos objeotivos do estudo, já

apresentados na Introdução. De seguidq é feita uma descrição geral da investigação,

particularmente na sua vertente empíricq segue-se uma exposição do estudq levado a

cabo numa escola do primeiro ciclo do ensino básico, em que se caracteriza a população

de alunos e a amostra vlrhzad4justifica-se a selecção da tecnica de recolha de dados e,

por ultimo, earaúenzam-se os procedimentos, quer de recolh4 quer de análise de dados

a que se re@rreu.

3.2. Objectivos

A violência entre alunos é um problema que, infelizmente, se encontra bem

presente na nossa realidade escolar. Neste sentidq constituiu-§e como objectivo geral

deste estudo tentar compreender a que nível os alunos são agressivos entre si e ainda se

são vítimas de colegas.

Para que fosse possível operacionalizar este objectivo geral, tornou-se

necessánio definir alguns objectivos específicos qug no seu conjuntq deveriam orientar

a recolha de dados adequados à derivação de respostas para o problema em

investigação. Assim, os objectivos específicos do estudo foram, em concreto, os

seguintes:
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o Analisar o comportamento de alunos do terceiro e quarto anos de

escolaridade em vários corÚextos escolares (sala de aula,

prolongamentq recreio e almoço);

o Categorizar os diversos tipos de comportarnento (agfessivo, verbal e

niio verbal), utilizado pelos alunos;

o Coúecer a atitude dos alunos quando confrontados com a ütimização

de outrem;

. Coúecer o ponto de vista dos alunos sobre a participação dos

professores na diminuição da üolência;

o Obter dados que permitissem conhecer a frequência dos vários tipos

de condutas de agressão e de vitimiz-açáo que poderiam ocorrer entre

alunos do primeiro ciclo, numa escola de Lisboa;

o Recoúecer o local da escola onde as agressões são mais frequentes;

o Reconhecer o género originador de violência;

o Analisar a autG@nsciência dos alunos sobre a intimidação a colegas;

o Analisar a opinião dos alunos face ao recreio-

3.3.Descrição geral da investigação

Esta investigação pretendeu estudar em que medida os jovens têm

comportamentos agressivos na escola" em particular na escola de l.o ciclo do Ensino

Básico, quer estes se manifestem de forma verbal ou fisica. O estudo e*igtq por parte

da investigadora" uma atenta e cuidada reflexão sobre o processo metodológico a que

deveria recolTerpara o desenvolvimerÚo da zua investigação'
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A intenção deliberada de levar a cabo um estudo credível e consistente

implicou um prolongado processo introspectivo, apoiado em diversas leituras sobre

questões epistemológicas e metodológicas susceptíveis de ajudar a tomar as decisões

mais adequadas ao desenvolümento da investigação. Assim, PaÍa este estudo úilizou-

se uma metodologia quantitativa. Segundo Bardin (1977\,"as abordagens quantitativa e

a qualitativa não têm o mesmo campo de acção. 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 corúradigõeq tanrbém pode haver

consensos, dado que os dois quadros paradigmátioos se completam e beneficiam a

investigação. Os métodos quantitativos são fortes em termos de validade externa" pois

os resultados adquiridos são generalizáveis para o conjunto da comunidade. No entanto,

os metodos qualitativos demonstram uma validade interna focalizando a§

particularidades e as especifica@es dos grupos sociais estudados, permitindo assim um

razoâvel grau de validez externa e interna. Ao adoptar-se esta po§turq em que a

complementaridade zuplanta, de algum modo, uma rivalidade com qug por vezes, são

apresentadas as vertentes quantitativas e qualitativa, conseguir-se-á; como considera

Flich (2005), "compensar as fraquezas e os pontos cegos de uma ou oúravia" G).270).

A abordagem quantitativa é, em geral, realizada oom o objectivo de testar

hipóteses, sendo antes priülegiada a compreensão dos comportamentos a partir das

perspectivas dos zujeitos da investigação.

Uma abordagem de teor mais quantitativo pareceu-nos a mais pertinente e

ajustada para proceder à percepção do tipo de violência existente numa escola do ensino

básico.
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3.4. Caractenzaçáo da amostra

A escolha de escola para a realizaçáo do estudo não foi feita de forma

aleatória, mas antes por conveniência, 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 históricos, visto este bairro, e principalmente os seus

arredores, estarem conotados mmo problemáticos. A proveniência da população desses

locais ditos problemáticos poderá ter consequências na comunidade educativa que a

sustenta.

Dentro desses limites ficam ainda os bairros do Casal Ventoso, Sete Moinhos

e Campo de Ourique. Mais: Santo Condestável integra o segundo bairro dos quatro que

formam Campo de Ourique - juntamente com Ajuda, Alcântara, Lapa, Prazeres, Santa

Isabel, Santa Maria de Belénq 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 problemáticos" que alguns têm e onde a escola em estudo está inserida.

§rr*r Xf,ir
&cQlirrir

Figura 2 - Freguesias da cidade de Lisboa

56



Nas profissões dos encarregados de educação predominavam os operános,

empregados de restauração e de comércio, embora também houvesse técnicos bancários,

técnicos de desenho e outros cuja escolaridade ia alem do nível básico, o que retrata a

população activa dos bairros onde a instituição de ensino está inserida'

Existia um grupo de alunos a viver em famílias não estruturadas, de baixos

recursos económicos, com problemas sociais graves, o que constitui mais um indicador

do perhl de uma das franjas da nossa população escolar, para a qual se tenta encontrar

soluções para que não reproduzam as desigualdades evidentes, mas que promovam a

equidade.

Este estabelecimento de ensino, inaugurado em meados do século passado,

estava caracterizado como escola de l.o ciclo, com jardim-de-inÍância, o qual

funcionava nas instalações da escola, autonomamente. Possuía dezasseis turmas

distribuídas pelos quatro anos de escolaridade, e vinte e um professores auxiliados por

seis funcionários não docentes.

Os questionários foram distribuídos 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 não foram abrangidos pelo inquerito por

questionário. Na verdade, aquando da distribuição dos questionários na escola, os

alunos que frequentavam o primeiro ano de escolaridade não só não sabiam ler como

também se encontravam há relativamente pouco tempo no estabelecimento de ensino.

