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Epigrafe

Do rio que tudo arrasta, diz-se que é
violento. Mas ninguém chama
violentas as margens que o

comprimem.

(Brecht)
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Resumo

A presente investigacdo visa a elaboracdo de um programa de
prevengdo de transgress@es juvenis, nomeadamente do fendmeno da
violéncia juvenil e escolar. Para a elaboracdo do mesmo utilizou-se os
métodos quantitativos e qualitativos com o objetivo de uma
intervencdo mais eficaz e direcionada. O programa desenvolvimento
tem como populacdo-alvo jovens da Escola Secundaria da Ramada, em
Odivelas, com idades compreendidas entre os treze e 0s dezasseis
anos, tendo como principal objetivo a promoc¢do de comportamentos
ndo violentos bem como a promocdo de competéncias pessoais e

sociais necessérias para uma vida saudavel e plena.

Palavras-Chave: Adolescéncia; Transgressionalidades; Violéncia;

Violéncia escolar e juvenil; Prevencéo
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Abstract

This research aims to establish a program for the Prevention of
juvenile transgression, in particular the phenomenon of youth and
school violence. For the preparation of the same we used quantitative
and qualitative methods at a more effective and targeted intervention
methods. The development program is targeted at young people of the
Ramada Secondary School in Odivelas, with aged thirteen to sixteen,
having as main objective the promotion of non-violent behaviour and
the promotion of personal and social skills necessary to healthy and

fulfilling life.

Keywords: Adolescence; Transgression; Violence; School and Youth

Violence; Prevention
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Introducéo

O presente estudo versa sobre uma das problemaéticas que cada
vez mais vem sendo abordada nos mais diversos contextos e através

dos mais diversos meios, a violéncia juvenil e escolar.

Desse modo se observarmos os dias de hoje a violéncia ¢é
perspetivada enquanto um problema de saude publica, nomeadamente
no que concerne a adolescéncia, uma vez que as estatisticas cada vez
mais indicam o aumento desta problematica nesta faixa etaria (Neto,
2005). Olhando ao termo violéncia escolar podemos inferir que o
mesmo corresponde a todos oS comportamentos agressivos e
antissociais, incluindo os conflitos interpessoais, danos materiais, atos

transgressivos, entre outros (Neto,2005).

Os autores Klewin, Tillman e Weingart (2001) definem a
violéncia escolar enquanto um fendmeno extenso, no qual se podem
distinguir trés grandes categorias, nomeadamente a ofensa fisica que é
caraterizada por conflitos entre individuos, onde pelo menos um deles
utilize forca fisica ou instrumentos que visem causar dor; a segunda
categoria assenta na agressao verbal e/ou psicoldgica, como insultos,
ameacas ou mesmo humilhag¢des. Por fim o bullying que pode ser visto
enquanto uma variacdo especifica de violéncia, podendo juntar ambas

as categorias anteriores.

Segundo Neto (2005) a violéncia juvenil assume cada vez maior
predominancia na sociedade global, atendendo que a mesma é assim
denominada por ser cometida por individuos com idades entre os 10 e
0s 21 anos. Para este autor individuos ou grupos onde o
comportamento violento existe antes da puberdade tendem a
posteriormente adotar atitudes cada vez mais agressivas podendo
remeter para acgOes violentas graves durante a adolescéncia e

persisténcia ou agravamento desses atos na fase adulta.
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Atento a preocupacdo cada vez mais crescente, a presente
investigacdo visou a elaboracdo de um programa de prevencgédo sobre o
fendmeno supra citado, dirigido para a populacdo-alvo, ou seja o0s
jovens contemplando também outros vetores importantes, como a
familia e toda a comunidade em geral revestindo-se de técnicas
dindmicas sobre saberes cientificos. Desse modo a presente
dissertacdo encontra-se divida em trés partes que se interligam,
nomeadamente a fundamentacao teodrica, onde se aborda a adolescéncia
e a sua evolucdo; a transgressdo e as teorias subjacentes a mesma; a
transgressao juvenil na perspetiva da identificacdo dos conceitos
principais; a transgressdo juvenil; a violéncia e a agresséo, explorando
ambos o0s conceitos, as teorias mais aclamadas bem como a sua
manifestacdo; os atores principais que compdem o fendmeno da
violéncia, para que se possa compreender na totalidade esta
problematica; fatores de risco e prote¢cdo, nomeadamente no contexto
familiar, individual, escolar e de pares bem como comunitario; a
autoestima e a sua relacdo com a violéncia; o desenvolvimento de
programas e as perpetivas teodricas que se encontram associadas;
prevencdo aplicada no contexto da violéncia, nomeadamente 0S seus
niveis e estratégias; e por fim as estratégias de prevencdo através de
abordagens e programas. Esta primeira componente permite ao leitor
uma visdo mais generalista e holista da dimensdo e vetores do

fenédmeno e dos atores abordados.

A segunda parte corresponde a legitimacdo onde sdo abordados
temas como a violéncia escolar e juvenil; a prevengdo em contexto
escolar; a importancia das estratégias de coping; bem como estratégias
de base ao desenvolvimento do “programa de prevencdo de
transgressionalidades juvenis — a violéncia diz ndao”, onde se aborda as
dindmicas selecionadas e a importancia das mesmas. A terceira parte
corresponde a metodologia e que inclui a metodologia utilizada, os
procedimentos seguidos, os instrumentos utilizados para elaboracdo do

programa e a concluséo.
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Por fim a quarta parte corresponde a cartografia do programa,
onde se apresentam o0s objetivos; os indicadores; a populacdo alvo; a
equipa designada; as instituicbes e parcerias ja estabelecidas; a
duracdo e calendarizacdo do programa elaborado; a supervisdo bem
como a avaliacdo interna e externa. Por fim contemplam-se as

consideracgoOes finais.

Em suma a presente dissertacdo visou a construgcdo de um
programa que conseguisse contemplar diversos vetores, bem como
técnicas tendo em consideracdo ndo s6 a idiossincrasia do grupo-alvo
e as suas caracteristicas especificas mas também os estudos ja

realizados e implementados.
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PARTE A - FUNDAMENTACAO TEORICA
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1.1 - Adolescéncia

Quando se aborda o conceito de adolescéncia é importante
referir que o mesmo abrange uma complexa e perplexa teia de estudos
que referem que a defini¢cdo deste periodo ndo tem sido consensual
nem fixo ao longo do tempo, refletindo assim as mudancas que tém

vindo a ocorrer na sociedade.

Assim para se compreender este conceito torna-se fulcral
reavivar a histéria do mesmo. Desse modo e de forma sintética a
palavra adolescéncia eflui da palavra em latim “adolescere”, que
significa crescer para adulto (Silva, 2008). Segundo Ariés (1973, cit.
Simdes, 2007), este periodo esteve submerso na infancia até cerca do
século XVIIlI. O mesmo autor (1981, cit. Almeida, 2003) refere ainda
que a limitacdo temporal existente na adolescéncia era um marco
primitivo presente nas sociedades pré-industriais, uma vez que 0
género masculino ao atingir uma certa autonomia, transpunha para a
idade adulta. Torna-se assim também importante mencionar que até
cerca do século XX a adolescéncia ndo era vislumbrada enquanto um
periodo de desenvolvimento, existindo apenas a infancia e a idade
adulta (Almeida & Miguel, 2010).

Segundo alguns investigadores a adolescéncia apenas passa a ser
considerado um acontecimento importante apés a | Guerra Mundial,
nomeadamente na Europa (Claes, 1985). J& na perspetiva de
Braconnier e Marcelli (2000) o conceito de adolescéncia apenas foi
conhecido apds a Il Guerra Mundial, vindo Silva (2004) a afirmar que
este periodo apenas passou a ser distinguido da idade adulta no século
XX. Apesar da auséncia de consenso quanto ao seu surgimento,
existem dados que permitem constatar que ja a alguns séculos este
periodo era mencionado, uma vez que na Antiguidade, através de
Aristoteles os adolescentes eram vislumbrados enquanto sujeitos

impulsivos e apaixonados, demonstrando assim a existéncia de
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caracteristicas da adolescéncia (Assis, Avanci, Silva, Malaquias,
Santos & Oliveira, 2003).

Diversos investigadores no seguimento da discussdo face ao
surgimento da adolescéncia, referem que a mesma sé passou a dispor
do seu estatuto atual apo6s a revolucdo industrial (Séco, 1997)
apresentando enquanto motivo para esta alteracdo de estatuto a
mudanca no conceito de familia, que passou a assumir a categoria de
familia moderna, tendo como caracteristica principal a sua
constituicdo (Coslin, 2009). Este novo conceito analisa a familia
enquanto uma concecgdo que “fechar-se-4& cada vez mais na vida
privada para se concentrar nas tarefas educativas: assegurar a
promocédo social dos filhos e garantir a persisténcia do seu sistema de
valores” (Claes, 1985, cit. Coslin, 2009, p.16).

Dessa forma quando falamos em adolescéncia é também
importante mencionar que o primeiro estudo cientifico sobre a mesma
emerge apenas em 1905, através Stanley Hall (Silva, 2004) que
forneceu as primeiras respostas cientificas das duavidas sociais
existentes sobre o tema (Debesse, 1965, cit. Silva, 2004),
percecionando a adolescéncia enquanto um periodo essencial no
desenvolvimento do ser humano (Sprinthal & Collins, 1994, cit.
Almeida & Miguel, 2010). Se olharmos a adolescéncia enquanto um
«continuum» é possivel constatar que se transitou de uma fase em que
a mesma nao fazia parte do desenvolvimento, para um periodo em que
passou a ser considerada enquanto uma etapa fundamental (Fonseca,
Miranda & Monteiro, 2003).

O conceito de adolescéncia, assim como se conhece atualmente,
¢ mais recente do que seria de esperar, nomeadamente no que concerne
ao periodo do desenvolvimento assinalado por caracteristicas
especificas. Dessa forma se olharmos aos primeiros estudos sobre o
conceito de adolescéncia é possivel constatar que a mesma era

concebida enquanto um periodo confuso e problematico, com a
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necessidade presente de recapitulacdo da evolucdo da espécie humana
que iria ser confrontada com as influéncias produzidas pela sociedade
(Wall, 1975). Segundo Sprinthal e Collins (1994) é na adolescéncia
que se experiéncia novamente os estadios ja anteriormente superados,
embora se deva referir que esta experiéncia ocorre de forma mais

intrincada.

Atualmente quando falamos em adolescéncia referimo-nos a uma
fase de desenvolvimento que é composta por um periodo de tempo
alargado, podendo iniciar aos onze/doze anos e prolongar-se até aos
trinta anos de idade (Simdes, 2007). Este ultimo facto referenciado
resulta de fatores sociais como o aumento da liberalizacdo, da
tolerancia dos costumes e o reforco da dependéncia provocado pela
economia nomeadamente o prolongamento dos estudos e do
desemprego (Braconnier & Marcelli, 2000). Na sequéncia do referido
anteriormente a alteracdo no meio familiar também sofreu influéncias
do prolongamento da escolaridade, bem como da necessidade de se
atingir um determinado nivel de escolaridade para se poder entrar no
mundo laboral o que dificulta a insercdo dos adolescentes no mercado
de trabalho e consequentemente aumenta a sua dependéncia dos
progenitores (Fonseca, Miranda & Monteiro, 2003), adiando dessa
forma a sua independéncia financeira postergando o casamento e 0sS
filhos (Prazeres, 2002).

Assim torna-se claro a influéncia que as alteracGes que ocorrem
na sociedade possuem no desenvolvimento do sujeito a varios niveis e
a influéncia que as mesmas exercem sobre as mais distintas fases da
vida. Como afirma Cabie (1999) a adolescéncia transpds para um
complemento da evolugdo da familia bem como da sociedade. No
entanto, e ao abordar um tema tdo abrangente, torna-se fulcral também
compreender que apesar da adolescéncia atualmente se estender por
um periodo maior de tempo a sua duracdo ndo apresenta demarcacdes
fixas, o que conduz a existéncia de muitas confusdes tedricas e dessa

forma a exacerbacdo da sua complexidade.
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No que respeita ao momento que marca o inicio da adolescéncia
existe maior consenso, uma vez que segundo alguns autores este ¢é
assinalado pelo inicio da puberdade que ocorre entre os dez e os treze
anos (Braconnier & Marcelli, 2000). No entanto nos ultimos cem anos
esta questdao tem sido alvo de modificacdes atento a uma antecipacdo
das alteracdes (Velosos & Matos, 2008). No polo oposto Braconnier e
Marcelli (2000) afirmam que o final da adolescéncia esta associado ao
inicio da vida profissional e consequente independéncia financeira.
Uma das definicbes mais consensuais quanto a delimitacdo e divisdo
da adolescéncia é mencionada por Baumerind (1987; cit. Simd@es,
2007) que cogita a adolescéncia enquanto um periodo compreendido
entre os dez e os vinte e cinco anos de idade, que pode ser
esconjuntado em trés fases distintas: a fase inicial da adolescéncia
compreendida entre os dez e os quinze anos, a fase intermédia que se
encontra entre 0Ss quinze e o0s dezoito anos e a fase final
correspondente ao término do ensino secundario e fim da aquisicdo de

um ou mais papéis especificos da idade adulta.

Desse modo a adolescéncia pode ser cogitada enquanto um
periodo de transicdo no desenvolvimento da crianca, onde se efetua a
passagem entre a infancia e a idade adulta (Morel, Boulanger, Hervé,
& Tonnelet, 2001). Esta transicdo incorpora diferentes alteragdes aos
mais diversos niveis, como biofisiolégico, psicossocial, cognitivo
(Fonseca, Miranda & Monteiro, 2003), familiar, emocional (Vilelas,
2009), bem como atitudes e decisdes que vdo incidir na construgcdo da
identidade do jovem (Marques, 2005; Oliveira, Gomes, Pontes &
Salgado, 2009). Moiosseeff (1999) menciona que esta transicdo deve
ser percecionada enquanto uma interrupcdo e ndo enquanto um

rompimento com a situacdo anterior.

E ainda importante mencionar que quando nos referimos a
questdes como a identidade falamos de dividas como quem sou eu, O
que é que é este corpo, uma imagem corporal distorcida, o néo

reconhecimento de si préprio, a recusa de crescer, ambivaléncia do
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querer ser adulto mas ndo querer deixar de ser crianca, relacionado
com algum estatuto atribuido atualmente as criangas e também a
questdes de identificacdo, nomeadamente ndo sabe quem é nem quem
quer ser, colocando aqui em énfase a dificuldade de autonomizacio. E
também nesta altura que surge o grupo de pares e a unificacdo que o
mesmo pode trazer a vida do jovem que ainda estd a construir o seu
«eu», a sua identidade (Martins, 2005). Segundo Steinberg (2001) um
dos conceitos sempre associado a este periodo reside na ideia de
mudanca que sempre esteve presente na abordagem a adolescéncia,
isto também face ao facto de ser esse o significado da palavra

adolescente em latim.

Ao falarmos de alteracGes bioldgicas falamos em modificacdes
tanto no corpo do jovem como no seu comportamento (Braconnier &
Marcelli, 2000). As alteracbes cognitivas impelem o0 pensamento
fazendo com que o mesmo se torne mais eficiente e complexo. Se
olharmos a teoria dos estadios desenvolvida por Piaget (1983; cit.
Simdes 2007), é possivel constatar que durante o periodo da
adolescéncia o jovem atinge o estadio das operacBes formais, o que
Ihe facilita a obtencdo de operacdes mentais mais abstratas,
l6gicas,complexas e flexiveis. No entanto é importante denotar que
apesar destas alteracGes cognitivas o cérebro apenas alcanca a sua
completa maturacdo por volta dos vinte anos de idade enfatizando

assim o constante crescimento e mudanca (Veloso & Matos, 2008).

Por outro lado quando se menciona as alteracGes emocionais €
importante aludir que as mesmas influenciam a forma como o
adolescente se perceciona, ou seja, 0 seu auto-conceito e a sua
independéncia (Simdées, 2007; Steinberg, 2001). Segundo Strecht
(2003, p.53) os primeiros anos de vida refletem a construcdo
emocional do jovem representando dessa forma base “do futuro
equilibrio psicossocial”. Ja para Sa (2002), é fundamental que o jovem

seja capaz de compreender as suas emoc¢des e de que forma poderd
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regula-las, uma vez que as mesmas irdo valorizar a sua vida quer ao

nivel pessoal como social.

No que diz respeito as mudancas referidas, estdo presentes a
procura de identidade e a conquista da autonomia. Desse modo quando
falamos em auto-conceito, referimo-nos a descricdo que o sujeito faz
das suas competéncias e identidade, formulando um conjunto de
percecdes sobre si (Assis et al., 2003) assim como um julgamento em
relacdo a si mesmo (Gaspar, 2008). Por outro lado a procura de
identidade é para diversos autores, uma das dimensfes mais
importantes da adolescéncia. No entanto também esta questdo gera
discussdo e controvérsia entre os investigadores, nomeadamente
quanto a duracdo da mesma. Bosna (1994) refere que este periodo
consiste numa fase que permite o desenvolvimento total da identidade
do jovem; por outro lado Zacarés (1997) vislumbra a identidade do
sujeito enquanto um processo que se desenvolve durante toda a vida,
embora reconhega que a adolescéncia tem um enfoque mais
predominante neste processo (Schoen-Ferreira, Aznar-Farias, &
Silvares, 2003). Selosse (2001) definiu a identidade enquanto uma
construcdo ndo estatica da consciéncia que o individuo formula sobre
si. Outro autor bastante relevante no conceito e definicdo da
construcdo da identidade foi Erickson (1972; cit. Schoen-Ferreira,
Aznar-Farias, & Silvares, 2003), que afirmou que a mesma se
relaciona de forma direta com a capacidade de se definir enquanto
pessoa, a capacidade de definir os seus proprios valores bem como a

diretriz que deseja atribuir a sua vida.

Erickson (1982, cit. Simdes, 2007) menciona ainda que a procura
da identidade pressupde a interacdo com os outros de forma que
permita ao jovem experiénciar distintos papéis bem como a realizacdo
de uma avaliacdo do seu desempenho. No entanto é importante
mencionar que a construcdo da identidade depende também de fatores
intrapessoais e culturais (Schoen-Ferreira, Aznar-Farias, & Silvares,
2003).
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A construcdo da identidade integra ainda transformacdes ao
nivel individual e social assim como as expectativas face ao presente e
ao futuro (Veloso & Matos, 2008). Outra questdo fundamental passa
pela familia, escola, grupo de pares e comunidade que representam 0s
principais contextos de socializacdo dos adolescentes e que exercem
influéncia nesta fase, nomeadamente nesta conquista (Pereira &
Matos, 2008), no entanto e apesar de assumirem importdncia é
necessario que o jovem ganhe a sua independéncia dentro do grupo
para que possa atingir uma identidade sua, madura e exclusiva
(Simdes, 2007).

Olhando a teoria do desenvolvimento psicossocial de Erickson
(1963, cit. Moreira, 2005) é possivel ainda compreender que existem
diversos conflitos e que 0os mesmos ocorrem em determinadas etapas
da vida do jovem permitindo dessa forma a conquista da identidade
descrita, através do seguimento da sucessdo de estadios (Moreira,
2005). Enquadrando no periodo que tem vindo a ser abordado o estadio
correspondente a teoria de Erickson é enquadrado no conflito
Identidade vs. Confusdo de Identidade, que tem como objetivo
primordial a superacdo positiva (Simdes, 2007). Assim a construcdo de
uma identidade positiva pressupde que o adolescente assuma a
continuidade temporal, reconhecendo as alteragdes que estad a sofrer,
demarcando-se da imagem interiorizada dos pais e comprometendo-se

com as suas escolhas (Martins, 2005).

Também Marcia (1966, cit. Schoen-Ferreira, Aznar-Farias, &
Silvares, 2003) refere que existem duas dimensdes muito importantes
na formacdo da identidade, por um lado uma crise ou fase da
exploracdo em que a mesma se d&, como por exemplo a tomada de
decisdo em relagdo aos valores a adotar; e por outro lado o
compromisso que pressupde que o jovem tenha efetuado uma escolha ,
ou seja uma decisdo firme que lhe permitirda orientar o seu
comportamento no futuro. A aquisicdo de uma identidade pessoal

contribui para o processo de tomada de decisdo que abrange os mais
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diversos setores da vida, permitindo assim ao jovem ter autonomia,
iniciativa e confianca nas suas decisdes. Segundo Erickson (1963, cit.
Simdes, 2007) a auséncia de resolucdo da identidade pode resultar em
diversos problemas de comportamentos manifestados na adolescéncia
(Simdes, 2007).

Marcia (1966, cit. Schoen-Ferreira, Aznar-Farias, & Silvares,
2003) menciona a existéncia de quatro estados distintos de identidade,
nomeadamente o estado da execucgdo caracterizado pelo facto do
adolescente seguir os objetivos e ideais que os outros definem, nédo
existindo assim uma crise; o estado da moratéria no qual o jovem
passa por uma crise pois ainda ndo tomou decisdes diretas e reais; 0
estado da construcdo da identidade caracterizado pela tomada de
decisGes e compromisso para com as mesmas efetuada pelo
adolescente e por fim o estado de difusdo da identidade em que o
jovem ndo esta perante uma crise nem um compromisso, constituindo
por isso uma fase inicial da procura de identidade ou mesmo o

resultado de uma procura sem sucesso.

Se olharmos novamente a teoria desenvolvida por Erickson
(1987, cit. Groppo, 2009) é possivel constatar que também o autor
utiliza o conceito de moratdria, definindo-o como uma fase
caracteristica da adolescéncia na qual €é permitido ao jovem
experimentar diversos papéis sociais e comportamentos de forma a
definir a sua identidade. Assim esta fase representa uma etapa
caraterizada por experiéncias em que o jovem determina quais 0S
papéis e ideologias com que mais se identifica, sendo que tambem
através dessa mesma tentativa podem surgir comportamentos
considerados antissociais ou negativos (Kelly, Loeber, Keenan, &
DelLamatre, 1997), remetendo-nos para o facto de durante a fase da
moratoria a probabilidade de transgressdo juvenil tender a aumentar,
face ao seu cunho exploratorio. Olhando a esta questdo é importante
referir que apesar de muitos dos comportamentos que Sé&o

experienciados durante esta fase serem transitorios é necessario ter em
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consideracdo que a fase da moratoria faz parte do processo que
contempla a construcdo da identidade e permite dessa forma adotar um
determinado estilo de vida (Pereira & Matos, 2008).

De uma forma generalista a adolescéncia consiste numa fase de
pesquisas e conquistas, ndo sO pela procura da identidade mas também
da autonomia. Esta ultima questdo muitas vezes coloca os cuidadores
no papel central. Para Braconnier e Marcelli (2000), no periodo da
adolescéncia, os cuidadores sdo objeto de duas necessidades
contraditdrias, por um lado a separacdo e por outro a dependéncia. A
separacdo emana de um sentimento de revolta e desilusdo que pode
provocar o afastamento dos jovens dos seus pais, consequentemente
aproximando-os do grupo de pares, que vao assumir um papel
importante na vida do adolescente. A desilusdo esta diretamente
relacionada com o facto dos pais ja ndo deterem poder na satisfacdo
das necessidades do adolescente, sendo que consequentemente que o
mesmo procure no exterior essa satisfacdo. No entanto apesar do
afastamento dos cuidadores, continua presente a ligacdo afetiva bem
como uma dependéncia em relacdo aos mesmos, embora muitas vezes o
jovem tente esconder ou resistir a essa condicdo, podendo conduzir &
origem de alguns conflitos vivenciados nesta fase bem como da adogéo
de algumas condutas, tais como o0s comportamentos de oposicéo
(Simdes, 2007). A resolucdo do conflito influéncia de forma
significativa a conquista da autonomia por parte do jovem. Ducret e
Selosse (2001) na sua teoria reforgaram a relacdo existente entre a
procura da autonomia e o comportamento do jovem ao mencionarem
que a mesma esta diretamente relacionada com a interiorizacdo de

normas e valores.

A adolescéncia é muitas vezes também descrita enquanto uma
crise no que respeita aos valores, uma vez que pressupbe o
distanciamento das figuras cuidadoras levando o jovem a reavaliar os
valores e os comportamentos que lhe foram ensinados pela familia,

podendo estes depois serem reforgcados ou ndo pelo grupo de pares,
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onde dessa forma o jovem deverd incidir pela conformidade ou pelo
desvio. Assim esta fase pode ser encarada como um periodo de
reavaliacdo e construcdo de valores que irdo guiar o comportamento do
adolescente. Atendendo a todas estas questdes neste periodo é possivel
constatar alteracdes ao nivel do raciocinio moral do jovem
caracterizado enquanto o responsavel pela compreensdo da moralidade
e das regras, proporcionando assim ao mesmo Ssituar 0 Seu
comportamento e o dos outros, principalmente no que respeita ao
correto e incorreto (Born, 2005) e a conformidade com as normas

sociais.

Durante o periodo da adolescéncia advem também mudancas
sociais, por um lado o jovem passa a conseguir antecipar as respostas
e comportamentos dos outros e por outro lado aprende a percecionar as
caracteristicas pessoais, intencdes e sentimentos através da analise do
comportamento permitindo assim amplificar as suas relagfes sociais
(Sprinthall & Colins, 1999, cit. Simdes, 2007). Outras alteracdes
notdrias a este nivel é o aumento da quantidade de tempo que o
adolescente passa com o grupo de pares e o aparecimento de relacdes

amorosas e sexuais (Steinberg, 2001).

Ainda durante esta fase emergem novas necessidades sociais,
que irdo influenciar o comportamento do adolescente, nomeadamente a
aprovacdo do grupo de pares bem como a aquisi¢cdo e manutencdo de
um determinado estatuto social. Outra inquisi¢cdo que se deve ter em
consideracdo quando abordamos as alteragdes sociais corresponde a
importédncia da compreensdo de que as mesmas ndo afetam apenas o
jovem, estendendo-se aos varios contextos que o mesmo frequenta e as
pessoas com as quais se relaciona. Neste sentido e atendendo a
importadncia que o grupo de pares assume durante este periodo ¢é
importante mencionar algumas das funcdes que 0 grupo assume,
nomeadamente a atribuicdo de um estatuto e identidade, a transmisséo
de um sistema de valores, o estabelecimento de relagcdes reciprocas, a

oportunidade de aprendizagem social, a promoc¢do do sentimento de
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seguranca e de autoestima (Lutte, 1988, cit. Simdes, 2007), a protecéo,
integracédo e valorizagdo (Silva, 2004) bem como a experimentagdo de
novos comportamentos permitindo dessa forma que o jovem repense e

reformule algumas das suas atitudes e valores (Simdes, 2007).

Para Danish, Fazio, Nellen e Owens (2002, cit. Calmeiro, 2008)
as alteracOes sociais e aprendizagens que decorrem neste periodo da
adolescéncia resumem-se a aquisicdo de competéncias, a regulacdo
emocional, a luta pela autonomia e independéncia bem como o
estabelecimento de relacdes duradouras. Apesar da fase da
adolescéncia ter uma importancia elevada no desenvolvimento do
sujeito, ndo deve ser perspetivada enquanto uma etapa isolada, uma
vez que mesmo sendo caracterizada por uma série de mudancas estas
ndo provocam um corte total com os anos de vida que a antecedem
(Calmeiro, 2008)

Assim o comportamento e as aprendizagens que subrepujam este
periodo, sdo bastante importantes para perceber as condutas adotadas
pelo adolescente e até mesmo pelo adulto, devendo por isso ser
analisadas na compreensdo da transgressao enquanto um «continuum».
Ao olharmos a inféncia é possivel constatar que determinados
comportamentos adotados, na adolescéncia, seriam classificados
enquanto transgressdes como € o caso da violéncia, no entanto devido
a idade dos atores sdo normalmente vislumbradas pelos adultos
significativos com uma menor gravidade. Dessa forma é esperado que
com o processo de socializacdo, sobretudo com a influéncia dos
cuidadores e professores, esses comportamentos sejam controlados,
facto que a ndo ser realizado pode conduzir a permanéncia de tais atos
no reportorio da crianca/jovem e com a entrada na fase da
adolescéncia serdo classificados enquanto transgressdo ou mesmo
delinquéncia (Carbonneau, 2008). Assim torna-se fulcral que os
nicleos mais proximos do jovem ajudem o mesmo a controlar o seu
comportamento e a desenvolver estratégias alternativas de resolucdo

de problemas.
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Outra questdo que deve ser tida em consideracdo quando se
aborda o tema da adolescéncia diz respeito aos comportamentos de
risco que tendem a ser adotados pelos adolescentes. Segundo Arnett
(1992, cit. Feijé & Oliveira, 2000) a adolescéncia é considerada o
periodo da vida em que os individuos praticam e assumem mais
comportamentos de risco, principalmente no que se refere em termos
das consequéncias que 0s mesmos podem ter para a saude fisica e
mental. Para Arnett (1992, cit. Feijo & Oliveira, 2000) dentro destes
comportamentos 0s mais visiveis sdo conduzir sobre o efeito do
alcool, o uso de drogas, as relacfes sexuais precoces e desprotegidas
bem como atos transgressivos que se devem a necessidade exacerbada

de procura de emocdes fortes (Feijo & Oliveira, 2000).

Para Jessor (1992, cit. Feijo & Oliveira, 2000) o risco deve ser
interpretado sobre uma perspetiva interacionista, fazendo a ligacéo
entre o individuo e o contexto social em que esta inserido, sendo o
resultado a relacdo destes dois fatores com os fatores de risco e de
protecdo presentes na vida do adolescente, tentando assim verificar
porque é gque nem todos os adolescentes tém uma conduta de risco.
Para este autor é importante também distinguir dois momentos na
adolescéncia e na sua relacdo com o risco, nomeadamente quando o
mesmo ja se encontra presente tendo sido descoberto tardiamente, uma
vez que nestes casos deve-se falar numa intervencdo para lidar com a
situacdo; e o caso em que existe a possibilidade de risco mas néo
efetivo, falando-se neste caso numa perspetiva preventiva,
nomeadamente primaria, para evitar a propagacdo do comportamento
(Feij6 & Oliveira, 2000).

Para ambos os autores o risco faz parte da adolescéncia e é visto
como a procura de si mesmo por parte do jovem, dos valores que quer
seguir, dos seus ideais e da sua construgcdo. A transgressdo que faz
parte do ser humano, encontra-se mais exacerbada nesta faixa uma vez

gue existe aqui a procura do certo e do errado, o corte com os valores
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dos adultos significativos, a procura de autonomia, da integracdo na

sociedade e da independéncia (Feijo & Oliveira, 2000).

No seguimento desta mesma ideia Becker e Oliveira (2001)
consideram comportamentos de risco a participacdo em atividades que
possam comprometer a salde fisica e psicologica do adolescente,
podendo estes mesmos comportamentos iniciar pelo caracter
exploratério do jovem, pela influéncia dos pares, que caso ndo sejam
prematuramente assinalados poderdo levar a solidificacdo desses
comportamentos e consequentemente as altera¢cbes individuais,
familiares e sociais (Feij6 & Oliveira, 2000). E importante denotar no
entanto que o risco faz parte da adolescéncia e que deve ser por isso
encarado também como fase do crescimento e muitas vezes de
superacdo, ndo implicando uma prevencdo da proibicdo do risco mas
sim da gestdo do mesmo. E através do risco que o jovem absorve
algumas realidades que permitem o crescimento e por isso é tao
importante aprestar na prevencdo para que chegado o periodo da
adolescéncia possa tomar as suas decisdes de forma conscienciosa
(Feijé & Oliveira, 2000).

Em suma é importante referir que a adolescéncia &
frequentemente caracterizada enquanto um periodo de instabilidade e
desorganizacdo, no entanto isso ndo é visivel em todos o0s
adolescentes, sendo ainda notdrio que muitos jovens vivenciam esta
fase sem dificuldades significativas ao nivel social, emocional e
comportamental (Simdes, 2007). Desse modo a transgressdo surge
muitas vezes apenas enquanto forma de lidar com esta turbuléncia,
sendo que muitos problemas vividos na adolescéncia devem ser
considerados apenas uma forma de exploracdo comum e necesséria
para que se dé o desenvolvimento do jovem, bem como um reflexo da
auséncia de harmonia entre o desenvolvimento biologico e social
(Moffitt, 1993, cit. Simdes, 2007).
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1.2 — Transgressado e as suas teorias

Para que se possa obter uma melhor compreensdo e
contextualizacdo do que é hoje em dia o conceito de transgressdo,
mostra-se fundamental uma breve revisdo de algumas teorias
desenvolvidas ao longo do tempo sobre a tematica. Dessa forma e em
primento plano € importante mencionar que entre os anos de 1920 e
1930, emerge a Ecologia Criminal, na Universidade de Chicago

marcando o inicio da criminologia americana.

Numa fase embrionéria, esta teoria, dedicou grande parte da sua
atencdo a problemaética do «ghetto» abordando a cultura delinquente, a
sua transicdo bem como a taxa de criminalidade existente (Dias &
Andrade, 1997). A escola de Chicago congrega a ocorréncia de certos
problemas sociais, como por exemplo a criminalidade juvenil e o0s

«gangues» ao constructo de heterogeneidade moral (Teixeira, 2008).

