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Objectivos de aprendizagem

Apds o estudo deste Capitulo, deve estar-se apto a entender € conhecer a
informagao apresentada, destacando-se os seguintes objectivos:

Salientar a importancia da formacao psicoldgica dos professores, no
sentido de os preparar para intervir na indisciplina e na violéncia na
escola;

Apresentar uma perspectiva geral dos estudos sobre o bullying,
realizados em vérios paises;

Referir as explicacdes da violéncia na adolescéncia, dadas pela
perspectiva cldssica da adolescéncia e pela perspectiva cognitivo-social;

Considerar os contributos psico-educacionais que, nos tltimos anos,
se apresentam como mais relevantes, quer em termos conceptuais, quer
em termos de intervenc¢ao na indisciplina e na violéncia;

Referir as perspectivas psicoldgicas de intervengdo na indisciplina e
na violéncia;
Descrever os procedimentos caracteristicos do modelo de intervencao

psicodinimica;

Especificar as competéncias relacionais do modelo comunicacional
ecléctico;

Descrever estratégias de gestdo da aula, derivadas da psicologia da
aprendizagem e do desenvolvimento;

Considerar, criticamente, as limitacdes das perspectivas de explicagcdo
e intervencdo na indisciplina e na violéncia na escolar.



1. Introducao

Nas sociedades modernas, as manifestagdes de indisciplina e violéncia tém
vindo a tornar-se cada vez mais frequentes (Veiga, 2001a). Vérios autores
consideram a indisciplina como um dos principais problemas nas escolas
actuais. O stress relacionado com a indisciplina é um dos factores mais influentes
no fracasso dos professores, sobretudo nos professores mais jovens e durante
os primeiros anos de actividade profissional (Teixeira, 2002; Veiga, 1996). Os
investigadores que trabalham no ambito da aprendizagem e do desenvolvimento
humano t€m procurado descrever processos e construir inferéncias utilizaveis
pelos professores na prevengdo e resolucio de casos escolares problematicos.

Muitos elementos das abordagens conceptuais mais amplas, para a compreensio
da indisciplina e da violéncia na escola, sio também encontrados em estudos
acerca de tematicas como: linhas tedricas da Psicologia da Educac?o; questdes
de aprofundamento da Psicologia do Desenvolvimento; teorias da
aprendizagem e do ensino; processos de relacionamento interpessoal em
contexto escolar (Veiga, 2002). De facto, os comportamentos dos alunos na
aula e na escola dependem em grande parte do seu desenvolvimento psicoldgico,
das suas competéncias de aprendizagem e da maneira como sdo motivados,
instruidos e educados.

A compreensdo da complexidade de ocorréncias psicossociais na escola serd
mais consistente num enquadramento dos principios da esséncia da ciéncia
que visa clarificar a natureza humana, com destaque para os seguintes: o
questionamento dos saberes; o desenvolvimento e a aprendizagem como uma
construgao; a aprendizagem como partic.ipagﬁo colaborativa; e a refutabilidade
do conhecimento cientifico (Patricio, 1999; Veiga, 2002). A vivéncia de tais
dimensdes conceptuais deverd contribuir para a construgdo de metodologias
de interveng@o e, por sua vez, fortalecer-se na andlise e na explicacdo de
elementos empiricos encontrados.

Numa sintese da temdtica apresentada neste Capitulo, considera-se a
problematica da indisciplina e da violéncia na escola, referem-se os contributos
psico-educacionais para a sua compreensdo, salienta-se a perspectiva de
interven¢ao psicodindmica e o modelo comunicacional ecléctico, duas das
abordagens mais valorizadas. Faz-se referéncia a estudos empiricos da
investigacio e apresenta-se uma reflexdo que inclui a integragao de informagio,
limitagdes e necessidades de investigacao.
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2. Problematica

Tém-se vivido em Portugal periodos de reforma educacional, e muitos estudos
estdo-lhes associados — por exemplo, sobre os curriculos —, sem que as
inovagdes daf derivadas tenham alterado significativamente o ensino e a
aprendizagem, ou os comportamentos e as atitudes face a escola (Alves-Pinto,
2002; Neto, 2000; Patricio, 1999; Teixeira, 2002). Um dos maiores problemas
dos professores €, actualmente, a indisciplina e a violéncia na escola (Estrela,
2002; Veiga, 2001a). Para equacionar este problema, a investigacio cientifica
tem-se organizado em dreas diferenciadas — com destaque para a sociologia,
apedagogia e a psicologia—, proliferando, em cada uma destas, abordagens
e perspectivas multiplas. No entanto, grande parte dos estudos tem-se
direccionado mais para a descri¢do, a explicagdo ou a prevengdo do que para
aintervengdo com eficdcia observada experimentalmente (Estrela, 2002; Neto,
2000).

A indisciplina e a violéncia na escola constituem conceitos e processos
complexos que apelam a multiplas varidveis cujo estudo tem merecido a
atengdo dos investigadores, quer no campo da teorizagio quer na sua aplicacio
na aula e na escola. A ampliagdo do contributo advindo das linhas de
investigagdo psico-educacional, quer mais explicativa, quer sobretudo
interventora, parece de notdria importéncia. Os elementos especificos que
introduzem poder@o contribuir para a emergéncia de um paradigma mais
ecléctico e, simultaneamente, centrado no aluno como pessoa.

As preocupagdes com a indisciplina e a violéncia nas escolas estdo, também,
patentes no Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Em recente Parecer deste
Conselho (CNE, 2002), € apontado um conjunto de recomendacées, de que
se destacam: a revisdo do regime disciplinar do aluno; a criagio de uma rede
de observatdrios de indisciplina e violéncia na escola; o aumento da autoridade
dos professores; 0 aumento da puni¢io das ofensas aos professores, passando
a ser consideradas como se fossem dirigidas contra autoridades puiblicas.

Pela sua profundidade e amplitude, merece especial destaque um recente estudo
da Federag@o Nacional de Educagfo (Teixeira, Alves-Pinto et al., 2002), com
uma grande amostra (N=7600 agentes educativos, de 599 escolas). A
indisciplina aparece como a principal causa de insatisfagfo e stress na profissio
docente (88% dos respondentes); 91% dos docentes do 1.° ciclo referem um
aumento da indisciplina; a medida que se desce no nivel de ensino, acentua-se
esta tendéncia, o que néo significa, necessariamente, que a indisciplina seja
maior no 1° ciclo, mas antes que o seu aumento se tem sentido af de forma
mais significativa. Pronunciando-se acerca da violéncia, 26% dos agentes
educativos respondem ter havido casos de violéncia nas suas escolas, sendo
mais sentida nas escolas basicas do 2.° e 3.° ciclos € no secundério. Quanto as



dificuldades dos professores na gestdo da autoridade face aos alunos, 55%
referem as limitagdes burocréticas derivadas do estatuto disciplinar dos alunos,
€ 45% apontam a “falta de apoio dos pais”. No dmbito de uma contextualiza¢io
das respostas encontradas neste mega-inquérito, recorre-se a enquadramentos
como a evolugdo da sociedade actual, as altera¢Ges nas familias, as atitudes
hedonistas, o fosso “entre o universo cultural do meio de pertenga e o universo
cultural escolar” (Alves-Pinto, 2002, p. 108), a variabilidade incongruente
das regras, o aparecimento de novas atitudes face a escola e a massifica¢do da
escolaridade, com alunos desmotivados. No sendo questionada no essencial
a filosofia do Estatuto do Aluno, é requerida uma nova formulago deste mesmo
estatuto, uma vez que tem conduzido a existéncia de procedimentos muito
demorados, que penalizam mais o docente do que o aluno transgressor, levando
alguns professores a, para se protegerem, ndo recorrerem ao processo disciplinar,
com aumento da permissividade e consequente mau comportamento. Em suma,
“a indisciplina estd a aumentar e isto em todos os niveis de ensino” (Alves-
Pinto, 2002). Acima de um quarto das escolas portuguesas aponta problemas
de violéncia (26%), que requerem medidas adequadas, sendo proposta, como
amais desejada, a simplificag@o dos processos disciplinares.

Apesar de estarmos perante redobradas preocupa¢des com o aumento da
indisciplina nas escolas, parece que a violéncia ndo constitui ainda um problema
sistematico, dada a sua ocorréncia mais esporadica. No entanto, o seu crescente
aumento justifica uma abordagem ao tema do maltrato entre iguais, ou bullying,
que tem merecido o interesse de varios estudos muito recentes (Carney e Merrel,
2001; Pereira, 2002; Tomds Almeida, no prelo; Veiga, 2001a).