Assim, mesmo que pudessem expressar a sua opinião, esta poderia não reflectir o que se

passava neste estabelecimento em concreto, uma vez que esses alunos poderiam vir de

outro estabelecimento Pre-Escolaq ou mesmo não terem convivido com outras crianças

em situação 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 não permitia, na maioria dos casos, a compreensão

autónoma dos questionários, pelo que os resultados poderiam ser enviesados, quer

devido à fraca compreensão do que lhes era pedido, quer à influência, involuntária, de

um entrevistador, no caso de as perguntas serem feitas de forma oral.

Como e possível observar no gráfico da Figura 3, a maioria dos alunos que

participou neste estudo era do sexo masculino, retratando o perFrl da população escolar

deste estabelecimento de ensino.

r R.rpaz I RapariÊ,.t

Figura 3 - Distribuição por sexo dos questionários

Como já foi referido, o questionário foi dirigido, essencialmente, aos alunos

dos terceiro e quarto anos @igura 4) da escola em estudo, por parecer à investigadora

que esses alunos já possuiam um nivel de compreensão da Língua Portuguesa e um

desenvolvimento cognitivo que lhes permitia não só compreender o que lhes era pedido

como também responder sem a influência de terceiros.

Sexo
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Ano tscolaridade

I3.ç Ano

I4.eAno

Figura 4 - Distribuição dos alunos por ano de escolaridade

Como é possível observar na Figura 5, a maioria dos alunos inquiridos

apresentava as idades esperadas para os anos analisados (9 - l0 anos) ainda que

existissem alguns alunos mais velhos. Esta situação não se ficava a dever apenas a

retenções que haviam ocorrido ao longo do percurso escolar desses aluno§, mas também

ao facto de existirem alunos originiírios de países estrangeiros que integraram o sistema

de ensino português numa idade mais avançada do que é a noÍIna. A amostra de alunos

inquiridos inclua" assinr, crianças de 8 (20o/o), g (59%), l0 (lgyo)' 1l (l%) e 12 (l%)

anos. A maioria dos alunos inquiridos paÍa este estudo encontrava-se, desse modo, e

como já foi referido, a frequentar o nível de escolaridade esperado pa^ra a sua faixa

etária.
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ldade dos alunos

tol,\,,

*
t1

t'
i'

I8 ilnos

r 9 anos

i::: 1,0 AnOS

r 11 anos

* 12 anos

Figura 5 - Distribuição etária dos alunos

3.5. Recolha de dados

Dada a considerável dimensão e dispersão da amostra, assim como o tempo

limitado disponível para a recolha de dados, e depois de ponderadas e analisadas as

vantagens e as limitações relativas das diferentes técnicas de recolha de dados

(Ghiglione e Malaton, lggT) bem como os objectivos do trabalho de investigação,

optou-se pela técnica de inquérito por questionário de comportamentos referidos pelo

proprio (self-reporl. Trata-se de uma tecnica frequentemente utilizada na investigação,

sobretudo quando se pretende efectuar uma análise quantitativa dos dados, visto que

possui uma estrutura bem definida, altamente padronizada e estandardizada, no que

respeita ao texto das questões, bem como à ordem pela qual estas surgem ao longo do

questionário (Borg e Gall, 2003).
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Neste tipo de procedimento, convém garantir que as questões colocadas aos

participantes no estudo teúam significados similares para todo§ os inquirido§, para

possibilitar a posterior compaÍação, quantificação e exploração estdísticas das suas

respostas, o que ú é possível se as questões fore,m formuladas de forrra perfeitamente

clara" sem ambiguidades, e se o investigador tiver bem definido o tipo de informação

que pÍetende obter com uma deterrrinada questão (Foddy, 1996)- No que tem a ver com

a ordem pela qual são apresentadas as questões do questionário, deve-se ter em conta

que, quando chega a deterrrinado ponto do questionário, o respondente já está

fa,iliarizado com o âmbito/tema do mesmo, o que o pode fazer reflectir sobre factos

em que antes não tinha pensado (Ghiglione e IvlataloÍr, 1997), mas que podenl em

muito, influenciar a sua resposta às outras questões'

O inquérito por questionário facilita a transformação em dados quantitativos

da informação directaÍnente comunicada pwa uma pessoa e possibilita a recolha de

dados acerca do que a§ pessotls pensam, go§faÍn, fuem, etc. Apesar disso, o acesso à

informação oriunda de acções realmente efestuadas e aos factos tal e qual são só seria

possível caso se optasse pela observação como técnica de recolha de dados @oÚin e

Lessard-Húert, 2005), que? no caso particular desta investigação, se tornaria parte

complementar.

Uma vez feita a opção pela técnica de inquérito por questionário, como via

exolusiva paÍa a recolha de dados, procurou-se aceder a estudos com objectivos

semelhantes ao nosso a fim de tentar encontrar instrumentos de recolha que pudessem

servir de ponto de partida para o nosso questionário. Foi, em concreto, encontrado o

estudo de pereira }O1z\,relativo à violência na escola. Assim, procedemos à adaptação

do questionário que serviu de base a e§§e estudo, sobretudo em questõe§ que achárnos

pertinentes para aproblemática em questão. Posteriormente, zujeitámos o questionário a
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uma primeira validação, processo que envolveu dois dortrorados em Ciências da

Educação.

Relativamente ao tipo de questões do questionário, este incluía quatro blocos

de questões fechadas que apresentavam diversas op@es de respost4 a priori. Todavia"

como recomenda Foddy (1996), era dada a possibilidade de os inquiridos emitirem

opiniões particulares ou diferentes das preüstas, aúavés do acréscimo da opção "outra",

com o pedido de especificação.