Surge entdo a questdo da subcultura delinquente que simboliza
um conceito importante e a ter em atengdo, uma vez que 0 mesmo Se
assume enquanto base de varias teorias explicativas da transgressdo e
delinquéncia juvenil. Cohen (1955, cit. Dias & Amaral, 1997)
considera que este conceito ¢ uma resposta do grupo a desilusdo que
deriva da necessidade de preservacdo do estatuto social (Dias &
Andrade, 1997), ndo sendo apenas rejeitados os valores da classe
dominante, mas sim a sua permuta por outros que 0 grupo considere

mais aliciantes e que incentivem a delinquéncia (Giddens, 2004).

Durkheim (1987, cit. Cusson, 2006) foi um autor bastante
importante na purgacdo do conceito de crime e da sua concecdo
enquanto um fendmeno social normal em detrimento de algo
patoldégico. O autor afirmou que o crime e o desvio devem ser
vislumbrados enquanto fendmenos sociais necessarios a evolugdo da

sociedade, atendendo a que a transgressdo promove a mudanca atraveés
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da adaptacdo e manutencdo de limites comportamentais. Um dos
conceitos mais conhecidos do autor é a anomia que consiste na
auséncia de normas e de modelos presentes na sociedade, o que pode
suscitar nos sujeitos um sentimento de ansiedade e desorientacdo
(Giddens, 2004), podendo impelir muitas vezes a auséncia de controlo

dos seus desejos.

Esta desorientacdo anteriormente mencionada surge quando
existe uma alteragdo na ordem social a que o sujeito estd habituado no
seu quotidiano podendo ser causada por exemplo, pela entrada numa
nova fase de desenvolvimento como a adolescéncia (Cusson, 2006).
Durkheim (1987, cit. Benavente, 2002) afirma ainda através da sua
teoria da coesdo social, que a ligacdo que o jovem desenvolve e
solidifica com o seu grupo de pares favorece o conformismo com as
normas vigentes e a identificacdo dada pelos outros, desenvolvendo

assim o controlo externo e interno do comportamento.

Em 1939 Merton, revisa o conceito de anomia, cogitando o
mesmo enquanto a tensdo causada pela excessiva importancia que a
sociedade atribui ao sucesso (Simdes, 2007). Atendendo ao conceito
de anomia reformulado e a forma como o sujeito resolve este conflito,
0 autor identifica cinco grupos distintos de sujeitos: os conformistas,
caracterizados enquanto sujeitos que aceitam os valores socialmente
defendidos como as formas convencionais de os atingir, representando
0 grupo com maior expressdo; os inovadores considerados sujeitos que
apesar de aceitarem os valores da sociedade, adotam meios ilicitos
para os atingir; os ritualistas caracterizados enquanto sujeitos que se
conformam com os modelos socialmente aceites, fazendo-o de forma
automatica sem possuirem nenhum objetivo a longo prazo e por fim os
rebeldes, sujeitos que rejeitam o0s valores e meios socialmente
aprovados com intuito de substitui-los. Dessa forma podemos verificar
que para Durkheim (1987, cit. Teixeira, 2008) a anomia e o

comportamento desviante sdo constituidos e explicados assumindo por
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base o individuo, enquanto para Merton (1939, cit. Teixeira, 2008) a

explicagdo encontra-se na componente social.

Em 1960 Cloward e Ohlin aplicam a teoria de Merton ao
contexto da delinquéncia juvenil, defendendo que a assimilagdo de
determinados ideais sociais e comportamentos, por jovens de bairros
carénciados, pode acarretar sentimentos de «stress», frustracdo e de
injustica por ndo disporem de meios legitimos para atingir o sucesso
social, o que pode remeter o jovem para a delinquéncia, enquanto uma
solucdo alternativa (Cusson, 2006). Estes autores distinguem assim
trés tipos de subculturas que podem emergir nesta ocasido como:
subcultura do conflito e violéncia que consede satisfacdo das
necessidades de afirmacdo, a subcultura criminal que consente ao
sujeito obter bens que deseja e a subcultura de retirada que ¢

caracterizada pela indagacdo da satisfacdo imediata (Born, 2005).

Outro autor que assumiu importancia relativamente ao tema da
transgressao juvenil foi Sutherland (1940, cit. Born, 2005) que
pretendeu compreender o processo que leva o sujeito a enveredar pela
delinquéncia. O autor considera assim que o0 comportamento
delinquente advém associacdo diferencial, ou seja, da associacdo a
pares que preservam e se orientam tendo por base determinadas
normas consideradas transgressivas, com as quais 0 jovem se
identifica e que homologa (Born, 2005; Giddens, 2004; Simdes, 2007).
A teoria de Sutherland (1939, cit. Martins & Gomes, 2011) foi mais
tarde retomada por Akers (1979, cit. Martins & Gomes, 2011) que
afirmou que os comportamentos desviantes ou transgressivos séo
apreendidos no grupo de pares, através do mecanismo da imitacdo e do

reforgo positivo.

Akers (1979, cit. Martins & Gomes, 2011) reformula a sua teoria
mais tarde tendo por base quatro pilares: a associacdo diferencial, o
reforco diferencial definicdo e imitacdo, ndo tendo de assumir estar

ordem. A associacdo diferencial caracteriza-se pela apreensdo do
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comportamento desviante estar diretamente relacionada com 0s grupos
de socializacdo basicos, tais como a familia e o grupo de pares. Esta
definigcdo prende-se com as atitudes adotadas em relagdo a um dado
comportamento que é considerado transgressivo e o significado que o
mesmo assume para o jovem, o que esta diretamente relacionado com o
tipo de refor¢co que é exercido sobre esse ato. Por outro lado a
imitacdo depende da influéncia que o modelo observado exerce, assim
como das consequéncias dos atos, assumindo estes uma funcao
determinante para a reproducdo ou ndo dos comportamentos, ou seja
guanto maior a consequéncia menor a tendéncia para a reproducédo do
ato. Por dltimo o refor¢co diferencial baseia-se na anélise das
recompensas e sanc¢des sentidas no passado e no presente, antevendo
também determinado comportamento, aumentando ou diminuindo a
probabilidade de ocorréncia (Dias & Andrade, 1997).

Becker (1973; cit. Giddens, 2004) vé a transgressdo sob uma
nova perspetiva, atendendo que defende o término da terminologia
comportamento desviante sugerindo que se use a expressao enquanto
comportamentos socialmente encarados como tal. Vai mais longe ao
afirmar que o rotulo de desviante ndo depende necessariamente do
comportamento adotado, mas sim da percecdo que oS restantes, ou
seja, a comunidade tém desse comportamento, dependendo da
sociedade em geral, uma vez que a mesma rotula os comportamentos
com base nas normas atuais permitindo classifica-lo enquanto

adequado ou desadequado (Teixeira, 2008).

Becker (1973; cit. S4, 2001) menciona na sua teoria que se deve
privilegiar a compreensdo do que afasta a maioria dos sujeitos da
transgressdao e do desvio, em detrimento da procura do que leva a esse
mesmo comportamento, uma vez que segundo o0 mesmo todos 0S seres
humanos possuem tendéncias desviantes que sdo abolidas pelo
compromisso assumido com as normas e instituicdes impostas numa
determinada sociedade. Outra teoria que se deve ter em consideragdo é

a da rotulagem, uma vez que a mesma afeta a imagem do individuo
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perante os outros bem como perante si mesmo influenciando a sua
identidade e auto-conceito. Foi precisamente na questdo do rdétulo que
Lemert (1967, cit. Cusson, 2006) direcionou a sua teoria, mencionando
a existéncia de um desvio primario e de um desvio secundario. O
desvio primario equipara-se ao momento em que aparece uma dada
transgressdo sem que a mesma exercga influéncia sobre a identidade do
individuo, embora o mesmo possa ser rotulado pelos restantes
enquanto transgressor. Ja o desvio secundario ocorre aquando a
interiorizacdo do individuo sobre um determinado rdtulo negativo e
que se passa a reconhecer enquanto desviante, podendo levar ao
prosseguimento ou impulsdo desse comportamento. Quando o
individuo  se identifica com 0 comportamento, aumenta
exponencialmente a probabilidade de socializacdo com outros
transgressores, formando-se destarte subculturas com normas
especificas (Cusson, 2006; Guidens, 2004).

Dessa forma é importante referenciar que a estigmatizacdo
associada a teoria da etiquetagem, bem como a interiorizacdo de uma
imagem negativa pode impelir a ampliacdo da transgressdo, sendo que
em casos extremos pode mesmo capear a exclusdao social. Tannenbaum
(1938; cit. Cusson, 2006) defende que o comportamento transgressivo
e delinquente no periodo da adolescéncia é regido pelo prazer,
aventura, pelo jogo e procura de emocdes, ndo tendo no entanto que
possuir necessariamente uma componente patoldgica, sendo que esse €
um atributo dado pelos adultos que estigmatizam ndo sO6 o ato mas

também o ator (Cusson, 2006).

A teoria do controlo social sustenta que é no processo de
socializacdo que acontece a interiorizagdo das normas e valores
presentes numa determinada sociedade, tendo por isso um efeito de
constrangimento do sujeito, limitando dessa forma o0 Sseu
comportamento ao que é espectavel (Giddens, 2004). Hirschi (1969,
cit. Giddens, 2004) considera que o0 sujeito pondera o seu

envolvimento em determinada atividade delinquente analisando os
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riscos e as vantagens da mesma (Giddens, 2004; Verissimo, 2001). Na
continuacgédo da sua teoria, Hirschi (1969, cit. Agra, 1998) refere que o
controlo social e a conformidade estdo interligados e por isso
dependentes de quatro tipos de lacos entre o sujeito, a sociedade e 0s
comportamentos estipulados enquanto legais, nomeadamente: apego,
compromisso, participacdo e crenca, sendo que os mesmos se dilatam
atraves do processo de socializacdo. A transgressdo e delinquéncia
podem, de uma forma generalista, ser originadas pela vinculacéo
estabelecida ser considerada fraca, atendendo a que o ser humano
possui uma tendéncia natural para o delito que é atenuada pela presséo
social (Cusson, 2006).

Em suma torna-se importante refletir que a ideia de estudar a
transgressao juvenil, interessando-se por um periodo alargado desde a
infancia até a adolescéncia assenta em duas premissas essenciais. A
primeira corresponde ao interesse simbolizado no conhecimento das
caracteristicas idiossincraticas de cada sujeito e a forma como
influéncia o ato da transgressdao. A segunda premissa assenta no
reconhecimento da importancia do desenvolvimento e dos processos
adotados durante o mesmo na aquisicdo de condutas transgressivas.
Dessa forma e atento a tudo o que caracteriza a adolescéncia o
comportamento transgressivo dos jovens alicia cada vez mais a

sociedade atento ao seu alcance (Le Blanc, Ouimet, & Szabo, 2008).
1.3 — Transgressao Juvenil — Conceitos Chave

O tema da transgressdao juvenil tem vindo a ser cada vez mais
investigado em todo o mundo, atento ao aumento da preocupacgédo por
parte da sociedade. Em Portugal, foi no final da década de 90 que se
constatou um aumento da intranquilidade associada ao tema da
transgressao juvenil (Santos, 2004). Ao falarmos em transgresséo
torna-se obrigatoriamente necessario mencionar conceitos como as

normas, o desvio, crime, delinquéncia, controlo social, socializacdo e
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risco e de uma forma geral descrever e contextualizar este tipo de

comportamentos.

Fazendo primeiramente referéncia as normas torna-se fulcral
compreender que as mesmas Sd0 essenciais no tema da transgressao
juvenil, uma vez que para existir o comportamento transgressivo ¢é
indispensavel a existéncia de regras e de um consenso social em
relacdo as mesmas. Outro aspeto importante no conceito de norma é
que apesar da sua importancia, o0 mesmo ndo gera consenso. Cusson
(2006) refere que as normas sociais correspondem a regras de conduta
que sdo elaboradas pelas sociedades num dado momento, onde uma
infracdo é suscetivel de sancdo. Assim as normas sociais impdem
padrdes comportamentais que a sociedade considera enquanto
adequados, ou seja, permitem a modulacdo, classificacdo e previsdo
dos comportamentos adotados pelos sujeitos (Verissimo, 2001). Dessa
forma a transgressdo refere-se aos comportamentos que se encontram
fora dos padrbes anteriormente mencionados. Torna-se assim
imprescindivel referenciar que na sociedade atual algumas das normas,
principios, objetivos e limites sdo pouco nitidos e objetivos,
encontrando-se muitas vezes em constante mudanca o que dificulta a

definicdo de limites claros e também eles objetivos (Silva, 2004).

As referidas sancdes exercem uma funcdo de fortalecimento das
normas sociais atento que evitam que a transgressdo seja olvidada e
gue o0s sujeitos adotem uma atitude passiva e de indiferenca em
relacdo a este tipo de comportamento (Cusson, 2006). As normas
sociais devem ser aceites pela sociedade bem como colocadas em
pratica por um determinado numero de sujeitos, que seja considerado
significativo numa determinada comunidade. No entanto torna-se
importante referenciar que para que o sujeito adote determinada norma
é necessario que a mesma detenha significado para o individuo e que o
mesmo seja coincidente com os valores sociais existentes. A norma

pode ser entdo encarada enquanto a aplicacdo de um valor ou um
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conjunto de valores que induzem a uma regra socialmente aceite
(Born, 2005).

Assim numa perspetiva idealista as normas seriam consensuais
para toda a sociedade, situagcdo que ndo se constata uma vez que estdo
presentes subculturas que se regem por valores e regras diferentes,
sendo dessa forma criada uma multiplicidade de normas. Ao mencionar
subculturas é importante referir que estamos a falar de sujeitos que
adotam um modo caracteristico de pensar, agir e comunicar que pode
discrepar da sociedade comum e que foi apreendido e compartilhado
por esse grupo particular de sujeitos (Selosse, 2001). Assim &
compreensivel que possam existir grupos que defendem e adotam

normas que outros rejeitam.

Cialdini e Trost (1998) identificam trés tipos distintos de
normas, nomeadamente as normas descritivas, as normas prescritivas e
as normas subjetivas. As normas descritivas mostram quais o0s
comportamentos que sdo considerados adequados em determinadas
situacdes que sdo avaliados a partir das respostas comportamentais da
maioria da populagcdo em condi¢gdes idénticas, ganhando as mesmas
forca quando o individuo estd perante uma situacdo nova ou ambigua,
acabando por adotar o comportamento dos outros. As normas
prescritivas designam a forma como o sujeito se deve comportar, tendo
por base a percecdo do que 0s outros aceitam enquanto adequado ou
desadequado, bem como as regras morais do grupo, ou seja falamos do
critério da desejabilidade social. Por fim as normas subjetivas
correspondem a forma como 0 sujeito perceciona as expectativas dos
outros em relacdo ao seu comportamento perante uma determinada
situacdo (Cialdini & Trost, 1998).

Apesar da transgressdo das normas poder acarretar
consequéncias para o sujeito, a realidade é que ninguém consegue ao
longo da sua vida, em todos os momentos cumprir todas as regras

existentes, tal como, se torna muito dificil desrespeitar as mesmas na
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sua totalidade (Giddens, 2004). Assim segundo Giddens (2004) ¢
possivel compreender que qualquer individuo a dado momento da sua
vida possa transgredir uma norma social, bem como nas subculturas
que sdo consideradas transgressivas, apesar das mesmas assumirem
normas desviantes, existem normas convencionais (Born, 2005).
Torna-se também ainda importante referenciar que existem na
sociedade diferentes tipos de normas que sdo revestidas também elas
por diferentes valores, o que pode originar que nem todos o0s
incumprimentos tenham o mesmo significado, assumindo dessa forma
que o desrespeitar de uma norma pode ser perspetivado como um mero
desvio ou transgressdo consoante a seriedade comportada pelo
comportamento bem como do que seja estipulado como ilicito numa

determinada comunidade e momento (Born, 2005).

Para Giddens (2004) o desvio deve ser conjeturado enquanto um
comportamento que transfoge das normas aceites por um ndmero
considerado significativo de pessoas, ou seja, atitudes e
comportamentos que ndo vao ao encontro com o modo de agir de
determinado grupo ou sociedade, ou mesmo com as suas expectativas
(Sampaio, 2010). Durkheim (1987, cit. Cusson, 2006) na sua teoria
menciona que o desvio ndo deve ser percecionado como algo negativo,
representando o mesmo uma componente essencial para o equilibrio
social, uma vez que permite o reforco das normas sociais e a

fomentacdo da coesdo (Cusson, 2006).

0] comportamento desviante reporta-se a qualquer
comportamento que posterguem as expectativas ou normas que Ssdo
definidas pela sociedade (Simdes, 2007), mesmo que estas ndo estejam
especificadas na lei (Nunes, 2010), sendo considerado dessa forma um
conceito abrangente. A transgressdo enquadra-se também neste
conceito podendo ser depreendida enquanto a infragcdo de qualquer
norma social, desde que esta seja reconhecida por um numero
significativo de pessoas, abrangendo os mais diversos tipos de

comportamentos (Nunes, 2010).
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Dessa forma torna-se importante ressalvar que existem
diferencas entre os individuos que numa determinada situacdo
empregam a transgressdo e aqueles que passam a recorrer a um estilo
de vida transgressivo fixo e constante (Moffitt, 1993, cit. Selosse,
2001). No primeiro caso € importante referenciar que ocorre
principalmente na adolescéncia, embora também possa acontecer a
qualquer sujeito seja qual for a fase do seu desenvolvimento. Outra
caracteristica de referenciar é que ndo é s6 o comportamento que pode
ser classificado, uma vez que também o individuo pode ser apontado
enquanto transgressor. Por desviante ou transgressor compreende-se 0
autor de um comportamento transgressivo, mas também aquele que é
julgado como tal pela sociedade com base em componentes como 0 seu
estatuto, sexo,idade, etnia, nivel socioeconomico e cultural (Selosse,
2001). A rotulagem do sujeito ou do seu comportamento enquanto
desviante é sempre originada pela rea¢do social, sendo que este
processo pode conduzir a exclusdo de grupos, podendo levar a
interiorizacdo de uma identidade negativa, originando em alguns casos
0 aumento da transgressdo e a sua prossecucdo ao longo da vida
(Selosse, 2001).

O conceito de transgressdo ndo deve ser compreendido como
algo fixo, pois as normas variam conforme a época e o local, fazendo
com que a classificacdo do comportamento enquanto transgressivo
dependa essencialmente do contexto em que decorre, por exemplo o
que ha& dez anos era considerado transgressivo, na sociedade atual €
considerado comportamento normal. O conceito de crime insere-se na
perspetiva juridico-legal, ajustando-se ao comportamento que a lei
criminal tipifica enquanto crime. Nessa perspetiva o comportamento
considerado criminoso € agente de uma penalizagdo legal (Dias &
Andrade, 1997). Diretamente associado a estes conceitos surge
também o termo delinquéncia. Do ponto de vista juridico, a

delinquéncia aproxima-se do conceito de crime, atento a que €
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considerado delinquente o0 sujeito que praticou atos que sdo punidos

por lei e a quem foi aplicada uma san¢do (Negreiros, 2001).

No entanto ao falarmos em delinquéncia é importante
compreender que a mesma corresponde a infracdo de uma norma
juridica por parte de jovem menor, enquanto a transgressao
corresponde a infracdo de qualquer tipo de norma. Santos (2004)
refere que os comportamentos tipificados pela lei enquanto crimes
mais praticados pelos adolescentes dizem respeito a furtos simples e
violéncia, nomeadamente ofensas corporais. Simdes (2007) aborda a
diferenca entre a transgressdo e a delinquéncia, mencionando que €
importante ter em consideragcdo que nem todos 0Ss jovens que a
determinada fase adotam comportamentos desviantes se tornam
delinquentes. Dessa forma e atendendo a tudo o que foi anteriormente
mencionado podemos concluir que o comportamento delinquente pode
ser considerado transgressivo mas o contrario ndo se verifica (Simdoes,
2007).

Dessa forma a transgressao juvenil enquadra-se na categoria dos
comportamentos sociais, justificando a importancia do processo de
socializacdo do individuo e das suas aprendizagens para a
compreensdo desta tematica (Carbonneau, 2008). Born (2005) define a
socializacdo enquanto um processo que permite ao sujeito interiorizar
e assimilar diferentes papéis sociais, valores e normas, concedendo
assim ferramentas essenciais a adaptacdo social. E através deste
processo que o individuo alcanga e acentua as normas sociais que
regem 0SS seus comportamentos. Teixeira (2008) refere que este
processo assume muita importdncia no periodo da infancia e
adolescéncia, no entanto atua ao longo de toda a vida, devendo por
isso ser encarado enquanto um continuo. Ao longo da vida, cada ser
humano estabelece um diverso numero de relagbes, no entanto apenas
sesofre influéncia das pessoas e grupos com 0S quais nos equiparamos,
partilhamos os mesmos gostos, comportamentos e crencgas (Simdes,
2007).
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Quando falamos no processo de socializacdo ndo podemos deixar
de mencionar o controlo social, uma vez que o mesmo é essencial, pois
é composto por um conjunto de interven¢cdes psicossociais, que tém
como incumbéncia a execucdo das normas, exercendo também funcédo
no controlo da transgressdo e na asseveracdo a conformidade
necessaria a vida em sociedade (Selosse, 2001). Le Blanc (2008) cria a
expressdo constrangimento social para efetuar referéncia as pressdes
que impelem o sujeito para a conformidade, podendo provir da
sociedade ou de pessoas que detenham soberania para tal. Dessa forma
¢ possivel depreender que o0s conceitos de controlo social e

constrangimento social se reportam ao mesmo fendmeno.

Desse modo o constrangimento social pode ser qualificado
através de duas tipologias distintas, por um lado a formal ou informal
e por outro lado interno ou externo. Quando falamos em
constrangimento formal referimo-nos as pressdes exercidas por
determinadas instituicbes que detém poder para aplicar algumas
sancBes com o objetivo de regular o comportamento do sujeito, tais
como por exemplo o sistema judiciario/tribunal/policia. Por outro lado
guando essas pressdes surgem de pessoas com quem O Ssujeito
estabelece relagcdes préximas, como no caso da familia ou do grupo de
pares, falamos em constrangimento informal. Para Cusson (2006) a
eficadcia do controlo informal encontra-se diretamente relacionada com
a integracdo num grupo, da desaprovacdo de uma qualquer
transgressdao bem como da reintegracdo do transgressor, para acular a
aprendizagem de um comportamento normativo e evitamento da
censura e exclusdo. O controlo informal para que possa ser funcional,
as normas e as relacbes estabelecidas no grupo tem de reunir trés
aspetos fundamentais como a continuidade, intimidade e intensidade
(Cusson, 2006).

O constrangimento interno emerge da interiorizacdo das normas
defendidas e reforgadas pelos cuidadores, escola e sociedade. Ja o

constrangimento externo tem por base o comportamento de outras
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pessoas que sejam estreitas ao individuo, ou seja, figuras
significativas (Le Blanc, 2008). Assim o controlo ou constrangimento
social € um recurso amplo revestido de diversas medidas, podendo as
mesmas assumirem-se enquanto preventivas e repressivas; acdes de
caracter privado ou publico; e por meios podendo 0s mesmos serem
persuasivos e/ou dissuasores. No que respeita as medidas mencionadas
a diferenca mais visivel assenta no caracter penal das intervencdes,
uma vez que este apenas se encontra nas medidas de tipo repressivas.
No que respeita as acdes, as privadas sao as que se inserem no ambito
da educacdo e das pressdes sociais para a conformidade, estando assim
intimamente relacionadas com o controlo social informal, enquanto as
acdes publicas estdo associadas a uma acdo penal. Por fim os meios
utilizados no controlo social, podem ser designados de persuasivos
quando implicam uma acdo moral e coerciva quando se encontram

associados a uma medida repressiva (Cusson,2006).

Numa concec¢do socioldgica, a transgressdo na adolescéncia pode
ser dissecada e explanada através de dois modelos: o ja mencionado
modelo do controlo social onde é defendido que o desvio surge da
auséncia conformidade com a autoridade e controlo que existe na
sociedade; e o modelo da identidade de subcultura que aborda a
transgressdao enquanto uma resposta de demanda interna vivenciada
pelo adolescente no processo de construcdo de identidade (Benavente,
2002). Para Dias e Andrade (1997) o conceito de subcultura
delinquente assume relevancia uma vez que se encontra enquanto
alicerce de varias teorias explicativas da transgressdo em termos
generalistas e da transgressdo juvenil em particular. Quando falamos
em transgressdo surgem outros conceitos associados nomeadamente 0s
comportamentos de risco, as situacfes de risco e perigo. Segundo
Simdes (2007), o conceito de comportamento de risco corresponde a
comportamentos encarados enquanto prejudiciais para a saude, quer ao

nivel fisico como psicoldgico do sujeito.
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Para Trimpop (1994) o conceito de comportamento de risco deve
ser abordado de forma generalista, mencionando que o0 mesmo deve ser
encarado como qualquer comportamento consciente ou inconsciente
que abarque a percecdo do risco bem como a percecdo de que o
resultado é incerto, sendo que existem influéncias de diversos fatores
como as preferéncias pessoais, experiéncias anteriores e interpretacdes

individuais do risco que podem alterar essa mesma percecao.

Primeiramente é importante compreender que existem diversas
explicacbes para a covariacdo entre o0os comportamentos de risco
nomeadamente o fato de o comportamento do individuo influenciar os
que o rodeiam e vice-versa; 0S comportamentos de risco representam
manifestacOes de uma aptiddo geral para a desviancia; um determinado
e muito especifico grupo de fatores pode ser responsavel por diversos
comportamentos de risco (Ingra & Irwin, 1996); o fato de os
comportamentos de risco se influenciar mutuamente (Simdes, 2007);
bem como que a ecologia social da vida do jovem favorece
oportunidades para a aprendizagem de determinados conjuntos de
comportamentos de risco que podem ocorrer em simultaneo; diferentes
comportamentos de risco podem exercer as mesmas funcdes (Jessor,
1991) e a adogdo de um estilo de vida delinquente e a procura de
sensacdes enquanto traco de personalidade (Ketterlinus, Lamb & Nitz,
1994).

No que respeita ao perigo Teixeira (2008) no seu estudo efetua a
distincdo deste conceito do de situacdo de risco, mencionando que no
primeiro existe uma ameaga concreta para 0 sujeito, enquanto no
segundo existe apenas maior possibilidade de ocorréncia de perigo
quando em comparagdo com outras situagfes em que essa
probabilidade quase ndo existe. Jessor (1991) acentua a importancia de
se diferenciar o conceito de risco do conceito de estar em risco. Para o
autor o conceito de estar em risco apenas deve ser utilizado quando o

jovem ja adotou comportamentos de risco, aumentando dessa forma a

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 41



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

probabilidade de ter consequéncias que interfiram no seu

desenvolvimento.

No que respeita a transgressdo as teorias que a abordam,
assumem essencialmente trés dire¢fes: as teorias biolodgicas,
psicologicas ou cognitivas e ambientais ou sociais. De uma forma
simplista e generalista as teorias bioldgicas recorrem aos efeitos
hormonais e predisposi¢des genéticas enquanto recurso para explicar a
transgressdo; as teorias psicolégicas abrangem na sua explicacdo
fatores como as competéncias cognitivas, a nocdo do risco, 0 processo
de tomada de decisdo, nivel da autoestima deficitario, instabilidade
afectiva, imaturidade cognitiva bem como a procura de novas
sensacdes; as teorias ambientais abordam a transgressdo, e mais
propriamente o comportamento de risco, tendo em consideracdao as
normas sociais e as interagc6es que o sujeito estabelece com as diversas
dimensfes da vida, nomeadamente familia, grupo de pares e
comunidade (Ingra & Irwin, 1996). Por fim a teoria biopsicossocial
incorpora as trés perspetivas mencionadas anteriormente, completando
com a maturacdo bioldgica que induz as respostas cognitivas do
jovem, o seu auto-conceito, a sua percecdo social bem como 0s seus
valores pessoais. Assim estes fatores através da mediacdo da percecao
do risco e do grupo de pares ajudam a auspiciar a probabilidade de
ocorréncia de determinados comportamentos de risco (Ingra & Irwin,
1996).

Para se depreender melhor esta ultima teoria, é possivel
mencionar enquanto exemplo a teoria geral do sujeito auto-poiético
(Da Agra, 1990), uma vez que a mesma considera a existéncia de trés
sistemas complexos que constituem e influenciam o individuo bem
como 0 seu comportamento, sendo elas a personalidade, a acdo e as
significagdes. Estes trés sistemas juntos amestram o sujeito auto-
poiético que é também perspetivado enquanto um sistema complexo
com capacidade de se auto-organizar, de se recriar, estando dessa

forma em constante alteragdo (Da Agra, 1990).
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Thomberry (1996) desenvolveu a teoria interacional onde a
transgressdao emerge devido a combinacdo de um contexto social que
proporciona a aprendizagem deste tipo de comportamentos constatando
um défice na vinculacdo com a sociedade e as suas normas (Nunes,
2010). Assim e atendendo a tudo o que foi mencionado anteriormente a
presente investigagdo, aborda a transgressdo juvenil numa perspetiva
integradora, atento a que se consideram varios fatores e abordagens

com o intuito de uma visdo integradora deste fenémeno.

Ensminger (1987, cit. Ketterlinus, Lamb, & Nitz, 1994)
identifica quatro teorias gerais relacionadas com a transgressdo e 0S
comportamentos de risco, nomeadamente: a teoria do comportamento
problema, a teoria do controlo social, a teoria da aprendizagem social
e a teoria desenvolvimental, sendo no entanto not6éria uma maior

popularidade pela primeira.

A teoria do comportamento problema foi desenvolvida por Jessor
e Jessor (1977) contendo uma perspetiva psicossocial. O termo
comportamento problema na perspetiva dos autores deve ser aplicado a
qualquer comportamento inadequado ou indesejavel que reprove de
forma formal ou informal a autoridade (Moreira, 2005), englobando
dessa forma comportamento violentos. Segundo a teoria 0sS
comportamentos problema emergem devido a uma tendéncia

psicossocial para o desvio e para a transgressdo (Simdes, 2007).

A teoria do controlo social (ja abordada anteriormente) defende
que é atraves do processo de socializacdo que ocorre a apreensdo das
normas e valores vigentes, 0 que exerce uma espécie de coagdo no
sujeito, limitando dessa forma o seu comportamento. A existéncia de
omissdes no processo de socializacdo, na obtencdo de regras e de auto-
controlo pode contribuir para que o0s sujeitos ndo conferirem
importancia as consequéncias danosas ao longo do tempo que podem
provir de determinadas transgressfes, de comportamentos de risco, o

que justifica que estes ocorram repetidamente (Simdes, 2007).
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Bandura (1986, cit. Simdes, 2007) desenvolveu a teoria da
aprendizagem social onde menciona que a crianca aprende através da
observacdo do comportamento do outro e que o torna enquanto
modelo, abrangendo nomeadamente as consequéncias do ato aprendido.
Este facto pode explicar a dilatacdo da vulnerabilidade do sujeito
quando exposto a grupos de pares que legitimam e incitam a
transgressdo, ou quando se desenvolve num ambiente onde os modelos
disponiveis reforcam este tipo de comportamento. No entanto torna-se
fundamental compreender que a aprendizagem ndo passa por um
processo passivo, mas sim de um processo ativo onde o individuo tem
a possibilidade de colocar o comportamento que observou em pratica

bem como o reforco do mesmo, podendo ocorrer de forma indireta.

Para Simdes (2007) os reforcos percecionados pelo individuo, ou
a expectativa em relacdo a eles, determinam a motivacdo para a acéao,
ou seja quando um determinado comportamento é punido, tendera a
diminuir a sua probabilidade de ocorréncia. Verissimo (2001) analisa
0 processo de aprendizagem primeiramente pela observacdo, onde o
individuo apreende e assimila o comportamento e as suas
consequéncias, reprisando os mesmos quando a avaliacdo do custo-
beneficio é positiva; de seguida pela auto-eficacia, ou seja, pela
crenca do individuo nas suas préprias capacidades de realizagdo e no
resultado das suas acOes. A teoria da aprendizagem social aborda a
transgressdao enquanto uma aprendizagem igual aos demais
comportamentos, efetuada através de um processo de modelagem e
reforco que é mediado por diversos fatores pessoais, como por

exemplo as cognicdes, atitudes e crencas (Moreira, 2005).

A perspetiva desenvolvimental alude que para se assimilar o
comportamento do adolescente torna-se necessario analisa-lo a dois
niveis: macrogénese e microgénese. A macrogénese abrange o
comportamento, abrangendo igualmente os diversos contextos da vida
do jovem antes da ocorréncia do comportamento em causa, tentando

dessa forma identificar e compreender o que numa perspetiva

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 44



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

longitudinal desencadeou a passagem ao ato. Por outro lado a
microgénese centra os acontecimentos mais proximo do momento da
passagem ao ato (Born, 2005). Em suma este tipo de analise permite
uma visdao enquadrada da transgressdo na trajetdria do sujeito,

conferindo-lhe outro significado.