2.1 Estudos sobre o bullying

As preocupagdes com o aumento da violéncia nas escolas tém conduzido ao
desenvolvimento de uma linha de investigac@o que, partindo dos estudos acerca
do denominado bullying iniciados nos anos setenta por Olweus na Noruega,
se encontra ja disseminada por vérios paises. O bullying aparece definido como
“uma conduta de perseguicio fisica e/ou psicoldgica, de um aluno sobre outro,
eleito como vitima de repetidos ataques” (Olweus, 1998, p. 34); trata-se de
uma conduta vitimizante, intencional e prolongada, distinguindo-se, assim, de
outras formas de agressividade. Apresentam-se, em seguida, as linhas de
investigagdo em vérios paises, sobretudo europeus (a indicagio de referéncias
bibliograficas € aqui limitada pela necessidade de sintese; uma complementar
especificacdo pode ser encontrada em Veiga, no prelo).
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No Reino Unido, o estudo do bullying teve sobretudo inicio na década de
setenta, com trabalhos que procuraram identificar as caracteristicas
psicossociais dos alunos violentos; encontrdmos uma sequéncia de importantes
trabalhos (Smith e Sharp, 1994; Veiga, no prelo), virados para a intervengao
escolar, com vista a diminui¢io dos comportamentos dos alunos agressores,
mas preocupados também com os alunos tornados vitimas. Apés os tragicos
acontecimentos da década de 90, sobretudo na escola priméaria de Dunblane,
em que 16 alunos e a professora foram abatidos a tiro, surgem novos estudos
(Cowie e Smith, 2001) que apontam a profissdo de professor como de alto
risco. Os pais dos alunos consideram que o aumento da violénciana escola se
pode dever ao abandono dos castigos corporais, no ensino publico em 1996 e
no ensino particular em 1999; 51% dos pais consideram que a reintrodugéo de
tais castigos faria diminuir a indisciplina. Diferente € a opinido dos professores
e sindicatos, pois os castigos corporais vao contra a convengao dos Direitos
do Homem. Para além da caracterizac¢io de agressores e de vitimas, estuda-se
a varidvel “intromissao de estranhos” na escola, e a expulsdo: 35% das escolas
regulares excluem definitivamente 3 alunos por ano; nas escolas ditas “caixotes
de lixo” (com alunos quc as outras escolas ndo quiseram aceitar por serem
problemdticos), a expulsao € de 0,25%. A maioria dos incidentes ocorridos na
escola sdo levados a cabo por antigos alunos, readmitidos, ou que vém “ajustar
contas” com o professor, pessoalmente ou através de colegas. Um recente
estudo de Hayden e Blaya (2001) apresenta uma descri¢do do que se passa,
especificamente, nas escolas inglesas acerca do comportamento violento.

Em Franca, as investigacOes realizadas aproximam-se muito das
anglo-sax6nicas. Numa publicagdo recente sobre o tema, Montoya (2001)
sublinha que os ndmeros disponiveis sobre as ocorréncias havidas devem ser
lidos tendo em conta a ndo declaragdo de muitos delitos (“nimero negro™) e a
incapacidade de considerar a pequena delinquéncia, responsavel por grande
parte da desordem. O primeiro programa de estudos empiricos sobre a violéncia,
promovido pelo Estado, surge em 1994. A violéncia comega a ser abordada
como uma questdo de seguranca publica e as investigagdes seguem dois tipos
de abordagens: as que se centram no tratamento juridico; e as direccionadas
para a gestdo interna de conflitos. A violéncia € estudada em funcdo de varidveis
como: nacionalidade, etnia, situacdo matrimonial dos pais, desigualdades
sociais e segregacdo. Em 2000, foi constituido um comité nacional
antivioléncia, com a missao de analisar os fendmenos de violéncia e contribuir
para a sua prevencdo e diminui¢do (Montoya, 2001).

Na Alemanha, surge um estudo apresentado por Funk (2001) com varios
elementos, dos quais se destacam: a multiplicidade de factores desencadeadores,
como as caracteristicas da personalidade, uma familia rigida ou demasiado
branda, o grupo de pares, os media (filmes de ac¢do e de terror) e, ainda, uma
escola sem actividades estruturadas, com mau clima geral e, em especial, entre



os professores. Funk (2001) termina apontando a escola um novo papel no
amortecimento das lacunas familiares, cada vez mais frequentes nas sociedades
modernas.

Em Espanha, comecaram por se destacar importantes trabalhos, uns mais
virados para os aspectos descritivos do fenémeno agressivo e das caracteristicas
pessoais dos alunos, e outros preocupados com a elaboracio de instrumentos
para a sua avaliag@o ¢ propostas de interven¢fo. Um importante projecto,
ecléctico e ecoldgico, € iniciado em 1995, liderado por Ortega (2001),
abrangendo alunos dos 8 aos 18 anos de variadas escolas da regido de Sevilha,
denominado Projecto Sevilha contra a Violéncia Escolar (SAVE). A equipa é
multidimensional, formada por professores, alunos, pais, psicélogos, assistentes
sociais e outras pessoas do meio envolvente. Estabeleceram-se os seguintes
eixos de trabalho: sensibilizacdo das familias e professores; formagao especifica
de professores; investigagdo dos niveis e caracteristicas da violéncia; criagio
de uma linha telef6nica gratuita para ajudar os professores e os alunos;
produg@o de suportes educativos. A constitui¢ao de grupos de apoio formados
por alunos mostrou-se eficaz: grupos para os circulos de qualidade (alunos
que vigiam o ambiente para a ndo violéncia); grupos para a mediacio de
conflitos; e grupos de ajuda entre pares. Tomando como referéncia programas
ingleses, foram implementadas acgdes de intervenc@o directa, como: a partilha
de responsabilidades, a criagdo de redes sociais de apoio; a promocio da
assertividade (Ortega, 2001), para ensinar a vitima a reconhecer e afirmar os
seus direitos; e o desenvolvimento da empatia (Ortega, 2001), mais indicado
para ensinar o agressor a colocar-se no lugar do outro.

Nos Estados Unidos, as caracteristicas dos agressores e das vitimas foram
objecto de estudo no trabalho de Floyd (1989). Outros trabalhos (Cf. Veiga,
no prelo) tém procurado ir além da simples descri¢cdo dos fendmenos e das
ocorréncias, passando a ajuda as vitimas e a intervengio nos agressores. Num
recente estudo de Carney e Merrel (2001), € salientado que a agressividade
constitui um problema que estd a receber atengfo crescente a nivel mundial;
0s vérios programas de intervenc¢io analisados mostraram-se eficazes quando
implementados a longo prazo e ndo como um “reparo rapido” em situacdes de
crise.

Em Portugal, para além dos elementos relativos & percepcdo de violéncia
considerados no estudo de Alves-Pinto (2002), jd apresentado, sdo de referir
os trabalhos de Pereira (2002) e Veiga (2001a; 2001b), bem como outros
apresentados em recente estudo acerca da situagdo em Portugal (Estrela, 2002).

Em suma, € hoje reconhecido em variados paises que as escolas estdo
confrontadas com niveis de indisciplina e, mesmo, de violéncia muito
acrescidos, que tornam dificil um clima propicio ao ensino e a aprendizagem.
A generalidade dos estudos recorre a aplicagdo de questiondrios a alunos jovens,
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e os resultados mostram que a violéncia sentida pelos alunos € superior a
violéncia real, traduzindo-se numa sensagio de inseguranga. As escolas mais
seguras apresentam uma cultura escolar positiva, ou seja, sdo aquelas em que
hd respeito mutuo e respeito pelas regras e onde os adultos estdo disponiveis
para o didlogo. A forma de violéncia mais praticada € o insulto e a violéncia
verbal, embora ndo provoque danos fisicos, sendo responsdvel por importantes
danos psicoldgicos. Entre as medidas propostas para combater a violéncia,
destaca-se: educar para a cidadania, valorizar o regulamento interno, escutar
os colegas, reforcar a disponibilidade dos professores e promover as
competéncias comunicacionais na escola. Recreios atractivos, criag@o de redes
de alunos amigos, intervenc¢do nas turmas e colaboragdo dos pais aparecem
entre 0s meios mais sugeridos para prevenir a violéncia na escola, inseridos
em projectos, quer internacionais (Debarbieux e Blaya, 2001; Hayden e Blaya,
2001; Montoya, 2001; Olweus, 1998; Ortega, 2001), quer realizados entre
n6s (Alves-Pinto, 2002; Estrela, 2002; Pereira, 2002; Tomés Almeida, no
prelo; Veiga, 2001a).

Apesar de varios estudos ja realizados, a investigagdo sobre a violéncia escolar
dos jovens continuara a merecer aprofundamento, dada a sua complexidade e
dependéncia de multiplas varidveis (pessoais, familiares e escolares). Segue-se
a apresentacio de elementos complementares, numa posi¢ao integradora do
que se passa durante o tempo da adolescéncia.

2.2 Violéncia na adolescéncia: abordagem cognitivo-social

O conceito e a classificagdo de condutas violentas ou agressivas nao sao
uniformes. Inclui-se o elemento de intengfo de ferir ou causar dano, de forma
directa ou indirecta na vitima, quando se trata de uma agressao, fisica ou verbal.
Na perspectiva de um educador, a violéncia na escola compreende os
comportamentos que dificultam gravemente o ambiente de aprendizagem na
aula e na escola. No contexto escolar, o tipo de agressdo mais frequente € a
verbal e esta aparece, sobretudo, entre alunos e fora da aula (nos corredores
ou no recreio). Contudo, com o decorrer da adolescéncia, este tipo de insultos
e provocagdes surge também nas aulas (Aronson, 2000).

No ambito da causalidade, vérias sdo as posi¢des encontradas. Segundo
Aronson (2000), as escolas reflectem muitos dos aspectos da sociedade,
comunidade ou bairro em que estdo inseridas. Assim, a competitividade da
sociedade, as mudangas ocorridas nas familias, a caréncia de valores morais e
éticos estdo presentes na escola. Outros autores referem a falta de disciplina
na escola como a grande responsdvel; nesta linha, tém surgido algumas vozes
apelando a um maior controlo disciplinar nas escolas. Outro elemento causal



que aparece referido € a presenca, nas aulas, de alguns alunos especialmente
problemdticos, violentos ou com comportamentos dificeis. Contudo, a proposta
da separacdo dos alunos ndo encontra consisténcia educacional nem
psicoldgica (Cava e Musitu, 2002; Veiga, 2001b). Segundo Aronson (2000) e
ainda no 4mbito da atribui¢do causal, os motivos referidos ndo sdo os que
estdo na raiz do problema; as solugdes derivadas (mais disciplina de tipo
autoritdria, ou segregacao de alunos) ndo sdo adequadas a educagdo dos alunos
(Cava e Musitu, 2002; Veiga, 2001b).