O questionário foi distribuído a todos os alunos de terceiro e quarto anos de

uma escola básica do primeiro ciclo da cidade de Lisboa. Como já foi antes salientado,

optou-se, neste estudo, por úranger apenas os alunos das de terceiro e quarto anos, por

razões já explicitadas e também por, preüsivelmentg ser a faixa etária da escola em que

a üolência mais se faria sentir. O questionário era constituído por quaffo blocos, cuja

construção teve por base os temas e critérios a segUir e4plicitados:

- Bloco I, factores sociodemográficos, com três questões;

- Bloco tr, identificação de ütimização, com dezasseis questões. Visava

identificar, relativamente às situações de vrtimiza$o, o tipo, o local, a frequência, as

atifudes, as consequências, a perspectiva de uns em relação a outros, o papel do

professor e se existia abertura dos filhos para dizerem aos pais que estavam a ser

vítimas de violênci4

- Bloco III, com sete questões. Com ele pretendia-se dar a oportunidade ao

agressor de realizar uma auto-reflexão sobre o temq permitindo assim obter informação

dos sentimentos, atribuições, estratégias paÍa lidar com a situação e, ainda, uma auto e

hetero-avaliação,

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

informação sobre os locais que a escola colocava à disposição dos alunos püa que
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pudessem brincar nos momentos que lhes eram concedidos para o fazer, permitindo

então saber se o recreio paraavítima era um local de brincadeira ou de medo.

A todos os alunos que participaÍam no estudo foi garantido o anonimato. Em

seguid4 foi explicado o preenchimento do questionário por parte da investigadora que

se colocou imediatamente à disposição dos alunos para qualquer outro tipo de

esclarecimento.

3.6. Procedimento geral de anáIise 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 análise de rezultados deve envolver uma avaliação sobre a

forma através da qual a recolha de dados foiteahzada.

O aspecto mais basico e vital de um traÍarnento 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 análise das possibilidades

do objecto de coúecimento poupa muitas horas de trúalho para §e saber como se

poderá tratar a informação.

De acordo com Ghiglione e Matalon (1993), "actualmente, a análise de dados

dos inquéritos faz-se por computador, o que permite um tratarnento mais nípido, e sem

risco de erro? em questionánios mais complexos, em que são interrogados um grande

número de indíviduos' (p. 255). A mesma ideia é defendida por Bryman e Cramer

(2003), ao considerarem que a maior vantagem da úlização de um programa
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informatico é o poder registar e analisar dados quantitativos de várias formas e oom

grande rapidez.

para a analise quantitativa e, simultaneamentg decritiva dos dados rwolhidos

recorremos a alguns procedimentos estatísticos simples, utilizando o programa

informático de gestão e análise de dados, Folha de Cálculo do Microsoft Excel de2007"

no sentido de atingir os objectivos inicialmente forrrulados.
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4 Apresentação dos resultados

A violência frz-se pâssar s€,mpÍe trx)r rrma confra-

violência quer dizer, por uma Í€sposta à violência alheia.

Jen-PauI Sartre



4.1. Introdução

A luz dos objectivos definidos paraainvestigação, apresentados no ponto 3-2., e

após o tratamento dos dados recolhidos com base na aplicação de um questionário aos

alunos de uma escola do Ensino Básico do primeiro ciclo da cidade deLisbo4 aferiram-

se as seguintes informações que serão analisadas tendo em cont4 como se referia, os

objectivos propostos paÍa este estudo.

Tendo em consideração o estúelecimento de ensino onde se realizou este

estudo, achárnos pertinente fazer wa abordagem da opinião dos alunos sobre os

seguintes pontos: noção de agressividadg comportamentos mais frequentes na agressão;

local onde as agressões, na escola, são mais frequentes; género originador de violência;

papel do professor na prevenção da violência, na perspectiva do aluno; atitudes dos

alunos face à vitimização dos colegas e grau de consciência de que frzetam mal a

colegas; perspectiva dos alunos sobre a qualidade que o recreio poszui para poderem

brincar, em dia de chuva e sol.

Numa tentativa de passar de um patamaÍ meramente descritivo para um nível

potencialmente exploratório, fomos introduzindo no relato os resultados obtidos através

das analises efecüuadas; por outro lado, procurámos também confrontar, quando

oportunq esta confluência de rezultadoq recorrendo principalmente à bibliografia,

teorica e empírica. Foi esta a estretégia que considerárnos mais relevante para uma

discussão mais fundamentada e para que, de algum modo, se conseguisse "distill

experience into prose" (Í).234), como recomenda Grossman (1992).
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TraÍa-sg portanto, de uma abord4gem que úsa, utilizando agoÍa uma imagem

cinematográfica, reconstituir o filme dos acontecimentos.

O presente capítulo úarcq assinq a apresentação dos resultados que foram

obtidos no nosso estudo com recurso ao instrumento desqito no ponto 3.5.

Os resultados serão apresentados na forma de gráficos, mas analisados e

interpretados posteÍiormente.

4.2.Yítimtzaçáo

4.2.1. Âmizade / Solidão

Ao se questionar os intervenientes sobre quem eram os seus melhores amigos, a

investigadora obteve respostas variadas, mas consistentes em relação ao género. As

raparigas e os rapazes parwiarq de facto, priülegiar as amizades com pessoas do

mesmo sexo, pois aproximadamente 90o/o dos questionados referiram que os seus

melhores amigos eram alunos do mesmo sexo.

Em resposta à pergunta 'Desde que o ano lectivo começou, quantas vezes

aconteceu ficares só, porque os oúros meninos não queriam brincar contigo?", os

inquiridos responderam (Figrra 4): " nunca fiquei só" (70%)," 2 o! mais vezes esta

semana" (syo)," I vez por sema^na" e "1 ou 2 vezes este ano lectivo" Qzyü.Como se

pode verific,aÍ, a grande maioria da amostra parecia evidenciar uma boa integração no

estabelecimento de ensino, ao tender a informar que nunca haviam estado sós.
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Quantasvezes já ficaste sozinho este ano lectivo?

r Nunca fiquel sô

r 2 ou mais vêzes estâ

3o/o semana

* l vez por sêmana

r I ou 2 vezes este ano
le.ctivo

Figura 6 - Número de vezes em que os alunos ficaram sós

4.2.2. Agressividade dos alunos entre si

Em relação à agressividade dos alunos entre si, a grande maioria dos respondentes

(7g%) indicou que já 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 à data da aplicação de questionário, não haviam sofrido qualquer tipo de

agressão, como está indicado na Figura 7.
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Fizeram-te mal na escola?