Ainda no que respeita as teorias que permitem uma melhor
inferéncia da transgressdo juvenil, pode-se mencionar a teoria da
regulacdo social e pessoal desenvolvida por Le Blanc (1997). Esta
teoria refere que as interagcbes sdo estabelecidas entre quatro
componentes, sendo eles os lacos que o adolescente estabelece com a
sociedade e o0s seus atores; o constrangimento derivado das
organizagdes sociais; o grau de alocentrismo e as oportunidades de
contato com as influéncias pré-sociais. Algumas caracteristicas, tais
como, a idade, o género bem como o estatuto socioeconémico medeiam
as interagOes anteriormente mencionadas (Le Blanc, 2008). Analisando
cada uma das componentes da teoria pode-se referenciar que os lagos
sociais devem ser perspetivados de trés formas: enquanto um vinculo
que se estabelece com as pessoas; um investimento em atividades
consideradas convencionais e o envolvimento nas institui¢cdes sociais.
No que concerne aos vinculos que se estabelecem com as pessoas €
importante referir que a vinculacdo a familia assume um papel central,
uma vez que influéncia os restantes lagcos sociais. As atividades
consideradas convencionais nas quais 0 jovem investe, ou deve
investir englobam por exemplo as obrigagdes escolares. No que se
relaciona com o envolvimento falamos da forma como o individuo se
posiciona em relagdo a determinadas obrigagdes que estdo associadas a

educacdo, religido, desporto e cultura (Le Blanc, 2008).

Relativamente ao constrangimento formal ou informal, o mesmo
ja foi anteriormente abordado. No que concerne ao alocentrismo, o
mesmo refere-se a habilidade e disponibilidade para se importar com
0s outros, o que coloca o jovem no polo oposto ao egocentrismo,

funcionando como um fator que favorece a conformidade com as
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normas sociais. No que respeita as influéncias pro-sociais a que o
individuo é exposto bem como as oportunidades que existem para tal
exposicdo, ndo se deve apenas considerar as carateristicas dos pares a
gque 0 jovem se associa mas também a outros fatores como o conteldo
dos programas televisivos a que assiste, a taxa de delinquéncia do
contexto em que esta inserido, o envolvimento em atividades néo
convencionais ou em atividades convencionais tais como as praticas
desportivas e culturais. Esta teoria demonstra de uma forma clara que
os lacos sociais e vinculos que o jovem estabelece, a forma como
reage perante o constrangimento, a existéncia de um grau elevado de
alocentrismo e a predominéncia de oportunidade de contato com as
influéncias sociais positivas diminuem a probabilidade de ocorréncia
da transgressdo juvenil. Pelo oposto, o assegurar de ligacdes sociais
instdveis, uma maior tendéncia para o egocentrismo, constrangimentos
sociais defecitarios bem como o contato com a transgressdo aumentam
a hipotese de ocorréncia deste tipo de comportamentos (Le Blanc,
2008).

Na literatura é possivel distinguir varias tipologias (teis para o
tema da transgressdo, embora seja importante denotar que alguns
autores wutilizam o termo delinquéncia, fazendo com que o0s dois
conceitos surjam sobrepostos. Dessa forma torna-se importante
ressalvar que a delinquéncia, numa perspetiva juridica, refere-se aos
individuos que praticam atos que sado punidos por lei e a quem foi
aplicada uma condenacdo (Negreiros, 2001); a transgressao por outro
lado engloba infracdes a todo o tipo de normas ou mesmo expectativas

sociais (Negreiros, 2001).

Moffitt (1993, cit. Negreiros, 2001) refere duas tipologias de
delinquéncia, a delinquéncia persistente e a delinquéncia limitada a
adolescéncia. Tal como a designacdo atribuida indica a delinquéncia
persistente é caracterizada pela continuidade ato transgressivo ap6s o
periodo da adolescéncia, no decorrer das quais pode sofrer algumas

mutacOes levando ao agravamento do comportamento (Negreiros,
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2001). Outra caracteristica deste tipo de delinquéncia é o seu inicio
precoce, ou seja ainda na fase na infancia (Simdées, 2007). Por outro
lado a delinquéncia limitada & adolescéncia surge associada a
delinquéncia regressiva, atento a que consiste num periodo transitdrio
revestido de um significado exploratdério, adaptativo, utilitario e

instrumental (Negreiros, 2001).

No que respeita ao caracter utilitario referenciado referimo-nos
a objetivos relacionados com ganhos materiais, prestigio,
reconhecimento, adesdo a um grupo (Born, 2005), a obtencdo de
alguma autonomia no que respeita aos adultos e a aceitacdo social por
parte do grupo de pares (Matos, Negreiros, Simdes, & Gaspar, 2009;
Simbes, 2007). Este tipo de delinquéncia caracteriza-se também pelo
seu inicio ap6s os onze ou doze anos de idade (Born,2005). Moffitt
(1993, cit. Negreiros, 2001) menciona ainda que a delinquéncia
limitada a adolescéncia pode derivar do desfasamento entre a
maturacdo bioldgica e social e da forma como o jovem tenta coordenar

este conflito.

No que respeita ao desenvolvimento e evolugdo da transgressao,
0s autores Stouthamer-Loeber et al. (2001) mencionam a existéncia de
trés trajetorias distintas sendo elas a trajetoria aberta, a trajetoria
coberta e a trajetdéria do conflito com a autoridade. Estas trajetdrias
desenvolvem-se tendo por base uma sequéncia previsivel de
comportamentos com uma severidade crescente (Negreiros, 2001). A
trajetoria do conflito com a autoridade é aquela que surge mais
precocemente, geralmente antes dos doze anos, evoluindo do desafio a
autoridade ou desobediéncia para o evitamento da figura de
autoridade, podendo manifestar-se por fugas, vadiagem entre outras. O
tipo de comportamentos presentes na trajetéria coberta desenvolvem-
se a partir dos comportamentos cobertos menores tais como furtos em
lojas e mentiras, tendendo a evoluir para a destruicdo de propriedade
podendo mesmo culminar na delinquéncia, inicialmente

moderadamente grave, como fraude ou roubo de carteiras, evoluindo
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para a delinquéncia grave. Esta trajetdria pode emergir até aos quinze
anos de idade. A trajetéria aberta surge em ultimo lugar e evolui
através de agressbes menores, envolvimentos em lutas fisicas e por
fim formas graves de violéncia que provoquem sérios danos
culminando o muitas vezes em morte (Stouthamer-Loeber et al., 2001).
Através do mencionado anteriormente é importante referir que nem
todos os individuos atingem os comportamentos mais graves, podendo
estagnar num determinado momento de progressdo da vida em que se
encontram (Simdes, 2007). Benavente (2002) e Laranjeira (2007)
consideram que a relagdo entre a adolescéncia e a transgressdao é um
fator obrigatério no que respeita ao desenvolvimento ajustado de

novas formas de socializacéo.

Sdo também muitos os autores que percecionam a transgressao
juvenil enquanto funcional, intencional, instrumental e direcionada
para determinados objetivos normais no desenvolvimento do
adolescente (Jessor, 1991), tais como por exemplo a procura da
identidade e autonomia, procura de originalidade (Braconnier &
Marcelli, 2000), autonomia em relacdo a familia, aproximacdo e
identificacdo com o grupo de pares (Ingra & Irwin, 1996), descoberta,
vivéncia do risco, ganhar o respeito do grupo, avaliacdo das
capacidades, necessidade de fazer opcbes (Pereira & Matos, 2008),
forma de pelejar com a ansiedade, insatisfacdo e antecipacdo do
insucesso, afirmacdo da maturidade e da personalidade, recusa das
normas e regras de autoridade como forma de marcar a passagem para
uma idade adulta (Jessor, 1991), fonte de divertimento, de
recompensas por parte dos outros e auto-recompensa (Trimpop, 1994),
desejo de bens materiais, necessidade de excitacdo constante e de
novas sensacdes, demonstracfes de estatuto perante os outros, forma
de derrotar o aborrecimento (Nunes, 2010), procura de uma forma
alternativa de resolucdo de conflitos (Laranjeira, 2007) e a procura

dos seus proprios limites (Simdes, 2007).
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Apesar de algumas normas poderem ndo ser totalmente claras
para os adolescentes, este facto ndo significa que todos os jovens que
recorrem a transgressdao efetuam uma avaliacdo errada do seu
comportamento, antes pelo contrario, muitos tém consciéncia dos
riscos inerentes, no entanto atribuem mais importédncia as
consequéncias a curto prazo que as consequéncias a longo prazo (Ingra
& Irwin, 1996). Para Martins (2009) embora os adolescentes possam
ter consciéncia das consequéncias que podem advir dos seus
comportamentos, por vezes desenvolvem a crenca de que ndo sofrerdo
as consequéncias. Arnett (1992, cit. Sim0es, 2007) refere que esta
tendéncia é possivel de comprovar através de alguns estudos que
verificaram que os adolescentes avaliam de forma diferente a
probabilidade de ocorréncia de consequéncias derivadas dos

comportamentos de risco em si e nos demais.

Brochu e Cousineau (2008) referem alguns exemplos de
transgressdes consideradas recorrentes na adolescéncia e que podem
ter apenas uma funcdo exploratdria, sem originar consequéncias graves
na maioria dos jovens, destacando o consumo de substancias e atos
delinquentes de pequena gravidade. No entanto é importante
referenciar que para alguns adolescentes, estes comportamentos podem
originar o inicio de uma verdadeira trajetéria desviante, sendo que
nesses casos a transgressdo pode prejudicar o desenvolvimento do
jovem, afetando muitas vezes a adoc¢do de papéis sociais adequados, a
auto-eficacia e a preparacdo para a fase adulta (Jessor,1991 cit.
Simfes, 2007). Atendendo a tudo o que foi referenciado torna-se
fulcral distinguir as transgressées que podem desempenhar uma funcgéo
adaptativa daquelas que podem prejudicar o desenvolvimento do

jovem.

Baumerind (1987, cit. Simdes, 2007) menciona que a
transgressdo juvenil torna-se disfuncional quando contribui para o
distanciamento da sociedade, para a ndo partilha de interesses com os

demais que lhe sdo proximos, o afastamento de um papel social
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adequado e o sentimento de incompreensdo ou rejei¢do social. Mesmo
quando se verifica que a transgressdo sucedida é grave e persistente, e
que pode originar sérias consequéncias, deve-se ter em mente a Regra
Oito de «Beijing» que refere que se deve evitar a identificacdo e
classificagdo do jovem enquanto delinquente, através da ndo

divulgacdo de informacGes relativas a sua conduta (Santos, 2004).

O comportamento dos adolescentes deve ser interpretado sempre
tendo em consideracdo as caracteristicas do periodo de vida que
atravessam, nomeadamente o numero significativo de tentativas e erros
associados a aprendizagem social e a todas as mudancas que conduzem
a incertezas relativamente aos limites e consequéncias do seu
comportamento  (Braconnier &  Marcelli, 2000). Além do
comportamento transgressivo e do periodo de desenvolvimento do
sujeito, € necessario indagar também a durabilidade do
comportamento, a sua intensidade e os fatores causais mais salientes,
permitindo compreender o significado que o comportamento assume

para o individuo e as suas modelacdes (Negreiros, 2001).

No que corresponde a duracdo da transgressdo juvenil, sdo
diversos os autores que defendem que a probabilidade de ocorréncia de
transgressées diminui com o aumento da idade, nomeadamente a
medida que o jovem se torna mais prudente, responsavel e sério. Este
facto aduz a que seja um comportamento considerado transitorio
(Cusson, 2006). Por fim no que se refere a duracdo da transgressédo,
guando o comportamento emerge em idade precoce, a tendéncia é que

perdure ao longo do tempo (Negreiros, 2001).

Dentro do tema das transgressionalidades juvenis € importante
mencionar que sdao varios os autores que consideram que o genero do
individuo também influéncia a ocorréncia deste tipo de atos,
referenciando que estes comportamentos estdo mais presentes no
género masculino (Le Blanc, 2008; Negreiros, 2001; Simdes, 2007).

No entanto torna-se necessario analisar os dados de forma critica,
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referenciando mais do que diferencas quantitativas, mas também
diferencas qualitativas uma vez que o comportamento e o tipo de
transgressdao diferem consoante o género. O género masculino recorre
mais a furtos ou assaltos, lutas e vandalismo, enquanto o género
feminino utiliza mais a mentira, as faltas a escola, fugas, consumos e
comportamentos de prostituicdo (Simdes, 2007). Outra diferencga
constatada refere-se a forma como a transgressdao é percecionada
consoante o genero que a pratica, uma vez que a sociedade tolera mais
este tipo de comportamentos nos rapazes (Veiga, 1996) tendo em
consideracdo que a sociedade sempre imputou diferentes papéis sociais
consoante o género aproximando dessa forma os rapazes do conceito
de transgressdo. Este facto leva a que as reacBes sociais a transgressao

difiram consoante o género (Veiga, 1996).

1.4 — Violéncia e Agresséao

Desde muito cedo que a agressividade entre os seres humanos
tem sido abordada por disciplinas distintas como a biologia, a
antropologia, a sociologia e a psicologia. Cada area do conhecimento
concede a este tema uma perspetiva diferente, desenvolvendo
hipdteses, algumas mais amplas, recorrendo por exemplo a utilizacao
de  fatores demograficos, culturais ou mesmo  principios
evolucionistas; e outras mais especificas, ou seja apoiadas pelas
modificacbes metabolicas que visam explicar as origens da
agressividade (Tedeschi & Felson, 1994). Dessa forma a palavra
Agressividade eflui do latim (ad gradior), significando movimento
(gradior) para a frente (ad), ou seja, a procura metas, de ndo recuar
(Zimerman, 2001).

E importante referir desde cedo que apesar de semelhantes, os
termos agressdo e violéncia ndo sdo o mesmo conceito. A agressédo,
conforme referido deriva do latim e significa intencdo de agredir, para

uma sucessdo de condutas hostis e destrutivas (Ferreira, 1999). Para
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Houaiss et al. a agressdo pressupfe ainda um ataque a integridade
fisica ou mesmo moral de outra pessoa, ou um ato de provocacgao
(Houaiss, Villar & Franco, 2001).

Violéncia deriva do latim (violentia) e significa a qualidade de
ser violento,ou seja atributo do que atua recorrendo a forgca ou ao forte
impulso, utilizando a acdo violenta, tirania ou opressdao, ou mesmo
qualquer forca contra a vontade ou liberdade de um sujeito (Ferreira,
1999). Pode ainda manifestar constrangimento moral ou fisico
praticado sobre o individuo de forma a obriga-lo a resignar-se a
determinacdo de outrem (Ferreira, 1999). A agressdo pode assim ser
encarada enquanto um comportamento harmonizado absorvido como a
aplicacao fisica ou verbal em resposta a uma apreensdao de ameaca
(Kristensen et al., 2003). J& a violéncia é descrita enquanto um
comportamento mal adaptado, caracterizado por uma agressao dirigida
de forma errénea e com uma intensidade desadequada tanto no tempo

como local onde ocorre (Kristensen et al., 2003).

Segundo a Organiza¢do Mundial de Saude (OMS), num relatério
de 2002, a violéncia deve ser definida enquanto “o uso intencional de
forca fisica ou do poder, real ou ameaca, contra si préprio, contra
outra pessoa, ou contra um grupo ou uma comunidade que resulte ou
que tenha grande possibilidade de resultar em lesdo, morte, dano
psicoldgico, perturbacdo do desenvolvimento ou privagdo” (OMS,
2002). A referida definicdo faz a associacdo entre a intencionalidade e
a pratica do ato, independentemente do resultado, excluindo assim o0s
incidentes considerados ndo intencionais. A inclusdo na definicdo da
palavra poder, além da expressdo “uso da forga fisica”, amplifica a
natureza do ato violento, dilatando também o entendimento
padronizado da violéncia de forma a serem considerados também os
atos resultantes da existéncia de uma relacdo de poder, como por
exemplo ameacas, intimidacoes, negligéncia, entre  outros
(Organizacdo Mundial de Saude, 2002).
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Ainda no ano de 2002, a Organizacdo Mundial de Saude propoe
uma tipologia de violéncia que pressupde a subdivisdo em trés
categorias, nomeadamente a violéncia autodirigida caracterizada pelo
perpetrador e a vitima representarem o mesmo individuo e inclui a
auto-mutilacdo; a segunda categoria € intitulada de violéncia coletiva
tendo como principais caracteristicas os conflitos armados, a
utilizacdo da mesma por parte de membros de um grupo contra outro
grupo ou comunidade e a sua determinacdo ser de caracter social,
politico ou econdémico; por fim a violéncia interpessoal caracterizada
pela ocorréncia entre sujeitos em contextos familiares e comunitarios
incluindo a violéncia juvenil, assaltos, crimes contra a propriedade,
violéncia no local de trabalho, na escola e/ou outras instituicdes
(Organizacdo Mundial de Saude, 2002, p.4-5). Na presente
investigacdo serd esta Ultima tipologia de violéncia que serd abordada.

A tipologia referida inclui ainda uma categorizacdo em funcéo
da natureza da violéncia que necessita ser referida, podendo a mesma
assumir-se através de forma fisica, sexual, psicolégica bem como na
forma de negligéncia ou privacado, apesar das fronteiras entre o0s
diferentes tipos de violéncia nem sempre serem claras (Organizacao
Mundial de Saude, 2002). A violéncia é considerado um fendmeno
complexo, possuindo causas com base na interacdo de diversos fatores,
como os biologicos, psicossociais, culturais, econdmicos e/ou

politicos (Organizacdo Mundial de Saude, 2002).

Dessa forma a Organizagdo Mundial de Saude (2002) propbe a
aplicacdo de um modelo ecoldgico, que explora a correlacdo entre
componentes individuais e contextuais, considerando a violéncia
enquanto resultado de varios niveis de influéncia sobre o
comportamento. Ao falarmos nos diferentes niveis é importante referir
que este modelo é constituido por quatro niveis interligados,
nomeadamente o individual, relacional, comunitario e social. O
primeiro nivel intitulado de individual corresponde a identificacdo de

fatores da histéria pessoal que influenciam a probabilidade do
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individuo vir a tornar-se vitima ou perpetrador de violéncia. Neste
nivel sdo consideradas caracteristicas bioldgicas e demogréaficas, como
por exemplo idade, género, educacdo e vencimento; desordens de
personalidade, consumo e/ou abuso de substancias tdéxicas bem como
histdria prévia de comportamento agressivo e de experiéncia de abuso.
O segundo nivel intitula-se de relacional e tem como foco central as
relacGes sociais proximas, nomeadamente as que sdo estabelecidas com
a familia, os pares e parceiros, analisando a forma como essas mesmas
relacdes se influénciam no que respeita a vir a ser uma vitima ou um
perpetrador de violéncia. Neste sentido Caims (1988), Vitaro et al.
(1997) e Coie (2004) referem que na adolescéncia estar proximo
amigos que estimulam a violéncia contribui para o aumento do risco na

incorréncia em condutas violentas.

O terceiro nivel, intitulado comunitario, corresponde a analise
dos contextos comunitarios onde as relagcbes sociais ocorrem,
nomeadamente escola, locais de trabalho, tipo de bairro onde se reside
bem como contextos de convivio informal, procurando diferenciar as
caracteristicas dos referidos contextos que possam estar associados ao
fato de a pessoa ser vitima ou perpetrador de violéncia. O quarto e
ultimo nivel é intitulado de social e procura identificar os fatores
socias mais amplos, nomeadamente disponibilidade de armas, normas
culturais e sociais, politicas econdmicas, educacionais e socias que
contribuem para manter a desigualdade econdmica e social entre o0s
grupos sociais, que criam um ambiente favoravel ao encorajamento ou

inibicdo da violéncia (Organizacdo Mundial de Saude, 2002).

Ainda no que respeita ao modelo referido €é importante
mencionar que 0 mesmo possui uma estreita relagcdo entre os quatro
niveis considerados, onde cada nivel, os fatores sdo modificados ou
reforcados por fatores de outros niveis. Dessa forma para que se possa
fazer  prevencdo a violéncia  mostra-se  necessario  atuar
simultaneamente nos diferentes niveis (Organizacdo Mundial de
Saude, 2002; Orpinas & Horne, 2006).
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Em 1992, Pain refere que a violéncia é uma agressividade
malvada e injusta, que se pode revestir de formas fisicas e
psicologicas. Fisher (1994) define a violéncia enquanto “o recurso a
for¢ca para atingir o outro na sua integridade fisica e/ou psicologica”
(p.15) e Olweus (1999) considera-a enquanto um comportamento
agressivo em que o individuo utiliza o seu corpo ou um objeto, para

infligir dor ou desconforto sobre outro individuo.

Para Sebastido e colaboradores (1999) “a violéncia ¢ o excesso
que, numa relacdo social, condensa uma visdo do mundo como um
espaco social de relacdes conflituais que tendem para uma qualquer
forma de rutura com a normalidade social considerada legitima. E uma
relagcdo de poder que, pretendendo ser irreversivel, visa a constituicéo
de um estado de dominacdo; é uma relacdo em que a coacdo €
imperativa” (Sebastido et al., 1999, p. 123).

Dessa forma pode-se constatar que em conformidade com o
anteriormente referido o comportamento agressivo é um elemento que
abrange diversos atos, variando 0s mesmos, de acordo com as
manifestacGes caracteristicas da idade, austeridade e escolha da vitima
e/ou adversario (Loeber & Hay, 1997). A violéncia na outra face é
uma particularidade de certas formas de agressdo que visa causar dano
extremo (Anderson & Bushman, 2002) entre elementos de uma

determinada espécie particular, 0os seres humanos.

Cerca dos anos quarenta, os etologos, Konrad Lorenz e
Tinbergen (1966, cit. Kristensen et al., 2003), fizeram altera¢6es ao
modelo bioldégico, aumentando a complexidade do mesmo, ao
demonstrarem que os instintos traduziam as praticas comportamentais,
aduzindo assim um comportamento genético. Através desta perspetiva,
define-se instinto enquanto a resposta que é dada pelo organismo a
certos estimulos, ndo pressupondo a existéncia de qualquer

envolvimento cerebral, ficando dessa forma mais complexo a medida
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que o sistema nervoso de uma espécie se torna também ele mais

complexo (Kristensen, Lima, Ferlin, Flores & Hackman, 2003).

Lorenz, em 1966 (cit, Kristensen et al., 2003) desenvolveu uma
teoria onde simplificava as perspetivas precedentes, denominando-a de
instinto da agressdao, na qual consigna o comportamento agressivo
como preservador de vida. De acordo com o autor, as pulsdes
agressivas aparecem como consequéncia da pressdo da selecdo
intraespecifica, fazendo emergir o comportamento que é reprovavel

nas sociedades atuais.

No ambito desta teoria surgiram algumas criticas a utilizacdo do
termo instinto no que respeita as influéncias bioldgicas no
comportamento agressivo em seres humanos. Um exemplo atribuido
relaciona-se com o instinto da agressdo, descrito por Lorenz (1966,
cit. Kristensen et al., 2003) ndo enquanto um principio que tem como
objetivo a destruicdo e a morte, mas sim como um contribuinte da
protecdo e natureza da vida. Entre todos os conflitos existentes entre
espécies distintas, a funcdo preservadora é evidentemente a agressao
intraespecifica. Para Lorenz (1966, cit. Kristensen et al., 2003), as
funcdes basicas do comportamento agressivo animal sdo reguladas
pelos instintos de hierarquia, territorialidade e defesa, sendo que 0s
mesmos atuam consoante a situagcdo em que o animal se encontre,

podendo mesmo em vez de atuarem serem reprimidos.

Dollard, Doob, Miller, Mower e Sears (1941, cit. Kristensen et
al., 2003) desenvolveram o conceito de frustracdo definindo-o como
um ato ou evento que impede o sujeito de atingir um objetivo, como
por exemplo uma barreira fisica, social como leis ou regras, ou mesmo
uma simples interrupcdo. A frustragcdo modera a producdo de energia
agressiva que por sua vez, instiga o comportamento agressivo. No
entanto a frustracdo ndo parece adstringir a ocorréncia de atos

agressivos, tendendo a acular distintos tipos de resposta, sendo a
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agressividade uma dessas formas de instigacdo (Miller et al., 1941,
cit. Kristensen et al., 2003).

A manifestacdo da agressividade é regulada por diversos fatores,
entre os quais a posicdo hierarquica que é ocupada pela aculacdo a
agressao. Assim a intensidade da resposta também varia consoante
uma panéplia de fatores, entre os quais a forgca com que se tenta
atingir determinado objetivo bem como a valorizacdo atribuida a este e
0 grau de ingeréncia. Atendendo a tudo o que foi referido as reacdes
agressivas e catarticas sdo auto-reforcadas, minimizando a energia
negativa que € incitada pela frustracdo, diminuindo dessa forma a
probabilidade do sujeito voltar a incorrer em comportamento agressivo
contra alguém (Kristensen et al., 2003)

No entanto, estudos recentes tém vindo a demonstrar o contrério,
referindo que reacgdes catarticas tendem a aumentar ainda mais a
agressividade (Tedeschi & Felson, 1994), sendo a concluséo
demonstrada através do estudo em que expostos a mensagens pro-
catarticas com possibilidade de manifestar fisicamente a raiva,
verificou-se um aumento da probabilidade de desenvolvimento do
comportamento agressivo, sendo esperado o oposto, ou seja que
favorecesse o0 relaxamento e a recréscimo da raiva (Bushman,
Baumeister & Stack, 1999). A questdo do redirecionamento, designado
enquanto a substituicdo do alvo a ser atacado em resposta a um
estimulo, também foi tido em consideracdo, sendo que quanto maior
forem as coincidéncias com a fonte de frustracdo, maior é a

probabilidade de um sujeito ser vitima de comportamentos agressivos.

Bandura (1973), numa perspetiva diferente desenvolveu a teoria
da aprendizagem social, onde a agressividade ndo aduz qualquer
dependéncia de impulsos internos nem € acgulada pela frustragdo.
Bandura (1973, cit. Anderson & Bushman, 2002) refere ainda que a
maior fonte de agressdo reside no incentivo e nas recompensas que o0

ato oferece, onde o sujeito confrontado com a situacdo avalia os
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potenciais beneficios e riscos em expressar 0 comportamento

agressivo.

Posteriormente a avaliacdo, no caso de o individuo constatar que
os beneficios sdo superiores optard pela agressdo com intuito de
assestar os seus objetivos. Bandura ndo estriba com a presenca de um
estimulo inato de agressao perante um estimulo repulsivo (Tedeschi &
Felson, 1994), defendendo que os atos de violéncia excessiva néo
podem ser considerados enquanto naturais, necessitando por isso de
ser aprendidos e treinados para que sejam executados. Outro fator
importante de referenciar reside no facto de 0s mesmos atos serem
apreendidos lentamente existindo a necessidade de modelos que os
pratiquem, por exemplo familia, sociedade ou idolos, que realcem

acdes que sdo recompensadores ou suscetiveis de punicao.

A agressividade pode também ser apreendida através da
modelacdo, podendo efetuar-se através de quatro processos integrados,
onde primeiramente o individuo deve estar atento as orientagcdes que
Ihe sdo dadas, de seguida as observacOes devem ser codificadas de
forma a serem armazenadas na memdria, essas representacfes serdo
transformadas em padrdes de reproducdo de comportamento e sao
imprescindiveis incentivos adequados a atuacdo do que foi aprendido
(Bandura & Cervone, 1983, cit. Anderson & Bushman, 2002).

Apos a escolha do modelo a ser seguido, o sujeito é influenciado
a aplicar determinados critérios, como a inteligéncia e o estatuto
sendo verosimil que alguém que esteja numa posi¢gdo supra a dele na
hierarquia social, seja 0 modelo eleito. Bandura, Ross e Ross (1961)
demonstraram a influéncia da modelacdo no comportamento agressivo
da crianca, uma vez que depois de apreendido o comportamento em
causa, basta que exista uma condi¢cdo adequada para que 0 mesmo se
manifeste. Dessa forma o individuo passa a efetuar uma antecipacédo da
recompensa ou punic¢do resultante do ato, onde conforme o resultado

efetuado nesta avaliacdo cognitiva, 0 comportamento agressivo seréa
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expresso. De referenciar que a existéncia da punicdo ndo tem relacdo
direta com o evitamento da continuacdo do comportamento agressivo.
No final da década de 50, Bandura e Walters (1959, cit. Anderson &
Bushman, 2002) realizaram um estudo onde constataram que a punicéo
fisica da crianca levava ao aumento do conflito bem como ao reforco

do modelo agressivo, contrariando o que se esperava na altura.

Mais recentemente surgiram os modelos integrativos que se
focam na diversidade dos fatores wutilizados na definicdo da
agressividade, onde varios autores procuram na década de 90, uma
formula detalhada de forma a abranger toda a diversidade da
agressividade. Dos modelos mais recentes na presente investigacao
optou-se por abordar os que maior destaque tém tido, nomeadamente o
modelo do cognitivismo neo-associativista, o de processamento de
informacdo social, o da interacdo social e o modelo geral da agresséo

baseado em estruturas do conhecimento (Anderson & Bushman, 2002).

No modelo cognitivista neo-associativista, pela época da
Segunda Guerra Mundial, Miller et al. (1941, cit. Kristensen et al.,
2003) referiram que uma tentativa devia ser elaborada com intuito de
aperfeicoar a hipotese fundamental da frustracdo-agressdo. Em 1998,
Berkowitz no ambito do modelo identificado, definiu a frustracdo
enquanto a ndo atribuicdo de uma gratificacdo esperada. O mesmo
autor refere que as experiéncias menos positivas sdo valorizadas e
dessa forma geram um sentimento negativo que desencadeia atitudes
primarias como a fuga e confronto, arrostadas como redes de
atribuicdes  cognitivas, emocionais, fisiolégicos e motores
relacionados (Berkowitz, 1998). Este ponto de vista contextua a
existéncia de uma associacdo entre os sinais que sdo manifestados
numa dada situacdo desagradavel e as consequéncias reais da situacdo
atual (Anderson & Bushman, 2002).

Geen (1998) refere-se a perspetiva neo-associacionista enquanto

um modelo que visa definir um potencial de agressividade através do

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 59



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

aproveitamento de outros conceitos, atribuindo uma causa através da
definicdo do afeto negativo. J& no conceito de Berkowitz (1998), nem
toda a frustracdo dirige a manifestagdo do comportamento agressivo,
isto porque nem sempre a frustracdo apresenta uma perspetiva lesiva,
subordinando-se indispensavelmente a experiéncia do individuo em

determinada ocorréncia.

Nesta perspetiva, podem ser executados dois sistemas de
comportamento agressivo: a agressdo reativa ou afetiva e a agresséo
instrumental ou proativa. Quando falamos em agressdo reativa
primeiramente pode-se mencionar que a mesma se define enquanto
uma reacdo agressiva que é suscitada por estimulos negativos que
estdo dependentes da condicdo inata de interiorizar a origem do
estimulo negativo ou outro alvo designado. Este tipo de agressdo
resulta de uma explosdo emocional em que o nivel de tensdo é bastante
elevado, ultrapassando a capacidade do sujeito para enfrentar o
acontecimento de outra forma. Neste caso de agressdo 0 sujeito
expressard um menor nivel de agressividade imediatamente apo6s ter
dado uma resposta agressiva, uma vez que o objetivo de agredir foi
atingido, no entanto isso ndo sera fator de exce¢cdo para que possa ser
mais agressivo aquando se depare com uma situacdo que estimule a
agressao (Berkowitz, 1998). A raiva, nesta perspetiva funciona
enquanto um estimulante da resposta violenta. O mesmo autor refere a
existéncia de um sistema de cognic¢cdes sistematizadas que determinam
0 estimulo negativo que é exercido sob o sujeito, que ird induzir uma
dada intensidade, submetendo-se a qualidade do estimulo bem como a
potencial reacdo agressiva (Berkowitz, 1993). Outros autores referem
que a agressividade reativa surge no seguimento de uma provocacéao
efetuada por algo ou por alguém, tendo comportamentos descritos
enquanto impulsivos e defensivos (Dodge & Coie, 1987; Eisenberg &
Fabes, 1992). Berkowitz explora ainda um segundo sistema de
comportamento agressivo, a agressao proativa ou instrumental, que

esta diretamente relacionada com um comportamento apreendido com o
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intuito de atingir a recompensa e evitar as puni¢fes, ndo sendo dessa
forma considerado uma potencial reagdo. Ao contrario da agressao
reativa a proativa tem por base o prazer e a estimulacdo do ego. Este
sistema tem como base o0 sistema anteriormente mencionado, no
entanto é o sistema de agressdo reativa impulsiva, o que assume mais
significado na compreensdo da agressdo humana (Tedesci & Felson,
1994).