Na literatura cientifica mais de tipo psicossocial, € possivel distinguir duas
linhas de causalidade explicativa da violéncia na adolescéncia. Uma
conceptualiza os comportamentos inseridos numa trajectdria transitéria, isto
¢, como facilitadores de uma busca de autonomia, que devem ser vistos como
normais e normativos, durante o desenvolvimento psicossocial do jovem.
Alguns autores desta linha (Emler e Reicher, 1995; Moffitt, 1993) sugerem
que, para muitos adolescentes, a conduta delinquente nio € apenas normativa,
mas também “adaptativa”, no sentido em que serve como expressdo de
afirmacdo da autonomia. Outra linha de explicacdo parte do suposto de que as
condutas violentas na adolescéncia resultam de um prévio percurso de contextos
familiares e escolares adversos, que acabam por se constituir numa trajectéria
persistente.

Os jovens violentos ou delinquentes percepcionam a familia como fonte de
autoritarismo desvalorizante e de associabilidade. Vérios estudos referem que
acomunicagdo negativa na familia estd significativamente relacionada com a
violéncia na adolescéncia (Musitu ef al., 2001). Observou-se que os alunos
cujas familias apresentam graves problemas de funcionamento tém, depois na
escola, dificuldades na relacdo com os colegas e um rendimento escolar muito
baixo: 82% sdo repetentes e ndo acabam a escolaridade basica. Tais alunos
tendem a associar-se com colegas do mesmo tipo, que os aceitam e tém
condutas e atitudes como as suas; convertem-se, assim, em membros do
outgroup € as suas baixas experiéncias de socializacdo familiar podem
desequilibrar-se ainda mais na escola (Cf. Veiga, no prelo).

Em nosso entender, € dificil aceitar a ideia de que a violéncia na adolescéncia
faga parte de um processo normal, de procura de identidade e de autonomia
psicossocial, sobretudo em ocorréncias severas, de elevada gravidade e duragéo,
como as que por vezes acontecem nas escolas. Neste caso, por que € que
apenas um subgrupo recorreria a tais procedimentos de construgo pessoal?
Quantos jovens estardo nas ditas trajectorias transitorias e nas persistentes?
Estamos perante novas questoes de estudo a espera do contributo de novas
investigacgoes.

Um contributo pode ser o que, em anterior estudo (Veiga, 1996), se configurou

como uma reconceptualizag@o da perspectiva cldssica da adolescéncia, de tipo
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psicodinidmico. As teorias cldssicas do desenvolvimento psicolégico t€m
encarado a adolescéncia como um tempo de tensdes, dificuldades, perturbacoes
e rebelido (Blos, 1962; Freud, 1969). No entanto, alguns estudos empiricos
(Cf. Veiga, no prelo) t€m desencadeado crescentes objeccoes a tradicional
conceptualizagdo da adolescéncia como um tempo de instabilidade, de crises,
de perturba¢des ou de desordem. A discrepancia entre os referidos estudos
empiricos e a perspectiva classica do desenvolvimento do adolescente poderia
ser atribuida aos seguintes factores: a informacao sobre o desenvolvimento ter
sobretudo por base o contacto clinico com sujeitos “anormais”, em vez de
populacdes aleatoriamente seleccionadas; e o destaque irrealista dado pelos
mass media aos aspectos sensacionalistas da adolescéncia (delinquéncia,
droga...).

Os resultados obtidos no estudo atras referido (Veiga, 1996) sugerem um
terceiro factor: o ndo controlo de varidveis intervenientes no estudo darelagao
entre a idade e o autoconceito e entre a idade e a disrupgao escolar (a disrupgéo
escolar dos alunos € entendida como o conjunto dos comportamentos escolares
disruptivos, sendo estes definidos como a transgressao das normas escolares,
prejudicando o ensino ou a aprendizagem). De facto, observou-se que apenas
os alunos com problemas escolares (reprovacdes crescentes) tinham uma
diminui¢ao do autoconceito € um aumento da disrupgdo escolar; nos restantes
alunos, deparou-se com uma estabilidade dos resultados naquelas varidveis
(autoconceito e disrupgdo escolar). O significado dos valores af obtidos poderd
traduzir um afastamento da perspectiva cldssica da adolescéncia, sugerindo
que, na maioria dos jovens, as especificidades do processo de desenvolvimento
psicoldgico nao se reflectem negativamente nas dimensdes do autoconceito
ou da disrupg@o escolar, havendo, no entanto, a possibilidade de algumas destas
dimensdes da personalidade irem sofrendo a influéncia de factores de natureza
educativa (reprovagdes escolares), o que contribuiria para a formacio de um
subgrupo de adolescentes com caracteristicas proprias (problemas estruturais
na familia ou na escola). Este pequeno subgrupo de alunos daria validade a
perspectiva cldssica da adolescéncia; porém, a grande maioria dos alunos teria
uma adolescéncia sem necessidade de oposi¢do com agressdo a autoridade
adulta ou aos seus representantes. Estarfamos, assim, numa perspectiva
cognitivo-social da violéncia durante a adolescéncia.

A procura de respostas ao problema da indisciplina e da violéncia situa-se,
pois, em pardmetros varios e varias sao as perspectivas de analise e os contributos
havidos, com destaque para os psico-educacionais que passam a apresentar-se.



3. Estudos psico-educacionais

No dmbito do levantamento dos estudos realizados, uma observagéo é a de
que existe hoje um conjunto de investigagdes (Cf. Veiga, no prelo) que tém
procurado analisar as relagdes entre a indisciplina e outras varidveis, quer
ligadas aos alunos — como o autoconceito, o rendimento escolar, a
delinquéncia, a motivagao, as afitudes face ao ambiente, a percepcdo de apoio
dos pais e dos professores —, quer envolvendo os professores, em estudos do
stress, dos medos que os bloqueiam, do burnout sobretudo no inicio de carreira,
ou do autoconceito profissional. Para além de outras varidveis mais
tradicionalmente estudadas (nivel s6cio-econémico, zona geografica, sexo,
idade e ano de escolaridade) com a indisciplina e a viol€ncia na escola, de
referir o clima familiar, as percepcoes dos alunos acerca dos seus direitos na
escola e na familia, o sistema normativa da aula, as estratégias de resposta, e
ainda os efeitos de modelos de intervencgao especifica.

Os trabalhos de investigacao acerca da indisciplina na aula podem ser agrupados
em funcdo do objecto de estudo, mais especificamente e segundo Arends
(1995), o aluno considerado individualmente, o grupo e a ecologia da aula, e
ainda o ensino eficaz. A investiga¢do orientada para o ensino eficaz tem
produzido véarios estudos que enfatizam o envolvimento dos alunos nas tarefas
em funcdo de competéncias do professor, como a utilizacdo de regras e
procedimentos que orientam as ocorréncias na aula (conversas, movimentos,
tempos mortos, ou mudangas de actividade). A perspectiva ecologica, assumida
por vérios autores, centra-se no controlo da sala de aula e nos procedimentos
de gestdo do grupo-turma, valorizando a cooperacdo e o envolvimento em
actividades de grupo; a eficdcia da intervengao estd ndo tanto na consideracao
do aluno em termos individuais, mas, bem mais, na maneira como o grupo €
gerido (Cf. Veiga, no prelo).

A investigacdo orientada para o aluno individual centra-se sobretudo no estudo
das causas psicologicas (necessidade de pertenca, de reconhecimento, falta de
confianca nas capacidades, superprotecdo, rejei¢do...), com recomendagdes
no sentido do apoio ao aluno na aquisi¢cdo de competéncias de
autodeterminagao. Os trabalhos inseridos nesta linha de investigacdo t€m sido
orientados predominantemente por psicologos da educacao.

No ambito das perspectivas psicolégicas de intervengdo na indisciplina e na
violéncia, € possivel diferenciar, segundo Wolfgang e Glickman (1996), varios
modelos salientando-se: o Behaviorista, a propor um programa de disciplina
assertiva de gestdo da aula; o Psicodindmico; a Reality Therapy, uma
perspectiva psicossocial a sugerir assembleias de turma, onde professores e
alunos equacionam problemas e procuram solugdes cooperativas; o Humanista,
e a Andlise Transaccional (Cf. Veiga, no prelo).
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Num recente estudo de Estrela (2002) sobre a “Investigag@o acerca da
indisciplina e da violéncia em meio escolar em Portugal”, sdo considerados os
seguintes blocos temdticos: a indisciplina, nas suas linhas de investigagdo, de
natureza pedagdgica, psicoldgica e organizacional; o bullying e outras formas
de violéncia na escola. No &mbito da investigacao de natureza mais pedagogica,
é considerada a origem e a evolug@o dos trabalhos de investiga¢do no niicleo
da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Lisboa
(FPCEUL), bem como os estudos acerca da indisciplina nas aulas de educag@o
fisica e em sessdes de treino desportivo. Em cada um destes vectores tematicos
e respectivas linhas de investiga¢@o, os trabalhos sdo ainda agrupados em
estudos descritivo-explicativos (ou de caracterizagdo) e em estudos de
intervengdo. No final do referido estudo, sdo apresentadas conclusées como,
por exemplo, alguma convergéncia quanto a predominéncia da transgressao
no sexo masculino e recomendagées para futuros estudos, como a necessidade
de investigar ao nivel dos jardins de inféincia e das escolas do primeiro ciclo.

No ambito da literatura de natureza mais pedagdgica, merecem notorio
destaque os trabalhos de investigacdo liderados por Estrela, acerca darelagdo
entre o sistema normativo e produtivo da aula, que vieram clarificar situa¢oes
de indisciplina, muitas vezes ligadas & incongruéncia das regras e a sua
inadequacio as actividades esperadas. Partindo de anteriores estudos, os
trabalhos organizam-se numa importante linha de investigacdo, cujos resultados
clarificam, ainda, as fun¢des dos comportamentos indisciplinados (Amado,
2001), ou o potencial criativo de tais comportamentos (Cf. Estrela, 2002; Veiga,
no prelo).