I Não

r Sim

Figura 7 - Alunos agredidos na escola

4.2.3. Formas de violência

No que a ver com a resposta à pergunta "Como e que te têm feito mal?"foram

obtidas as categorias de resposta ilustrada na figura 8. "bateram-me, deram-me murros

ou pontapé§' (24{o),"tiram-me coisas" (lO%) "meteram-me medo" (l}yo), "chamaram-

me n.mes feiOS", "disseram COiSas de mim OU do meu COrpo" (24yo), "Andaram a falar

de mim, dizem segredos sobre mim" (17%), " não me falaram" (8%) e "fizeram-me

outras coisas" (7%).As formas de violência mais praticadas neste estabelecimento de

ensino até então, no que tem a ver com os anos de escolaridade desta investigação (3-o e

4." anos) não eram tanto as formas de violência fisica, embora esta já parecesse começar

a ter alguma expressão, mas sim a psicologica'
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Formas de violência
El BêteÍânl-me, deratn -me

rnuÍros ou Pontapés

I Tir.rrarn-*re cotsas

E ML-teràm-me medo

E Chamararn-me nomes feios

IAndaranr a íalar de nrim,
dizem segredos sobre mim

Et Nào nte Íalaranr

I Fizeram-nre outras coiSas

10%

Figura 8 - Formas de violência

4.2.4. Atitude dos alunos face à agressão

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

atitude que costumavam tomar quando viam algUém afazeÍ mal a outro, aftrmaram' na

sua maioria, que tentavam ajudáJos como podiam (77Yo), @igura 9), isso apesar de aS

OUITAS OpçõeS em Cau5a - "nada, nãO é nada Comigo" e "nada, mas achg que devia

ajudar" (13% e loyo , respectivamente) - terem recebido, ainda assim' adesão

expresslva.

Atitude dos alunos

El Nada. náo ó nada comiBo

I Nãda, nras acho que devia
aiudar

E] Tl-r]tô aluclá-lo eonto Posso

Figura 9- Atitude dos alunos face à agressão para com um colega
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4.2.5. Locais das agressões

No que tem se prende com o local onde as agfessões eram mais frequentes' foram

considerados cinco itens, indicados no gráfico da Figura 10, correspondendoJhes os

seguintes indicadores: "Em que sítio e que te têm feito mal?": "nos corredoreS e nas

escadas" (5yo)," no recreio da escola" (68yo), "n4 sala de aula" (10%), "no refeitório"

(6%) e..noutro sítio" (l l%). Relativamente a esta última categoria, esse "outro sítio" de

agressão era sobretudo a casa de baúo, seja masculina, seja feminina' Um dos

principais cenários de violência aparentava ser, por outro lado, o recreio' Apesar de este

ser um local vigiado por funcionários e professores, tal facto parecia não impedir que

fosse um local onde a violência tinha mais expressão'

ENoscorredores e nas

escadas

I No recreio da escola

fl Na sâla de aula

E No r€feitório

I Noutro sitio

Locais de vitimização

Figura l0 - Locais de vitimização dos alunos, na escola
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4.3. Agressor

4.3.1. Género originador de violência

No que diz respeito ao género originador de violência (Figura 1l), apresentamos

agora os resultados referentes à pergUnta "Quem te fez na verdade mal?" com cinco

itens esses resultados foram os seguintes: " um rapaz)' (55%), "uma rapariga" (9%)'

"muitos meninos" (25%)," muitas meninas" (l%) e"muitos meninos e meninas" (7%)

Uma vez mais se comprova a predominância do género masculino como

originador da violência. No que respeita ao género feminino, ainda que seja notória

alguma violência, a mesma parecia ser significativamente inferior à evidenciada pelo

género oposto. Ao analisar a resposta "muitas meninas", fica-se com a noção de que'

neste estabelecimento de ensino, as meninaq em conjunto, não tenderiam a ser violentas

para os seus pares

Originador da violência

El Um rapae

I Uma raPariga

E Muitos rneninos

E Muitasmeninas

I Muitos nreninos e meninas

Figura I I - Género originador da violência
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4.3.2.Viotência para com os colegas

Ao questionarmos a conciência dos alunos sobre a sua percepção de terem feito

mal a colegas, ficámos com a noção de que neste estabelecimento de ensino os alunos

pareciam ter consciência de que "fazem mal a outros meninos", pois uma esmagadora

maioria (\ o/o),como se pode observar na Figur4 declarou que cometia algum tipo de

violência contra os seu§ pares. Esta situação de assumir que se maltratava alguém'

talvez tenha sido qualificada pelo facto de o instrumento de recolha utilizado (o

questionário) ter sido anonimo e os alunos saberem, desse facto que não iriam ser

penalizados, podendo assim responder'

Figura 12- Violência para com os colegas

4.3.3. Intervenientes na violência

Por outro lado, apesar de 74Yo dos inquiridos terem respondido que já haviam

feito mal a um colega" a violência aparentava sor levada a Çabo de forma solitária (58%)
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tal como o ilustra a figura (Figura 13), embora a tendência para os alunos se agruparem

por genero pareça começar a ter uma mÍIrgem bastante significativa entre os alunos do

3.o e 4." anos (42Yo), o que poderá começar a demonstrar um ambiente mais üolento e

problemático a se ter em consideração.

lntervenientes da violência

rSó

r Acompanhado

Figura 13- Intervenientes na violência

Esta situação de os alunos afirmarem que actuam só quando propagam algum tipo

de violênci4 talvez se deva, e mais uma vez, ao tipo da amostra escolhida para este

estudo e a sua faixa etána, visto que trabalhámos com alunos com idades

compreendidas entre os 8 e os 12 anos que habitam numa zona problemática da cidade

de Lisboa.

4.4. Papel dos Profes§ore§ e Encarregados de Educação, na opiniâo dos

alunos

Pensando agora no papel que o professor pode ter na prevenção da violência,

perspectivado pelos alunos, podemos observar na Figura a seguir inserida (Figura 14),
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q)e sTllzodos inquiridos não teriam por hábito informar os seus professores que haviam

sido alvo de algum tipo de violência, seja esta fisica ou psicologica.