Torna-se assim importante referir que diversos estudos
efetuaram analise fatorial e diferencial concluindo que existem
diferencas entre a agressividade reativa e proativa nomeadamente em
adolescentes (Poulin & Boivin, 2000; Salmivalli & Nieminem, 2002).
Dessa forma adolescentes com predominéncia na agressividade reativa
tendem a ter uma maior tendéncia para problemas no contexto social,
académico e emocional (Dodge et al., 1997; Poulin & Boivin, 2000;
Schwartz et al., 1998; Waschbusch, Willoughby, & Pelham, 1998). No
outro vertice e curiosamente, adolescentes com predominéancia na
agressividade proativa tendem a ser mais propicios a atividades
criminais bem como ao consumo de substancias sendo que 0S mesmos
se podem prolongar até a idade adulta (Pulkkinen, 1996; Vitaro,
Brendgen & Tremblay, 2000). Ainda nesse sentido é importante
mencionar que estudos mais recentes revelam que a agressdo proativa
e reativa podem ndo ser mutuamente exclusivas, sendo que em alguns

jovens emparelham as duas (Daniels & Bradley, 2011).

Dodge e Coie (1987) verificaram que os sistemas cognitivos que
estdo abarcados no comportamento violento também estdo presentes
nos mecanismos similares nomeadamente a agressdo reativa e a
agressdo instrumental, pese embora a finalidade seja diferente.
Bushman e Anderson (2001) partilham desta mesma perspetiva,
referindo que a distingdo deve residir na finalidade imediata e
posterior do comportamento, defendendo que se deve deixar de falar

tanto na dualidade dos sistemas e focar a formulacdo de novos

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 61



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

modelos teoricos, representando dessa forma uma segunda geracdo de

paradigmas.

Inicialmente a perspetiva de Dodge (1987) foi desenvolvida
tendo em consideracdo a capacidade de adaptacdo social em criangas
tendo por base quatro processos mentais: a codificacdo dos sinais das
situacdes, a representacdo e interpretacdo desses mesmos sinais, a
procura mental de respostas a situacdo e por ultimo a escolha de uma
dessas mesmas respostas (Dodge & Coie, 1987). Mais tarde Dodge et
al. (1987) desenvolveram um modelo com uma estruturacdo periodica,
tentando dessa forma representar o processamento de informacdo em
paralelo. Este modelo é ainda constituido por seis passos:
primeiramente a codificacdo de sinais internos e externos, seguindo-se
a interpretacdo e representacdo mental dos sinais, selecdo de um
objetivo, a construcdo ou acesso a resposta, bem decisdo da resposta e

realizacdo do comportamento (Dodge & Coie, 1987).

Para se compreender melhor esta ligacdo €é importante
referenciar que a crian¢a depreende um reflexo do seu comportamento
no sexto estagio e o mesmo converge para a codificacdo do estimulo
no inicio da sequéncia, concluindo o caracter ciclico do modelo (Geen,
1998). E através do tipo de sistematizacdo existente entre o ambiente e
o individuo, que se torna possivel desenvolver uma tendéncia hostil,
no qual o individuo tende a atribuir objetivos agressivos. Crick e
Dodge (1994) através de diversas investigacGes conseguiram
estabelecer uma correspondéncia alta entre este tipo de disposicdo e o
comportamento agressivo em criancas e pré-adolescentes (Crick &
Dodge, 1994). Dodge (1994) possui uma abordagem centrada nas
percecOes e atribui¢cdes do sujeito, enquanto Huesmann (1988) numa
fase inicial consagrou um modelo direcionado para a aprendizagem
através da observacdo, onde mais tarde apresentou um modelo

agregado do processamento de informacdo para a agresséo.
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A Teoria de Huesmann (1988, cit. Huesmann, Moise, Podolski,
& Eron, 1997) abrange o conceito de script mental, definido enquanto
uma acdo/visdo que aconteceu num determinado momento e que sugere
ao sujeito que se pode repetir, dando origem a estratégias de como o
mesmo se deveria comportar e reagir a essa mesma duplicacdo de
eventos, fazendo uma previsdo dos resultados mais provaveis dos seus
comportamentos. Assim as fantasias e expectativas relativamente a
agressao encontram-se estreitamente relacionadas com a exibicdo de
diversos tipos de comportamento agressivo em ambos 0s géneros.
Ainda dentro do mesmo modelo é importante referir que as cognic¢des
referidas se desenvolvem na infancia e que uma vez enraizadas,
tornam-se resistentes a mudanca (Huesmann, Moise, Podolski, & Eron,
1997).

O modelo unificado de Huesmann (1988, Huesmann, Moise,
Podolski, & Eron, 1997), conforme mencionado, é constituido pelo
processamento de informacdo social sendo que o mesmo é composto
por quatro partes, onde a primeira corresponde a percecdo de
hostilidade frente a situacdes ambiguas como por exemplo criancas
com caracteristicas e agressivide mais patente sdo mais propensas a
interpretacdes de atos ambiguos praticados por outros enquanto hostis,
ainda que estes ndo o sejam. A segunda parte assenta na aquisicgéao,
manutencdo e restauracdo de scripts e esquemas mentais alusivos ao
comportamento social (Beck & Freeman, 1993). De referir que as
primeiras experiéncias de aprendizagem que a crianca efetua
desempenham um papel fundamental na aquisicdo destes esquemas,
que sdo compostos pela relagcdo das diferengcas biologicas e
ambientais, que irdo permitir a modulacdo tanto o mecanismo do
processamento cognitivo, como do comportamento manifestado pelo
sujeito. A terceira parte consiste na observacdo de determinados
comportamentos assim como a obtencdo do refor¢co aos mesmos. Por
fim verifica-se a influéncia na manifestacdo de determinados

comportamentos por parte da ativacdo dos esquemas mentais, da
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memaria para as acfes que se observou mais recentemente bem como
do estado emocional apresentado pelo sujeito. (Beck, 2000; Huesmann,
1998). A permanéncia de um determinado «script» estara dependente
do resultado do seu uso, das consequéncias desejadas pelo sujeito,
representando um fator que constitui a aprendizagem instrumental
(Beck, 2000).

Tedeschi e Felson (1994), desenvolveram a teoria de interacgéo
social onde referenciavam a importadncia da compreensdo do porque
dos comportamentos agressivos adotados pelos sujeitos, aplicando um
modelo de decisdo onde o sujeito tera de determinar 0S meios
alternativos para atingir o objetivo ou mais especificamente a um dos
objetivos seguintes: controlo do comportamento dos outros, restauro
da justica assegurando e protegendo identidades. Na procura destes
objetivos, o sujeito efetua as suas escolhas através das retribuicdes
previstas, custos e resultados (Anderson & Bushman, 2002). Na
perspetiva de Tedeschi e Felson (1994) a utilizagdo de terminologia
como agressdo direciona a apreciacdo para componentes internas como
0s processos psicoldgicos e bioldgicos, com intuito de ignorar oS
intuitos sociais dos atores na utilizacdo da coibicdo (Anderson &
Bushman, 2002).

Conforme anteriormente mencionado, a agressividade pode ser
definida enquanto a intencdo de prejudicar, no entanto é importante
referir que o conceito de intencdo é bastante ambiguo, onde na
presente investigagdo a intencdo é vislumbrada no processo de tomada
de decisdes, sendo atribuido um valor associado a acdo ou atitude
escolhida. Obviamente existe um objetivo, ou consequéncia imediata,
que consiste na submissdo diretamente relacionado com o objetivo
final, designado de motivo. Nesta perspetiva mesmo a agressao reativa
pode possuir um fundamento racional implicito, como por exemplo a
punicdo do provocador com o objetivo da reducdo de futuras

provocacdes ou agressdes (Anderson & Bushman, 2002).
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E ainda importante referir o modelo geral da agressividade que
tem por base as estruturas do conhecimento (Anderson & Bushman,
2002; Anderson & Dill, 2000; Bushman & Anderson, 2001) tornando-
se numa das mais recentes tentativas de integracdo tedrica no que
respeita a agressividade humana. Este modelo determina a existéncia
de estruturas de conhecimento para comoponentes como a percecéo,
interpretacdo, tomada de decisdo e agdo, ou seja comportamentos, que
sdo definidos de forma especifica em trés subtipos de estruturas:
esquemas percetuais, esquemas pessoais e «scripts» comportamentais.
As estruturas referidas, desenvolvem-se através da experiéncia do
sujeito acabando dessa forma por condicionar a sua percegdo nos mais
diversos niveis, sendo de extrema importancia referir que a medida
qgue as mesmas vdo sendo utilizadas, vdo-se autonomizando, mantendo-
se associadas a estados emocionais, sendo dessa forma direcionada a
resposta comportamental do sujeito face ao ambiente ao qual se

encontra exposto (Anderson & Bushman, 2002).

Anderson e Bushman (2002), no que respeita ao modelo referido
anteriormente referem que o mesmo se encontra direcionado para o
sujeito na acao/ situacdo, a qual pode ser chamada de um episodio,
tendo como fundamentacdo um ciclo de intera¢des sociais continuas.
Este tipo de afirmacdo encontra-se muito presente na psicologia
social, nomeadamente na perspetiva apresentada por Higgins (1990),
onde os padrdes e o conhecimento social, ou crencas sociais, sao
percecionadas enquanto uma funcdo do sujeito e da situacéo,
representando fundamentos basilares do significado das situacdes,
como por exemplo agfes, eventos e/ou episodios, ao nivel psicolégico,
exercendo dessa forma influéncia sobre as reacgdes (Anderson &
Bushman, 2002).

Segundo Bushman e Anderson (2001) o modelo geral da agressao
tem por base as estruturas de conhecimento podendo utilizar-se na
compreensdo de comportamentos agressivos que advenham de

multiplos motivos, proporcionando dessa forma uma ligacdo entre a

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 65



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

agressao instrumental e reativa (Bushman & Anderson, 2001). Neste
modelo encontram-se presentes trés aspetos fundamentais: «inputs»
referentes ao sujeito, como por exemplo tragcos, sexo, crencgas,
atitudes, valores, scripts e objetivos; e ao contexto, como por exemplo
0s incentivos, provocacdo, frustracdo, desconforto ou dor, drogas, ou
dicas agressivas; situacdo interna atual, como por exemplo a cognicéo,
excitacdo e afeto e os resultados que sdo derivados dos processos de
avaliacdo, podendo ser imediata ou automatica bem como secundaria
ou controlada e a decisdo. Este modelo possui ainda um carater
periddico que se destaca quando os resultados finais do processo de
decisdo tém funcdo de «inputs» a um préximo episédio (Bushman &
Anderson, 2001).

Ao olharmos a todas as teorias referidas € possivel distinguir
algumas caracteristicas atendendo a que se por um lado os modelos
recentes atribuem importancia as consideradas causas proximas, 0S
modelos classicos atribuem maior importancia a causas ultimas. Outra
diferenca presente reside que as perspetivas classicas (Bandura, 1973;
Dollard et al., 1939; Lorenz, 1966) apresentam teorias abrangentes
sobre o ser humano, enquanto os modelos mais recentes, como o
cognitivismo, neo-associacionista, processamento de informacéo
social, interacionismo social e o modelo geral da agressividade
apresentam teorias mais detalhadas nomeadamente dos processos

cognitivos, contemplados na agressividade humana.

Ainda dentro dos modelos mais recentes é evidente a falta de
ponderacdo das causas ultimas no termo agressividade ou
comportamento agressivo. Olhando a esta questdo uma das solucdes
podia passar pela utilizacdo de uma abordagem bioldgica, tanto pelo
poder explicativo presente na teoria evolucionista em definir as
condicionantes ambientais ao longo da filogenia, quanto pela
compreensdo da neurobiologia humana presente no processo de
desenvolvimento (Bandura, 1973; Dollard et al., 1939; Lorenz, 1966).

Tanto a abordagem evolucionista como das neurociéncias aparecem
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enquanto duas consistentes sustentacdes para as teorias psicologicas
que sugerem o conhecimento, comportamento e compreensdo (Bandura,
1973; Dollard et al., 1939; Lorenz, 1966).

Ainda dentro da questdo da agressividade humana é importante
referir que a mesma ndo tem origem na componente bioldgica, no
entanto existe uma relacdo percetual e motora que apela a
manifestacdo do respetivo comportamento (Haller e Kruk, 2006). As
experiéncias sociais decorridas ao longo do desenvolvimento
neurolégico sdo fatores determinantes da cognicdo que permite o
processamento de informacdo. Estas mesmas experiéncias exercem
influéncia sobre o sujeito, nomeadamente na interpretacdo das
informacgdes exteriores ou seja ambientais, vistas como potenciais
ameacas, admitindo um comportamento de forma mais ou menos
agressiva. Assim é possivel concluir-se que a agressividade se expde
através do comportamento agressivo, enquanto resultado da
neuroadaptacdo aos fatores psicossociais e ambientais, como
consequéncia dos efeitos bioldgicos no desenvolvimento psicossocial
(Grisso, 1996). No entanto é fulcral mencionar que a agressividade
permite ao individuo proteger-se e manter-se vivo, sendo por isso
habitual na sociedade animal bem como fundamental no que respeita a

sobrevivéncia do individuo ou da espécie (Haller & Kruk, 2006).
1.5 — Atores principais no fenémeno da violéncia

Conforme referido anteriormente é percetivel que a violéncia
tem assumido um poderoso papel enquanto processo de controlo social
(Olweus, 1993). Assim no caso do agressor o mesmo tem vindo a ser
analisado enquanto um individuo que procura o poder e a lideranca
junto do grupo de pares (Olweus, 1993). Por outro lado a vitima e a
consequente vitimizacdo pode ser considerada enquanto um processo
coletivo, um fenémeno social onde a violéncia infligida pelos
agressores é reforcada através da interacdo social entre os membros do
grupo (Lisboa, 2005).
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Dessa forma torna-se indiscutivel que por ser considerado um
fendmeno social, o mesmo abrange diversos atores. De seguida iremos
abordar sinteticamente quais as caracteristicas mais predominantes nos
atores principais deste fendémeno, bem como a sua relacdo com a
violéncia. Uma das figuras centrais no fendmeno da violéncia € o
agressor. Quando nos referimos a agressores juvenis falamos de jovens
que agem de forma agressiva contra colegas que na sua perspetiva séo
mais fracos, tendo como objetivo magoar e prejudicar o outro, sem que
para isso tenha existido necessariamente uma provocacdo por parte da
vitima (Berger, 2007). Frequentemente 0 agressor perceciona a sua
agressividade como uma qualidade, tendo opinifes positivas sobre si
mesmo, sendo também geralmente bem aceite pelos outros, no entanto
esta aceitacdo pode dever-se a admiracdo mas também a medo. Outra
caracteristica presente na maioria dos agressores juvenis remete para o
prazer e satisfacdo em controlar, dominar e causar danos nos outros
(Lopes, 2005).

Diversos estudos tém ido no sentido do referido anteriormente,
nomeadamente efetuam referéncias a que os agressores sdo fisicamente
mais fortes, reagem com maior agressividade, tém uma postura
provocadora, por vezes manifestam pouca empatia com os demais
mostrando-se satisfeitos com o sofrimento que provocam. Apresentam
tendéncia ao egocentrismo, hedonismo, com uma autoestima defensiva
elevada. Muitas vezes mantém uma relacdo hostil com a escola e

dentro do seu grupo sdo populares (Castro, 2002).

Atento a todas estas caracteristicas, estes atores apresentam uma
tendéncia maior para a ado¢do de comportamentos de risco. Outra
caracteristica importante de ser mencionada refere-se a possibilidade
de consolidacdo do papel enquanto agressor ao longo da vida, uma vez
que a adolescéncia é um periodo de mudanca e consequentemente de
consolidagdo de identidades e condutas. Contudo tambeém é possivel
que o jovem agressor desenvolva sentimentos de culpa e vergonha

pelos atos inadequados, podendo conduzir em casos extremos a
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atitudes de isolamento e mesmo de exclusdo social (Cantini, 2004).
Rolim (2008) refere que a agressao escolar é aplicada e perpetuada,
atento & visdo que o agressor possui face as vitimas, nomeadamente
pela auséncia de defesa eficaz das agressdes impelindo na
solidificacdo das posicdes da hierarquia do grupo a que pertencem bem
como ao aumento da popularidade do agressor junto dos colegas que
efetuam reforgos positivos.

Outro papel fundamental de ser mencionado quando falamos em
violéncia escolar corresponde a vitima. Quando nos referimos ao
jovem vitima de violéncia escolar reportamo-nos ao jovem que €
repetidamente exposto a atos agressivos por parte de outros jovens que
tém a intencdo de magoda-lo, estando geralmente associado diferenca
de forca, tanto real como percebida (Berger, 2007). As vitimas que
sofrem de violéncia continuada sdo caracterizadas enquanto
possuidoras de um comportamento social inibido, passivo ou mesmo
submisso. Estes adolescentes tendem a apresentar sentimentos de
vulnerabilidade, medo ou vergonha intensos, sendo a autoestima
diretamente influenciada, com tendéncia a enfraquecer, avultando a
probabilidade de vitimizacdo continuada (Middelton-Moz & Zawadski,
2007). Em diversas situacdes as reacOes que apresentam sdo pouco
assertivas, com tendéncia para o choro ou abandono da situagdo. Além
de baixa autoestima tendem a apresentar baixa autoconfianca e uma
autoimagem negativa (Castro, 2002).Outra caracteristica muito
presente em jovens vitimas de violéncia escolar esta relacionada com a
componente fisica e mental, apresentando 0S mesmos maiores
probabilidades de sofrer de dores de cabeca, dores abdominais,

ins6nias e enurese noturna (Rolim, 2008).

Egan e Perry (1998) tém procurado esclarecer os mecanismos e
fatores de risco que podem predispor a vitimizacdo, no sentido de
compreender se esta condi¢cdo é uma causa ou uma consequéncia do
isolamento social, da inseguranca, vulnerabilidade e restantes

caracteristicas ja anteriormente referidas, concluindo que o sentido
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causal destas relacdes ndo € totalmente clara. No entanto a
investigacdo evidencia que pode emergir um circulo vicioso uma vez
que uma baixa autoestima, problemas de salude e inseguranca parecem
incidir para uma vitimizacdo continuada e aquando presentes, parecem
predispor a vitimacdo, sendo quase sempre agravadas por essa mesma
condicdo (Egan & Perry, 1998).

Outro papel bastante marcante na questdo da violéncia escolar
reside em jovens que sdo, vitimas mas também agressores, ou seja sdo
considerados vitimas/agressores. Segundo diversos estudos estes
jovens apresentam uma combinacdo entre baixa autoestima, atitudes
agressivas bem como provocativas, sendo que em alguns casos ¢
possivel constatar alteragcfes no funcionamento psicolégico. Podem
apresentar caracteristicas depressivas, ansiosas, inseguras e
inoportunas tentando dessa forma humilhar os colegas na tentativa de
encobrir aquelas que consideram ser as suas limitagdes (Lopes, 2005).
As vitimas/agressores apresentam uma maior probabilidade de
possuirem problemas de comportamento externalizado sendo em
grande parte maltratadas pelos colegas. Dessa forma tendem a
experienciar dificuldades com o comportamento impulsivo e
reatividade emocional. Este grupo representa o maior numero de
problemas de conduta na escola, com o grupo de pares, sintomas
psicossomaticos e psicolégicos bem como uma maior persisténcia no
envolvimento em comportamentos agressivos (Liang, Flisher &
Lombard, 2007). Para alguns autores o comportamento agressivo
destes jovens remete para um estado de escassez em modular a raiva e
a irritabilidade sendo dessa forma maior do que a capacidade de
utilizacdo de estratégias sociais positivas com um objetivo orientado
(Robin et al., 2005).0Outra caracteristica representa o risco aumentado
destes jovens para diversos comportamentos nomeadamente
antissociais e violéncia, quando comparados com jovens ndo

envolvidos em violéncia escolar (Liang et al., 2007).
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Para alguns autores € importante distinguir no que responde aos
diferentes atores do fendmeno da violéncia escolar o comportamento
agressivo proativo e reativo. Dessa forma e tendo em consideragdo o
que ja foi referido anteriormente sobre este tipo de agressdo, O
comportamento agressivo proativo envolve tentativas de influenciar o
outro com recurso a utilizacdo de meios represivos numa situacdo que
ndo foi provocada (Gini & Pozzoli, 2006). Este é ainda considerado
um comportamento voluntario, determinado e instigado através
reforcos externos (Lisboa, 2005). Representa na grande maioria o tipo
de agressdo mais utilizada por aqueles que sdo considerados tipicos
agressores. No outro polo o comportamento agressivo reativo
corresponde a um ato impulsivo em resposta a uma provocacao ou
ameaca (Gini & Pozzoli, 2006), consistindo numa resposta defensiva
de raiva (Lisboa, 2005). Este é o tipo de agressdao maioritariamente
utilizada pelas vitimas/agressores (Lisboa, 2005).

Outro papel presente na questdo da violéncia escolar reside nas
testemunhas. Estes sdo atores que apesar de saberem o0 que se passa
entre o grupo de pares nao se quer envolver. Este geralmente é um
grupo que apresenta uma percentagem de alunos superiores aos dos
restantes atores (Salmivalii et al., 1996). Segundo Berger (2007) a
maioria dos alunos ndo se envolve diretamente em comportamentos de
violéncia escolar, ndo denunciando muitas vezes esse tipo de atos,
com receio de ser a proxima vitima, por ndo saber como agir e por ndo
acreditar nas medidas adotadas pela escola. Uma grande maioria das
testemunhas sente empatia pelas vitimas, tendendo a ndo culpar as
mesmas pelo sucedido, na maioria condena o comportamento dos
agressores e deseja uma intervencdo eficaz e rapida (Lopes, 2005).
Garandeau e Cillessen (2005) no seu estudo referem que um
adolescente que testemunha atos de violéncia ndo podera ter um
comportamento neutro, pois ou escolhe o lado da vitima, ou por outro
lado junta-se ao agressor bem como manter-se passivo. De ressaltar

que aquando da opcdo da passividade ndao se fala do mesmo que

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 71



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

aquando se opta por ser neutro, uma vez que a atitude passiva reforca
a agressdo, por mostrar ao agressor que nada ird interromper 0s seus
atos, permitindo a perpetuacdo dos mesmos (Garandeau & Cillessen,
2006).

Nas investigacdes realizadas nos ualtimos anos €é possivel
constatar que existe um maior envolvimento por parte do género
masculino em comportamentos de violéncia escolar, tanto no papel de
agressores como de vitimas, apresentando no entanto maior incidéncia
enquanto agressores (Martins, 2003). As diferencas entre 0s géneros
sdo acentuadas nomeadamente no que respeita ao recurso a forca
fisica, apresentando os homens uma maior predominancia neste tipo de
agressao (Martins, 2003; Olweus, 1999). Muitos autores fundamentam
estes resultados tendo por base a associacdo que € estabelecida entre a
agressao e 0s esteredtipos de dominacdo a questdo da masculinidade
(Diaz-Aguado et al., 1996). Atento a este facto a Organizacdo Mundial
de Salde (2005) associa a prevencdo da violéncia a promocao da

igualdade de género.

Alguns autores (Crick, 1997; Schafer, Werner & Crick, 2002)
tém sugerido que a agressdo se manifesta de maneira diferenciada em
funcdo do género, uma vez que se constataram algumas evidéncias no
sentido de que as raparigas se envolveriam em situacdo de violéncia
indireta, tanto no papel de vitimas como enquanto agressoras. Através
de diversos estudos também foi possivel concluir que as diferencas
existentes entre o0s géneros e idade sdo evidentes no nivel de
escolaridade, onde alunos mais novos (nomeadamente 1° e 2° ciclos de
escolaridade) tendem a envolver-se mais em situagbes de violéncia
escolar comparativamente a alunos mais velhos. Esta diminuicéo
segundo os autores estd diretamente relacionada com o aumento das
competéncias sociais (Smith, Madsen & Moody, 1999). Uma
inquisicdo importante de constatar sobre estudos efetuados sobre
delinquéncia juvenil (Farrington, 2002) é que apesar da forte

associacdo entre as condutas agressivas, as situacdes de pobreza
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acentuada e os baixos rendimentos econdmicos, em muitos estudos
recentes sobre a violéncia entre pares, ou seja escolar, esta associacao
ndo se constata (Martins, 2005; Olweus, 1999; Pereira, 2002).

1.6— Fatores de Risco e Protecéo

Atento ao fendémeno da violéncia e transgressdo juvenil
constatou-se um aumento de estudos sobre fatores considerados de
risco e de protecdo presentes, nomeadamente face ao fato de
determinadas populacbes serem consideradas mais vulneraveis a
vitimizacdo e a perpetragdo da violéncia. Dhalberg, Toal, Shawn e
Behrens (2005) referem que muitos dos fatores de risco encontrados
sdo provocados em parte pela proximidade existente entre vitimas e

agressores.

Ao olharmos atentamente para a literatura € possivel constatar
que conceitos como risco, protecdo e resiliéncia surgem enquanto
constructos Uteis para a conceptualizacdo do desenvolvimento de
problemas sociais e de saude, nomeadamente problemas de coping das
criancas e das suas familias. Com a utilizacdo destas terminologias por
parte dos investigadores é possivel vislumbrar uma nova e promissora
forma de compreender problemas sociais que vdo desde baixos

resultados escolares até a violéncia juvenil (Richman & Fraser, 2001).

Um estudo sobre a orientacdo para o risco e a resiliéncia tem por
base a ideia de que o comportamento adaptativo emerge da interacao
entre a combinacdo de fatores preditores de resultados
desenvolvimentais negativos, ou seja fatores de risco e a combinacéo
de fatores equilibrantes que visam a reducdo ou a melhoria do risco,
ou seja fatores protetores que proporcionam um grau de protecdo na
presenca do risco. Os fatores de protecdo desempenham ainda, em
algumas criancas e jovens, a funcdo de «coping» bem-sucedido bem
como de adaptacdo mesmo quando expostos a adversidade. Por fim
guando falamos em resiliéncia referimo-nos a conseguir prevalecer

com sucesso sobre a adversidade (Richman & Fraser, 2001).
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Segundo Richman e Fraser (2001, p.2 e 3) o risco pode definir-
se enquanto “presengca de um ou mais fatores ou influéncias que
aumentam a probabilidade de um resultado negativo para uma crianga
ou jovem”. Atendendo a esta definicdo €é importante referir que os
fatores de risco podem conter etiologia genética ou bioldgica, com
base ecoldgica ou biopsicossocial combinada, podendo ser compostos
por tracos e atributos individuais ou condi¢gfes do meio. Assim 0sS
fatores de risco amplificam a probabilidade de um jovem se tornar
violento, ndo sendo no entanto causa direta da violéncia juvenil,
apenas contribuindo para a sua ocorréncia (Mercy et al., 2002, cit.
Dhalberg et al., 2005).

Fraser, Richman e Galinsky (cit. Richman & Fraser, 2001)
conceptualizaram os fatores de risco enquanto especificos e nao
especificos, onde estes ultimos ndo se encontram diretamente ligados a
um aumento num resultado particular, mas sim a uma variedade de
condi¢cbes e resultados negativos. Pondera-se que os fatores
especificos como por exemplo o alcoolismo dos pais estejam ligados a

um resultado negativo especifico.

Outro conceito que se deve ter em consideracdo incide no risco
cumulativo (Gest, Reed & Masten, cit. Richman & Fraser, 2001), que
corresponde a fatores de risco que afetam diversos problemas sociais.
Dessa forma o numero de fatores de risco pode apresentar uma maior
importancia do que a sua natureza especifica. Esta Gltima afirmacao
resulta da pesquisa desenvolvida que sugere que os problemas sociais
tém uma determinacdo multipla, podendo significar por exemplo que
existem diversas maneiras de uma crianca ou jovem se tornar violenta
(Richman & Fraser, 2001).

Richman e Fraser (2001) referem que os fatores protetores
correspondem as caracteristicas individuais e condi¢cdes ambientais
que ajudam criancas e jovens a resistir ou mesmo compensar O0S

comportamentos de risco aos quais estdo expostos. Independentemente
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da categoria conferida aos fatores protetores, 0s mesmos tém uma
funcdo compensatoria e amortecedora (Fraser, Richman & Galinsky,
cit. Richman & Fraser, 2001). No caso da funcdo compensatoria a
mesma melhora diretamente uma condi¢cdo problematica, isto e,
diminui de forma porporcional as probabilidades de um resultado
negativo para cada grau de uma condigcdo de risco. Dessa forma
quando um fator protetor interage com o risco resulta um efeito
amortecedor. Segundo Richman e Fraser (2001) “os fatores protetores
proporcionam pistas importantes para desenhar programas de
prevencdo mais eficazes” uma vez que ao se entender que fatores
protetores, pessoais ou recursos ambientais, ajudam criangas e jovens
a contrariar as probabilidades, ajudando na definicdo de estratégias
que visem a promocdo, desenvolvimento e aumento da protecdo, ao

mesmo tempo que se procura a minimizacao do risco.

Outro conceito fundamental diz respeito a resiliéncia que nao
deve ser encarado enquanto apenas composto por caracteristicas
individuais, mas sim enquanto um ligacdo entre um elevado risco e a
presenca de recursos excecionais, sejam esses recursos de caracter
pessoal ou ambiental. E importante constatar que existem jovens que
apesar de expostos a um elevado numero de fatores de risco, sao

relativamente bem-sucedidos e ajustados (Pereira, 2004).

Quando nos referimos a fatores de risco e de protegdo €
importante referir que o0s mesmos se encontram divididos por
contextos, nomeadamente os Individuais, Familiares, Escolares, de
Pares e Comunitarios, conforme descrito em seguida (Gongalves,
2003; Lipsey & Derzon, 1998; Resnick et al., 2004, cit. Dahlberg et
al., 2005; Douglas & Skeem, 2005; Thornton, Craft, Dahlberg, Lynch,
& Baer, 2001; Williams, Rivera, Neighbours, & Reznik, 2007).

1.6.1 -Fatores de Risco e Protecdo — Familia

Quando nos referimos a familia e a sua contribuicdo nos fatores

de risco e protecdo € importante primeiramente mencionar que a
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mesma constituiu um sistema dindmico, complexo, aberto e
homeostatico. E vislumbrada enquanto um sistema dindmico porque se
encontra em constante mutacdo, condigno ao desenvolvimento e vida
dos membros que a constituem bem como a evolucdo da sociedade
(Silva, 2004). E considerada enquanto um sistema complexo, atento as
relacdes que se estabelecem entre os seus membros, onde cada um tem
influéncia nos restantes, sendo por isso considerado que o que afeta
um elemento acaba por de certa forma afetar os restantes (Moreira,
2005). A caracteristica correspondente a um sistema aberto deriva de
poderem ocorrer influéncias do exterior. Por fim é considerado um
sistema homeostatico devido a adaptagdo com objetivo de manutencao
de estabilidade e consequentemente o evitamento da dissolucédo
(Moreira, 2005).

A familia exerce um papel fulcral no desenvolvimento global do
jovem, atuando nos mais diversos aspetos da vida do mesmo,
nomeadamente na educacdo, socializagdo, prestacdo de cuidados
basicos e transmissdo de crencas e regras sociais (Silva, 2004; Simd&es,
2007). Segundo Moreira (2005) é através do cenario familiar que o
jovem aprende os padrbes de socializacdo e adquire as competéncias
necessarias para conseguir generaliza-los a outros contextos
especificos. E importante ainda referir que as aprendizagens,
nomeadamente de competéncias e padrdes de socializacdo dependem
de transmissdo de normas, da sua interiorizacdo e da aquisicdo da
funcdo do controlo do comportamento que emerge cerca dos dois anos
de idade e desenvolvendo-se através dos limites impostos pelos
cuidadores (Born, 2005).

A familia permite ao jovem ensaiar alguns comportamentos,
sendo a reproducdo dos mesmos efetuada no futuro e em outros
contextos, consoante o refor¢co ou auséncia do mesmo, por parte dos
cuidadores, ou seja, depende se assume uma classificacdo adequada ou
desadequada (Camacho & Matos, 2006). Através deste tipo de acdo a

familia exerce a funcdo de controlo informal, atendendo a que o0s
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comportamentos que sofreram reforco entrem em conflito com os
comportamentos que incitam a transgressdao (Negreiros, 2001; Matos,
Negreiros, Simbes & Gaspar, 2009). De denotar a partida que aquando
os valores defendidos pela familia sdo desviantes, 0s mesmos podem
assumir-se enquanto fatores de risco. Dessa forma ao constituir-se
enquanto um dos primeiros e principais contextos de socializacdo a
que o jovem tem acesso, a familia deve abordar os comportamentos
adequados e desadequados, bem como as suas consequéncias (Simdoes,
2007).

Outro quesito a ter-se em consideracdo refere-se as praticas
parentais, também comumente conhecidas enquanto estilos parentais e
que se encontram relacionados com a transgressdo. Os estilos
parentais sdo definidos enquanto o conjunto de atitudes, manifestacdes
e reacOGes que os pais protagonizam com os seus filhos, permitindo a
caracterizacdo do tipo de relacdo e interagdo que se estabelece entre
eles (Reppold et al., 2002). As praticas parentais tém como principal
objetivo a promoc¢do da socializacdo da crianca ou jovem (Salvo,
Silvares & Toni, 2005). Assim é possivel constatar que os estilos
parentais exercem influéncia sobre todo o reportério comportamental
do jovem, o0Ss seus objetivos, atitudes, desempenhos, o0
desenvolvimento das competéncias cognitivas bem como sociais
(Camacho & Matos, 2006), a aquisicdo de valores, os comportamentos
e normas (Born, 2005), a autoestima, o ajustamento social,
psicopatologia e o autoconceito (Steinberg, 2001). Outra questdo que
se deve ter em consideracdo no que respeita aos estilos parentais
corresponde a sua forma bidirecional, atento a que as atitudes e
praticas parentais ndo influenciam apenas 0SS jovens mas também

sofrem influéncias dos mesmos (Camacho & Matos, 2006).