Entre os produtos do grupo da FPCEUL, t€m surgido trabalhos que, indo
além da dimensdo descritivo-explicativa, visam a interveng@o pedagdgica
através da formacio de professores, orientada sobretudo por estratégias
preventivas da indisciplina. Destaque-se a formagdo-investigacao em
competéncias de organizacao da escola (“classroom management”), em
estratégias derivadas do modelo de Dreikurs (1993) e de Gordon (1990) e
ainda a exploracgio de teorias subjectivas dos professores com vista a
reestruturacdo das préticas disciplinares para uma abordagem preventiva.

Apesar de alguma escassez, entre nés, de pesquisas psicoldgicas directamente
viradas para a indisciplina e a violéncia na escola, € possivel distinguir, segundo
Estrela (2002), trés grupos de trabalho, conforme a sua 4rea de estudo seja
psicossocial (com incidéncia no estudo das representagdes acerca da
indisciplina), ligada a distirbios de hiperactividade (Lopes, 1998), ou
cognitivo-desenvolvimentista.

Considerem-se os estudos cognitivo-desenvolvimentistas. Os sujeitos de estudo
sfo aqui os alunos e as varidveis psicoldgicas em andlise situam-se no &mbito
das cogni¢des que tém de si préprios. Num estudo de Veiga (1996), os



resultados salientaram que os alunos percepcionados pelos professores como
mais disruptivos se viam a si mesmos também assim e apresentavam niveis
inferiores de autoconceito. Por sua vez, os alunos com menor autoconceito
consideram-se a Si MesSmos COMo Mmais {ransgressores e agressores; 0s sujeitos
do sexo feminino, de nivel sécio-econdmico médio-alto e os de zona geografica
dita Interior, apresentaram menores niveis de disrupgdo escolar do que os
respectivos grupos de contraste. A andlise dos resultados em fungdo das
variaveis idade ou ano de escolaridade, permitiu colocar a ndo diferenciagdo
dos resultados no ambito da “estabilidade” do autoconceito e da disrupgdo
professada, que, no entanto, sofreram oscila¢des no sentido esperado, com o
numero de reprovagdes dos grupos considerados. Este tipo de informagao
aproxima-se de outros estudos, quer sobre varidveis préximas da disrupgio,
quer sobre o autoconceito. Os dados configuram, assim, uma nova perspectiva
cognitivo-social da adolescéncia — encarada como uma idade de mudancas
equilibradas que requerem apoio familiar —, em oposi¢fo as teorias tradicionais,
que, como anteriormente referido, conceptualizam a adolescéncia como um
tempo de rebelides e conflito de geragdes. Sugerem ainda a alteragdo dos
contextos que discriminam os alunos pelo grupo de pertenga. Destaca-se um
outro trabalho realizado em Portugal (Serra, 1998), que teve como objectivo
principal a andlise da relagdo entre as varidveis “‘violéncia percebida pelos
jovens na escola” e “percepcdo de apoio social” que esses mesmos jovens
recebem de professores, pais, colegas e pessoas em geral. A percepcdo de
apoio mostrou-se de elevada importancia.

Quanto aos estudos de intervencdo psicolégica — e ainda no Ambito do
levantamento dos trabalhos psico-educacionais realizados — podem
diferenciar-se dois tipos de intervengdo na indisciplina e na violéncia dos alunos:
através de professores depois de receberem formacio especifica; directamente
nos alunos. Encontra-se, neste Gltimo caso, o trabalho de Vicente (2000), com
a implementa¢do de um programa a alunos do 7° e do 8° anos com problemas
de relacionamento interpessoal, que passaram por sessdes de treino de
competéncias assertivas. Os efeitos das intervengdes relatadas aparecem em
geral como significativos e a requerer um maior prolongamento no tempo,
para além de uma avaliagdo de beneficios complementada pela observacio
directa dos comportamentos escolares. Num levantamento e sistematizagio
dos modelos psicolégicos de intervengdo dos professores na indisciplina (Veiga,
2001a), surgem varios programas de competéncias relacionais, possiveis de
utilizar na formacdo de professores, dos quais se destaca: modelo
comunicacional ecléctico, humanista, transaccional e psicodinimico. No
referido estudo, apresentam-se extractos de intervengdes realizadas com cada
um destes modelos, com efeitos significativos na promogéo de auto-estima
escolar e na diminuigdo de comportamentos de indisciplina e violéncia. Dois
desses mesmos modelos — o modelo psicodinimico e o modelo
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comunicacional ecléctico — passam, em seguida, a ser objecto de apresentacdo,

no dmbito das denominadas perspectivas de intervengao.

4, Perspectivas de intervencao

As perspectivas de prevencdo e intervencao na indisciplina e na violé€ncia na
escola, que passamos a apresentar, constituem meios ao alcance dos professores
(mas também dos psiclogos, dos pais e do pessoal auxiliar de acgdo educativa)
para fazerem sentir aos alunos que a escola é um lugar onde podem sentir a
felicidade a que tém direito. Apresenta-se, em primeiro lugar, o “Modelo
Psicodinimico” de Dreikurs e colegas (1993), segue-se o denominado “Modelo
Comunicacional Ecléctico” de Veiga (2001a) e, ainda, uma sec¢do que inclui
“outros elementos de activacdo psico-educacional” dos alunos pelos
professores, no ambito da prevencdo e da resolucdo da indisciplina e da
violéncia escolar. '

4.1 Modelo psicodindmico

Dreikurs e colegas (1993) desenvolveram um modelo de intervengfo na
indisciplina e na violéncia na escola, tomando como base a ideia de que uma
grande parte dos comportamentos dos alunos deriva da necessidade de
pertenga, de estar inserido em grupos e da necessidade de reconhecimento, de
ser estimado pelos outros.

Segundo Dreikurs, quando a satisfacdo da necessidade de pertenca ou de
reconhecimento € bloqueada, o aluno porta-se mal, recorrendo, assim, a formas
alternativas de compensag¢do de tais necessidades. Os comportamentos
inadequados dos alunos na escola aparecem agrupados em quatro categorias:
chamada de atenc¢@o, poder, vinganga, e incapacidade (Fig. 6.1).

Qualquer que seja o método a que o aluno recorra, baseia-se na convicgdo de
que somente tal caminho pode leva-lo a pertencer ao grupo, para obter
reconhecimento dos outros. Os comportamentos fundamentam a conquista de



um lugar no grupo (Dreikurs e Grey, 1993). Os comportamentos
indisciplinados — resultantes da frustragdo provocada por obsticulos
dificultadores da satisfacio das necessidades de pertenga e de reconhecimento
através de condutas sociais uteis (métodos cooperativos ou resolutivos) —
visam a satisfa¢do daquelas necessidades (objectivo geral), recorrendo, para
tal, a métodos alternativos competitivos (Fig. 6.1). Os comportamentos
indisciplinados enquadrar-se-iam, assim, em estratégias que, decorrentes de
um substrato de competitividade, visariam, compensatoria e previamente, 0s
seguintes objectivos especificos: chamada de atengdo, poder, vinganga e
incapacidade assumida. Estes objectivos apareceriam como facilitadores do
acesso alternativo ao objectivo final, atras considerado. Assim, a indisciplina
pode ser definida como a existéncia de comportamentos de recurso que, mercé
de um bloqueio da sociabilidade cooperativa, visam a obtencdo de um
enquadramento relacional alternativo, mesmo que para tal seja preciso pactuar
com apreciagdes desfavoréveis.

OMPORTAMENTOS
EQUADOS

_ NECESSIDADE
UDE. ¢
PERTENCA

OBJECTIVO . GERAL

_SITUAGOES SATISFAZEDORAS

TOS INADEQUADOS

BJECTIVOS ESPECIFICOS

Fig. 6.1 — Necessidades e objectivos de satisfagédo

A actuagdo do professor — uma vez identificado o objectivo visado pelo
comportamento do aluno — passa pela utilizagao de estratégias de satisfagdo
danecessidade desencadeadora, através de formas escolares e sociais aceitaveis.
A criatividade do professor € aqui muito importante. Como poderé, por
exemplo, um professor permitir a um aluno “dar nas vistas”, mas de forma
nao perturbadora, satisfazendo, assim, a necessidade de reconhecimento? A

acc¢do do professor pode incluir momentos especificos, como os apresentados
no Quadro 6.1.

219



220

Quadro 6.1 — Processo de intervengdo do professor

Atitudes Sentimentos e . .
R - Categorias Categorias
L subjacentes aos reacgdes .. . . -
Objectivos R esploratérias interpretativas- Intervencdo
comportamentos expontaneas do .
(perguntas) finalidade
dos alunos professor
“S6 quando as Aborrecimento “Sinto-me “Parece-me que o | * Nio dar atengé@o
pessoas me dao aborrecido?” que pretendes € quando o aluno a
atencdo € que me . Criti chamar a ateng@o” | pretenda: punir,
. . * Critica
sinto integrado. ou rathar, etc.
- A * L
Entdo vou pdr os Pensa: 'Ele “Quererds uma * Ignorar o mau
outros ao meu ocupa muito do
Chamada de ; N » especial atengfo?” comportamento
A - servigo, a andar a meu tempo i
tengédo minha volia” * Nao mostrar
aborrecimento
* Dar atencdo
quando o
comportamento é
adequado.
“86 valho se puder | Ameaca, derrota “Sinto-me “Queres as coisas | * Reconhecer o
fazer o que quero” intimidado ou a tua maneira ou poder do aluno
9 .
* Ve asua ameagado? seres tu a * Dar-lhe poder
mandar?” truti
lideranga construtivo
ameacada ou * Fazer um
Poder * Pensa: “Mas “Quererds mostrar | acordo com ele
afinal quem que fazes o que * Evitar a luta
manda aqui? Ele qures €que
ndo pode ninguém manda
- i
continuar a fazer em ti?
isto”
“Vou fazer-thes o Ofensa, agressio | “Sinto-me “Talvez o que tu * Nao se mostrar
mesmo que fizeram | x ondancia a ofendido ou desejes seja ofendido, nem
RN - . TS . : : «
COmigo castigi-lo, a po-lo agredido? agredir-me a mim reagxr. da “mesma
de parte e a0s teus maneira
i colegas” = Uil
g < . - = *
Vinganca * Retaliagio Utilizar A
. _ ou consequéncias
* Pensa: “Isto nao 16gicas”
- e A (=
pode ficar assim. Quereras tu .
vingar-te de * Fazer-lhe sentir
alguma coisa?” que € estimado
“Nio podem Pena “Sinto que ja “Queres que te * Valoriza-lo
ioar-me” 30 sei i » ol i
obrigar-me nao sei o que deixemn em paz? * Encorajé-lo
“N3o quero que 05 | « Tendancia a fazer mais com | ou quando faz erros
este aluno? “ :
outros descubram I Sentes-te incapaz | x gerimpls
Incapacidade auxiliar Estimula-lo

que eu nao sou
capaz”

* Nao sabe o que
fazer com ele:
“coitadinho”

€ nio queres que
0s outros
descubram?”

quando tenta

* Persisténcia:
acreditar que ele
pode conseguir.