A percentagem de alunos que esconde o facto de ser agredido diminui, todavia,

quando se pergunta se informavam, ou não, os seus progenitores se eram maltratados na

escola. Estes inquiridos pareciam não terem qualquer tipo de problema em relatar estes

acontecimentos com os seus progenitores, embora existisse uma pequena percentagem

de alunos que pareciam indicar não terem sofrido qualquer tipo de violência (Figura l5)'

Figura 14- Informação dos alunos aos professores

El Não disse

I Dissc

Professores
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ENinguém se meteu
comigo

tNáodisse

oDisse

Pais

Figura 15- Informação dos alunos aos Pals

uma questão fundamental no nosso estudo, era averiguar em que medida, do

ponto de vista dos alunos, os professores haüam impedido alguns meninos de fazerem

mal a outros. Assim, çgm base em quatro op@es de resposta" - "não sei", "às veze§',

..qgase nUnça" e "mUitAS Veze5" - , OS alUnOS tenderam a Considerar, embOra Sem Uma

maioria, que os professores intervêm muitas vezes, tal como o ilustra a Figura 16'

E Não sei

I As veees

E Quase Nunca

E MuitasVezes

Atitude dos Professores

Figura 16- opinião sobre a atitude dos professores perante as agressões
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4.5. Recreio

No último bloco do questionário, os alunos eram inquiridos sobre o recreio' À

questão se "gostavam do recreio", qUe correspondiam as Opções "não gosto nada"' "não

gOStO", "gOStO aSSim-aSSim", "gOStO mUitO" e "AdOrO". Se aglUtinarmos aS reSpOStaS àS

três últimas opções podemos inferir que os alunos tendiam a gostar bastante do recreio'

tal como se pode inferir a partir da Figura 17'

Figura 17- Opinião dos alunos sobre o recrelo

A última questão, que abrangia 3 opções, era sobre se a escola, quando chovia'

tinha eSpaço para os alunOs brinCarem. EsSas opçõeS eram "nãO", "tAlYel' e "Sirn"'

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 situação, visto QUê, devido às condições estruturais do

estabelecimento de ensino, quando chove não existem tanto espaço disponível. Como se

compreende, tal situação poderá proporcionar uma maior violência e um maior

aproveitamento por parte dos bullies para demonstrarem o seu "poder" nesta situação'

ENãogosto nada

! NãoB,osto

E Gosto assim-assim

BGosto muito

IAdoro

Recreio

130.Ã

1o/o1o/o
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Quando chove

I Não

I Talvee

* Sim

Figura 18- Quando chove os alunos têm espaço paÍa brincar

A situação alterava-se, todavia, se a perggnta for "Quando está bom tempo?" ' na

medida que apenas 4Yo dosalunos inquiridos não se afirmavam satisfeitos com o recreio

em dias de sol, pois aqui já possuíam um espaço amplo para brincarem @igura 19)'

Quando está bom tempo

)o/Jto

r Não

I Íalvez

e Sim

Figura 19- Quando faz bom tempo os alunos têm espaço para brincar
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5. I)iscussão e Conclusão

Uma das coisas importantes da não violência e que não

busca destruir a pessoa, mas transformá-la'

King, Martin



5.1. Introdução

Após um longo, e nem sempre frcil oamiúo, ooncluímos assim o nosso estudo'

o qual contribuiu para o no§§o proprio desenvolvimento profissionaf oferecendo-nos

um maior coúecimento e aprofundamento de um problema que §e parece agravar, nas

nossas escolas.

A conclusão dos rezultados deste estudo apresenta-se tendo em consideração a

sequência dos objectivos da investigação descritos no ponto 3'2', sendo fruto dos

resultados oriundos da anárlise dos dados recolhidos por questionário, apresentados em

blocos temáticos, e da anáiise de vários documentos já examinados previamente.

5.2. Conclusões da investigação

Amizade/ Solidão

Como iá foi antes referido, e como seriq aliás, 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 paÍa o

sexo feminino que apreserÚava mais amigos raparigas'

No que tem a ver com a pergunta que abordava o problema da solidão, a maioria

dos inquiridos referiu que nunca tinham ficado soziúos. Esta situação deve-se, talvel

ao facto de a faixa etárra da amostra não ver ainda o desprezo como uma forma de

violência. No entanto, ao analisar estudos como o de Martins (2005), podemos observar

que a exclusão de um aluno por parte dos seus pares pode ser um "in§trumento"

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

No que tem a ver com esta questão, os testemunhos dos inquiridos não vão de

enconüo à eüdência de estudos como o de Olweus (1997), teahzado com alunos

escandinavos, onde apenas ls%o dapopulação pareci4 ter sido afectada pela violência,

seja por ter sido útima ou agressor. Tanrbém o estudo de Craig e Pepler (2000)' onde,

embora a percentagem referida de violência fosse muito superior não demonstrava a

realidade do que se passava neste estabelecimento, onde uma esmagadora maioria

reSpondeu afirmativamente à questão acima apresentada. Em contraposição, vale a pena

referenciar o estudo realizado pela OCDE QOOT\,no qual Portugal é apresentado como

detendo uma taxa elevada de üolênci4 conjuntamente oom países como a Súça e a

Áustria (40%), em oposição a outros países como a Suecia' onde a taxa parecia ser

manifestamente mais baixa (ls%r).

Comportamentos mais frequentes na agressão

Loeber e Hay (1997) definem a conduta agressiva como "aquela que inflige

dano fisico ou psicológico ao orüo e/ou perda ou dano da propriedadg podendo ou não

constituir uma infracção às leis vigentes" (p. 373). Coie e Dodge (1998) salientarn, por

seu lado, a intenção subjacente a e§se dano, como um aspecto importante a levar em

consideração na definição-

O nosso estudo verq especificamertg corroborar estudos çgmo o de Costa

Ql}z),onde os alunos referem que as atitudes mais frequerÚes são a agressão fisica

e4W e a agressão verbal Q4o/o). Embora o nosso estudo não permita relacionar estas

atitudes com o sexo do agressor, é recorrente na literatura a evidência de que os rapazes
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tendem a optar mais pela agressão fisiça e as raparigas pela agressão verbal e

psicológica @iaz-Agudo, 2004)-

segundo o observatório de segurança em Meio Escolar, no ano lectivo

2006,2007, ter-se-á verificado ulna redução global do número de ocorrências'

relativamente ao ano anterior, sendo estas mais significativas nas grandes cidades' como

Lisboa e porto. segundo a me§ma fontg a segunda maior ocoÍrêÍlcia é a agressão fisica.