Para Baumerind (1987) é possivel identificar trés estilos
parentais, nomeadamente o autoritario, o permissivo e o democratico.
O estilo autoritario € caracterizado pela presenca de graus elevados de

controlo e inflexibilidade face aos padrdes de comportamento,
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punicbes e violéncia enquanto resposta a transgressdao das normas
instituidas (Simdes, 2007). Caracteriza-se também pela definicdo de
regras que tém de ser assumidas de forma absoluta e inquestionavel,
pela valorizacdo do respeito pela autoridade, trabalho, ordem e
tradicbes (Born, 2005), pelo desencorajamento ao dialogo e a
autonomia, além de ndo ter em consideracdo as vontades e interesses
demonstradas pelo jovem (Oliveira et al., 2002). Todas estas
caracteristicas fazem com que os cuidadores sejam percebidos
enquanto hostis impelindo ao fracasso das competéncias sociais que se
podem manifestar pela dificuldade de interiorizar valores éticos e
morais (Urra, 2009).

O estilo permissivo pelo oposto ao anteriormente referido
caracteriza-se pela reducdo ou mesmo auséncia de normas (Simdes,
2007), pela soberania da vontade ou impulso do jovem, pouca
exigéncia face as responsabilidades e cumprimento de normas (Born,
2005), afeto e pouco controlo comportamental e tolerdncia que pode
induzir a jovens dependentes, com falta de iniciativa e desadaptados

socialmente (Urra, 2009).

O estilo democratico pode ser considerado o mais equilibrado
uma vez que se caracteriza pelo controlo comportamental de forma
adequada, suporte familiar, afetividade (Born, 2005), uma definicdo
clara das regras, uma atencdo e disponibilidade face as necessidades e
interesses do jovens, bem como a reflexdo sobre as consequéncias dos
seus comportamentos (Simdées, 2007). Este altimo estilo parental esta
associado a jovens adaptados, com confiangca em si mesmos,
independentes, detentores de responsabilidade pessoal e conduta

socialmente aprovada (Urra, 2009).

No que se refere ainda a familia é possivel identificar duas vias
de iniciacdo a transgressdo nomeadamente a impregnacdo delinquente
na familia e a rutura familiar (Schenker & Minayo, 2003). A

impregnacdo delinquente refere-se a ocorréncia de aprendizagem
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social neste contexto, ou seja, referimo-nos a jovens que aprendem a
partir do comportamento dos seus familiares, onde familias desviantes
podem transmitir normas desviantes através dos seus comportamentos
(Schenker & Minayo, 2003). No que diz respeito as ruturas familiares,
as mesmas relacionam-se com a quebra do vinculo entre membros da
mesma familia. Este tipo de rutura pode influenciar e remeter para o
enfraquecimento do papel da familia enquanto fonte de controlo
informal, exacerbando dessa forma a ocorréncia de transgressdes
(Schenker & Minayo, 2003).

Para Loeber e Stouthamer (1986) existem dois paradigmas que
estdo diretamente relacionados com a familia e uma maior
probabilidade de transgressdo, nomeadamente o paradigma da
negligéncia caracterizado pela auséncia de supervisdo e participacao
dos cuidadores e o paradigma do conflito que corresponde ao
desentendimento entre os cuidadores sobre a disciplina ou mesmo

rejeicdo da mesma por parte do jovem (Born, 2005).

Assim no que se refere a familia a mesma tem contribui¢do na
manifestacdo da violéncia, apresentando como fatores de risco: a
monitorizacdo ou supervisdo diminuta, o funcionamento familiar
diminuto, uma retaguarda familiar autoritaria, a pratica de uma
disciplina rigida, desleixada ou inconsistente, a presenca de
criminalidade ou de abuso de substancias por parte dos cuidadores,
baixos rendimentos e nivel de educacdo parental, baixo envolvimento
parental bem como uma diminuta vinculacdo emocional com os

cuidadores (Matos, Negreiros, Simdes, & Gaspar, 2009).

Enquanto fatores de protecdo a familia pode contribuir com
envolvimento em atividades sociais, atividades frequentes partilhadas
com os pais, presenca dos progenitores no quotidiano da
crianca/jovem, ligacdo a familiares ou adultos fora da esfera da

familia nuclear, expectativas parentais percebidas face ao desempenho
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escolar assim como a capacidade para discutir os mais diversos

problemas com os pais (Matos, Negreiros, Simdes, & Gaspar, 2009).
1.6.2 - Fatores de Risco e Protecdo — Individuais

Outro vetor que se deve ter em consideragcdo ao falar de fatores
de risco e protecdo corresponde ao individuo. O comportamento
individual resulta das caracteristicas e competéncias biologicas,
sociais e ambientes de cada ser humano, razdo pela qual estas devem
ser tidas em consideracdo no estudo da transgressdo atento a que
exercem influéncia direta na probabilidade de ocorréncia da mesma.
Outro fator que deve ser denotado corresponde ao contexto em que o
mesmo esta inserido bem como das situagcdes com que lida e
consequentemente tem que produzir resposta (Becofia, 2002). Uma vez
que falamos numa fase como a adolescéncia é importante denotar que a
mesma é uma fase de desenvolvimento que tem caracteristicas
bioldgicas e psicoldgicas especificas como por exemplo a inseguranca,
impulsividade, rebeldia e mesmo agressividade (Bertol & Souza,
2010).

No que corresponde aos fatores diretamente relacionados com o
jovem e a violéncia é possivel constatar enquanto fatores de risco
histéria de vitimizacdo ou envolvimento com a violéncia; défice de
atencdo, hiperatividade e/ou problemas de aprendizagem; disfunc¢des
no sistema nervoso central; desordem de conduta; Exposicdo a
violéncia e/ou conflito na familia; envolvimento com substancias;
baixo quociente intelectual; elevado «stress» emocional; crengas e
atitudes antissociais; historia com presenca de comportamento
agressivo precoce; controlo comportamental diminuto e défices ao
nivel das competéncias sociocognitivas ou no processamento de

informacédo (Bertol & Souza, 2010).

No que concerne aos fatores de protecdo é possivel constatar
uma atitude intolerante face a violéncia; expectativas positivas e

otimistas face ao futuro; orientacdo social positiva; competéncias de
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gestdo de «stress» e regulacdo emocional; temperamento resiliente;
elevado quociente e/ou bons resultados escolares; percecdo do apoio
social por parte dos adultos e pares; um sentido saudéavel de si mesmo
e a valorizacdo do envolvimento em atividade religiosas (Bertol &
Souza, 2010).

1.6.3 -Fatores de Risco e Protecdo - Escolares e de Pares

No que se refere aos fatores de risco e protecdo na escola e
grupo de pares é importante primeiramente diferenciar estes dois
agentes de socializacdo para uma melhor compreensdo do leitor. Assim
a escola durante a adolescéncia torna-se um dos principais contextos
de socializacdo do jovem. Apesar de a escola ter como funcdo central
a aquisicdo de competéncias académicas €é possivel constatar a
existéncia de outras aquisicdes que se produzem neste contexto, tais
como a aquisicdo de valores de respeito pelo outro, respeito pela
diversidade cultural (Santos, 2004), aquisicdo de normas e padrdes
comportamentais (Matos, Negreiros, Simbfes, & Gaspar, 2009), a
preparacdo para a conformidade para as regras e a construcdo da
identidade social (Silva, 2004).

As diversas mudancas que tém ocorrido na sociedade nas ultimas
décadas, também produziram alteragc6es na escola (Monteiro, 2009). A
globalizacdo derivou em diversas transformacdes socioculturais nos
mais diversos organismos, levando a que a escola tivesse uma
heterogeneidade superior de alunos devido aos fluxos migratdrios e ao

aumento da escolaridade obrigatdria (Monteiro, 2009).

A transgressdo que ocorre maioritariamente em meio escolar é
frequentemente referido enquanto disrupgdo escolar ou comportamento
disruptivo, caracterizando-se pelo conjunto de infracdes escolares que
tendem a prejudicar a aprendizagem, o ambiente do ensino bem como
as relacOes estabelecidas neste contexto. Numa investigacéo
desenvolvida por Lawrence et al. (1984) em cinco paises da Europa foi

possivel constatar os seguintes comportamentos de transgressdo na
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escola: ameacas ou violéncia fisica contra os colegas e/ou professores,
vandalismo; faltar as aulas, perturbar a ordem das aulas, desinteresse,
irritacdo, recusa de obediéncia aos professores, uso de linguagem
impropria, alcoolismo, perturbacdo da ordem da escola bem como
roubos (Veiga, 1996). Apesar do tempo ja decorrido desde o estudo €
possivel constatar a presenca destes comportamentos em ambito

escolar.

Outra caracteristica fundamental e que efetua a ligacdo com a
familia corresponde precisamente as dificuldades que a mesma pode
apresentar e a forma como isso pode impelir no desempenho e
comportamento escolar do jovem. Assim adolescentes que tém
auséncia de acompanhamento dos cuidadores no que respeita ao seu
desenvolvimento escolar e que estdo emersos no «stress» causado
pelas dificuldades familiares tendem a ter uma maior dificuldade em
lidar com as exigéncias de conformidade e desempenho que séo
impostas pelas escola que pode direcionar para atitudes negativas face
a escola mas também a adocdo de comportamentos de oposicdo (Born,
2005). Este tipo de situacdes pode levar a que 0 jovem procure pares
gue se encontrem na mesma condi¢cdo, podendo esse fator representar e

favorecer o aparecimento da transgressao juvenil.

Assim a escola constitui um espaco privilegiado de intervencao,
uma vez que permite o acesso a um numero elevado de jovens,
representando um dos principais contextos de socializacdo na
adolescéncia e porque segundo a maioria dos investigadores é neste
contexto que os problemas sociais ja existentes se tendem a agravar,
podendo mesmo assestar proporcGes muitas vezes incontornaveis
(Teixeira, 2008). No que respeita ao grupo de pares 0 mesmo apresenta
uma elevada importancia na fase da adolescéncia, uma vez que
representa um contexto de socializagdo privilegiado, tendo ganho a sua
relevancia através da teoria da associacdo diferencial desenvolvida por
Sutherland (Le Blanc, 2008).
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Durante a adolescéncia, o grupo de pares tente a passar mais
tempo junto, funcionando de forma mais auténoma, com auséncia de
supervisdo por parte de uma figura adulta, aumenta o contacto com o
género oposto e o grupo tende a ir aumentando (Steinberg 1998, cit.
Simdes, 2007). O grupo de pares tem funcdo de partilha de
informacdo, experiéncias e sentimentos que cada ator do grupo
vivéncia em diferentes situacdes e contextos e que satisfazem as
necessidades sociais dos jovens, fomentando o sentimento de
integracdo social bem como o ensaio e aprendizagem das relagdes
sociais que mais tarde desempenhardo um papel fundamental
(Braconnier & Marcelli, 2000).

Ao falarmos do grupo de pares e fulcral referir a influéncia que
0 mesmo pode exercer sobre o adolescente, podendo esta assumir duas
formas nomeadamente a informal, uma vez que o grupo constitui uma
fonte de conhecimento no que concerne ao comportamento, atitudes,
valores bem como as suas consequéncias auxiliando a chegada da
informacdo ao jovem que lhe permite validar as suas acles; e a
normativa uma vez que o grupo de pares assume uma fonte de presséo
social para a conformidade com os padrdes comportamentais definidos
pelo proprio grupo (Sprinthall & Collins, 1994, cit. Veloso & Matos,
2008). Para Simdes (2007) outra caracteristica que se deve ter em
conta recai sobre os fatores que ajudam a influéncia do grupo
nomeadamente o género, a idade, o comportamento final, estatuto e a
deterioracdo das relacdes entre o jovem e os adultos. Schaffer (1994)
acrescenta que esta influéncia pode assumir diferencas formas
nomeadamente através do reforco que pode manter, fortalecer ou
eliminar comportamentos consoante a reagdo positiva ou negativa dos
pares; a modelagem social que permite ao adolescente a qualificacdo
de determinados comportamentos enquanto favoraveis ou
desfavoraveis com base na observacdo do grupo; a comparagdo social
que permite a comparagdo do seu comportamento com o dos outros e

consequentemente a aquisicdo sobre a sua personalidade; agentes de
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persuasdo uma vez que através de debate de varios argumentos fazendo
emergir um conflito cognitivo que pode impelir a uma alteracdo das
atitudes e pressdo normativa. Silva (2004) invoca que apesar de a
adolescéncia ser uma época em que 0 grupo de pares assume uma
grande importancia, a sua influéncia delimita a esta fase uma vez que
a qualidade das relagdes que se estabelecem neste periodo interfere na
capacidade de ajustamento bem como no comportamento do adulto.

Outra consideracdo que se deve ter em conta esta diretamente
relacionada com a influéncia que o grupo produz nos interesses e
comportamentos do jovem nos mais diversos niveis como a ocupacéao
de tempos livres, rotinas, gostos musicais, habitos, linguagem assim
como formas de interacdo individuais e sociais (Simdes, 2007). Dessa
forma as caracteristicas do grupo, os valores e os comportamentos que
adotam e reforcam que vao decidir se essa influéncia possui um

caracter positivo ou negativo.

No que se refere a transgressdo o grupo aumenta este potencial
quando um namero significativo pratica este tipo de atos (Born, 2005).
No entanto torna-se também fundamental referir que ndo é apenas esta
associacdo a pares com comportamentos transgressivos que induz a
transgressao, ou seja o comportamento transgressivo do jovem também
leva a associacdo deste tipo de pares. Este tipo de fendmeno tende a
surgir através do recurso recorrente a comportamentos transgressivos,
que pode levar a exclusdo de grupos mais conformistas, induzindo a
procura de outros grupos com o0s quais exista uma identificagéo
superior (Cusson, 2006). Quando estas agdes acontecem, ou seja,
gquando o jovem se associa a grupos de pares transgressores, a
transgressao deixa de ser punida, passando a ser valorizada e
recompensada remetendo para o enfraquecimento da norma social que

é violada (Verissimo, 2001).

Dessa forma enquanto fatores de risco é possivel identificar a

associacdo com pares transgressivos e/ou delinquentes; envolvimento
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com «gangs»; baixo compromisso com a escola e fracasso escolar;
rejeicdo social dos pares; baixos resultados académicos e falta de
envolvimento em atividades convencionais. No que diz respeito aos
fatores de protecdo é possivel referir o compromisso com a escola; boa
relacdo com os pares; envolvimento em atividades sociais; escola de
elevada qualidade/regras/padrbes/critérios claros e motivacdo/atitude
positiva face a escola.

1.6.4 - Fatores de Risco e Protecdo — Comunitarios

No que corresponde aos fatores de risco e protecdo, existe
também o vetor comunitario, este contempla caracteristicas
mencionadas anteriormente mas expande-se a todos o0s extratos da
sociedade. Dessa forma quando falamos em fatores de risco
comunitarios é possivel referir oportunidades econdmicas diminutas;
elevado nivel de transitoriedade; alta concentracdo de residentes com
dificuldades economicas; elevado nivel de disrupcdo familiar;
vizinhancas socialmente desorganizadas e baixos niveis de

participacdo comunitaria.

No que corresponde aos fatores de protecdo podemos identificar
a coesdo social; ambientes promotores de seguranca e salde;
comunidades economicamente estaveis e expectativas elevadas por
parte da comunidade. Por fim € importante referir que os fatores de
risco e de protecdo tem sido bastante investigados, constatando-se que
0 género feminino é mais vulneravel a problemas familiares graves, no
entanto é de mencionar que ndo existem grandes resultados sélidos

guanto a outras conclusdes (Loeber & Hay, 1997).

1.7- Autoestima e violéncia

O conceito de autoestima tem vindo a ser estudado pelos mais
diversos autores, sendo considerado um importante indicador de salde

mental na adolescéncia. A autoestima pode ser considerada enquanto a
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avaliacdo que o sujeito efetua e que mantém em relagcdo a si mesmo. A
mesma pode remeter para a expressdo de um sentimento ou atitude de
aprovacdo bem como de repulsa, estando diretamente relacionada com
a percecdo que o individuo tem de si, ou seja, se se considera bem-

sucedido e valioso (Coopersmith, 1989; Rosenberg, 1989).

O conceito de autoestima pode também ser entendido enquanto
um juizo de valor, expresso através das atitudes que o sujeito tem para
consigo mesmo e nas crencas pessoais sobre as suas capacidades,
relacionamentos sociais e acontecimentos futuros (Coopersmith, 1989;
Heatherton & Wyland, 2003). Segundo Coopersmith (1989) a
autoestima pode ainda ser definida enquanto a forma como o0 sujeito
elege as suas metas, se aceita a si mesmo, a valorizagdo do outro, as
expectativas e projetos, sendo que o ponto crucial corresponde ao
aspeto valorativo. Assim é possivel constatar que a percecdo que o
individuo tem de si e a avaliacdo que efetua, representam os pilares
fundamentais da autoestima, sendo esta considerada uma experiéncia
subjetiva, acessivel aos outros através do discurso verbal e do

discurso ndo-verbal (Coopersmith, 1989).

Muitas teorias recentes sobre a autoestima encontram-se
baseadas na teoria denominada «The looking-glass self» (Heatherton &
Wyland, 2003). Esta teoria proposta por Charles Horton Cooley no
inicio do século XX sustenta que o sujeito e a sociedade ndo existem
dissociados, uma vez que um é o produto do outro. Segundo o autor da
mesma forma que compreendemos a nossa aparéncia quando nos
olhamos ao espelho, também o mesmo acontece na autoestima através
da reacdo que a comunidade tem perante nos. Dessa forma a maneira
como nos vemos é fortemente influenciada pela maneira como o0s

outros nos percepcionam (Heatherton & Wyland, 2003).

Heatherton e Wyland (2003) referem que existem diferencgas
entre o género masculino e feminino no que diz respeito a autoestima.

Segundo os mesmos autores a autoestima do género feminino sofre
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influéncias através dos relacionamentos, enquanto o género masculino
apresenta mais influéncia pelo sucesso dos seus objetivos. Segundo
Steinberg (1999) existe uma correlacdo entre a autoestima, o
rendimento escolar e a aprovacdo social, sendo esta correlacdo
considerada generalizavel a todos os grupos étnicos e culturais. A
autoestima pode desenvolver influéncia na participagdo exitosa de um
adolescente em atos violentos, uma vez que uma autoestima reduzida
levara ao desenvolvimento de mecanismos que provavelmente
distorcem a comunicacdo de pensamentos e sentimentos dificultando a
integracdo no grupo de pares (Coopersmith, 1989; Rosenberg, 1989).
Uma autoestima elevada pode ajudar no bom funcionamento do
adolescente, uma vez que a mesma ajuda a que o0 jovem acredite e
confie em si mesmo, ajudando também na forma de lidar com o
ambiente. Segundo alguns estudos, adolescentes com uma boa
autoestima tendem a fazer mais progressos perante tarefas dificeis

aquando comparados com adolescentes com uma autoestima reduzida.

A posicdo ocupada pelo adolescente no grupo de pares também
representa uma componente bastante importante uma vez que a
autoestima representa uma funcdo deste estatuto dentro do grupo.
Dessa forma jovens cujo grupo de pares menospreza, tende a ter menos
oportunidades de desenvolver as suas competéncias sociais (Steinberg,
1999). Segundo Rosenberg (1989) jovens com autoestima diminuta

tendem a envolver-se em comportamentos delinquentes.

No entanto também o conceito de autoestima é controverso uma
vez que alguns autores a identificam enquanto um trago estavel da
personalidade enquanto outros a vislumbram enquanto um estado
especificamente ligado ao contexto (Heatherton & Wyland, 2003). As
teorias que abordam a autoestima enquanto um traco relativamente
estavel da personalidade justificam-nos enquanto um elemento que €
construido ao longo do tempo através de experiéncias pessoais bem-
sucedidas, sofrendo valorizagdes por parte de pessoas significantes.

Outra visdo tem emergido nos ultimos anos abordando a autoestima
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tanto como um estado como quanto um traco (Heatherton & Wyland,
2003). Rosenberg (1989) sugere que o julgamento pessoal é formado
logo desde a infancia, embora seja no inicio da adolescéncia que 0s
jovens se encontram mais suscetiveis a inconstancia dos sentimentos
sobre si, a autoestima tende a estabilidade ao longo de todo o ciclo
vital. Nos estudos desenvolvidos por Righy e Cox (1996) sobre a
relagcdo entre a violéncia escolar e a autoestima, as conclusdes
sugerem uma relacdo entre a baixa autoestima e a violéncia no género
feminino, ndo sendo encontrada a mesma relagcdo no que concerne ao

género masculino.

Outras evidéncias tém sido constatadas no que se refere a
autoestima e a sua relacdo com a violéncia nomeadamente que niveis
elevados de autoestima com presenca de narcisismo contribuem para a
agressao. Ja Jankauskiene, Kardelis, Sukys e Kardeliene (2008)
referem que a baixa autoestima estd associada a uma maior
probabilidade de serem vitimas e ndo ao aumento dos niveis de
violéncia. No entanto e atendendo a complexidade do conceito de
autoestima Sandstrom e Jordan (2008, cit. Ostrowsky, 2009)
diferenciam entre autoestima explicita e autoestima implicita, sendo
que a primeira refere-se a visdo consciente e deliberada que o
individuo tem de si, enquanto a segunda reflete uma visdo menos

consciente e mais automatico e reflexiva do «self».

Por seu lado Taylor et al. (2007, cit. Ostrowsky, 2009) referem
que para se compreender a autoestima e a sua relagdo com a
agressividade é importante ter em consideragdo construtos que se
encontram relacionados com o0 conceito em causa, mas ao mesmo
tempo distinta do mesmo, como por exemplo 0 narcisismo e 0 auto-
conceito. Num estudo desenvolvido constatou-se ainda que sujeitos
com baixo auto-conceito se encontram mais predispostos para a
agressividade do que sujeitos que detenham um auto-conceito elevado
(Ostrowsky, 2009).

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 88



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

Tendo em consideracdo tudo o que foi mencionado é importante
compreender a relacdo entre a autoestima e a agressividade proativa e
reativa. Segundo estudos desenvolvidos jovens com componente de
agressividade proativa tendem a sentir-se mais confiantes na sua
habilidade para a realizacdo de atos violentos (Crick & Dodge, 1996,
cit. Ostrowsky, 2009). Através dos mesmos estudos foi possivel
compreender que o género masculino que evidéncia agressividade
proativa tende a ser considerado lider pelos seus pares, contrariamente
aos rapazes com agressividade reativa (Dodge & Coie, 1987, cit.
Ostrowsky, 2009). Segundo Dodge (1991, cit. Ostrowsky, 2009) jovens
com agressividade reativa tendem a incorrer em comportamentos
configurados pelo risco de vida, assim como traumas, vitimas de abuso
e relacdes com baixos niveis emocionais enquanto na agressividade

proativa existe a observacdo de comportamento violento de sucesso.

Outra evidéncia importante vai no sentido de que individuos com
agressividade reativa tendem a atribuir hostilidade e intengdo de forma
prejudicial face a estimulos ambiguos resultando a reacdo dessas
interpretacdes. Atento a essa mesma questdo jovens com agressividade
reativa tendem a ser rejeitados pelos pares (Ostrowsky, 2009). No
ambito do estudo supra citado foi possivel inferir que jovens com
agressividade proativa tendem a apresentar niveis mais elevados de
autoestima enquanto jovens com agressividade reativa tendem a ter

niveis mais baixos de autoestima (Ostrowsky, 2009).

1.8 — Desenvolvimento de Programas e Perspetivas Tedricas

Na presente investigacéo pretende-se proceder a
conceptualizacdo de um programa de prevencdo, tornando-se por isso
fundamental abordar algumas das teorias mais importantes que se
encontram subjacentes a essa mesma elaboragdo. Uma das principais
perspetivas e por isso fulcrais de mencionar é a perspetiva ecoldgica
de Bronfenbrenner (1979, cit. Durlak, Taylor et al., 2007) que
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apresenta utilidade na categorizacdo das influéncias sistémicas. Para o
autor, existem quatro niveis sistémicos complexos que interatuam e
influenciam os sujeitos, sendo eles o microsistema onde estdo
incluidos a familia, a escola e varias organizacdes comunitarias; o
mesosistema que se refere as possiveis relagfes entre os microsistema,
por exemplo a parceria escola-familia; o exosistema caracterizado pela
ocorréncia de processos ao nivel comunitario como 0S recursos e
servicos disponiveis na comunidade local; o macrosistema refere-se a
influéncias de nivel social amplo relacionados com esses aspetos, tais

como normas e valores politicos, econdémicos e culturais.

No que se refere ao meio escolar procura-se efetuar uma
intervencdo ao nivel das trés primeiras categorias supracitadas atraveés
de programas de aprendizagem pessoal e emocional que se destinam a
mudanca do meio escolar, a mudancas na organizacao/rotina das
turmas ou ao ambiente psicossocial das turmas ou mesmo escolas
inteiras (Durlak et al., 2007). Atendendo a complexidade da populacéo
atual, a elevada prevaléncia do abuso de substancias, delinquéncia,
violéncia juvenil e outros problemas associados especialmente a
juventude, como por exemplo comportamentos sexuais de risco e
insucesso escolar, constatou-se a necessidade de identificacdo e
disseminacdo de estratégias de prevencao eficazes (Nation et al.,
2003). Através dessa premissa de que 0s principios gerais resultantes
das intervencdes eficazes podem apoiar os profissionais a selecionar,
modificar ou criar programas que sejam eficazes tendo em
consideracdo a analise de revisdes das areas mencionadas, Nations et
al. (2003) identificaram nove caracteristicas que se encontram de
forma consistente associadas a programas de prevencdo eficazes, tais
como 0Ss programas que eram abrangentes, onde se encontravam
incluidos métodos de ensino variados, com fases suficientes,
sustentados em teorias, com oportunidades de relacionamentos
positivos que ocorriam num tempo apropriado, sendo

socioculturalmente relevantes onde incluiam a avaliacdo dos
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resultados e envolviam pessoas com treino especializado (Nation et
al., 2003).

Para se compreender melhor estas nove caracteristicas de
seguida indica-se as defini¢cdes para cada uma de forma individual.
Assim a primeira caracteristica que corresponde a abrangéncia pode
ser definida enquanto a intervencdo multimodal, dirigida a dominios
criticos, como por exemplo familia, pares e comunidade, que
influéncia o desenvolvimento e a perpetuacdo dos comportamentos a
prevenir (Nation et al., 2003). A segunda caracteristica intitulada
métodos de ensino variados corresponde no programa a inclusdo de
diversos métodos de ensino, centrados no aumento da consciéncia e
compreensdo dos comportamentos considerados problematicos e na
aquisicdo ou reforco de competéncias. A terceira caracteristica
designada de fases suficientes refere-se a parte do programa que
proporciona uma intervencdo considerada suficiente para a producédo
dos efeitos desejados bem como facultar o follow-up necessario para
manutencdo desses mesmos efeitos. A quarta caracteristica diz
respeito ao suporte tedrico correspondente ao programa que poSSui
uma justificacdo tedrica, baseados em informacdo exata e em pesquisa
tedrica. As relagcBes positivas sdo a quinta caracteristica e
correspondem no programa que possibilita o contacto com pares e
adultos de uma forma promotora de relacionamentos fortes e
sustentdveis com resultados positivos. A sexta caracteristica &
identificada enquanto o tempo apropriado correspondendo no programa
a iniciacdo precoce o suficiente para produzir impacto no
desenvolvimento do comportamento problema e que tem sensibilidade
perante as necessidades desenvolvimentais de cada individuo (Nation
et al., 2003).

A relevancia do ponto de vista sociocultural corresponde a
sétima caracteristica que diz respeito no programa a formatacdo de
acordo com as normas comunitarias e culturais dos sujeitos, tentando

incluir o grupo alvo no planeamento e implementacdo do mesmo. A
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oitava caracteristica diz respeito & avaliacdo dos resultados
caracterizada no programa enquanto a composi¢cdo do mesmo por metas
e objetivos claros que levam a documentacdo de forma sistemética os
resultados obtidos. Por fim o treino especializado corresponde a
Ultima caracteristica e diz respeito as pessoas que conferem suporte ao
programa e que recebem treino para a sua implementacdo (Nation et
al., 2003).

Dessa forma e atendendo a tudo o j& referido é importante
mencionar que os programas deverdo, sempre que possivel, envolver a
comunidade, o meio escolar, as turmas e praticas pedagogicas bem
como serem dirigidos ndo s6 a individuos mas também a grupos. A
questdo da direcdo para grupos esta altamente ligada aos indicadores
que sugerem a agressdao em contexto escolar enquanto um fendémeno
grupal, no qual a condicdo de vitima e de agressor nem sempre se
encontram independentes uma da outra (Martins, 2003; Salmivalii et
al., 1998, cit. Martins, 2005).

1.9 - Prevenc¢do Aplicada a Violéncia — Niveis e Estratégias

Na literatura, uma das conceptualizacbes mais mencionada
(Negreiros, 2001; Matos, Machado, Caridade, & Silva, 2006) sobre o
conceito de prevencdo da violéncia é a que se insere no modelo de
saude publica, onde se postula a existéncia de trés tipos de
intervencBes preventivas, nomeadamente a prevencdo primaria, a
prevencdo secundaria e a prevencdo terciaria. A divisdo mencionada
torna-se particularmente uatil na definicdo de diferentes tipos de
populacdo-alvo nas intervengdes, englobando a prevencdo primaéria
uma intervencdo precoce, de forma evitar o aparecimento do problema,
ou seja acOes direcionadas a populacdo em geral; a prevencédo
secundaria pressupbe a existéncia de um problema que estad instalado
ou seja é direcionada para a¢gdes que sejam orientadas para grupos em
risco e a prevencdo terciaria centra-se na reabilitagdo e reinsercdo

social do sujeito, tendo em vista o evitamento da recidiva, ou seja €
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direcionada para acdes que visem a recuperacdo e/ou tratamento dos
sujeitos destinatarios, sejam eles agressores ou vitimas (Moreira,
2005; Paul & Fonseca, 2001).

No que respeita aos niveis de intervencdo é possivel identificar
dois niveis distintos. O primeiro corresponde as abordagens centradas
na pessoa, ou seja, individuais, tendo como principal objetivo atingir a
populacdo alvo de forma direta, sem prever qualquer alteracéo
significativa nos contextos. Alguns dos elementos que se enquadram
neste tipo de intervencdo sdo por exemplo as técnicas de tratamento
extraidas da literatura clinica ou de consulta, tais como a
aprendizagem social e abordagens de instrucdo direta (Petermann,
Jugert, Tanzer, & Verbeek, 1997, cit. Atria & Spiel, 2007). O segundo
nivel reporta-se as intervencdes centradas no contexto, ou seja,
ecoldgicas, que pretendem provocar a mudancga nos individuos atraveés
da alteracdo do seu contexto. Comumente estes programas encontram-
se integrados em politicas globais de escolas ou pelo menos em
politicas de turma. O principal objetivo destas intervencdes refere-se a
constituicdo de um ambiente sustentavel a um desenvolvimento
saudavel. Torna-se assim claro que ao se falar de termos de
intervencdo individual e ecologica, estas devem ser entendidas
enquanto dois extremos de um «continuum», existindo muitos
programas que efetuam uma combinacdo das duas abordagens, pese

embora se centrem mais numa ou noutra.

Por fim no que corresponde a caracterizacdo atraves da forma
como é efetuada a selecdo da populacdo para a intervencdo é possivel
diferenciar trés estratégias, nomeadamente a prevencao universal que ¢
destinada a populacdo em geral tendo como objetivo prevenir ou adiar
0 comportamento de risco; a prevencédo seletiva que tem como alvo de
intervencdo determinados estratos da populacdo que detenham
caracteristicas especificas que podem levar a presenca de risco; a
prevencdo indicada que é dirigida que ainda ndo tém critérios de

diagnostico de comportamentos de risco mas no entanto possuem
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sinais preocupantes e que visa prevenir o inicio de risco. Estes tipos
de intervencdes sdo baseados na avaliacdo de fatores de risco e de
protecdo existentes (Ferreira-Borges & Cunha Filho, 2004; Moreira,
2005).

Melo (2002, p.23) refere que “a prevengdo — (...) — € uma
intervencdo para evitar que aconte¢a algo considerado negativo”.
Moreira (2005, p.12) por seu lado refere que a prevencdo resume-se

“aos esforcos destinados a evitar o aparecimento da condig¢ao”.