Consideremos, por exemplo, um aluno com comportamentos tipicos do
objectivo ‘“chamada de atencdo” (coluna 1). Tal aluno debate-se com
pensamentos do género ’sé quando as pessoas me dao atencio € que me sinto
integrado no grupo” (coluna 2). Se o professor se sente aborrecido € com
vontade de criticar o aluno (coluna 3 e 4), entdo, a s6s com o aluno, podera
confrontd-lo com uma categoria comunicacional interpretativa, de tipo
finalidade, do género: “Parece-me que o que tu pretendes € chamar a atengéo
dos outros sobre ti”. Uma comunicacdo desta natureza contribui para a
promocao do autoconhecimento do aluno, levando-o a tomar consciéncia do
objectivo (da finalidade) do seu comportamento, primeiro passo para que venha
a alterd-lo; quando o professor “acerta” na interpretago, o aluno exterioriza
sinais reveladores da oportunidade da interpretag@o, como, por exemplo: piscar
de olhos, apresentar um sorriso matreiro, fixar o professor, levantar os olhos,
ou outras reac¢des imediatas, a que Dreikurs (1993) chama “reflexo de
reconhecimento”. Criar oportunidades de o aluno “dar nas vistas” de forma
nao perturbadora e dar-lhe atengao quando o seu comportamento € adequado
constituem duas linhas de ac¢do do professor, muito importantes face a este
tipo de alunos (coluna 6).

Vejamos os elementos principais do objectivo “incapacidade”. O
comportamento tipico € o de ostentagdo de desinteresse pela aprendizagem.
Tais alunos pensam que nd@o sao capazes, que nao sao inteligentes, e, entdo,
para que os outros ndo descubram, patenteiam o seu desleixo (coluna 2), na
convicg¢do de que vale mais ser conhecido como desinteressado do que como
“incapaz”. A falta de aten¢do na aula, mesmo quando ndo perturba o ambiente
de aprendizagem, constitui um comportamento de transgressao (e, portanto,
indisciplina) da regra segundo a qual os alunos devem envolver-se nas tarefas
de aprendizagem. Embora os comportamentos situados no objectivo
“incapacidade” sejam os que menos preocupam os professores, pelo menos
em termos de indisciplina, apresentam-se, no entanto, entre 0s que, €m nosso
entender, mais cuidado requerem em termos educativos. Estamos perante alunos
que pensam que nio sdo inteligentes e, quase sempre, ndo porque nao o sejam,
mas porque alguém os foi convencendo de que ndo o eram. Face a estes alunos,
o professor comeca, em geral, por sentir pena, tendéncia a ajudar
sistematicamente (coluna 3), e, ao fim de algum tempo, acaba por ndo saber o
que poderd fazer mais com tal aluno (coluna 4). Que podera fazer um professor
neste caso? O professor coloca ao aluno a questdo “Pensas que ndo tens
capacidades e ndo queres que os outros descubram?”. Se o aluno confessa
que sim (reflexo de reconhecimento), o professor poderd aprofundar o didlogo,
lembrando-lhe os sucessos havidos no passado, valorizando-o, fazendo-lhe
sentir que, se ele quiser, naturalmente com esfor¢o e com suor, um dia poderd
até ser tdo bom como os melhores; um aluno deste tipo precisa lidar com
quem lhe saiba demonstrar que, com persisténcia, também ele acabara por ter
sucesso (coluna 6).
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Caso se trate de um aluno tipo “vinganga” e continuando a seguir os parimetros
do processo de intervengdo apresentado no Quadro 1, o aluno sente como que
uma voz dentro de si préprio, do género: “Vou vingar-me do mal que me tém
feito, at€ porque vale mais ser conhecido pelo mal que se faz do que ignorado
por nada se fazer”. Face a um tal tipo de aluno, o professor sente-se agredido
e tem tendéncia a utilizar o castigo (coluna 3). S6 ao aluno em causa, o professor
poderd confrontd-lo com uma questéo do tipo (coluna 5): “Serd que o que tu
pretendes com o teu comportamento € vingar-te dos outros”. Também aqui o
“reflexo de reconhecimento” indicard se a interpreta¢io foi ou ndo adequada.
Nio agredir o aluno, mas antes fazer-lhe sentir que € estimado, devem constituir
1deias orientadoras da actuacéo do professor.

Uma outra competéncia consiste na utilizagdo das denominadas “consequéncias
logicas”, que seguidamente se apresentam.

Consequéncias logicas. Contrariamente aos castigos, as consequéncias Iogicas A
facilitam a alterabilidade comportamental do aluno, pela natureza harmoniosa
das microcompeténcias que comportam. As consequéncias légicas visam
responsabilizar o aluno pelo seu comportamento como forma de fomentar o
autocontrolo e a assertividade (Dreikurs et al., 1993). Aplicar uma
consequéncia logica implica que o aluno se aperceba claramente da relagio
que existe entre o seu comportamento e a consequéncia atribuida. A
consequéncia logica relaciona-se directamente com o resultado 16gico e
imediato de uma transgressdo. O aluno sabe o que esperar e pode escolher
entre as alternativas que lhe sdo apresentadas, face ao acto cometido.
Sublinhe-se, no entanto, que ndo devem ser usadas quando o objectivo do
comportamento € o “poder”, nem no objectivo “incapacidade assumida”, pois
seriam contraproducentes. Dreikurs e Grey (1993) adiantam que,
contrariamente aos castigos, as consequéncias lgicas:

* témuma relag@o intrinseca, 16gica, com o comportamento transgressor;
* permitem ao aluno escolher entre vérias alternativas propostas;

° pressupdem a aceitagdo do aluno, mas ndo do seu comportamento;
 ndoimplicam qualquer juizo moral;

 aliam-se a um tom de voz calmo.

Os castigos, pelo contrério, fomentam o medo, a submissdo e enquadram-se
numa lideranga autoritdria (Barros e Barros, 1996; Veiga, 2001b). Quando
castiga, o professor mostra-se geralmente furioso e em descontrolo emocional.
Se, nalguns casos, as puni¢des, devido ao medo que provocam, parecem fazer



baixar a frequéncia dos comportamentos transgressores, de uma maneira geral
agravam ainda mais os casos de chamada de ateng#o, fomentam a luta pelo
poder, intensificam a vinganga e justificam as ideias de incapacidade. Seguem-se
alguns exemplos.

» Um professor, face ao barulho incomodativo de um aluno, disse-lhe:
“O barulho que tens estado a fazer com a cadeira € incomodativo. Se
continuas, vais ter de ficar de pé ou sentar-te no chio. Agora escolhe.
Se eu tiver de te tirar a cadeira, dar-ta-ei de novo, logo que te
comprometas a ndo fazer barulho”.

° A um aluno que deitava papéis ao chio, a professora disse: “Vais ter
de apanhar os papéis que deitaste ao chdo para que a sala nio fique
suja”.

Os casos anteriores, ilustrativos das consequéncias l6gicas, passariam a
enquadrar-se no &mbito do castigo se, respectivamente, a intervengao tivesse
sido do género:

* “As pessoas civilizadas sabem estar sentadas numa cadeira. Serd.que
em tua casa ndo te ensinaram 1sso? Tens a mania que és engragadinho,
mas desta vez jd te previno que, se continuas a fazer barulho, ponho-te
de pé durante o resto da aula”.

* “Vé-se logo que foste tu que estiveste neste lugar. Apanha
imediatamente os papéis que deitaste ao chdo e coloca-os no caixote
do lixo”.

Os elementos apresentados permitem entender que o modelo de intervengao
psicodinidmica requer grande disponibilidade do professor e uma formag&o
em microcompeténcias relacionais, a utilizar consistentemente, num plano a
longo prazo. Trata-se de um modelo cuja eficdcia na diminuig@o da indisciplina
e da violéncia nas escolas tem sido encontrada em variados estudos (Veiga,
2001a, no prelo). Uma outra perspectiva de intervengdo € o denominado
modelo comunicacional ecléctico, que passamos a apresentar.

4.2 Modelo comunicacional ecléctico

Para melhorar o ensino e favorecer a aprendizagem, véarios investigadores
destacam o papel da comunicacdo utilizada na sala de aula e na escola. De
facto, sem comunica¢io nfo hd relacdo humana e sem relagdo humana néo hd
educacdo. Um dos motivos que conduziu a elaboragdo deste modelo
comunicacional (Veiga, 2001a) foi a nossa convic¢do de que um dos maiores
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problemas da Educag@o dos nossos dias € que, em casa, muitos pais ndo tém
tempo para os filhos e, depois na escola, muitos professores também néo t€m
condigdes para ter tempo para os seus alunos.