Curiosamentg no estabelecimento de ensino que estudámo§, a agres§ão fisica parecia

estar em primeiro lugrr, logo seguida da agressão psicológica.

Assirq no que se refere à agressão verbaf as diferença§ por nós encontradas não

foram muito sigUificativas, contrariamente ao que alguns estudos §ugerem (Criclç

tggT).Esta dissemelhança entre os rezultados de outros aÚores e os nos§os pode dever-

se aos diferentes insffiumentos utilizado§, a uma faixa etaÍia mais reduzida e a um tipo

de contexto social difereenciado.

Local da escola onde as agre§§õe§ são mais frequentes

Quando questionados sobre o local onde eram mais "incomodados", os alunos

que participaram Íro nosso wtudo responderarn, sem margem para dúvida§, que era no

recreio da escola (680/o)- Existia ainda uma opção paÍa que os alunos pudessem

especificar ouúo local onde tivessem sido agredidos, tendo, nesse âmbito, sido apontada

a casa de banho (117o). No quetem a ver §om as salas de aulq apenas 10% dos alunos

referiram terem também já aí sofrido agressão'

Tal situação de üolência na casa de banho representou, de algum modo'

surpresa paÍa a investigadora, afé porque a literanrra não faz menção

à exist&rcia de violência nesse espaço específico. Esta situação pode ocorrer deüdo ao
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facto de aí não existlr, por noÍma, a zupervisão de um adulto, o que permite que possa

ser desencadeado qualquer quer tipo de agressão, a qual os agres§ores demonstram

assim que muito dificilmente ürão a ser punidos. Os alunos, quando agredido§, tendem

em primeiro lugar a pedir ajuda a um oÚro colega (Pereirq 2002).

Tomando como ponto de comparação o estudo de Pereira QOO2), destaca-se no

nosso estudo um número elevado de alunos que afirmaram já terem sido agredidos na

sala de aula. No entanto, no estudo acima referido os locais onde a agressão é mais

notória são os mesmos do nosso estudo, ou seja corredores, refeitório (ao qual a autora

chama de cantina) e sala de aula.

Género originador de üolência

Os alunos que intervieram no nosso estudo admitirarn, na sua maioriq que iá

haviam sido incomodados por algum colega Íapaz. Tal como assinala crick (2000), a

maioria dos estudos existente§ aponta no sentido de a agressão ser, de facto' mais

elevada nos rapazes do que nas raparigas- No entanto, também sabemos que a forma de

a agressão se manifestar é diferente nos dois sexos. Assirq os rapazes parecem exibir

mais agressão fisica e directa e as raparigas mais agressão relacional e indirecta' o

nosso estudo corrobora também a eúdência apresentada por Carvalhosa (dd)' ao

zustentar que os rapaze§ envolvem-se mais em actos de üolência do que as raparigas'

SegUndo a opinião dos alunos, mai§ uma vez se verifica que as meninas não actuarn

muito em grupo.

Ainda que existam algumas ambigUidade§ nos estudos da tematic4 a maioria

deles sugere acentuadas diferenças quanto ao tipo de condÚas agressivas entre sexos

Olweus (1997).
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Segundo fonte da OCDE QO}7),os grupos ds amigos maioritariamente do sexo

masculino são normalmente maiores e em maior número, embora superEciais- Entre as

rapaÍigas, é mais exigido, e mais cedo, a reciprocidade, a intimidade e as confidências'

por oposição ao género masculino, o sexo feminino aceita mais facilmente a introdução

de um elemento novo no seio do gfupo. Segundo a me§ma fonte' podemos encontrar

assim vários subgrupos, quer entre rapazes, quer entre raparigas. O nosso estudo mostra,

com base nas respostas dadas pelos inquiridos à data do questionário, que "os rapazes

competem e as raparigas conversam".

As atitudes dos alunos face à vitimização dos colegas

No nosso estudo no qpe se refere ao comportamento do proprio aluno, quando

confrontado com situações de vitimização ou agfessão, uma gpande maioria das crianças

respondeu que tentava resolver a situação como podia. No entanto, as situações das

crianças não fazerem nada pode também significar que têm medo que possam passar de

espectadoras a agredidas. Esta primeira situação é simitar a resultados apresentados em

estudos como os de Martins (2005) e Diaz-Agudo (2004). No entanto, as outras duas

opgões apresentadas no no§so estudo têm uma percentagem bastante superior às

apontadas quer no estudo de Martins (2005) quer no estudo de Diaz-Agudo (200a)'

Estes resultados parecem eüdenciar os papéis de cumplice passivo e activo que são

vividos com alguma frequência em contexto escolar'
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Papet do professor na prevençâo da violência, na penpectiva do aluno

A maioria dos jovens inquiridos neste estabelecimento de ensino tendem a

considerar que muitos dos professores se preocupaÍn com este tipo de problema'

Confudo, também foram de parecer que os professore§ nem §empre sabem como

impedir estas §ituações de violência" embora rmtitas vezes façap algo para as prevenir'

tal como nos é sugerido em estudos como o de Iúartins (2005)-

Um outro aspecto interessante deste estudo é o facto de os alunos terem referido

que não dizem aos professore§ que foram ütimas de algUm tipo de violênciq situação

que faz com que os bullies não sejam repreendidos e as vítimas não sejam alvo de

vinganças. [inda assinr, afirmam contaÍ aos pais que são maltratadoü uÍna vez que' em

sua casa, não corrern o risco de serem vistos, por parte dos agfessores, ou de algUém que

os informg a contar a agressão/intimidação'

Auto-consciência dos alunos sobre a intimidaçâo a colqas

Tal como mostrou cuoha (1991), a agressividade dos alunos é, muitas vezes'

despoletada pela agressiüdade dos adultog a qual desencadeia respo§tas agressivas' Em

relação a este a§§unto, a grande maioria dos alunos por nós inquiridos admite que já fez

mal a um colega Qy\,apresentando consciência do facto como algo negativo' Apesar

de uma percentagem significativa dos alunos §e a8nrpar na altura de agredir os seus

colegas (42%),a maioria deles (58%) assumiu çe, quando efuua a üolência sobre os

seus pares, o faz isoladamente. Nesse sentido, pode dizer-se que os rezultados do estudo

são semelhantes ao de Carvalhosa (2001), mas um pouco desiguais dos de Pereira

QOO}), em cujo estudo é mencionado a raliza$o da violência também, e muito

acerúuada" em grupo. É tambem oportuno referenciar aqui o estudo de Carvalhosa
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(2001), no qual, embora com uma amostra de alunos de uma faixa etária mais velha"

47,4yo deles afirmaram que já tinham sido útimas de fullytng.