1.10 — Estratégias de Prevencdo — Abordagens

Antes de se enumerar abordagens e estratégias de prevencdo
torna-se importante referir que uma das fung¢des incumbida ao
psicdlogo forense e da exclusdo social passa pela elaboracdo e
implementacdo de programas/projetos de prevencdo/intervencdo
dirigidos para grupos e temas especificos. Este processo torna-se
possivel através da intervencdo juspsicolégica que mune o psicologo
de ferramentas que permitem a captacdo, descodificacdo, compreensao
e explicacdo de fendmenos sociais e dessa forma a elaboracdo de

programas de intervencao que sejam adequados (Poiares, 2004).

Dessa forma Poiares e Ramos (2004, p.11) afirmam que a
intervencdo juspsicoldgica deve assumir-se enquanto um programa
“dotado de plasticidade, que lhe assegura as potencialidades de
adequacdo a cada situagdo concreta, com 0s seus cendarios especificos
e 0s atores sociais que neles se movimentam e protagonizam a
realizacdo dos atos transgressivos”. Quando se pretende elaborar um
programa de prevencdo € importante compreender as abordagens
existentes bem como a eficacia demonstrada por cada uma. Dessa
forma torna-se fulcral mencionar que alguns estudos recentes levaram
a identificacdo de um conjunto de abordagens que podem ser

consideradas enquanto as mais promissoras, tendo por base o

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 94



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

conhecimento extraido das exaustivas avaliacfes dos relatorios sobre

as intervencgdes que surgem na literatura (Thornton et al., 2001).

Torna-se ainda importante referir que no que respeita a
prevencdo de violéncia juvenil alguns fatores fazem com que esta
abordagem seja dificil para identificar as praticas mais eficazes nos
esforcos para a eficacia da mesma (Thornton et al., 2001). Assim em
primeiro lugar, a investigagdo dirigida ao campo da prevencgdo da
violéncia juvenil é recente, tendo sido realizados poucos estudos
longitudinais e de controlo aleatério. Em segundo lugar os estudos que
avaliaram os resultados das intervencbes, de uma forma generalista
ndo avaliaram a eficacia na execuc¢do de cada uma das praticas. Dessa
forma a maioria das praticas apresentadas tém por bases as
observacbes empiricas e diretas dos técnicos que participam na

intervencdo e dos avaliadores (Thornton et al., 2001).

Negreiros (2001) identificou trés abordagens preventivas
fundamentais, nomeadamente as estratégias baseadas no
desenvolvimento de competéncias, as intervencfes ao nivel da familia
e as intervencgdes em contextos escolares. Thornton et al., (2001) na
sua revisao efetuaram uma distincdo semelhante, nomeadamente as
estratégias sociocognitivas, as estratégias baseadas no contexto
familiar e estratégias baseadas no contexto escolar. Os mesmos
autores acrescentam também as intervencdes multifocais, onde ¢
possivel incluir estratégias de diversas classes (Thornton et al., 2001).
Na presente investigacdo e atendendo aos objetivos da mesma, serédo
utilizadas as estratégias de desenvolvimento de competéncias ou
sociocognitiva, procurando a unido entre o contexto escolar e familiar

de forma a uma intervencdo mais completa e focada.
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PARTE B - LEGITIMACAO
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2.1 — Violéncia Escolar e Juvenil

A escola representa a instituicdo de aprendizagem, transmissao
de valores e conhecimento, bem como do exercicio da ética e da razéo,
tendo sido constatado que nos ultimos anos tem sido também espaco
de proliferacdo da violéncia. Torna-se assim fulcral referir
primeiramente que a violéncia escolar ndo representa um novo
fendmeno, existindo alguns estudos que fazem menc¢do ao fendmeno
desde sempre. Se recuarmos a alguns anos atrds € possivel constatar
que a violéncia escolar era encarada com uma visao diferente da dos
dias de hoje, nomeadamente pelos comportamentos agressivos e
violentos serem considerados enquanto normais e associados ao

crescimento do jovem (Daniels & Bradley, 2011).

Dessa forma inicialmente a violéncia na escola encontrava-se
tendencialmente relacionada com problemas de conduta, manifestacdes
agressivas por parte de alguns alunos/as ou grupos, bem como com a
indisciplina, tendo posteriormente passado a serem analisados no que
diz respeito a influéncia da cultura da escola, das atitudes e das
normas sociais, ou seja na questdo interpessoal e social que se

encontra presente neste fendmeno (Almeida & Barrio, 2003).

Embora nos ultimos anos se tenha tentado investir para a
diminuicdo do fendmeno em causa € evidente em diversos estudos
estatisticas surpreendentes sobre a frequéncia da violéncia escolar.
Uma das constatacGes evidentes nos estudos referidos € o aumento da
violéncia em ambito escolar bem como que mais de um ter¢o dos
jovens do ensino médio ja se sentiu inseguro na escola devido a este
fenomeno (Espelage, Bosworth & Simon, 2000; Hoover, Oliver &
Hazler, 1992; Limber et al., 1997).

Para diversos autores a violéncia escolar deve ser perspetivada
enquanto um fenomeno multifacetado e complexo que abarca uma
panoplia de manifestacbes desde comportamentos antissociais,

delinquéncia, vandalismo, comportamentos de oposi¢cdo, entre outros
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(Vale & Costa, 1998, cit. Seixas, 2005). Noutra perspetiva a violéncia
escolar pode ser definida enquanto um fenémeno que ocorre na escola,
em atividades desenvolvidas pela mesma, bem como no trajeto entre
escola e casa ou no ambiente comunitario (Vossekuil, Fein, Reddy,
Borum & Modzeleski, 2002). Mais recentemente tem sido abordado o
fenémeno enquanto «bullying» (Berthold & Hoover, 2000; Weinhold,
2000; Endresen & Olwelus, 2001, cit. Seixas, 2005).

Quando falamos em «bullying» referimo-nos ao facto de um
jovem estar exposto repetidamente e durante um determinado periodo
de tempo a acbes negativas por parte de um aluno/ a ou grupo
(Olweus, 2000, cit. Almeida & Barrio, 2003). Assim o «bullying»
abrange uma pandplia de comportamentos de maus-tratos entre o0s
pares podendo esses mesmos comportamentos serem de caracter fisico
ou psicologico (Branwhite, 1994; Borg, 1998; Mynard & Joseph, 2000
cit. Seixas, 2005), possuindo um caracter intencional (intencdo de
magoar terceiros), repetitivo e sistematico e em geral é dirigido a
vitimas mais novas ou mais fracas que os agressores (Seixas, 2005).
Conforme referido anteriormente e atento ao descrito, na presente

investigacdo sera adotada a terminologia de violéncia escolar.

Assim a violéncia escolar pode assumir varias formas, podendo
no entanto a maioria dos comportamentos serem agrupados em duas
categorias, nomeadamente a violéncia direta e a violéncia indireta
(Bullock, 2002; Nansel et al., 2001; Olweus, 1993). A violéncia direta
é mais facilmente identificada tendo como objetivo ferir ou prejudicar
outra pessoa (Bullock, 2002; Nansel et al.,, 2001; Olweus, 1993). Este
tipo de violéncia é também caracterizado por comportamentos como
bater, pontapear, empurrar, roubar objetos de outra pessoa bem como a
exibicdo de comportamentos intimidatorios. No polo oposto as formas
mais dissimuladas de violéncia representam a intitulada violéncia
indireta, tendo como principal caracteristica comportamentos mais

ambiguos que podem ser mais dificeis de detetar para os demais.
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Assim a violéncia indireta pode incluir comportamentos como
ofensas verbais, provocagdes, insultos bem como ameacas contra o
outro. Atendendo a ambiguidade destes comportamentos e a sua dificil
identificacdo intervir perante o mesmo torna-se dificil (Daniels &
Bradley, 2011).0Outro aspeto importante é a agressdo social, também
conhecida enquanto agressdo relacional constituindo uma forma de
violéncia. Este tipo de violéncia encontra-se diretamente ligado com a
presente investigacdo atendendo a que a mesma envolve o recurso aos
pares e as relacbes sociais como meio para atingir ou prejudicar 0s
demais (Crick, 1996; Crick & Grotpeter, 1995).

Da mesma forma que a violéncia indireta, a relacional também
apresenta um caracter subtil, menos Obvia bem como de dificil
detecdo. Dessa forma a violéncia relacional pode apresentar
comportamentos como ignorar ou excluir os outros, chamar nomes, ser
mal-educado com os demais bem como comportamentos que visem
destruir relacdes de amizade (Crick & Grotpeter, 1995). Este tipo de
violéncia além de ser de dificil observacdo, o seu impacto pode ser
devastador. Ainda no que se refere ao ultimo tipo de violéncia referido
apos a realizacdo de alguns estudos foi possivel apurar que a mesma se
encontra com uma prevaléncia mais elevado no género feminino,
enquanto o género masculino demonstra um padrdo comportamental
direcionado para a violéncia direta (Crick, 1996; Crick, Casas &
Mosher, 1997; Crick & Grotpeter, 1995). No seguimento da tipologia
da violéncia alguns autores referem ainda que a mesma pode
manifestar-se de diversas formas, nomeadamente fisicamente,
psicologicamente, verbalmente e relacionalmente, sendo as mesmas
distintas e podendo ser perpetradas pelo mesmo agressor e dirigidas a
mesma vitima (Benbenishty & Astor, 2005; Nishina, 2004; Rigby,
2002, cit. Berger, 2007 & Seixas, 2005).

Para Berger (2007) a violéncia fisica é caracterizada por atos
como o0 bater, empurrar, pontapear, entre outros, sendo o tipo de

violéncia mais percetivel e reconhecido pelas criancas e mesmo pelos
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adultos. A violéncia verbal diz respeito ao uso recorrente de
comentarios ou nomes depreciativos com objetivo de humilhacdo. Este
tipo de violéncia é bastante constatado entre os jovens, tendo mais
expressdo do que a violéncia fisica. Outro tipo de violéncia que se
pode identificar e ja referido anteriormente, é a violéncia relacional
(Crick & Grotpeter, 1995, cit. Berger, 2007) que é caracterizada por
ignorar deliberadamente uma tentativa de aproximacdo por parte de um
colega, afastar-se quando o colega se aproxima ou mesmo espalhar ou
repetir um boato considerado humilhante, provocando perturbacfes nas
relacdes sociais com o0s pares, assumindo maior importancia na
adolescéncia, uma vez que o0S jovens nessa fase se tornam mais
competentes socialmente e onde a aprovacdo por parte dos pares
assume uma importancia primordial. Segundo Berger (2007) num
estudo efetuado refere que os jovens tendem frequentemente a
condenar a violéncia fisica, sendo not6rio no entanto o envolvimento

noutras formas de violéncia social.

Quando se aborda a questdo da violéncia escolar € importante
referir que a mesma pode acontecer através de ataques diretos e
indiretos. Assim num ataque direto a vitima tem percecdo do seu
agressor enquanto no ataque indireto a vitima sofre mas ndo sabe quem
responsabilizar. Outro fator importante de ser destacado na violéncia
indireta é que os ataques na mesma tornam-se mais faceis de realizar
no entanto mais dificeis de detetar sendo a autodefesa considerada
quase impossivel e com auséncia de intervencdo de adultos
(Vaillancourt, 2005, cit. Berger, 2007).

Outra questdo que se torna importante referir na questdo da
violéncia escolar, em qualquer um dos tipos, € que a mesma tem que
ser manifestada por alguém, tendo como alvo outro jovem ou grupo,
tornando-se assim subjacente o envolvimento ativo de pelo menos,
dois sujeitos: o agressor e a vitima. Assim nesta perspetiva quando
ocorre um epis6dio de violéncia pressupbe-se que ocorra

simultaneamente uma situacdo de vitimizacédo (Seixas, 2005).
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Olweus (2000, cit. Almeida & Barrio, 2003) na sua investigacao
revelou a existéncia de padrdes comportamentais considerados
regulares, no que respeita a idade e género em paises distintos,
evidenciando a predominancia do género masculino no envolvimento
em violéncia, tanto como perpetradores como vitimas, a diminuicao
regular dos maus tratos com o aumento da idade bem como um efeito
de género nas formas que assumem 0S maus tratos, onde as agressdes
fisicas e verbais diretas sdo mais observaveis no género masculino
enquanto a violéncia indireta sdo mais habituais no género feminino.
Na mesma pesquisa foi possivel ainda constatar uma percentagem
entre os 10% e os 27% de jovens que referem sofrer de violéncia,
sendo que cerca de 50% destas agressfes ndo sdo comunicadas aos

cuidadores nem professores (Almeida & Barrio, 2003).

Através do estudo referenciado anteriormente, bem como de
outros foi possivel constatar que as vitimas aparentavam um grupo
heterbgeneo como o esperado, nomeadamente no que concerne nas
respostas expressas a sua vitimizacao. Olweus (1978, cit. Seixas,
2005) aduziu uma primeira distincdo entre vitimas passivas
(caracteristicamente inseguras, ansiosas e incapazes de se defenderem)
e vitimas agressivas (temperamento exaltado e que retaliam o ataque).
As vitimas agressivas, jovens que simultaneamente agridem e sdo
vitimizados, assumem-se enquanto um grupo distinto tanto dos
agressores como das vitimas ainda que ambos partilhem algumas

caracteristicas (Seixas, 2005).

Martins (2005) atraves de diversos estudos refere que o
fenomeno da violéncia escolar é um fendomeno grupal, onde é possivel
identificar atores como vitimas, agressores, bem como individuos que
sdo simultaneamente vitimas e agressores e ainda observadores dos
quais o papel pode ir desde o apoio aos agressores principais até a
ajuda a vitima, passando pela indiferenca e pela ignorancia das

ocorréncias, apesar da ultima ser menos frequente.
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Outra caracteristica fundamental no fenomeno da violéncia
escolar consiste nas consequéncias para os principais envolvidos, quer
a curto prazo, quer a longo prazo. Atento a todas estas questbfes é
importante referenciar que as vitimas tendem a exibir um auto-
conceito geralmente desfavoravel, baixa autoestima, problemas de
salde fisica como sintomas psicossomaticos e de saude mental como
por exemplo sintomas depressivos, inseguranca e ansiedade e tendem a
ser rejeitados pelos pares. Apesar de ndo existir sentido causa-efeito
nas relacdes referidas, a maioria dos estudos indica a existéncia de um
circulo vicioso, no qual estes problemas parecem predispor a
vitimizacdo e sdo, sem duvida, seriamente agravados (e.g. Egan &
Perry, 1998, cit. Martins, 2005).

No que respeita aos agressores, diversos estudos indicam que
com a idade, estes sujeitos demonstram uma tendéncia em evoluir no
sentido da delinquéncia e criminalidade mais séria na idade adulta
(Olweus, 1997, cit. Martins, 2005). Torna-se também importante
referir que em contextos sociais onde a agressao nao é valorizada, 0s
jovens agressivos tendem a ser rejeitados pelos pares, no entanto em
contextos opostos, ou seja onde a agressdo € valorizada, 0s mesmos
tendem a ser detentores de um estatuto sociométrico controverso,

médio ou mesmo popular (Martins, 2005).

No que corresponde aos dados relativos ao auto-conceito de
jovens agressores (Martins, 2005), os mesmos ndo sdo conclusivos,
uma vez que alguns ha presenca de um auto-conceito favoravel e
outros remetem para um auto-conceito desfavoravel. E compreensivel
gque 0S jovens agressores construam o seu auto-conceito através do
poder e protagonismo social que as condutas agressivas adotadas lhe
fornecem, face aos pares e que compreendam a sua competéncia social
também em funcdo do contexto social onde estdo inseridos valorizar

ou ndo a agresséao.
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Em alguns estudo tém.se identificado que diversas criancas e
jovens agressivos sao diagnosticados com quadros clinicos como
distdrbio da conduta e/ou défice de atencdo e hiperatividade (com base
na classificacdo proposta pelo DSM-I1V). Nesses estudos tém-se
verificado também grupos de jovens que sdo simultaneamente
agressores e vitimas, que sdo por isso identificados enquanto situac6es
de maior risco psicossocial, por apresentarem simultaneamente
caracteristicas de ambos os polos (Ortega Ruiz & Mora-Merchéan,
2000, cit. Martins, 2005).

2.2 — Prevencdo em Contexto Escolar

Conforme tem vindo a ser referenciado ao longo do presente
estudo, o mesmo incide sobre a prevencdo da violéncia juvenil em
contexto escolar. Assim € importante referir que a ideia de que as
escolas representam uma oportunidade crucial para mudar o
comportamento social reane consenso alargado (Macy,2007). De uma
forma geral a maioria da populacdo passa pela instituicdo escolar,
iniciando numa fase precoce do periodo do desenvolvimento e
formativo. Por outro lado, as situacdes de agressividade e violéncia
recorrentes, que até entdo se enquadravam nos assuntos privados das
escolas, foram transformando-se em elementos recorrentes na politica
social e educativa (Asseiceira, 2007). O crescente aumento de
referéncias as situacdes de violéncia em meio escolar tem sido
acompanhado de forma paralela, pela exposicdo mediatica de
fendmenos de delinquéncia juvenil, coincidindo na ideia de que ambos
convergem e por isso representam uma ameagcam (Sebastido, Campos,
Alves & Amaral, 2004).

Através de uma vasta revisdo da literatura, Hahn et al. (2007)
referem cinquenta e trés estudos de programas universais,
desenvolvidos em meio escolar, verificando que nos 1° e 2° ciclo do
ensino basico o0s programas sdo centralizados em comportamentos

antissociais e disruptivos, alterando, a partir do 3° ciclo para o
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epicentro na violéncia geral e especifica, conforme se explica de

seguida.

Assim no pré-escolar o foco é o comportamento antissocial e
disruptivo (com uma percentagem de 86%) passando a estratégia de
intervencdo por uma abordagem cognitiva/afetiva (50%) e pela
promocdo de competéncias sociais (33%); no 1° ciclo do ensino basico
constata-se enfoque no comportamento antissocial e disruptivo (57%)
e violéncia em geral (29%) tendo como estratégia de intervencdo a
promoc¢do de competéncias sociais (48%) e a mudanca ambiental
(14%); o 2° e 3° ciclo do ensino béasico tém como foco o
comportamento antissocial e disruptivo (30%), violéncia em geral
(43%) e violéncia escolar (17%), wusando como estratégias a
transmissdo de conhecimento e informacdo (21%) e a promocao de
competéncias sociais (52%); por fim no ensino secundario o foco além
da violéncia em geral (50%), violéncia escolar (25%) e violéncia no
namoro (25%) utilizando como estratégias de intervencdo a
transmissdo de conhecimento/informacdo (33%), a promocao de
competéncias sociais (33%) bem como a alteracdo do ambiente escolar
(14%) (Hahn et al., 2007).

Através do referido anteriormente é importante mencionar que as
abordagens interventivas se  alteram de uma abordagem
cognitiva/afetiva, caracterizada pela modificagdo do comportamento
através da alteracdo dos mecanismos cognitivos e afetivos ligados a
determinados comportamentos, para uma abordagem de promocédo de
competéncias sociais onde se enfatiza o desenvolvimento das
competéncias comportamentais ao invés de alteracdes nas cognigdes,
pensamento consequencial bem como dos processos afetivos (Hahn et
al., 2007).

No seguimento da mesma investigacdo Hahn et al. (2007)
constataram que 0S programas universais aplicados em contexto

escolar se revelaram eficazes para todos os niveis escolares bem como
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para diferentes populagdes, concluindo que o programa de prevencéao
contribui de forma significativa para a reducdo de comportamentos
violentos, bem como na promocdo de estilos de vida saudaveis em
diferentes esferas do contexto juvenil. Wilson e Lipsey (2007) na sua
revisdo constataram também a reducdo de comportamentos violentos
ou agressivos, contribuindo os programas para a minimizagdo no

absentismo e melhorias nos resultados escolares.

Dessa forma a investigacdo em torno da prevengdo demonstra
que programas eficazes alteram a forma como 0s jovens pensam sobre
0s comportamentos de risco nos quais se envolvem, desempenhando
também um papel importante no que se refere aos comportamentos e
suas alteracOes poderem ser discutidas em contexto de trabalho pelo
grupo de pares. E ainda possivel referir que a eficacia de um programa
aumenta quando existem diversas oportunidades para praticar o uso do
novo pensamento e/ou comportamento, devendo por isso 0s programas
promover a pratica ativa de competéncias em diversos contextos,

nomeadamente a escola, a casa e a comunidade (Botvin, 2002).

Osofsky (1997, cit. Beja, 2003) menciona que o testemunho de
atos violentos tem um forte impacto no compromisso social da crianca,
ainda em desenvolvimento, incluindo nesta perspetiva a percecdo e
internalizacdo por parte da crianga no que respeita as suas
responsabilidades e direitos morais, assim como na sua compreensdo
de justica social e imparcialidade. Pohan (2000, cit. Beja, 2003) refere
que as escolas podem ser agentes de formacdo positiva, contrariando
as atitudes negativas apreendidas em outros contextos e trabalhando
atitudes, comportamentos e competéncias de forma saudavel e

positiva, através de programas de prevencdo de violéncia.

No que se reporta a adolescéncia € fundamental compreender que
0s jovens confiam sobretudo nos grupos de pares no que diz respeito a
conselhos e orientacdo sobre atitudes e comportamentos sociais,

indumentéaria e identidade, sendo por isso de real¢ar que a educacdo de
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pares tem sido uma ferramenta imprescindivel no que corresponde a
prevencdo da violéncia uma vez que concentra a atengdo num processo
natural através do qual os jovens aprendem uns com oS outros
enquanto algo quotidiano (Shiner, 1999, cit. Beja, 2003). Avery-Leaf e
Cascardi (2002, cit. Beja, 2003) no seguimento das constatacfes
anteriormente referidas advogam que a escola representa um local de
exceléncia para a implementacdo de programas de prevenc¢do, uma vez
que podem ajudar os pares a tornarem-se agentes de mudanca,

contribuindo dessa forma para a minimizacdo da violéncia.

Hilton et al. (1998, cit. Beja, 2003) referem um estudo que €
composto por «workshops» dirigidos a violéncia no namoro para
jovens do 11° ano. Os autores concluiram que no pés-teste imediato os
niveis de conhecimento sobre assuntos relacionados com a violéncia
melhoraram para os «workshops» escolhidos pelos jovens, sendo que
no «follow-up» ap6s seis semanas demonstraram uma melhoria
significativa sobre assuntos abordados em workshops que os alunos
ndo frequentaram, concluindo os autores que 0S jovens se tornaram,
eles préprios multiplicadores de informacdo de prevencdo da violéncia
dentro dos seus grupos de pares, partilhando a informacdo aprendida

nos seus respetivos «workshops».
2.3 — A importancia das estratégias de Coping

Quando se aborda o tema da violéncia é importante referir que as
estratégias de coping adotadas poderdo ter influéncia significativa no
impacto da violéncia. Dessa forma Lazarus e Folkman (1984, cit.
Cruz, 1987) elaboram um modelo em que o «stress» psicoldgico €
definido enquanto “uma relacao particular entre a pessoa ¢ o ambiente,
a qual é avaliada pelo individuo e considerada como algo que
sobrecarrega ou excede 0s seus recursos e prejudica o seu bem-estar”
(Stroebe & Stroebe, 1995, p.257).

Ao abordar o conceito de «stress», Lazarus (1993) evidencia a

presenca de quatro aspetos principais, nomeadamente um agente causal
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interno ou externo, que representa a componente de stress na relacdo
individuo-ambiente; uma avaliacdo que permite a distingdo entre o
benigno e o ameacador; os processos de coping para lidar com as
exigéncias da componente de «stress» e as reacdes mais ou menos

complexas do mesmo.

Assim o0 mesmo refere que os sujeitos ndo sdo meras vitimas do
«stress», mas sim o modo como avaliam os acontecimentos gerados do
stress, vislumbrando-os como desafio ou ameaca onde 0S seus recursos
e opcdes para os enfrentarem é que determinam a natureza do stress.
Assim 0 «stress» aparece quando uma pessoa considera que as
exigéncias do meio ambiente excedem o0s recursos pessoais, 0 que
coloca em causa a sua homeostasia (Lazarus & Folkman, 1984, cit.
Cruz, 1987).

Dessa forma torna-se fulcral abordar, ainda que de forma sucinta
a questdo da avaliacdo cognitiva, uma vez que é através deste processo
que o individuo avalia os diferentes elementos do problema bem como
as suas consequéncias, adquirindo dessa forma primordial importéncia
na emergéncia e experiéncia de «stress» e do processo de «coping»
para lidar com o mesmo (Lazarus, Delongis, Folkman & Gruen, 1985).
Na realidade no individuo pode diferenciar o modo como avalia as
trocas entre individuo-ambiente, nomeadamente se sdo ou néo
geradoras de «stress», bem como a avaliacdo do proprio stress em trés
tipos, o dano efetivo, a ameaca de dano potencial ou desafio se o
individuo acredita que consegue ultrapassar as dificuldades (Lazarus,
1993).

Ainda no seguimento da teoria desenvolvida por Lazarus e
Folkman (1985), é possivel constatar que para 0s autores 0S processos
de «coping» tém como foco central a relacdo pessoa-ambiente. Atento
a esse facto o coping pode ser definido enquanto um processo que
abrange um conjunto de “esfor¢cos pessoais cognitivos e

comportamentais, em mudanca constante, para controlar exigéncias
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especificas internas e/ou externas, que sdo avaliadas como
ultrapassando ou excedendo os recursos da pessoa” (Folkman, Lazarus,
Dunkell-Schetter, Delongis & Gruen, 1986 p. 993). Lazarus (1985) no
seguimento desta definicdo refere que ndo existe bom ou mau coping,
pese embora os esfor¢cos possam ser mais ou menos eficazes (Folkman
et al., 1986, cit. Berman et al., 2000).

Dessa forma as origens do «coping» encontram-se na pessoa,
como por exemplo através das capacidades de resolucdo de problemas
e atitudes; e no meio como por exemplo os recursos financeiros e
apoio social; onde ambos determinam a forma como o0 «coping» €
expresso numa situacdo particular. Lazarus (1985) menciona que
apesar da existéncia de estilos estdveis de «coping», o mesmo é
fortemente contextual uma vez que para ser eficaz necessita que exista
uma mudanca ao longo do tempo que devera ocorrer através de
diferentes condigbes stressantes (Folkman & Lazarus, 1986, cit. por
Berman et al., 2000).

Lazarus (1985) através de diversos estudos afirma que o
processo de coping é multidimensional onde as pessoas utilizam a
maioria das estratégias basicas do processo em cada encontro que gera
stress; a escolha das estratégias a adotar dependa da avaliacdo se algo
pode ser feito para alterar a situacdo, o que leva a que existam
diferencas no predominio de estilos nomeadamente centrado no
problema ou na emocdo; algumas dessas estratégias podem ainda ser
mais estaveis, enquanto outras estdo mais dependentes de
determinados contextos particulares; assim num encontro gerador de
stress as estratégias de coping alteram de uma fase para a outra;
agindo dessa forma o coping enquanto um mediador dos resultados
emocionais e por fim a utilidade de cada estratégia varia com o tipo de
encontro, o tipo de personalidade do individuo e o tipo de resultados
observados, como por exemplo bem estar subjetivo, o funcionamento

social ou salde somatica (Lazarus, 1993).
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No caso da psicopatologia da crianca e do adolescente o coping
assume uma importancia distinta da até aqui referida, nomeadamente
nos modelos de competéncia/vulnerabilidade (Rutter, 1979; 1990, cit.
Berman, Silverman & Kurtines, 2000), uma vez que nos modelos
referidos este é encarado como um processo que pode convir como
fator protetor ajudando a potenciar as respostas individuais aos
acontecimentos de vida considerados stressantes. Dessa forma a
exposicdo a violéncia repta a capacidade de gerar respostas de coping
adatativo, podendo no entanto desenvolver respostas maladaptativas,
incluindo auto-culpabilizacdo, raiva, desisténcia, culpabilizacdo de
outros, entre outras (Schepple & Bart, 1983, cit. por Berman et al.,
2000).

Estas estratégias de coping dependem de caracteristicas
desenvolvimentais da crianca ou adolescente, bem como da existéncia
de uma rede de suporte (Sani, 2003). Hendessi (1997, cit. Sani, 2003)
menciona que criancas mais velhas recorrem a métodos mais
complexos e diversos, onde o grau de inadequacdo pode variar
consoante as capacidades de aprendizagem e da dimensdao do
isolamento do grupo de pares e adultos. Dessa forma as criangas com
dificuldades de aprendizagem exibem um nivel de vulnerabilidade

superior.

A abordagem delineada por Lazarus e Folkman (1984) originou a
denominacdo de estratégias direcionadas para o problema podendo ser
as mesmas assumir um controlo primario ou de aproximacao, incluindo
acdes concretas, através das quais existe a procura formula para lidar
com os desafios, controlando-os ou alterando-o0s; representam também
estratégias sobretudo do tipo comportamental e estratégias focadas na
emocdo consideradas enquanto controlo secundario ou de evitamento,
sendo mais centradas na transformacdo emocional da experiéncia,
incorporando todas as tentativas da crianca em lidar com as suas
respostas internas de forma a manter um equilibrio interno. Ryan-

Wenger (1990, cit. Lima, Lemos & Guerra, 2002) no seguimento da
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teoria referida defende que nas criancas ndo faz sentido diferenciar
estes dois tipos de estratégias, uma vez que em muitas situa¢gdes ndo é
possivel & crianca alterar os stressores, como por exemplo nas
situacdes de conflitos parentais ou quando se encontram presentes
diferencas na estrutura fisica face aos pares. Perante este tipo de
situacdes, os comportamentos de distracdo e evitamento podem ser
abordados enquanto adaptativos, uma vez que sdo as solucdes

apresentadas a crianca (Ribeiro, 2008).

Por fim o treino de competéncias de coping pode assumir uma
variedade de formas, onde o processo de exposi¢cdo a si mesmas e aos
outros, pode servir enquanto reforgco de competéncias, uma vez que as
expectativas da crianca relativamente as suas competéncias sao
aumentadas através de experiéncias de exposi¢cdes bem-sucedidas
(Bandura, 1977, cit. Berman et al., 2000).

2.4- Estratégias de Base ao desenvolvimento do “Programa de

Prevencdo de Transgressionalidades Juvenis — a violéncia diz ndo”

Quando se pretende proceder a elaboracdo de um programa de
prevencdo, nomeadamente dirigido para jovens torna-se fulcral ter em
consideracdo alguns pressupostos, nomeadamente a idade em que o
grupo alvo se encontra, as necessidades percebidas e as necessidades
reais bem como a forma de aplicacdo das a¢bes do programa. Dessa
forma e tendo em consideracdo que na adolescéncia o0s jovens
enfrentam um conjunto complexo de alteracbes (Danish et al., 1996),
tendo que desenvolver determinadas competéncias, aprender a lidar
com emocgles, tornarem-se autonomos, estabelecerem relagGes
interpessoais maduras, clarificarem objetivos bem como
desenvolverem integridade pessoal (Chickering, 1969; Havighurst,
1953), torna-se fulcral a adocdo de técnicas dindmicas e motivadoras

para as intervencdes delineadas.

Assim a presente investigagcdo recorre a intervencdo comunitaria

e a0sS Seus pressupostos uma vez que a mesma se centra na criagdo de
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servicos adequados a populacdes com alguns défices sociais e ao
desenvolvimento de técnicas e estratégias, nomeadamente o0
empowerment, no sentido de facilitar a participacdo destes mesmos
grupos (Ornelas, 1997). Desta forma podemos depreender que a
intervencdo comunitaria da enfase a caracteristica ecoldgica, ou seja,
ao ajustamento do individuo e ambiente, centralizando a relagdo entre
os diversos individuos, que funcionam enquanto comunidade ou grupo
especifico que possui um sistema intimo e elaborado de relacdes
formais e informais (Ornelas, 1997). No seguimento deste tipo de
intervencdo optou-se também pelo recurso a educacdo por pares que se
caracteriza pela troca de saberes entre jovens, ou seja 0 recurso a
pessoas que disponham o mesmo perfil e vivéncias o que facilita o
intercambio de praticas e de conhecimentos. Este tipo de recursos tem
a funcdo de facilitador na multiplicacdo de promoc¢do de
comportamentos saudaveis. Assim a prevencdo pode adotar uma
cultura de paz e de ndo violéncia que direciona antes de mais para
“medir, criar pontes que tentem evitar o aparecimento de problemas e
dificuldades, através da sua prévia identificacdo e da rapida
intervencdo, ensinando capacidades e competéncias aos alunos, no
sentido de melhorar as suas relagdes interpessoais” (Gonzalez-Pérez &

Pozo, 2007, p.7).

Desse modo e uma vez que a violéncia pode ser considerado um
comportamento aprendido, alguns autores referem que a mesma
também pode representar um comportamento desaprendido (School-
based Violence Prevention Programs, s.d.), onde a escola aparece
enquanto um contexto privilegiado para a aplicacdo de programas de
prevencdo, nomeadamente face ao facto de que as aprendizagens de
respeito pelo outro, assertividade, resolucdo pacifica de conflitos, as
estratégias de auto-controlo emocional, resisténcia a frustracdo e
pressdo dos pares bem como a consciencializagdo no que respeita a
igualdade de género podem ser trabalhadas neste contexto, mas

também solidificadas através do dialogo e mesmo na discussdo de
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ideias, do treino de competéncias, atraves da observacdo participante
impelindo que os jovens possam optar por alternativas ndo violentas
(Cardoso, 2009).