Alguns autores (Veiga, 2001a) sublinham que, face a um aluno indisciplinado,
a primeira atitude a tomar € examinar a forma como comunicamos comele. A
maneira como um professor comunica pode ter uma influéncia decisiva; poderd
afectar a vida do aluno, para bem ou para mal. No entanto, nos autores mais
centrados na comunicac¢do interpessoal em contexto escolar, nao se encontra
uma operacionaliza¢do da comunicacio, direccionada para a intervengao em
casos de indisciplina e violéncia. Por tais motivos, procedeu-se a constru¢ao
de uma perspectiva de intervencdo, que denomindmos de Modelo
Comunicacional Ecléctico, com contributos vindos quer da revisdo da
literatura, quer da recolha de casos especificos da realidade educativa.

No Modelo Comunicacional Ecléctico, destacam-se vdrias categorias
comunicacionais: categoria avaliativa, de orientagdo (I e II), interpretativa (Ie
1I), tranquilizadora (I e IT), exploratéria (I e IT) e empdtica (I, I e III). Nestas
mesmas categorias, diferenciam-se tipos especificos de verbalizacao (I, Il ¢
I1), em que uns funcionam como obstaculos (a categoria avaliativa e todas as
de tipo I) e outros como competéncias facilitadoras da relag@o (as de tipo Il e
toda a empatica, quando oportunamente utilizadas). Uma comunicagao escolar
carregada de categorias comunicacionais de tipo I conduz ao aumento dos
comportamentos de indisciplina e violéncia. A eficicia da utilizagdo deste
modelo pelo professor requer uma comunicacio congruente e autocontrolo.
Comegamos pela apresentagdo de uma sintese das categorias comunicacionais,
numa ordem decrescente da sua centraliza¢ao no professor.

Categoria avaliativa

Estaé a categoria mais carregada de autoritarismo: tem por objectivo controlar
o receptor; deprecia o seu comportamento. O emissor faz juizos de valor que
se traduzem numa critica negativa, numa desaprovacdo ou num castigo. Pode
assumir a forma de ameaca ou ridicularizacdo. Exemplos: “Ou falam baixo,
ou vido para a rua”; “Com isso, s6 denotas que és pouco inteligente”; “Na
préxima vez que voltes a fazer isso, comunico ao teu encarregado de
educagdo”.

Categoria de orientacao

Orientagdo tipo I. Exprime uma ordem ou um dever, que 0 receptor percepciona
como desnecessdrio; expressa um conselho ou propde uma solugdo. Consiste
em dizer ao receptor como se deverd comportar, ou entdo em moralizar.
Exemplos: “Ricardo, v€ se te calas”; “A Gabriela ndo estd com atengao”.



Orientagdo tipo II. Neste caso, 0 emissor exprime uma opinido ou d4 uma
informagdo, que o receptor percepciona como oportuna ou iitil. Exemplos:
“Fecha essa janela, que te podes constipar”; “Acho que esta sala é muito
pequena para tantos alunos”.

Categoria interpretativa

Interpretativa tipo I, ou causalidade. Esté virada para o passado; visa explicar
o0 “porqué”, arazio do comportamento do interlocutor. Exemplo: Aluno: “Nio
percebo por que € que o André teve melhor nota que eu”. Professor: “Tu
sentes inveja do teu colega porque foste educado num ambiente de
competi¢ao”.

Interpretativa tipo 11, ou finalidade. Centra-se no presente; interpreta a intencdo
actual do comportamento; visa explicar o “para”, o objectivo do comportamento
do interlocutor, ou seja, trazer ao consciente deste aquilo que ele deseja obter
com o seu comportamento. Exemplos: “Parece-me que o que tu pretendes é
chamar a ateng@o”; “Talvez o que tu queiras seja vingar-te do mundo”. De
acordo com Dreikurs (1993), a eficdcia desta categoria requer que o professor
escolha um ambiente calmo e, discretamente, s6 ao aluno em causa, ponha
uma questdo do género: “Queres saber por que actuaste assim?”. No caso de
o aluno nao responder, pode-se formular-se nova questao: “Eu tenho algumas
ideias. Queres saber quais?”. Com vista a evitar que se assemelhem a uma
acusagdo (categoria avaliativa), devem ser formuladas de uma maneira um
tanto vaga, indefinida, sob a forma afirmativa ou interrogativa: “Talvez o que
tu desejas seja ...”; Serd que o que tu pretendes € ...”? “Parece-me que o que
desejas é..”

Categoria tranquilizadora

Pretende aliviar, desdramatizar, dar apoio moral. E uma expressao de simpatia,
ou seja, de afectividade concordante; o emissor mostra ao receptor que sente
ou pensa do mesmo modo que ele. Pode também aparecer como um louvor
ou um encorajamento. Exemplo:

Emilia: — Que tal me acha a tocar guitarra?
Professor A: — Es uma grande guitarrista.

Professor B: — A melodia que tocaste realmente tinha vida. Soou como se
tivesses prazer ao interpreta-la.

Emilia: — E uma das minhas pegas favoritas, realmente gosto muito de a
tocar.
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Professor B: — Posso dizer quais sao aquelas de que mais gostas. Nota-se nos
sons. Transmites-lhes algo muito especial.

Emilia: — Acredita que se nota o que sinto em relagéo a misica?

Professor B: — E isso.

Tranquilizadora tipo I, ou elogio a pessoa. O louvor € dirigido a pessoa do
interlocutor. Ginott chama a este tipo “elogio de avaliagdo”, referindo que a
sua utilizacdo frequente ndo é recomendével, pois pode conduzir a uma
dependéncia psicolégica. Exemplo: o didlogo entre a Emiliae o professor A.

Tranquilizadora tipo 11, ou elogio & actividade, encorajamento. Aqui, o0s
comentirios descrevem os acontecimentos de uma forma realista e apreciativa.
E o que acontece no exemplo anteriormente apresentado (didlogo entre a Emilia
e o professor B). A utilizagdo desta categoria € altamente recomenddvel,
sobretudo com alunos que pensam que ndo sdo inteligentes ou que tém baixa
auto-estima.

Categoria exploratoria

Esta categoria pretende obter informagdo. Assume a forma de uma pergunta.
Uma vez que as perguntas tém um valor relacional diferente, passaremos a
considera-las: directas, indirectas; fechadas e abertas.

Exploratéria tipo I. As perguntas directas (principalmente as introduzidas pela
expressao “Por que”) e as fechadas quando: visam satisfazer a curiosidade do
emissor; tém um caracter avaliativo; e o receptor sente-as como inoportunas.
Exemplo: “Por que € que tu és assim?”

Exploratéria tipo 1I. As perguntas abertas e as indirectas quando tudo leva a
crer que o receptor as sentird como oportunas e convenientes. Exemplo: “Como
tem passado a tua mde depois de ter saido do hospital?”.

Categoria empatica

A empatia é muitas vezes descrita como o “colocar-se no lugar do outro”, o
“ver pelos olhos do outro”. Apresenta as seguintes caracteristicas:

e 0emissor nio exterioriza os seus pensamentos, nem de concordincia,
nem, muito menos, de discordancia;

« pressupde uma aceitagdo incondicional dos sentimentos do interlocutor
e uma sistemdtica expectativa positiva face as suas capacidades;



e faz como que a pontuagdo a verbaliza¢do desordenada do interlocutor;
¢ centra-se no interlocutor, no seu presente, no aqui € agora;

e reflecte (como que em espelho) o conteddo dominante que as palavras
do interlocutor exprimem.

A empatia pode apresentar 1rés tipos ou modalidades: o reflexo simples
(empatia tipo I), o reflexo do sentimento (empatia tipo II), e a clarificagio
(empatia tipo III).

Reflexo simples. E uma repeticdo daquilo que o outro acabou de dizer.
Exemplo: Professor: “Sinto-me rejeitado por todos”; Director Executivo:
“Sentes-te rejeitado”.

Reflexo do sentimento. Destaca o sentimento subjacente as palavras do
interlocutor. Reformula o que este acabou de dizer, relativizando-o, isto €,
colocando-o na sua real frequéncia e propor¢ao. Exemplo:

Pai de um aluno: — A Unica coisa que sei € que me sinto totalmente baralhado.
Quero ser diferente para com o meu filho, mas nunca consigo. Quero ser
forte, mas deixo-me levar sempre pelos meus impulsos. Ndo posso entender
1sto.

Professor: — Sente uma certa confusio e que, nem sempre, faz o que gostaria
de fazer.

Clarificacdo. E uma dedugdo daquilo que o outro disse. Consiste em captar e
cristalizar certos elementos que, sem fazerem manifestamente parte do campo
relacional, o impregnam, e isto com o objectivo de os tornar mais evidentes,
mais perceptiveis ao interlocutor. Até certo ponto, aproxima-se da categoria
interpretativa que, como sabemos, ultrapassa o campo de percepgao do receptor.
Por isso, corre o risco de ser contestada. Exemplo:

Aluno: — Vai jd para dois anos que me estampei com a mota. O meu pai
nunca mais me perdoou. Por mais que eu faca, € de tal maneira intransigente
que, muitas vezes, apetece-me fugir de casa.

Director Executivo: — Sentes-te revoltado com o facto de o teu pai te ndo ter
ainda perdoado. O autoritarismo com que ele lida contigo pode levar-te ateres
de sair de casa.

Aluno: — Sinto-me € muito baralhado... Ontem a noite, disse-me que quando
fizer dezoito anos a responsabilidade serd minha.

Neste dltimo caso, para reduzir o risco de o interlocutor entender a
comunicagdo como uma interpretacio, seria ttil formular o contetddo desta
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resposta de modo nfo categdrico, comegando com uma expressao do tipo:
“Se bem compreendo ...”.

A utilizagio da empatia é sobretudo recomenddvel quando o interlocutor se
encontra com um grande problema, em estado de descontrolo emocional; em
momentos de tristeza, de depressdo ou de angistia, principalmente quando
nio resultantes de perdas irrepardveis, como a morte de um familiar ou de um
amigo; em momentos de alegria ndo €, de uma maneira geral, recomendavel,
pois poderd parecer descabida.