Visto poder haver uma relação entre a ütimização e a agressão, podemos dizer

eu€, com alguma probúilidade, muitos jovens expeÍimentam simultanearnente a

condição de útima e de agressor no estúelecimento de ensino que frequentam'

Opinião dos alunos face ao recreio

Uma das questões que colocárnos aos alunos foi "gostas do recreio?'. A esta

questão os alunos poderiam assinalaÍ, numa e§cala de Likert, as opções "não gosto

rrrdd', "nãO gOStO", "gOStO aSSim-aSSim', 
*gOStO mUitO" e "AdOfO"' COmO antes

mostrámos, os alunos pÍlrecerÍLm adorar ou gostar muito do recreio, embora este fosse'

de todos os locais apresentados neste estudq aquele onde parecia existir mais violência.

Também segUndo os alunog 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 condições paÍa brincar ao ar liwe. A investigadora tem noção

que, caso as condições estruturais fossem outras, os rezultados obtidos teriam outra

expressividade.
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Como pretendemos mostrar com base na revisão de literanrra que efectuárnos, o

problema da violência nas escolas não é exclusivo de Portggal mas sim um problema

que afua directamente ou indirectamente o mundo inteiro.

As crianças devem desde pequenas adquirir comportamentos de socialização

instruídos pela família" üsto esta ter um papel futcral na construção da sua

personatidade. Por demissãq intencional ou não, de algumas famílias, cabe à escol4 e

por coosequência aos professoreq aszumir muitas vezeü esse papel de socialização pois

é aí que as crianças pas§am a maior parte do tempo- Os pais devem trabalhar em

conjunto para que exista uma maior harmonia entre alunoq desenvolvendo-se uma

maior aproximação entre todos. Assiur, os professores deveriam ter preparação na sua

formação inicial e ao longo da zua carreira como profissionais da educaçáo, para a

possibilidade dq um dia mais tarde terem que lidar com casos de violência, seja esta

verbal ou fisica, üsto que, e como já ficou demonstrado, e§ta situação §er uma prá*ica

crescente.

Não nos podemos esquecer que qualquer tipo de acto de üolência pode ser

tranmatizante para as crianças que poderão não ser capazes de lidar oom a mesma e

estarem demasiado amedrontadas para conseguirem pedir ajuda. O exemplo do bullying,

que assume um tipo de üolência específico, podg assinl tornar-se bastante grave e eJn

alguns casos deixar marcas para o resto da üda.

Todos temos a obrigação de combater a violênciq qualquer que §eia a forma

como é apresentad4 para que possamos üver numa comunidade educativa onde não

existam reçeios, medos, traumas e apreensões de qualquer tipo, mas sim um ambiente

agradável para que os alunos possam crescer com tranquilidade e felicidade.

87



No estúelecimento de ensino em que o nosso estudo se realizou, embora existam

alguns sinais de diversos tipos de üolênciq não nos parecerr, todaüa, que esta constitua

já um ponto de forte procupação. No entantq será sempre uma chamada de atenção

para que todos os membros que constituem a comunidade educativa possam estar

atentos a possíveis situações com maior graüdade. Estes resultados devem-se talvez ao

facto de a amostra úranger apenas uma escola do primeiro ciclo e como tal os alunos

ainda não terem tido tempo de "aperfeiçoat'' a zua forma de fazer mal aos colegas.

5.3. Limitações do estudo

Analisando, de uma forrra refiospectiva e reflexiva, o modo como este estudo foi

desenvolvido e implementado, consideramos essencial destacar algumas limitações a ele

inerentes. A opção metodológica tomada poderá ser, à partidq ulna delas' A

metodologia quantitativa por nós escolhida apresenta limitações, uma vez qug inerente

a este tipo de metodologi4 reflecte-se a componente limitativa temporal do estudq

visto não ter haüdo um acompanhamento dos alunos ao longo do ano para perceber que

esses índices de violência se iam alterando.

Devido à nova política do Ministério da Educação, em que, puarealizar qualquer

üpo de inquérito, é exigida autorização da Direcção Geral de Inovação e

Desenvolvimento Cunicular (DGIDC), a investigadora opou por realizar o seu

inquérito por çestionário apenas no estabelecimento de ensino no qual já tinha obtido

autorização préüa à referida política.
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A população alvo deste estudo foi, desse modo, restringida a alunos do primeiro

ciclo e não a todos os alunos abrangidos pela escolaridade obrigatória. As razões de

apenas se abrangerem os alunos do 3.o e 4." anos já foram anteriormente explicadas.

Deüdo à limitação temporal, não existiu, por outro lado, a possibilidade de

efunar um estudo consistente no que tem a ver com o reflexo do bullying nos

resultados escolares dos alunos que apaÍentavam sofrer intimidagões dou agressões,

pelo que a investigadora optou por não incluir este tema no presente estudo-

Pela mesmarazáo,a investigadora optou por não incluir os efeitos que o bultying

tem na estrutura de funcionamento da própria Escola e/ou na dinâmica de Sala de Aula.

5.4.Implicações e Linhas para f,'uturas Investigaçõe

No decorrer do período de realização deste estudq o envolümento nas diferentes

tarefas que zustentavam a investigação fez emergir algumas proposüas para futuras

invesügações.

A primeira proposta esteve presente desde o início do rúatho. A consciência dos

diferentes olhares envolvidos neste estudo rapidamente permitiu detectar a ausência de

um outro othaÍ, indissociávet dos processos de ensino - o do Professor. Assim, sugeÍe-

se o dese,lrvolümento de uma investigação centrada na percepção dos professores na

problemática, elaborando liúas orientadoras de como actuar face a situações de

builying em contexto de sala de aula.