Atento ao referido anteriormente, alguns autores mencionam que
o aperfeicoamento do clima escolar, o desenvolvimento da autoestima,
desenvolvimento de literacia emocional assim como a instrucdo de
estratégias de resolucdo de conflitos sdo pressupostos que se deve ter
em consideracdo no desenvolvimento de programas que visem a
prevencdo da violéncia (Gonzéalez- Pérez & Pozo, 2007). Assim e
atento a populacdo alvo do presente projeto fez sentido a adoc¢do de
estratégias como o jogo e as artes performativas enquanto ferramenta
que permite a exploracdo educativa de forma a consciencializar para a
prevencdo de determinado comportamento mas também na promocédo
da mudanca desse mesmo comportamento, atento ao treino que estas

atividades proporcionam e potenciam (Cardoso, 2009).

Para o autor Richard Courtney (1980, cit. Cardoso, 2009) a
imaginagdo representa um ato distintivo nos seres humanos,
caracterizando-se pelo seu cunho dramético. O autor refere ainda que a
capacidade de imaginar tem inicio no primeiro ano de idade, onde a
crianca desenvolve o humor e efetua o0s primeiros jogos de
imaginagdo, geralmente intitulado de faz de conta. Assim a imitagao
ajuda na identificacdo com o outro permitindo que aquando o acesso a
idade adulta consigamos colocar-nos no lugar do outro bem como
imaginar as possibilidades inerentes a essa situagdo, permitindo o
desenvolvimento do processo de empatia que representa um alicerce

nas relacdes humanas (Courtney, 1980).

Através do jogo e das artes performativas o jovem adquire o
dominio da comunicacdo com o outro, tornando héabito o ser visto e ver
0 outro bem como a ouvir e responder, a compreender e a ser
compreendido e por fim a alcancar uma relagdo com a realidade com

os outros (Courtney, 1980). Ingrid Koudela (1984, p.31) refere que
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“aprender por meio da experiéncia significa o estabelecimento de um
relacionamento entre o antes e o depois, entre aquilo que fizemos com
as coisas e aquilo que sofremos como consequéncia. Fazer torna-se

experimentar”.

Estudos revelam intervencdes preventivas que tém por bases as
artes estdo associadas a resultados pro-sociais como por exemplo o
aumento do bem-estar social, o aumento da motivacdo, aumento da
aprendizagem, o alargamento do desenvolvimento individual e
comunitario bem como a reducdo da agressdo, violéncia e mesmo
crime (MacArthur & Law, 1996, cit. Kisiel et al., 2006). Outro
contexto que pode ser considerado enquanto pertinente para a criagéo
e elaboracdo de um plano de prevencdo assenta na atividade
desportiva. Segundo Cruz (1996) existe um modelo de intervencao
psicolégica que assenta nos contextos desportivos dos quais 0s
objetivos primordiais incluiam a promoc¢do do desenvolvimento e
crescimento psicolégico do individuo bem como a promocdo e

otimizacdo do rendimento.

Através desta perspetiva o desporto pode ser vislumbrado
enquanto um contexto privilegiado para a intervencdo psicologica,
tendo por base duas razdes centrais. Primeiramente pelo facto de cada
vez mais existirem jovens que praticam um determinado desporto,
representando um dominio onde o0s adolescentes consideram
importante estarem envolvidos (Cruz, 1996). A segunda razdo assenta
no facto de a participacdo em determinados desportos aumentar o
desempenho e competéncia do jovem, representando dessa forma um
bom exemplo de treino de competéncias pessoais sendo revestido
enquanto uma analogia eficaz para o ensino de competéncias para uma
vida bem-sucedida (Danish et al., 1990). Esta ligacdo entre as
competéncias desportivas e as competéncias para uma vida bem-
sucedida levam os autores a acreditar que a participagdo no do
desporto pode desempenhar um efeito benéfico no desenvolvimento

psicossocial dos jovens, uma vez que a atividade desportiva pode ser
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encarada enquanto “um forum para aprender responsabilidade,
conformidade, subordinacdo, persisténcia e até um maior grau de
tomada de decisdes” (Kleiber & Roberts, 1981, p.114).

Se observarmos os valores da experiéncia desportiva é possivel
constatar que um dos mais salientes reside na aplicacdo de principios
aprendidos durante a participacdo num determinado desporto em outras
areas e contextos de vida, uma vez que o desporto possui um ambiente
apropriado para aprender competéncias que sdo possiveis de transmitir
para outros contextos sendo justificado por duas razées fundamentais,
nomeadamente as competéncias fisicas sdo similares as competéncias
de vida, uma vez que sdo aprendidas através de demonstracdo,
modelagem e pratica (Danish & Hale, 1981; Whiting, 1969) bem como
muitas competéncias assimiladas e aprendidas através do desporto,
incluindo as capacidades de alto rendimento sob pressdo, resolucao de
problemas, cumprimento de prazos e desafios, formulagdo de
objetivos, comunicacdo, lidar com o sucesso e com o fracasso,
trabalhar numa equipa e num sistema bem como o recebimento de
«feedbacks», sdo capacidades e competéncias que devem ser aplicadas

bem como transferidas para outros dominios de vida (Danish, 1995).

No entanto torna-se importante referir que a transladacdo das
competéncias de um dominio para o outro, nomeadamente do desporto
para outras areas extradesportivas, deve-se ter em consideracdo que as
capacidades adquiridas numa area ndo se adaptam de imediato para
outro dominio ou contexto, devendo dessa forma ter-se em atencdo que
transferir e adaptar € uma competéncia de vida por si sO ja bastante
critica (Danish, Petitpas & Hale, 1992). Dessa forma no presente
trabalho ir4 efetuar-se a juncdo de todas as técnicas abordadas com

vista a uma prevencdo mais holistica e eficaz.
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PARTE C - METODOLOGIA

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida 115



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Preven¢dao em Transgressionalidades Juvenis

3.1. Metodologia

Quando abordamos a questdo da violéncia em contexto juvenil e
0 desenvolvimento de um programa que vise a prevencdo desses
comportamentos e recompetenciacdo dos jovens €& importante
compreender o que abrange a metodologia. Assim segundo Ribeiro
(2010, p.15) a prevencao faz parte da ciéncia e esta ultima deve ser
encarada enquanto “um conjunto de conhecimentos humanos a respeito
da natureza, da sociedade e do pensamento, adquiridos pela descoberta
e explicagdo das leis que regem os fendmenos”. Seguindo esta
definicdo é possivel verificar que a ciéncia engloba o conhecimento
cientifico que por seu lado é obtido atraves do método cientifico
(Almeida & Freire, 1997). Ainda segundo Ribeiro (2010) a ciéncia
emergiu da necessidade dos individuos ao estarem rodeados de
problemas no seu dia a dia e dessa forma sentirem necessidade da sua
resolucdo. Dessa forma é possivel constatar que a ciéncia procura a
compreensdo, explicacdo, predicdo e controlo de problemas
enquadrando com a Psicologia que tem como objetivo “descrever,
explicar, predizer e controlar o0 comportamento humano” (Almeida &
Freire, 1997, p.20).

No que diz respeito ao método cientifico, Bern e Jong (1998, cit.
Ribeiro, 2010) referem que o mesmo deve ser metddico, objetivo,
sisteméatico, redutor e evidente. Almeida e Freire (2010) no
seguimento do referido anteriormente acrescentam que o0 método
cientifico deve ser empirico, racional, replicavel, analitico,

comunicavel e cumulativo.

O método cientifico abarca também a observacdo do acontecido
(Baltes et al., 1977, cit. Ribeiro, 2010), sendo que esta mesma
observacdo pode ser efetuada através de dois métodos, o qualitativo e
0 quantitativo (Silva, 2010). O método qualitativo caracteriza-se por
“valores, crengas, representacdes, habitos, atitudes e opinides” (Silva,

2010, p.6), ou seja abarca a compreensdo e descricdo dos factos. O
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método quantitativo abrange as “regularidades e leis explicativas
atraveés dos esforgos colocados na objetividade dos procedimentos”
(Almeida & Freire, 1997).

Os métodos referidos estdo habilitados para uma intervengdo no
terreno, consoante a populacdo e contexto devem ser adotadas as
estratégias mais adequadas quer na forma de captar, descodificar as
situacdes e tracar os meios para se poder trabalhar; dessa forma pode-
se utilizar a natureza compdsita desenvolvida por Fernandes (2002).
Segundo Poiares (2008) a natureza compdsita tem o objetivo conhecer
os individuos a partir dos seus discursos e condutas, sendo que apés a
captacdao e descodificacdo dos discursos, o psicélogo serd detentor de
uma maior capacidade de compreensdo dos atos dos sujeitos.

A presente investigacdo assentou na criacdo de um programa de
prevencdo secundaria, uma vez que ja& existia registos de presenca de
alguns comportamentos violentos. Este programa visa precaver
comportamentos agressivos nos jovens dotando 0s mesmos de
competéncias necessarias para que possam viver e relacionar-se de
forma positiva. Atento a problematica em causa, recorreu-se tanto ao
método qualitativo, através da observacdo; como método quantitativo a
aplicacdo de questionarios para conseguir identificar de forma clara as
reais necessidades através de recolha de dados bem como tragcar um

plano de prevencdo que seja eficaz.
3.2 — Procedimentos

Atento ao programa elaborado constatou-se a necessidade de se
proceder a recolha de dados que permitissem uma melhor compreenséo
do fendmeno da violéncia entre 0s jovens e a autoestima, bem como de
gue modo se expressa. Assim a recolha de dados supracitada iniciou-se
com uma pesquisa abrangente que permitisse um conhecimento mais
aprofundado tanto da problematica como da populacdo-alvo. De
seguida e com o objetivo de se compreender a expansao do fenémeno

na escola que visa receber e implementar o programa, verificou-se
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pertinente a aplicacdo de um questiondrio com intuito de perceber a
manifestacdo do fendmeno bem como a sua relagcdo com a autoestima e
dessa forma poder elaborar-se um programa eficaz (apéndice I). Tendo
em consideracdo todos os pressupostos referidos na metodologia foi
remetido um pedido de aplicacdo de questionarios a Direcdo Geral de
Educacdo. Paralelamente foi também expedido a Dire¢cdo da Escola
um pedido formal para recolha de dados (apéndice Il). Apos a referida
autorizacdo foram remetidas, atraves dos diretores de turma, as cartas
explicativas do projeto com toda a informacdo para que 0S mesmos

dessem ou ndo o seu consentimento (apéndice II1).

A aplicacdo do questionario foi efetuada durante a aula de
Oferta Complementar, estando presente além da aplicadora o respetivo
professor. Os procedimentos de aplicacdo passaram pela apresentacao
do projeto, explicacdo dos questionarios e distribuicdo dos mesmos.
Ap6s o preenchimento todos os questionarios foram colocados em
envelopes e fechados para garantir a total confidencialidade do
processo. Apo6s a recolha completa dos dados procedeu-se ao
tratamento estatistico dos mesmos através do programa SPSS v.19,
sendo que com base nos mesmos bem como da pesquisa efetuada

procedeu-se a elaboragcdo do programa de prevencao.

Para a posterior aplicagcdo do presente programa prevé-se o
agendamento de uma reunido com a escola e respetivos professores
para esclarecimento do programa bem como para se verificar qual o
hordrio disponivel de aplicacdo do mesmo. Apés essa reunido
pretende-se encaminhar aos encarregados de educacdo um convite
(apéndice 1V) para que possam comparecer numa reunido onde o
programa sera apresentado, nomeadamente 0s seus objetivos, 0s temas
abordados, a avaliacdo do programa bem como responder a todas as
questdes que possam surgir. Com base nesta reunido sera dirigido aos

encarregados de educacdo o convite de participacdo no programa.
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Atento a que o programa visa 0 aproveitamento do espaco escolar,
antes do inicio da aplicacdo do mesmo serdo verificados todos os
espacos e sua utilidade. Cada sessdo serd preparada antecipadamente
nomeadamente no que diz respeito ao espa¢co que ird ser utilizado, de

forma a evitar contratempos.
3.3 — Instrumentos

Para um planeamento mais direcionado e eficaz recorreu-se a
alguns instrumentos, tanto ao nivel qualitativo como quantitativo. No
que se refere ao instrumento qualitativo, procedeu-se a observacdo
participante que permite uma proximidade com a populagdo-alvo bem
como uma melhor compreensdo da problematica presente na mesma. A
observacdo assim como conversas decorridas de forma informal,
permitiram uma maior recolha de informacdo face a percecdo da
violéncia juvenil e dificuldade de abordagem do mesmo na perspetiva

dos docentes.

No que respeita aos métodos quantitativos recorreu-se a
elaboracdo de um questionario que junta trés testes diferentes. Este
questionario encontra-se dividido em quatro partes. A primeira
corresponde ao questionario sociodemografico que permite a afericdo
de dados sobre a populacdo, nomeadamente a idade, género, etnia,
nacionalidade, localidade de residéncia, escolaridade completa, bem

como escolaridade e profissdo dos pais.

Outro teste que foi wutilizado correspondeu a Escala de
Autoestima de Rosenberg (RSES; Rosenberg, 1989) que conforme o
nome indica foi desenvolvida por Rosenberg. Este teste € considerado
uma escola de resposta direta que permite avaliar a autoestima tanto
em adolescentes como em adultos. A RSES é uma escala composta por
10 itens com quatro tipos de resposta que se consideram de escala
ordinal, nomeadamente discordo fortemente; discordo; concordo e
concordo fortemente. Nesta escala resultados elevados indicam niveis

de autoestima também eles elevados. Na presente investigacdo foi
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utilizada a versdo portuguesa da escala desenvolvida por Pechorro,

Mardco, Poiares e Vieira (2011).

Outra escala utilizada na presente investigacdo foi o
questionario de agressividade de Buss-Perry que consiste numa verséo
reduzida do questionario de agressividade (Buss & Perry, 1992). Esta
versdo reduzida é considerada uma escala do estilo Likert com
possibilidade de cinco respostas nomeadamente “quase nunca/nunca;
poucas vezes; algumas vezes; muitas vezes e quase sempre/sempre”. A
escala é ainda composta por doze itens que se encontram organizados
em quatro escalas, nomeadamente a agressado fisica, a agressdo verbal,
a raiva bem como a hostilidade (cada uma destas subescalas contempla
trés itens). No presente estudo foi utilizada a versdo portuguesa da

escala desenvolvida por Pechorro et al. (in press).

Por fim a ultima escala corresponde ao questionario de conflito
entre pares composto por quarenta itens que permitem avaliar a
agressao proativa, a agressdo reativa quer ao nivel fisico quer
relacional. Esta escala contém como forma de resposta quatro itens
ordinais nomeadamente “falso; por vezes verdade; muitas vezes
verdade e totalmente verdade” (Frick, 2011, cit. Pechorro et al.,
2011).

3.4 - Concluséo

Atento a tudo o que foi referido é importante realcar a
importancia da juncdo dos métodos quantitativos e qualitativos numa
investigacdo, uma vez que dessa forma se consegue atingir um maior
nivel de informacdo que permitira também uma intervencdo mais
eficaz. No que respeita a amostra utilizada nos métodos quantitativos,
a mesma foi composta por 209 alunos, sendo que noventa e um eram
do género masculino e cento e dezoito do género feminino. No que
respeita as escalas é importante mencionar que a Escala de Conflito
entre pares apresentou uma muito boa consisténcia interna (Alfa de

Cronbach =.90), bem como uma consisténcia interna boa no que
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respeita a dimensdo proativa (Alfa de Cronbach =.78 e .80) bem como
na dimensdo reativa (Alfa de Cronbach =.83 e .67); e a escala de
agressividade de Buss-Perry uma consisténcia boa (Alfa de Cronbach
=.78), indicando uma boa consisténcia na dimensao fisica (Alfa de
Cronbach =.71), uma consisténcia razoadvel na agressividade verbal
(Alfa de Cronbach =.61) bem como uma boa consisténcia no que
respeita a dimensdo da raiva e hostilidade (Alfa de Cronbach =.70 e
.80 respetivamente) consistentes com as pesquisas efetuadas. Atento a
informacdo recolhida tanto de forma observacional como através do
questionario optou-se por elaborar um programa de prevencdo
direcionado para a promoc¢cdo de competéncias pessoais e sociais,

conforme se descreve no proximo capitulo.
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PARTE D

CARTOGRAFIA DO PROGRAMA
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4.1 — Objetivo geral

O objetivo precipuo do presente programa de prevencdo € dotar
0s jovens de competéncias pessoais e sociais bem como a otimizacgéo

da prevencdo de comportamentos violentos.
4.1.1 — Objetivos especificos

Os objetivos especificos delineados para o presente programa
sdo: i) o aumento da adesdo do grupo-alvo a atividades preventivas; ii)
aumentar as competéncias pessoais e sociais dos jovens; iii) reducédo

de comportamentos agressivos.
4.2 — Indicadores

Os indicadores definidos sdo os seguintes: i) nimero de jovens
presentes nas sessfes do programa; ii) conhecimento manifestado
pelos jovens sobre o conhecimento da temética; iii) nGmero de jovens

gue aumentam as competéncias pessoais e sociais.
4.3 — Populagao-Alvo

A populacdo alvo abrangida pelo presente programa €
constituida por grupos de alunos entre quinze a trinta elementos, do
género masculino e feminino, com idades compreendidas entre os 13 e
0s 16 anos, que se encontram a frequentar o 8° ano de escolaridade na

Escola Secundéaria da Ramada.
4.4 — Equipa

A equipa sera constituida por uma Psicologa Forense e de
Exclusdo Social e um estagidrio da area de Psicologia Forense e de
Exclusdo Social, bem como por um animador sociocultural e um
professor de educacdo fisica da Universidade Lusd6fona de

Humanidades e Tecnologias.
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4.5 — Instituicdes e Parcerias

As parcerias representam um fator fundamental em qualquer
programa de prevengdo, uma vez que podem contribuir de forma

positiva na aplicacdo e avaliacdo do programa.

Dessa forma as instituigcdes parceiras que se prevé fazerem parte

do desenvolvimento deste programa sao:

- Associagdo Portuguesa de Apoio a Vitima, nomeadamente para a
aplicacdo de algumas sessdes dirigidas ndo s6 aos jovens mas também
aos pais e comunidade escolar, uma vez que também esta instituicao

possui elementos qualificados para a abordagem destes temas.

- Camara Municipal de Odivelas, nomeadamente no apoio logistico, e

avaliacdo externa do programa.

- Escola Secundaria da Ramada, que enquanto entidade recetora
disponibilizara os espacos para a realizacdo das acdes.

- PSIJUS - Associacdo para a Intervencdo Juspsicolégica, enquanto
entidade que congrega psicélogos forenses e de exclusdo social
representando dessa forma a entidade encarregada de controlar o

cumprimento dos objetivos enunciados.

De reforgcar que uma vez que o0 programa ainda ndo se encontra
colocado em préatica, existem parcerias que poderdo surgir atravées de
outras organizagdes e que por isso mesmo constituam uma mais-valia

para o sucesso do mesmo.
4.6 — Duracédo e Calendarizacéao

O programa tem uma duracgédo equivalente a um ano letivo, atento
a que intervencdes mais completam tendem a proporcionar melhor
eficacia. Dessa forma prevé-se que 0 mesmo inicie em Setembro e
termine em Junho, sendo de ressaltar que ira ser tido em consideracao

0s compromissos avaliativos presentes na escola em causa. O
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programa terd a duracdo de 30 sessdes, com duracdo de 45 a 60
minutos cada (dependendo da acdo em causa), sendo realizadas
semanalmente, podendo ocorrer duas sessdes por semana em casos
excecionais. De referir que apdés as 30 sessfes existe uma semana de

prevencao para toda a comunidade escolar.
4.7 — Supervisao

A supervisdo sera efetuada pela Escola Secundaria da Ramada,
nomeadamente através da equipa do projeto escola saudavel,

coordenado pela Professora Margarida Castro.
4.8 — Avaliacdo Interna e Avaliagdo Externa

Atento a que o presente programa visa a promocdo de um estilo
saudavel através da criacdo de competéncias dos jovens para que 0S
mesmos consigam ter um bom ajustamento a sociedade, torna-se

fundamental a utilizacdo de uma avaliacdo interna bem como externa.

Dessa forma a avaliacdo interna serad realizada através de grelhas de
presencas (apéndice V ) dos alunos que frequentam as atividades bem
como de uma grelha que permitira efetuar a observacgdo individual de
cada participante e perceber a sua evolucdo (apéndice VI). De
ressaltar que no final de cada tema sera solicitado aos jovens que
formulem um quadro de novos conhecimentos de forma a compreender-

se 0 que apreenderam das sessdes.

No fim do programa sera solicitado a cada jovem, que individualmente

preencha uma ficha de avaliagdo do programa (apéndice VII).

O programa inclui no seu término, uma avaliacdo holistica que sera
reportada a escola através de um relatorio, contendo toda a informagéo

gue se considere necessaria de forma discriminada.

Por fim e no que respeita a avaliagdo externa, a mesma ficard ao
cargo da PSIJUS.
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Consideracdes Finais

Quando nos referimos a elaboracdo e aplicacdo de programas de
prevencdo no contexto de violéncia escolar e nomeadamente entre
pares é importante apreender que 0S mesmos representam uma das
areas de trabalho do Psicdlogo Forense e de Exclusdo Social. Outra
inquisicdo importante de constatar vai no sentido da populacdo alvo
escolhida, nomeadamente jovens, uma vez que a fase da adolescéncia é
considerada enquanto uma fase de risco para a adoc¢do e persecucédo de
comportamentos agressivos. Apesar de este tipo de comportamento
dever ser trabalhado o mais cedo possivel, nomeadamente em
prevengdo priméaria, o presente programa emerge da necessidade

existente e constatada nas escolas.

Dessa forma a presente investigacdo tentou incorporar 0S mais
diversos fatores a ter em conta na abordagem ao tema bem como o0s
vetores que podem permitir uma intervencdo melhorada e eficaz,
apostando na inclusdo de encarregados de educacdo e comunidade
escolar enquanto agentes ativos de promoc¢do de comportamentos

saudaveis e positivos bem como de diversas técnicas.

De ressaltar que o presente projeto foi pensado para ser realizado em
ambito escolar, no entanto e tendo em consideracdo a perspetiva de
uma prevencdo continuada, seria pertinente pensar-se em programas
que visem ser implementados no periodo de férias. Com as
caracteristicas presentes no presente programa, o mesmo poderia ser
adaptado para o contexto anteriormente referido, podendo utilizar-se
nomeadamente atividades radicais, férias tematicas, entre outros.
Dessa forma fica a sugestdo para que futuros estudos possam cogitar

este tipo de programas ou a adaptacdo do mesmo.
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Apéndice |

Questionario aplicado para recolha de dados.

Questionario Demografico Escolas

1. Qual € a tua idade? anos.

2. Qual € o teu sexo0?

O Masculino O Feminino

3. Qual € a tua raga/etnia?

O Branco O Negro O Mulato O Cigano

O Outra (exemplo: Indiano, Chinés). Qual?

4. Qual € a tua nacionalidade?

O Portuguesa O Paises da Europa O Paises de Africa

O Brasil O Outra. Qual?

5. Em que localidade moras habitualmente?

6. Que escolaridade tens ja completa?

7. Que ciclos completos de escolaridade tém os teus pais?

Pai Mae

O Sem estudos/analfabeto O Sem estudos/analfabeta

O 1° Ciclo (4° ano) O 1° Ciclo (4° ano)

O 2° Ciclo (6° ano) O 2° Ciclo (6° ano)

O 3° Ciclo (9° ano) O 3° Ciclo (9° ano)

O Ensino Secundario (12° ano) O Ensino Secundério (12° ano)
O Ensino Superior/Universitario O Ensino Superior/Universitario
O Nio sei O Nao sei

8. Que profissdes tém os teus pais?

Pai O Nio sei

Mie O Nio sei
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Lé cada uma das questdes seguintes e decide o quanto te
descreve.

Responde a todas as afirmagdes o melhor que puderes
baseando-te na forma como tens sido nos ultimos meses.

1. De um modo geral estou satisfeito comigo préprio.

2. Por vezes penso que n&o presto.

3. Sinto que tenho algumas hoas qualidades.

4. Sou capaz de fazer coisas tdo bem como a maioria das outras pessoas.

5. Sinto que n&o tenho motivos para me orgulhar de mim proprio.

6. Por vezes sinto que sou um inutil.

7. Sinto que sou uma pessoa de valor.

8. Devia ter mais respeito por mim proprio.

9. De um modo geral sinto-me um fracassado.

10. Tenho uma boa opinido de mim proprio.

o/lolo|olollo|olol|ollol|olol ool clololololo)
o000 o|0)/0)| 0000000000000
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Lé cada uma das questoes seguintes e decide o quanto te o. ’é@ %,
descreve.
Responde a todas as afirmacées o melhor que puderes AN
baseando-te na forma como tens sido nos ultimos meses. AN

|1. Ja magoei outras pessoas para ganhar um jogo ou um cOoNncurso.

|5. Provoco brigas/lutas para conseguir as coisas que quero.

|12. Quando magoo outras pessoas, isso faz-me sentir respeitado e com poder.

|18_ Ameaco outras pessoas para conseguir 0 que quero.

|21. Sou cruel com outras pessoas mesmo que elas ndo me tenham feito nada.

|24. Planeio cuidadosamente como vou magoar outras pessoas.

|27. Magoo outras pessoas para me vingar de coisas que elas me fizeram.

|28_ Gosto de magoar outras pessoas.

|33_ Gosto de magoar mitdos mais pequenos que eu.

|35_ Ameagco outras pessoas mesmo que elas ndo me tenham feito nada.

0|00 0||0)0) 00 000000000000

gyyo||Ujuo|of0)u|b) 00000000000 D

oyyo||o|o| oo 0|b0) 00|00 0)|0)|o0)|0o|0)|0)|0o) o
gyyo||Ujuo|of0)u|b) 00000000000 D

|2. Gosto de gozar com outras pessoas.

6. Afasto de propésito outros jovens do meu grupo de amigos, mesmo que eles nao
tenham feito nada contra mim.

|9. Tento que os outros figuem mal vistos de forma a eu conseguir o que quero.

13. Para me vingar de certas pessoas, conto segredos sobre coisas que elas
fizeram.

|19_ Espalho boatos sobre outras pessoas para me tornar mais popular e conhecido.

23. Para conseguir o que quero, tento fazer amizade com os amigos de outras
pessoas.

26. Quando conto boatos/mentiras sobre os outros sinto-me mais popular e
conhecido.

29. Espalho boatos e mentiras sobre outras pessoas para conseguir 0 que quero.

32. As vezes deixo de falar com outras pessoas ou tento ignora-las para elas
fazerem o que eu gquero.

39. Digo coisas mas sobre outras pessoas, mesmo que elas ndo me tenham feito
nada.
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2
. . A

Lé cada uma das questoes seguintes e decide o quanto te ‘°o,. ”.'96‘ °49/

descreve. b, b ”7@,)

Responde a todas as afirmacdes o melhor que puderes %L me ’@L
baseando-te na forma como tens sido nos ultimos meses. A %, 0»0, 0/-0,

. o, O, %,
o ® (J (

|3. Se gozarem comigo pode acontecer eu aleijar alguém ou partir alguma coisa. Qg
|8. Quando alguma pessoa me magoa, acabo por brigar/lutar com ela. | 4 | 4 | a | 4 |
|1 1. Ameago as pessoas que me fazem coisas mas. | a | a | a | | |
|14. Quando alguém me ameaga, acabo por brigar/lutar com ela. | 4 | [ | | [ | | [ | |
|16. Magoo outras pessoas quando estou zangado com elas. | a | a | a | a |
|20_ Se outras pessoas me irritam/enervam eu magoo-as. | d | d | a | A |
|25. Quando alguém me irrita/enerva eu atiro-lhe coisas. | d | d | a | a |
|30. Quando me meti em discussdes ou brigas/lutas foi porque nao parei para pensar.| a | a | a | a |
|36_ Quando fico zangado pode acontecer eu magoar alguém. | a | a | a | a |
|37. Ja me meti em brigas/lutas mesmo por causa de pequenos insultos. | 4 | 4 | a | a |
|4. As vezes falo mal de outras pessoas quando estou zangado com elas. | a | a | a | a |
7. Espalho boatos e mentiras sobre outras pessoas quando elas fazem algo de mal

contra mim. ajo|ojo
10. Quando alguém me chateia, digo aos meus amigos para deixarem de se dar olaloalo
com essa pessoa.

15. Fago novos amigos com o objetivo de me vingar de pessoas com quem me

Zanguei. Qrofaja
|17. Quando outras pessoas me irritam/enervam escrevo coisas mas sobre elas. | | | | | | | | |
|22_ Quando estou zangado com outras pessoas tento que elas figuem mal vistas. | d | d | a | a |
|31_ Quando outras pessoas me irritam/enervam conto boatos e segredos sobre elas. | a | a | a | a |
34. Quando me zango com outras pessoas, tento que elas percam/fiquem sem os ololalo
amigos que tinham.
|38_ Se algum dia espalhei boatos sobre uma pessoa foi sem inteng&o. | a | a | a | a |
|40_ Se me zango com uma pessoa, tento afasta-la do meu grupo de amigos. | 4 | 4 | a | | |

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias — Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida V



Inés Filipa de Almeida Ferreira — Programa de Prevencao em Transgressionalidades Juvenis

Responde a todas as afirma¢oes o melhor que puderes
baseando-te na forma como tens sido nos ultimos meses.
Com que frequéncia tu...

|1. Se me provocarem bastante, posso bater noutra pessoa.

|2. Houve pessoas que me pressionaram tanto que andamos a pancada (luta).

|3. Jé ameacei pessoas que conhego.

|4. Entro em desacordo com as pessoas.

|5. Nao consigo deixar de discutir quando as pessoas discordam de mim.

|6. Os meus amigos dizem que gosto de discutir.

|8. Perco o controlo sem razéo em especial.

|9. Tenho dificuldade em controlar o meu feitio.

|10. Sinto que a vida ndo me dé boas oportunidades.

|1 1. As outras pessoas parecem ter sempre as melhores oportunidades.

|12. Pergunto-me por que motivo as vezes me sinto t&o amargo com as coisas.

U0 000|000 o0 oo O

=)
=
| O
=
=]
|0
|7. Exalto-me faciimente, mas passa-me rapidamente. | a
| O
=
=
| Q
| Q
| Q

0|0 0| 0|0 o) o0l oo 00| D

]

J
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Apéndice 11

Autorizacdes da Escola Secundaria da Ramada.

Pedido de Colaboracdo em Estudo Cientifico

Eu, Inés Filipa de Almeida Ferreira, portadora do Cartao de Cidadao nr®

13615271 6 ZY5, e da conta de correio electronico iesfilipaferreira45@gmail.com,

estudante do Mestrado de Psicologia Forense e de Exclusdo Social na Universidade
Luséfona de Humanidades e Tecnologias, venho pedir a colaboracdo da Escola
Secundaria da Ramada no estudo intitulado “Programa de Prevencéo em
Transgressionalidades Juvenis — A Violéncia diz ndo”, orientado pelo Senhor Professor

Doutor Pedro Pechorro.

A colaboracdo solicitada a Escola Secundaria da Ramada consistiria na
autorizacdo para aplicagdo de um questionario sobre comportamentos violentos e auto-
estima as turmas de 8° ano para posterior elaboracio de um programa que visa prevenir
comportamentos agressivos entre jovens e dessa forma evitar a prossecucdo dos

mesmos pela idade adulta.

O questionario seria aplicado no presente ano de 2014, até ao fim do ano lectivo,
com data a designar pela escola, atendendo ao horario e obrigacdes escolares dos

alunos.

Comprometo-me por minha honra e tendo em atenc¢do o bom nome da entidade
de Ensino Superior em que o referido estudo se enquadra, bem como pelo bom nome da
Escola Secundaria da Ramada a desenvolver o presente trabalho sob confidencialidade

dos dados, respeitando os participantes do mesmo.

Comprometo-me igualmente a fazer referéncia expressa ao nome da Escola na

tese resultante da investigacdo bem como na sua defesa perante um juri.

Lisboa, 03 de Marco de 2014

Inés Filipa de Almeida Ferreira
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Apéndice 111

Carta aos Encarregados de Educacéao.

Universidade Lusofona de Humanidades e Tecnologias

Escola de Psicologia e Ciéncias da Vida

Exmo. Sr. Ou Sra. Encarregado (a) de Educagéo

Assunto: Pedido de Autorizagdo para participa¢do em estudo universitario

Exmo. (a) Encarregado (a) de Educacio,

No ambito do projecto final de Mestrado de Psicologia Forense e Exclusdo
Social, venho por este meio solicitar autorizagio a V. Exa. para que o vosso (a)

educando (a) possa participar na aplicagdo de um questionario anénimo e confidencial.