A prevengio da indisciplina e da violéncia requer a construgdo de uma relagdo
interpessoal positiva através da utilizagdo preferencial e maioritaria das
competéncias comunicacionais de orientagdo II, interpretativa II,
tranquilizadora I1, exploratéria Il e empatica (I, Il e I1I).

Para além das competéncias comunicacionais anteriormente consideradas,
outras estratégias fazem parte do Modelo Comunicacional Ecléctico, como: a
escuta activa, concentra¢do da ateng@o no significado daquilo que o aluno
diz, a anto-revelagdo (o professor exprime uma opiniao pessoal ou conta uma
experiéncia por que passou), a autenticidade, a confrontacdo e o feedback
(descric¢io objectiva dos comportamentos observados e revelagdo, ao aluno,
das reac¢des havidas face a tais comportamentos). O desenvolvimento
pormenorizado deste modelo, com as restantes competéncias de comunicagio
interpessoal, € feito em recente publicacdo (Veiga, 2001a); outros estudos
destacam a sua utilidade, quer na diminui¢ao da indisciplina e da violéncia,
quer na promogao da auto-estima e dos direitos dos alunos (Veiga, 2001b; no
prelo).

4.3 Outros elementos de activacdo psico-educacional

Em consonincia com a importincia atribuida a utilizagdo do modelo
psicodindmico e do modelo comunicacional, varios autores consideram que a
inaccdo face as condutas agressivas constitui um dos factores que mais contribui
para que se repitam (Aronson, 2000; Cava e Musitu, 2002; Neto, 2000; Olweus,
1998). Pela sua utilidade prética, apresentam-se, em seguida, dois blocos de
ideias, um acerca das competéncias dos professores para lidar com a agressao
na escola e outro relativo ao estabelecimento de parcerias entre a escola, a
familia e a sociedade, com a construgdo de comunidades de aprendizagem
(elementos adaptados de Woolfolk, 1998).




Competéncias para lidar com a agressdo na escola

Assegurar-se que a sala de aula tem espago suficiente e materiais adequados a
cada aluno. Exemplos:

» Evite a sobrelotagio;

° Procure ter varios recursos necessérios aos trabalhos dos alunos e que
estes os apreciem.

Assegurar-se que os alunos “ndo ganham” com comportamentos agressivos.
Exemplos:

¢ Console a vitima de agressdo e “ignore” o agressor;

¢ Utilize as denominadas consequéncias l6gicas.
Ensinar directamente os alunos a ter comportamentos sociais positivos.
Exemplos:

 Ligue os conteudos com aspectos da ética social, recorra i leitura de
excertos e a debates sobre questdes com uma dimensdo moral;

* Discuta os efeitos das acgdes anti-sociais, tais como roubar, agredir ou
ofender.

Criar oportunidades para a aprendizagem da cooperacio e da tolerancia.
Exemplos:

* Realce as semelhangas entre as pessoas, em vez das diferencas;

* Organize projectos de grupo que fomentem a colaborac3o.
Apresentar-se como um modelo ndo agressivo. Exemplos:

* Naéo utilize as ameacas de agressdo para conquistar a obediéncia;

* Quando surgirem problemas, dé o exemplo com estratégias assertivas
de resolugio de conflitos.

Nas situagdes em que a indisciplina ja alastrou a turma, uma boa estratégia
serd a intervengdo centrada no lider do grupo indisciplinado, deixando que
ele assuma algum protagonismo positivo (colaborar com o professor em tarefas
de que goste, superintender no comportamento dos colegas...). Por efeito de
onda, 0s seus pares passardo a imitd-lo no que faz de bem (Dreikurs ef al.,
1993; Neto, 2000).
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As escolas diferenciam-se umas das outras pela maneira como estruturam as
suas relacdes com a comunidade envolvente, sobretudo com as familias dos
alunos que as frequentam. Segue-se um conjunto de ideias que podera ter
utilidade na criacio de lacos significativos entre a escola e a familia, com
implicagdes positivas na diminuigdo da indisciplina e da violéncia.

Parcerias: escola, familia e comunidade

Estabeleca parcerias com as familias para tomadas de deciséo da escola, no
Ambito do trabalho dos 6rgaos de gestdo. Exemplos:

o Crie comités de aconselhamento escolar, com representantes dos pais;

+ Certifique-se de que todas as familias constam da rede escolar ou estao
em contacto directo com o seu representante.

Comunicacio: criacdo de formas efectivas de comunicag@o escola-casa e
casa-escola. Exemplos:

s Certifique-se de que a comunicag@o escola-casa € a que se adequa as
familias. Faculte apoio visual, impressdes em letras grandes —tudo o
que seja necessario para que exista, de facto, comunicagao;

« Nio se limite a comunicar com os pais apenas quando hd problemas;
informe-os também quando acontecem coisas positivas.

Voluntariado: recrute e organize apoios e ajudas dos pais. Exemplos:

o Faca uma circular a enviar aos pais, para identificar os talentos ¢ 0s
interesses das familias, o tempo disponivel, e onde se pegam sugestoes
de implementacdo de melhorias na escola;

+ Se possivel, disponibilize na escola uma sala para encontros e
realizagdo de projectos dos pais voluntarios.

Trabalhos de casa: dé informacdes as familias sobre formas de ajudar os filhos
no trabalho. Exemplos:

« Fornega exemplos de trabalhos de casa, explique as formas
diferenciadas de trabalho de casa, dé informagdes sobre a forma de
ajudar a fazer tais trabalhos ...sem os fazer;

« Peca ajuda aos pais para a construgdo do projecto educativo da escola,
bem como para o apoio a nivel curricular.

Parcerias com a comunidade: identifique e estabeleca recursos e servigos de
refor¢o aos programas escolares, as praticas familiares e ao processo de
aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos. Exemplos:



* Identifique servicos que apoiem os projectos dos alunos — explore
positivamente os servi¢os educativos;

¢ Identifique os membros da comunidade educativa que ja foram alunos
da escola e envolva-os nos programas escolares.

Para além de elementos mais especificos da ligacdo da escola com a
comunidade e de outros aspectos, mais gerais, de activacio psico-educacional
dos alunos, as perspectivas de intervencao apresentadas permitem extrair outras
estratégias de gestdo da aula, derivadas da psicologia da aprendizagem e do
desenvolvimento, dteis aos professores:

e procure manter-se calmo e seguro, até para modelar o comportamento
do aluno;

 recorra a aprendizagem cooperativa;

¢ ponha os alunos a participar na aquisi¢do e constru¢io do
conhecimento;

 sejaflexivel, mas também coerente;

¢ destaque o que o aluno tem de positivo, antes de repreender o
comportamento menos correcto;

 ndo faga criticas em publico, mas apenas ao aluno em causa;

* reajacom sentido de humor, mostrando que estd seguro de si mesmo e
que sabe resolver problemas;

 dé especial ajuda aos alunos com precaridades de vida, sobretudo
alimentares;

* sedetectar algum aluno vitima de maus tratos familiares, torne-se um
amigo especial;

* ajude os alunos sobredotados a serem também solidérios, amigos
genuinos dos colegas, colocando as suas competéncias ao servigo dos
que tém dificuldades;

e d€ atengdo aos timidos e aos que sdo rejeitados pelos colegas;

* mostre-se disponivel para receber os pais dos aluno procure-os para
lhes falar das qualidades e das capacidades dos seus filhos;

e crie, em suma, uma relacio significativa, de conhecimento miituo, com
os alunos.
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Outras medidas de intervengdo propostas como eficazes incluem a cooperagdo
e a adequagdo dos curriculos. Varios sao os autores a defender a aprendizagem
cooperativa, como promotora do desenvolvimento ndo apenas cognitivo, mas
também relacional e afectivo, com beneficios positivos na auto-estima, no
rendimento académico, no altruismo, e nas atitudes positivas face a escola
(Cf. Veiga, 2001a; no prelo). Também a valorizacio da adequag@o, aos alunos,
dos contetidos curriculares é de notéria importancia.

5. Reflexao final

Apesar de uma grande diversidade de teorias e perspectivas de explicagdo da
indisciplina e da violéncia na escola, serd possivel encontrar um denominador
comum a todas elas? Quais as dificuldades mais sentidas pelos professores na
aplicacdo dos modelos de intervencdo? Alguns elementos poderdo
posicionar-se em torno de outras questdes em aberto, como a clarificagdo do
conceito de autoridade do professor e a discussao das finalidades da educag@o
psicolégica dos professores no Ambito das politicas da educac@o e da formagdo.

Considere-se a questdo das limitacSes das perspectivas psico-educacionais.
Numa anélise dos modelos de intervengao, depara-se com lacunas € limitagdes.
Seja qual for o tipo de intervencgao utilizada, ndo funcionard com todos os
alunos nem em todas as situagdes. E importante lidar com os alunos como
seres individualizados, que reagem de formas diferentes. Daqui a necessidade
de conhecer vdrias teorias e préticas de actuagdo. Mesmo no dmbito das
perspectivas psico-educacionais, varias questdes ficam por esclarecer. Por
exemplo, os comportamentos que um professor pretende anular podem ser
reforgados por outros professores ou pelos familiares do aluno. E, neste caso,
serd assim t&o fécil envolver os pais num projecto comum? Quanto as propostas
da perspectiva psicodindmica, certos professores fizeram-nos sentir que, por
vezes, € muito dificil descobrir qual dos “objectivos” € o visado pelo aluno. E,
relativamente as consequéncias 16gicas, serd assim tdo ficil estabelecé-las?