Indissociáveis desta problemática est![o, por outro lado, os Encarregados de

Educação e a forma como encaÍam a violência sobre o seu educando, ou aquela que este

exerce sobre os seus paÍes.
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Outro aspecto que nos paÍece pertinente foçalizu em próximas investigações

neste domínio, é o estudo comparativo enfie as perspectivas do professor e do aluno a

este respeito.

5.5.Implicaçõ€s pam o desenvolvimento pessoal e profrssional

O presente estudo contribuiq de forma inequívoc4 para uma reflexão da

investigadora na e sobre a stra experiência profissional bem como para uma maior

tomada de consciência das zuas reacções passadas face à temática em estudo.

Após este estudq a investigadora fica com a ideia de que a abertura às

contribuições dos seus alunos é algo que só poderá beneficiar o proce§so de ensino e

aprendizagem.

Ao apresentar os questionánios aos alunos, a investigadora salientou a questão que

ao dialogar oom os seus colegas elou professores sobre a violência permitiu oretirar' da

escuridão e secretismo muitas situações prejudiciais aos alunos.

Tal como refere, Brookfield (1995, p. 30), "ao convidaÍmos colegas para verem o

que fazemos, ou para encetaÍ diálogos críticos com eles, nós acedemos a aspectos da

nossa prática que normalmente nos são omissos"-
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ANEXOS



Questionário

Olá e desde já obrigada por responderes a este questionário. O questionário é

anónimo por isso não escrevas o teu nome em lado neúum g como tal, podes ser

completaàente verdadeiro. Mais uma vez obrigada e sê sincero.

Bloco I

l-Ano de escolaridade 

-2- Sou r..apa, I sou uma raPariga I

3 ldade

Bloco II

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

S-Dqde que o ano lectivo começou, quantas Yeze§ aconteceu licare só, porque

os outros meninos não queriam brincar contigo?

a. Nunca fiquei só 2 ou mais vezes esta semana

1 vez por semana I ou 2 vezes este ano lectivo

Bloco III

6- Desde que esúe ano lectivo começou, alguma vez aconteceu terem-Úe feito mal

na escola?

a.

Jt

Não ... (passa directamente à pergunta 7)

..... (continua a responder à pergunta seguinte)

h

c d

Sim



6.1.- Como é que te úêm feito mal?

Para responderes, pinta os quadrados corespondentes aquilo que já te aconteceu.

Podes pintar mais do que um quadrado.

-A

J':

"f

"s

BaÍeram-me, deram-me mturos ou pontapés

Tiraram-me coisas

Meteram-me medo.

Chamaram-me nomes feios. Disseram coisas de mim ou do meu coÍpo.

Andaram a falar de mim, dizem §egrdo§ sobre mim

Não me falaram

Fizeram-me outras coisas. Diz o quê

6.2- Em que sítio é que te têm íleito mal?

.4. Nos corredores e nas escadas No recreio da escola

c

e

Na sala de aula

Nouto sítio (diz qual)

No refeitório

6.& I)e que sala são os meninos que te têm feito mal? Podes pintar mais do que um

quadrado.

São damiúa sala

São do meu ano, mas não da miúa sala.

c
São mais velhos

São mais novos

.â

ê

"b

"d

h

d

b



6.4.- Quem tefez na verdade mal? Pinta apenas um quadrado'

a.

.r:

e

Umnpaz

Muitos meninos

I\[uitos meninos e meninas

Uma rapariga

Muitas meninas

Disse

Não disse

Sim

6.5- Quantas vse§ te Íizeram mal na última semana?

a Uma Duas

3 ou mais

6.G Dissote ao profes§or que os ouÚros meninos te Íizeram mal na escola?

a Não disse

Ninguém se meteu comigo

6.7- Disseste ao teu pai ou à tua mãe que te Íizeram mal na escola?

a

c

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

I ou2 meninos Ninguém me ajuda

h

d

b

c

h

b

a b

c
3 ou mais meninos



6.9- Quantas vsze§ te Íizeram mal, a caminho da escola, este ano lectivo?

l uma vez por §emana

Não sei

Nadq não énada comigo

Nadq mas acho que deüa ajudar

Tento ajuda-lo somo Po§§o

2 ou mais vezes e§ta §emana

l menino

4 ou mais meninos

7- Quantas veizes é que, de acordo com o que te foi possível observar, o§

professores tentaram ímpedir alguns meninos de fazerem mal a outros?

I ou? vezes este ano

As vezes

^

& Quase nunca N[uitas vezes

8- O que fazes quando vês que estâo afat7;r mal a um menino da tua idadel

9- A quanúos meninos Íizeram mal, na tua sala?

a.

c

a

c

Nenhum

2 ort3 meninos

10- Com quem ven§ Para a escolia?

Veúo só

Ve,nho com os meus pais, tios ou viziúos

Venho com irmãos ou com colegas

h

c

h

d

h

h

d

à

"b

c

d



Bloco IV
ll- Dsde que ano lectivo começou, alguma vez aconteceu teres feito mal na escola

a outros meninos?

a Não

Sim

(passa directamente à pergrrnta 12)

(continua a responder à pergunta seguinte)

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

começou?

1 ou 2 vezes

5 ou mais vezes

tt.2-B,durante a rúltima semana?

J, 3 ou 4vezes

3 ou 4 vezes

2 ou mais vezes Por §emalra

11.& E quantas Ysue§ Íizeste mal a outros meninos a caminho da escola?

à

c

&

1ou2 vezes

5 ou mais vezes

I vez por semana

ilC

& Não

I ou2 vezes este ano

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

:.. I

- ^rt{\

,.1). '----
"ryB

V

h

^

h

h

h Sim



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

.â Não

11.G8 quando Íizeste malo foi só ou acompanhado por ouÚros colegas?

Só

Acompanhado

Bloco V

1.2- Gostas do recreio? E do tempo que estás na sala, quando o professor não está?

Recreio Sala sem o professor

Sim

à

Niúo gosto nada
.^

$

J:
Gosto assim - assim

Não gosto

Gosto muito Jí

*

Ã.

J.l

Não Ã.

Jt

^

c

e

Não

Talvez

Adoro

1! Achas que o pátio do recreio tem espaço suÍiciente para brincares quando está

bom tempo e quando chove?

Quando está bom temPo Quando chove

Talvez

c c

h

h

h

Íl

Sim Sim