Outra questdo em aberto € a de saber como adaptar a intervengao aos estadios
de desenvolvimento dos alunos. Serd que, como propdem alguns autores
(Wolfgang e Glickman, 1996), os modelos mais directivos (intervengao
behaviorista) funcionariam melhor com criangas até por volta dos 7 anos de
1dade, as perspectivas interaccionistas (a Psicodindmica, a Reality Therapy e a
Psicologia de Grupos) estariam mais de acordo com a evolucfo psicoldgica
dos 7 aos 11 anos e as abordagens menos directivas (a Humanista e a Analise
Transaccional) seriam mais adequadas a partir dos 11 anos de idade? A escolha
de um ou outro modelo néo poderd ir contra as convicg¢des e atitudes educativas



de quem o aplica. Nenhuma perspectiva de intervencg@o € auto-suficiente nem
eficaz em todos os casos. A criatividade do professor e o seu sentido de
complementaridade sdo importantes na escolha das técnicas mais ajustadas a
cada situagdo.

Uma outra questdo é a da clarificacio dos limites da intervencio
psico-educacional dos professores. Naturalmente que o professor ndo pode
nem deve resolver todas as inadequacdes comportamentais. Quando a avalia¢io
que faz das situagBes-problema ultrapassa os limites da especificidade da sua
formagao, € de recorrer a ajudas especializadas. O conhecimento de alguns
temas de psicologia pelo professor nio faz deste um psicélogo. No entanto, a
intervengao dos professores poderd, em muitos casos, evitar a necessidade de
recorrer ao tratamento psicoterapéutico. Os beneficios da existéncia de Servicos
de Psicologia nas escolas sdo inquestiondveis e a sua nio adequada
implementacio €, no nosso pais, tdo tardia como caricata. Colaborar com os
professores que o desejem na avaliacio, prevengdo e resolucdo de
situagdes-problema vird cada vez mais a ser uma das tarefas do psicélogo
escolar. As dificuldades de interveng#o dos professores na promocgao global
dos alunos poderiam, assim, ser minimizadas.

Consideremos as criticas ao modelo de Dreikurs. Habitualmente, os aspectos
criticos ligam-se as dificuldades que os professores podem encontrar, quer na
identificagdo do objectivo do comportamento, quer na aplicacdo de
consequéncias logicas para alguns tipos de comportamento. Centradas
sobretudo no aluno, as técnicas sugeridas aos professores, neste modelo como
nas restantes abordagens psico-educacionais, podem ser vistas como
reducionistas da complexidade dos problemas a resolver e desajustadas da
formag@o recebida pelos professores (Estrela, 2002). No entanto, uma formacao
prolongada, com treino, repeti¢do e acompanhamento, pode conduzir a
resultados positivos e significativos, levando alguns professores a destacar,
como vantagens deste modelo, o facto de ser um dos mais explicativos dos
comportamentos indisciplinados e dos mais poderosos para prevenir e intervir
naindisciplina, quer enquanto simples distrac¢o ou perturbag@o, quer enquanto
agressdo (bullying). Estamos perante uma das perspectivas que mais permite
encontrar respostas a questdes do tipo: como entender e actuar perante o aluno
transgressor das normas escolares, com comportamentos do tipo do aluno
“invejoso”, capaz de chorar por ndo ter sido sé ele a ter 20 valores na avaliacio?
Que fazer com o aluno violento, que vé o mundo todo contra ele? Como
actuar face ao aluno desatento, que pensa que ndo & inteligente ou que nio
tem cabega para a escola?

Para além das lacunas referidas, a investigacio no futuro dever4 incluir linhas
de trabalho como: a formag3o especifica de professores, a sensibilizag#o das
familias e dos professores, a incidéncia em estudos de intervengdo (e ndo meros
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estudos descritivos), a produgo de suportes educativos, e a observacdo de
manifestaces de agressividade precoce, nas escolas do primeiro ciclo e, mesmo,
nos jardins de infancia.

Por tltimo e procurando encontrar-se algum consenso em torno das diferentes
teorizacdes, observa-se que, apesar de cada modelo de intervencdo ter as suas
singularidades, todos concordam com a existéncia de variadissimas causas
dos comportamentos de indisciplina, todos defendem a participagdo dos alunos
na tomada de decisdes, todos propdem um relacionamento interpessoal que
privilegie as competéncias comunicacionais, todos apontam para o
fortalecimento da rela¢do entre a escola e a familia e, enfim, todos visam a
promogdo global do aluno. Esta tarefa vai muito além da criagdo de condi¢des
favordveis ao ensino. Consiste também na remogdo dos obstdculos que
dificultam a satisfagio das vdrias necessidades dos alunos. Incide nos agressivos
como nos passivos; nos “maus” alunos, como nos sobredotados que, em
determinado momento, se encontram com problemas de inser¢do ou de
“insucesso’’; nos comportamentos disruptivos como nos dos alunos que,
aparentando ateng@o, no seu interior se debatem com preocupagoes que 0s
levam a pensar que ndo t&m capacidades para ter sucesso na escola e, mais
tarde, na vida. Um trabalho ingente... a espera dos professores! Em suma, se 0
trabalho aqui proposto ja tivesse sido feito, ndo estarfamos ainda hoje tdo
preocupados com a indisciplina e a violéncia nas escolas.

Sumario

A informacdo que aparece sistematizada neste Capitulo teve como finalidade
considerar a problemética da indisciplina e da violénciana escola e apresentar
contributos recentes para o seu estudo, situados, sobretudo, no Ambito da
Psicologia da Educagdo. Procedeu-se a uma revisao de recentes investigagdes
internacionais acerca do bullying e apresentaram-se elementos que relevam
de uma crescente preocupagdo com o maltrato entre iguais. Considerando que
o modelo psicodindmico construido por Dreikurs e colegas fornece conceitos
que, pela sua abrangéncia e profundidade conceptual, facilitam a compreensao
dos processos e das relagdes que caracterizam 0s alunos transgressores €
agressores, bom como medidas de prevengaoe de intervencao, expuseram-se
as principais ideias acerca da teorizagdo e da operacionalizag@o deste modelo.
Destaque especial foi dado por Dreikurs a ideia, central no modelo, de que,
apesar do peso das vivéncias negativas infantis, todos os alunos contém
potencialidades de mudanga e desenvolvimento positivo, podendo a acgao
dos professores ser a chave da desejada alterabilidade. O Modelo
Comunicacional Ecléctico foi objecto de uma breve apresentagao, onde aparece



destacada a necessidade de uma comunicag@o baseada em varias competéncias
comunicacionais. A sua utilizag@o preferencial e maioritdria pode ser muito
itil 2 promogao de comportamentos adequados, quer na escola, quer na familia.

Pela sua utilidade pratica, apresentou-se, ainda, um conjunto de ideias
complementares, que podem ajudar os professores, por um lado, a lidar com a
agressdo na escola e, por outro lado, a estabelecer parcerias entre a escola, a
familia e a comunidade envolvente. No ambito de uma reflexdo final,
justificaram-se as opgOes temdticas, salientaram-se aspectos complementares
da informacdo apresentada, relativizaram-se as estratégias consideradas e
destacaram-se ideias de natureza mais conclusiva.

Questoes e actividades propostas

1) Apresente um esquema geral dos estudos sobre o bullying, realizados em
vérios paises.

2) Especifique as principais linhas de investigagdo que, nos ultimos anos,
tém vindo a afirmar-se no estudo da indisciplina e da violéncia.

3) Seleccione uma turma problemadtica e, num trabalho cooperativo com o0s
professores dessa mesma turma, elabore um “pré-projecto” de prevengao
da indisciplina e da violéncia dos alunos, tomando como referéncia o
modelo de Dreikurs.

4) TIdentifique os tipos de categorias comunicacionais existentes nas seguintes
situagdes de comunicacgdo ocorridas na escola.

Situacdo 1. Professora: “Por que é que tu, Pedro, és sempre o0 mau da fita?
De que é que estds a espera para te sentares e ficares caladinho? Espero
ndo ter que te voltar a avisar”.

Situagdo 2. Alexandre de catorze anos, picou a colega da frente que, de
resto, ndo se mostrou zangada. Tudo teria ficado por ai. Porém, o professor
disse-lhe: “Es uma praga auténtica. Estou a ficar farto. Se voltas a fazer
isso, obrigo-te a pedir desculpa e ponho-te na rua”.

Situacdo 3. Devido ao calor intenso que se estava a fazer sentir, o Tiago
pediu para abrir a janela. O professor, vendo que ele ndo conseguia abri-la,
disse: “Nem uma janela sabes abrir. Afinal, que € que tu sabes fazer?”

5) No tépico “Competéncias paralidar com a agressdo naescola”, apresente,
para cada um dos paradmetros af expostos, mais um exemplo.
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6) No tépico “Parcerias: escola, familia e comunidade”, considere mais um
exemplo para cada um dos pardmetros af apresentados.

7) Partindo de uma sintese pessoal das sugestdes apresentadas ao longo deste
p p
Capitulo, elabore um “pré-projecto” de intervencdo numa turma
p pre-proj
problematica de uma escola conhecida pela indisciplina e violéncia dos
seus alunos.

Para ir mais longe

Para além das obras citadas ao longo da sistematizagio da informacio deste
Capitulo e apresentadas na bibliografia, podem consultar-se, para
aprofundamento do tema, as referéncias seguintes: ’

Alves-Pinto (2002), para uma perspectiva mais organizacional,
investigativa e sociolégica;

Estrela (1994; 2002), para o contacto com perspectivas de natureza
mais pedagdgica;

Cerezo (2001), Carney e Merrel (2001), para aprofundamento dos
estudos empiricos e de intervencgao acerca do bullying;

Veiga (2001a), para um maior conhecimento de vérios modelos de
interveng¢do psico-educacional de professores, com apresentacdo de
estudos empiricos realizados em escolas portuguesas;

Website acerca da violéncia nas escolas (Observatério europeu de
violéncia nas escolas): www.obsviolence.pratique.fr/indexgb.html,;

Website acerca da violéncia nas escolas (projecto SAVE: Sevilha contra
a violéncia): www.gold.ac.uk/tmr/rosariol.html

Website antibullying nas escolas da Gri-Bretanha:
www.antibullying.net
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