O questionario tem uma duragéo de resposta média de 25 minutos, sendo

composto por itens sociodemograficos e por escalas de agressividade.
A participagéo € estritamente voluntaria, anénima e confidencial.

O objectivo consiste em obter uma amostra escolar que permita posteriormente a

formulagdo de um programa de prevencio de comportamentos violentos.

Eu, , Encarregado (a) de
da

Educacdo do aluno (a)

>

turma , Nao autorizo o meu educando a participar no presente estudo.

O Encarregado (a) de Educagéo
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Apéndice IV

Consentimento Informado.

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Concordo em participar na presente investigacdo de Mestrado em Psicologia
Forense e da Exclus@o Social de Inés Filipa de Almeida Ferreira a decorrer

na Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias.
Foi-me dada uma explica¢do da natureza e dos objetivos deste estudo e concedida a
possibilidade de perguntar e esclarecer todos os aspectos que me pareceram

pertinentes.

Foi-me dada a informacdo de que os dados obtidos por este questionario sio

anonimos/confidenciais e que os participantes ndo serdo analisados individualmente.

Concordo em que os dados recolhidos sejam analisados estatisticamente pelos

mvestigadores envolvidos no estudo.

Sei que a participac¢do ¢ voluntaria ¢ que ha liberdade de desistir deste estudo se for

esse 0 meu desejo.

Local Data

Obrigado pela colaboragdo!
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Apéndice V

Convite aos Encarregados de Educacéo.

(dade primaveril,

As emogdes aflorame a mil,

O coraghio estd sempre e festa,

Mas o adolescente, s vezes contesta.

Ganha wais atenglio a aparéncia.
viver tem wmals urgéneia.

Néio € adulto, wio € crianga,

Mas € evidlente a mudanga.

€ a wecessidade de responsabilidade.
€ a busca da felicidade.

€ a cléncin da consciéncin.

€ efervescéneln, € adolescéncin!

Maria vichineskl (in “Adolescéncia em
Festa”)

Caros Encarregados de Educacao,

Esta é uma fase de grandes mudangas para os vossos educandos. A fase da
descoberta e da mudanga. A fase do “Adolescer”, do crescer! Deste modo, vimos
convida-lo (a) para estar presente no dia de de pelas ,
na Escola para uma reunido onde ira ouvir a nossa proposta

para um programa de interven¢do; um programa do seu educando e um programa
seu. Porque “adolescer” acontece em familia. Esta reunido serd informativa e a sua

presenca é fundamental.

Teremos todo o gosto em recebé-lo (a).

Com os melhores Cumprimentos,

Eu, comprometo-me a estar presente na reunido
do dia de de

Assinatura,
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Apéndice VI

Folha de Presencas.

FOLHA DE PRESENCAS

Data / /

NOME

NUMERO
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Apéndice VII

Grelha de Observacdo Individual.

Grelha de Observacdo Sessdo

Data: / /

Nome/Numero:

1= Nunca; 2= Por vezes; 3 = Sem alteracdo; 4 = Muitas vezes; 5 = Sempre

1. A Vontade intergrupal

2. Relagdo entre colegas

3. Capacidade de Comunicagido

4, Expressdo de Emogdes

5. Iniciativa de Grupo

6. Assertividade e Comunicagéo

7. Interesse

8. Conhecimento do Tema

9. Dinamica

Observacdes Comportamento Verbal
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Observacdes Comportamento Ndo Verbal

Observacdes Gerais
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Apéndice VIII

Ficha de Avaliacao Geral do Programa.

Avaliag@o do Programa

Qual foi para ti a sessdo mais importante?

Qual fo1 para ti a sessdo menos importante?

Como avalias o teu grau de satistfagdo, onde 1 = Nada Satisfeito e 5 = Muito Satisfeito?

1) 2 4 |5

Pertinéncia/ Importancia dos Temas Abordados

Material Utilizado

Dinamicas Utilizadas

Exposicéo dos Conteudos

Utilizando a mesma escala como avalias a equipa formadora

Capacidade de Comunicacdo Oral

Capacidade Empatica

Disponibilidade para Esclarecer Duvidas

Obrigada pela Colaboracéo !
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Apéndice IX

Apresentacdo das Sessdes para os alunos
Sessdo de Apresentacéo
Sessao 1
“Ser ou Nao Ser”
Material: Cadeiras; Bola leve

Objetivos: Apresentacdo e conhecimento do grupo; Promover a interacgéo

grupal.

Pertinéncia: A sessdo de apresentacdao assume uma importancia fulcral no
desenvolvimento de um programa de preven¢cdo uma vez que permite
ndo s6 efetuar o “quebra-gelo”, deixando o grupo descontraido mas
também compreender o grupo com o qual se vai trabalhar e a interacdo

dos seus elementos em contexto dindmico.
Tempo: 10 Minutos

Descricdo da Acdo: Os técnicos organizam o grupo em circulo, para que

todos os elementos consigam estabelecer contato visual. De seguida é
explicado que os jovens deverdo atirar a bola a um colega e 0 mesmo
tera que se apresentar (dizendo nome e idade) bem como uma
caracteristica sua. De seguida tem que atirar a bola a outro colega que
fara o mesmo. O jogo sé terminara quando todos os elementos se

tiverem apresentado.
“Ativar”
Material: Saldo Polivalente/Desportivo
Tempo: 20 Minutos

Descricdo da Acdo: Os técnicos efetuam a divisdo do grupo em trés

subgrupos “Gigantes; Magos e Elfos”. Estas Equipas serdo colocadas
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para que todos se consigam ver. De seguida terdo que efetuar os gestos

associados a personagem em causa.
Os gigantes terdo que ficar em pontas dos pés e a rugir;

Os magos agacham-se e fingem langar um feitigco devendo dizer algo em tom

de magia.

Os elfos ficam baixos e devem colocar as mdos nas orelhas para imitar

orelhas pontiagudas, devendo também emitir algum som.

Apds a distribuicdo e explicacdo de cada personagem o formador devera dar
inicio ao jogo, devendo o grupo efetuar a mimica indicada. De seguida
0s gigantes deverdo apanhar os elfos, os elfos 0s magos e 0S magos 0s
gigantes. O jogo termina quando uma das equipas ganhar ou quando o

tempo terminar.
Sesséo 2
“Saltas Tu; Salto Eu; Saltamos No6s”
Material: Jornais; Sala de aula livre
Objetivo: Promocdo de Interajuda; Promocdo de Rela¢des Interpessoais

Pertinéncia: A segunda sessdo continua dentro do tema de apresentacdo uma
vez que para que 0 grupo se sinta motivado bem como confiante se

torna necessario explorar através de dindmicas a sua interacdo.
Tempo: 20 minutos

Descricdo da Acdo: Cada jovem recebe uma folha de jornal que devera

colocar a sua frente no chdo. O formador devera dar as instrucdes
indicando que quando disser Dentro os jovens deverdo cada um pisar o
seu jornal; Fora significa que o jovem deverda sair de cima do jornal;
Trocar de Lugar implica que o jovem pise o jornal do colega do lado.
Apbés o treino de algumas das instrucdes o formador devera ir

retirando alguns jornais, sendo que os jovens que ficam sem jornal
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deverdo ficar junto de outro colega e do jornal do mesmo. Esta acédo
repete-se sucessivamente até que fique apenas um jornal e

consequentemente ndo caibam todos no mesmo jornal.

O formador podera recorrer a utilizacdo de musica de fundo, bem

como a alternancia da velocidade das ordens.

No final o formador devera colocar as seguintes questdes:

- Quais as principais dificuldades?
- Se jogassem de novo que estratégia usariam?

“Refazer o CirculoSom?”

Material: Sala sem cadeiras nem mesas; vendas para os olhos.

Objetivo: Promogédo da descontracdo; Promog¢do da comunicacdo nao-verbal.

Pertinéncia: Através deste jogo de apresentacdo introduz-se de forma

simples o recurso a comunicagdo ndo-verbal, efetuando assim a

ligacdo com as restantes sessdes.

Tempo: 20 minutos.

Descricdo da Acdo: O formador solicita aos jovens que formem um circulo

em pé. De seguida pede-se a cada participante que efetue um som
caracteristico, podendo utilizar para o efeito a boca, os pés, as maos,
etc. E importante referir que nenhum dos participantes poderé repetir
0 som igual a um que ja tenha sido feito. Apo0s todos terem efetuado o
seu som o formador questiona se todos ouviram, da esquerda para a
direita, sendo que no caso de algum esquecimento poderdo repetir o0s
sons pela ordem referida. De seguida coloca-se uma musica de fundo e
pede-se aos jovens que circulem pela sala atée ao término da musica.
Apds esse tempo o formador coloca uma venda a cada um dos
participantes devendo os mesmos efetuar apenas o “seu” som. De

seguida os participantes, de olhos vendados, deverdo efetuar o circulo
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anterior atraves da localizacdo dos ruidos corretos, sem recorrer a

utilizacdo verbal ou visual.

Reflexdo: Todos os jovens se devem sentar num circulo. De seguida o
técnico deverd ajudar a refletir sobre as aclGes efetuadas,
nomeadamente qual a acdo que custou mais; que dificuldades sentiram;
no jogo “Refazer o CirculoSom” o que sentiram por apenas poderem
utilizar a comunicacdo ndo-verbal;, bem como que estratégias

utilizavam para poderem concluir todas as tarefas.

Tempo de Reflexdo: 10 minutos.

Nota — As sessdes de apresentagdo contemplam o delineamento de “Regras

do Programa” por parte dos jovens.
32 Sessdo
Sessdo Informativa
“Tempestade de Ideias”
Material: Post-it; Canetas; Semaforo previamente efetuado.

Objetivos: Sensibilizar para o tema da violéncia juvenil e escolar; promocédo

do recurso & ndovioléncia; Promocdo da comunicagdo.

Pertinéncia: Atento ao tema central do presente programa tona-se
fundamental a realizacdo de acdes direcionadas para 0 mesmo. Dessa
forma optou-se por dinamicas que visem o debate e a troca de
informacéo entre os pares, uma vez que diversos estudos demonstram a

eficacia deste tipo de acdes.
Tempo: 20 minutos

Descricdo da acdo: O formador devera inserir a questdo face a violéncia

escolar e juvenil desafiando os jovens a colocarem em post-its tudo o

que se lembrarem sobre o tema e a colocar os mesmos no quadro.
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Atribui-se alguns minutos para a realizacdo da tarefa e no fim debate-

se cada conteudo dos post-its estimulando o debate grupal.
“Semaforo”
Material: Seméaforo previamente efetuado.

Objetivos: Reflexdo; Promover e estimular a tomada de decisdo; promocao

de adocdo de comportamentos saudaveis e positivos.

Pertinéncia: Apds a exposicdo e debate do tema da violéncia € fundamental

refletir sobre o mesmo bem como solidificar as ideias referidas.
Tempo: 20 minutos.

Descricdo da acdo: A agdo do semaforo vem no seguimento da “tempestade

de ideias” e visa desafiar os jovens a colocar as ideias-chave de
procedimentos no semaforo. Onde o vermelho corresponde ao que nao
se deve fazer; o amarelo o que se deve evitar e o verde o que se deve
efetuar. Esta acdo visa o debate de ideias, bem como chegar ao

consenso sobre que semaforo efetuar.
42 Sessdo
Sessdo Informativa
“Camuflagem”

Material: Folhas com personagens; Canetas; Sala composta com mesas e

cadeiras
Objetivos: Sensibilizar para o tema da violéncia; Promover a empatia.

Pertinéncia: Atendendo a dimensdo do tema da violéncia escolar e juvenil e
uma vez que o fenomeno abrange os pares torna-se fundamental
promover a troca de papéis, ou seja a empatia para que 0 jovem
compreenda os sentimentos dos outros bem como a sensibilizagdo para

este fendmeno.

Tempo: 15 minutos.
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Descricdo da acdo: O formador/facilitador divide o grupo em subgrupos. De

seguida distribui imagens de jovens correspondentes aos atores da
violéncia escolar (agressor, vitima, vitima-agressor, testemunhas). As
imagens podem ser diretas, ou seja com expressdes faciais e corporais
consideradas enquanto tipicas ou uma imagem em branco apenas com a
indicacdo de que ator se refere para que 0s jovens possam desenhar as
expressGes que associam. Cada subgrupo ter4& que construir a
personagem, contando a sua histéria bem como a mesma se pode
sentir. Apds esse exercicio os jovens discutirdo cada uma das

personagens.
“Vocé esta na TV”
Material: Camara; acessorios (pintura e acessorios).

Objetivo: Sensibilizacdo para o tema da violéncia; promoc¢do do trabalho em

equipa; promoc¢do da comunicacao.
Tempo: 25 a 30 minutos.

Pertinéncia: Através da presente acdo pretende-se efetuar um reforco a
informacdo apreendida uma vez que o0S jovens terdo que
autonomamente efetuar um video sobre o fendmeno da violéncia. Esse
video permite ndo s6 utilizar a comunicacdao enquanto instrumento de
partilha de ideias, a estimulacdo da sua utilizacdo de forma correta

mas também a visualizacdo e anélise posterior.

Descricdo da acdo: Com a ajuda dos técnicos os jovens devem criar um

telejornal onde ilustrem o que sabem sobre o tema da violéncia escolar
e juvenil, podendo utilizar as técnicas que quiserem e devendo atribuir

papéis a casa um. O video serd gravado e posteriormente visualizado.
52 Sesséo
Sessdo de Comunicacéao

“A decisao”
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Material: Lista com as instrucdes.

Objetivo: Promocdo da comunicacdo e da sua utilizacdo de forma eficaz;

promoc¢édo da valorizacdo de ideias; promogcédo do trabalho em equipa.
Tempo: 20 a 30 minutos.

Pertinéncia: Se observarmos a populacdo juvenil é possivel constatar por
diversas vezes uma utilizacdo errénea da comunicacdo, levando muitas
vezes ao aparecimento e refor¢co de comportamentos mais agressivos.
Assim torna-se fundamental estimular nos jovens a utilizacdo da
comunicacdo de forma correta, o respeito pelas ideias dos demais

assim como no recurso a assertividade.

Descricdo da acdo: Nesta atividade o grupo receberd uma situacdo problema

e deverd chegar a um consenso para a sua resolucdo. De salientar que
como falamos em grupo o formador podera dirigir a acéo
primeiramente para que cada jovem chegue ao seu consenso e depois

procurem todos em conjunto atingirem um consenso comum.

Descricdo da Situacdo - Problema: “Assumiste a geréncia de uma empresa

bastante importante e conceituada, no entanto quando chegas a
geréncia percebes que essa mesma empresa estd muito desorganizada.
Dessa forma e como ndo gostas da situacdo de desorganizacdo em
causa assumes como teu principal objetivo corrigir as irregularidades
existentes. Como tens plenos poderes a tua primeira funcdo passa por
demitir metade dos funcionarios. De seguida tens uma lista de diversos
funcionarios e deveras escolher cinco que devem permanecer na

empresa e outros cinco que deverdo ser despedidos”.

“- O Senhor Rodolfo tem cinquenta anos de idade, tendo ja vinte anos

na empresa. E rabugento, mal-humorado ¢ um bocado lento.”

“- A Senhora Cristiana é secretaria, muito bonita mas ndo percebe
muito bem o seu trabalho. Tem vinte e trés anos, é assidua e pontual.

Demora muito tempo a escrever em computador”.
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“- O Senhor Carldo é um jovem de dezanove anos, é competente mas
chega muitas vezes atrasado e é indisciplinado. Ja sofreu vaérias
punicdes, mas os colegas comentam que ele é apadrinhado/ preferido

de um dos diretores”.

“- O Senhor Dionisio € bastante competente, no entanto tem
comportamentos muito nervosos e chega a tornar-se violento. Gosta de

gritar com as pessoas”.

“- A Senhora Estefédnia é uma excelente profissional, escreve muito
rdpido e por isso trabalha de forma rapida. No entanto é considerada
muito “bisbilhoteira”, ocupa o telefone o dia inteiro para falar da vida
de todos os colegas e diretores. Além disso tem muitas doencas o que

faz com que falte com muita frequéncia”.

“- O Senhores Felisberto é economista, e executa as fun¢des de forma
exemplar. Contudo consumo muito alcool, o que faz com que falte

muito ao trabalho e também com que se torne violento”.

“- O Senhor Guilherme é novo na empresa. Estd 14 a pouco mais de

dois meses e ainda ndo deu para compreender as suas qualidades”.

“- A Senhora Horténsia fala quatro linguas. Nao leva o trabalho muito
a sério porque o seu grande sonho era ser atriz. Nos ultimos doze

meses, ja mudou de emprego 4 vezes”.

“- A Senhora Ivone é viGva e tem cinquenta e nove anos. E muito
eficiente no seu trabalho mas ndo se relaciona bem com os colegas. E
a funcionaria mais antiga da empresa e apresenta problemas cardiacos

razdo pela qual diz que ndo pode ser contrariada”.

“- O Senhor Joaquim passa o dia a contar anedotas, as vezes exagera e
torna-se de mau gosto. Apresenta uma forga fisica intensa o que ajuda
nos trabalhos considerados mais pesados. No entanto é muito

preguicoso”.
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Reflexdo: Ap0Os a concretizacdo da tarefa o formador deve sentar os jovens
todos em circulo para refletirem sobre as suas decisfes. O que custou
mais; Conseguiram respeitar a opinido dos colegas; Acham que é facil
de chegar a um consenso. No fim aborda-se os diferentes tipos de
comunicacdo questionando o grupo sobre que tipos de comunicacédo

pensam que utilizaram mais.
62 Sessdo
Sessdo de Comunicacdao
“Sabes Comunicar?”
Material: Lapis ou Caneta e Folhas em Branco

Objetivo: Promocdo da Comunicac¢do verbal e ndo-verbal; Promocdo da
capacidade de expressdo emocional; Estimulacdo da capacidade de

negociacgdo e assertividade.
Tempo: 45 minutos.

Pertinéncia: Nesta sessdo e apdés uma primeira acdo sobre a comunicacdo, as
formas que a mesma assume bem como a sua importancia tonar-se
fundamental compreender se em contexto de dramatizacdo 0s jovens
conseguem aplicar esses conceitos, ainda que sob alguma pressdo para

a tomada de deciséo.

Descricdo da acdo: O formador deve iniciar a acdo pedindo a cada elemento

do grupo que feche os olhos e imagine situacdes em que ndo se
sentiram a vontade na comunicacdo com outras pessoas, Oou em
situacdes em que tiveram dificuldade em expressar as suas ideias. Os
jovens devem escrever esse pensamento e apdés alguns minutos cada
um ira ler a sua anotacdo. ApoOs essa partilha o formador pede dois

voluntarios para efetuarem uma dramatizacéo.

Descricdo da Dramatizacdo- “Uma determinada pessoa foi

procurar o responsdvel de uma empresa para informar-se sobre um
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emprego, para se poder candidatar de forma correta ao mesmo. Chega
ao escritorio, toca a campainha e é atendido por uma secretaria que o
convida a entrar e a aguardar sentado que o chamem. Enquanto espera,
a pessoa demonstra algum nervosismo, procurando no bolso um bilhete
no qual tinha escrito tudo o que pretendia saber. Nesse preciso
momento aparece a secretaria que o manda entrar, ndo dando tempo
para que consiga ler o bilhete. Apesar no nervosismo |4 entra com um
sorriso no rosto. Olha para o responsavel que se encontra sentado a
mesa, de forma calma mas apresentando alguma preocupacdo com o
trabalho. “Bom dia” diz enquanto se aproxima da mesa. Apo6s alguns
minutos o responsavel manda-o sentar. E assim o faz senta-se na beira
da cadeira de forma acanhada, meio encurvado, com a cabeca inclinada
para a frente comecando por dizer que tinha lido um andncio onde a
empresa estava a contratar mais funcionarios e que antes de se
candidatar queria algumas informacdes. Enquanto falava notava-se
uma voz baixa, timida e preocupada em ndo falar demais. O
responsavel da empresa em tom sério questiona qual a formacdo e
experiéncia que dispde. Nesta fase o candidato ja ndo quer mais
informacgdes e procura de imediato responder ao que lhe perguntaram?”.

A esta altura o formador deve aplicar a técnica que se usa em
psicodramatizacdo parando a cena e invertendo os papéis. O candidato
torna-se responsavel sentando-se no lugar do mesmo e o que até entdo
fazia de responsavel passa a ser o candidato tendo de representar o seu
papel. Atraves desta alteracdo torna-se possivel observar a mudanca de
comportamento bem como a alteracdo da comunicacdo verbal e néo-
verbal. Enquanto o duo representa, o formador pede ao grupo que va
anotando tudo o que acharem importante sobre a representacao,
postura e comunicagdo. No fim da dramatizacdo ird proceder-se a
discussdo da mesma, nomeadamente quais as dificuldades sentidas,
que tipos de comunicacdo utilizaram mais e se sentiram mais a
vontade, o que alteravam na representagdo e a importancia da adocdo

de comportamentos comunicativos.
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72 Sessdo; 92 Sessdo; 112 Sessdo;
132 Sessdo; 152 Sessdo e 172 Sessao
SessBes de Desporto
“Work it”
Material: Saldo polidesportivo; patins; radio; cd’s; material de ginastica.

Objetivo: Estimulacdo da capacidade de elaborar objetivos bem como da sua
colocacdo pratica; Promoc¢do da comunicacdo; Estimulacdo do trabalho
em equipa; Promocdo da autoestima; Promocdo da tomada de decisdo;

Promocdo da regulagdo emocional.

Pertinéncia: O desporto representa por si s6 uma modalidade que permite o
trabalho de diversas competéncias pessoais e sociais através dos mais
diversos desportos e acdes. Dessa forma no presente programa optou-
se por delinear seis sessGes que serdo direcionadas a utilizacdo da
Danc¢a, Gindastica ou Jogos desportivos coletivos enquanto um
facilitador do desenvolvimento de competéncias necessarias para a
prevencdo da violéncia e adocdo de estilos de vida saudaveis. Cada
sessdo sera posteriormente aplicada também noutros contextos dai que
as sessbGes se encontrem intercaladas com outras, ao invés de serem
todas seguidas. Estas acbes poderdo ser também continuadas no
contexto da disciplina de educacdo fisica (caso se verifique a sua
pertinéncia), dai que a colaboracdo dos docentes represente um fator

de inclusdo e implementacdo posterior.
Tempo: 45 a 60 minutos.

Descricdo da acdo: Nestas sessdes o formador poderd optar por um dos tipos

de desporto supra referenciado de forma a estimular o grupo. Cada
sessdo contemplara o delineamento de objetivos bem como as
estratégias que visam ser utilizadas para os alcancar. O grupo em
qualquer um dos tipos de desporto tera que elaborar objetivos, tracar

estratégias, procurar o delineamento do papel de cada elemento e
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procurar através do trabalho em equipa e da comunicacao atingir esses
mesmos objetivos. Cada sessdo contemplard tomadas de decisdes,
troca de papéis bem como situacdes que permitirdo trabalhar a
regulacdo emocional. Num exemplo pratico caso o grupo se encontre
motivado para a danca, primeiramente terdo que delinear os objetivos
tendo em consideracdo a elaboracdo final de uma coreografia, teréo
que decidir que tipo de musica escolher, como coordenar o grupo,
resistir a frustracdo do erro bem como identificar as suas capacidades

individuais e grupais.
Reflexdo
Tempo:10 minutos

Descricdo: No fim de cada sessdo o formador devera refletir com o grupo
sobre as dificuldades sentidas, que estratégias podem ser alteradas,
sentimento de pertenca ao grupo bem como a discussdo de toda a

sesséo.
82 Sessdo
Emocdes
“Falar com o corpo”
Material: Saldo polivalente; Cd’s; Radio; tapetes de gindstica.

Objetivos: Trabalhar a regulacdo emocional; Promover a identificacdo de

diferentes emocOes; Promover a empatia; Promocdo da autoestima.

Pertinéncia: Na presente sessdo ird recorrer-se a técnicas da expressao
corporal uma vez que as mesmas permitem uma exploracdo positiva da
comunicacdo ndoverbal e corporal bem como um maior conhecimento
do corpo e das suas capacidades pessoais. Este tipo de acdo permite
ainda uma interacdo entre participantes, estimulacdo da troca de

papéis bem como da empatia.

Tempo: 45 minutos
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Descricdo da acdo: Na presente acdo o formador deverad reunir o grupo em

circulo e explicar que se ira dividir em trés atividades distintas. De
seguida solicita-se ao grupo que se levante e forme uma grande roda.
Apds a formacdo da roda o formador devera dizer ao grupo para fechar
os olhos e pensar numa situacdo que os tenha irritado muito. De
seguida deve pedir que cada um grite de forma a expressar a sua
emocdo perante essa situacdo; esta acdo deve repetir-se até todo o
grupo gritar em conjunto. De seguida repete-se 0 mesmo mas para
situacdes de felicidade, de angulstia e de diversdo, devendo os jovens
expressar-se através de sons como risos, gargalhadas choro entre
outros. Na segunda atividade ao som da musica escolhida pelo
formador o grupo devera expressar-se através do som, do corpo e das
expressdes faciais. Numa primeira fase o formador devera solicitar que
0 grupo dance ao som da mdasica, ndo existindo padrdo a ser respeitado
a regra crucial é que sintam a musica e a sigam com movimentos
corporais. De denotar que a musica devera ser alterada entre ritmos.
Numa segunda fase o formador devera dar indicacbes de situacOes
como por exemplo “convidar um amigo para ir ao café”, em que os
jovens terdo que representar essas mesmas situagcdes sem nunca
recorrer a fala. Numa terceira fase os jovens terdo que efetuar a
demonstracdo de determinadas emocdes/sentimentos recorrendo a
expressdo facial e corporal, mais uma vez sem nunca utilizarem a voz.
No final todo o grupo discutird que emocBes estavam a representar,

quais as dificuldades bem como como se sentiram.

Relaxamento

Tempo: 10 a 15 minutos.

Nesta sessdo devera optar-se por terminar com um relaxamento uma
vez que a expressdo corporal permite a vivéncia e troca de emocgGes
pessoais. O relaxamento permite ainda aprender a controlar o corpo e
reacdes sendo dessa forma uma ferramenta importante para trabalhar a

prevencdo da violéncia. Nesta acdo o formador devera pedir a cada
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elemento que estenda um tapete de ginastica no chdo e se deita sobre o
mesmo voltado de barriga para cima. Ao som de uma musica calma
deverd ir contando em tom de historia, situagcfes que permitam aos
jovens com imaginacdo relaxar. A saida desta acdo também ela deve

ser efetuada de forma calma.
102 Sesséo
Emocdes
“YOGA DO RISO”

Material: Baldes, Radio, Cd’s, Saldo polivalente; Restante material a

definir pela entidade formadora.

Objetivo: Promocdo de emocBes positivas; estimulacdo da empatia e

do trabalho de equipa; Promocdo de regulacdo emocional

Pertinéncia: A técnica do Yoga do Riso permite a descontracdo mas
também o trabalho de emocdes bem como de equipa. Dessa
forma através de uma técnica positiva torna-se possivel motivar

a adocdo de comportamentos saudaveis e também eles positivos.
Tempo: 45 minutos a 60 minutos.

Descricdo da acdo: A acgdo estara a cargo da entidade “Yoga do Riso-

Associacdo Terapia e Meditagdo”, que explora o riso sem
motivo, as emoc¢les positivas bem como a promocdo da

autoestima.
122 Sesséo
EmocgOes e Autoestima
“Dramatizando vou Melhorando”
Material: Saldo Polivalente

Objetivo: Promogdo de comportamento ndo violentos; estimulagdo da
empatia, do trabalho em equipa bem como da assertividade.
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Pertinéncia: A expressdao dramatica permite trabalhar a interpretacédo
de diversos papéis bem como a colocagdo no lugar dos demais.
Permite ainda através das expressdes corporais e faciais pensar
de forma ativa sobre as mais diversas situacfes permitindo a
aprendizagem de novos comportamentos. Nesta acdo podera
inserir-se alguns conceitos ja trabalhados nas sessdes de
desporto, para que o jovem consiga aplicar o aprendido a

diferentes contextos.
Tempo: 45 a 60 minutos.

Descricdo da acdo: Nesta acdao o formador deverd indicar ao grupo que

se deve dividir em subgrupos. Cada subgrupo devera em alguns
minutos pensar em situacdes que possam dramatizar sobre
comportamentos violentos e/ou comportamentos sauddveis bem
como solucdo de conflitos violentos. Apo6s alguns minutos para
preparagdo e ensaio 0S jovens deverdao apresentar as suas

dramatizacBes aos restantes.

Reflexdo: ApoOs todas as dramatiza¢fes o formador devera com o grupo
debater sobre o que sentiram ao ver as dramatizagdes, o que foi
mais dificil, o que acharam das dramatiza¢des e de que forma se

pode promover comportamentos saudaveis.
142 Sessédo
Emocdes e Autoestima
“Teatralizar”
Material: Aderecos; Radio e Cd’s

Objetivo: Promocdo de comportamento ndo violentos; estimulacdo da
empatia, do trabalho em equipa bem como da assertividade.

Pertinéncia: A expressdao dramatica permite trabalhar a interpretacéo

de diversos papéis bem como a colocagdo no lugar dos demais.
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Permite ainda através das expressfes corporais e faciais pensar
de forma ativa sobre as mais diversas situagdes permitindo a
aprendizagem de novos comportamentos. Nesta acdo podera
inserir-se alguns conceitos ja trabalhados nas sessGes de
desporto, para que o0 jovem consiga aplicar o aprendido a

diferentes contextos.
Tempo: 60 minutos

Descricdo da acdo: Esta atividade vem no seguimento da anterior

(efetuada na 122 sessdo) enquanto uma continuacédo. Dessa forma
o formador deverd desafiar o grupo a criar um teatro, onde
entrem todos os elementos e que contenha uma situacdo de
violéncia, os mais diversos atores bem como a resolucdo dessa

situacdo e promocdo de comportamentos ndo violentos.

Reflexdo: Apds o teatro o formador deverd com o grupo debater sobre
0 que sentiram, o que foi mais dificil, o que acharam dos

diferentes papéis e o que alteravam.
162 Sesséo
Emocdes/ Autoestima/ Comunicacéo
“Jogo dos Sentimentos”

Material: Sentimentos — Graca Gong¢alves — Colecdo Jogos dos afetos;

Sala.

Objetivos: Identificagdo de diferentes sentimentos; Aumento de
competéncias de regulacéo emocional; promocao do
autocontrolo; Estabelecer a relacdo entre sentimentos e

comportamentos.

Pertinéncia: Através do jogo torna-se possivel explorar diferentes
sentimentos, a empatia bem como trabalhar a colocagdo no lugar

do outro.
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Tempo: 45 minutos

Descricdo da acdo: O formador tem que indicar aos jovens que se

devem sentar num semicirculo. As cartas dos afetos devem estar
colocadas no centro. De seguida cada um dos jovens, e pela
ordem que se encontram sentados devem ir buscar uma carta sem
a virar e mostrar apenas ao formador. Depois de todos terem a
sua carta devem ir ao meio e representar o sentimento que lhes
calhou devendo os outros participantes adivinhar o que estad a
representar. ApoéOs todos terem representado efetua-se uma
pequena discussdo, nomeadamente sobre a facilidade ou
dificuldade de identificar sentimentos atraveés do comportamento
das outras pessoas; importancia do controlo dos sentimentos e do
comportamento bem como partilha de situagcbes em que o0s

sentimentos direcionaram para comportamentos ndo desejados.
182 Sesséo
Empatia
“Cara Pintada”

Material: Mdusica; Radio; Conjuntos de Pintura Facial; um espelho por

jovem; lencos desmaquilhantes; Sala
Objetivos: Promocédo da colocacdo no lugar do outro.

Pertinéncia: A expressdao plastica ajuda no desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais, bem como na exploragdo da

capacidade individual e grupal.
Tempo: 45 minutos

Descricdo da acdo: O formador deve solicitar aos jovens que se sentem

cada um em frente a um espelho, solicitando que mantenham o
siléncio. Inicialmente deve efetuar um jogo de respiracdo em

segundos para que o grupo fique tranquilo. Apds esse jogo o
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formador deve pedir aos jovens que fechem os olhos e imaginem
a maior felicidade que ja tiveram na vida. Para se lembrarem do
méaximo de pormenores que conseguirem. O formador deve ir
dando instru¢cbes que permitam uma imaginacdo mais profunda.
De seguida o formador deve pedir para que imaginem como seria
pintar essa situacdo no rosto e que quando se sentir pronto
deverd comecar a fazer essa mesma pintura, sempre em siléncio.
Apds todos terem procedido a pintura o formador devera
solicitar que se desloquem pela sala observando a pintura dos
colegas. De seguida os jovens deverdo escolher um par e
sentarem-se frente ao mesmo. Os jovens deverdo observar a
pintura do colega com atencdo e ao fim de alguns minutos o
formador deve questionar o que acham da pintura do colega,
como é que essa pintura expressa felicidade, se expressa muita
felicidade ou pouca, entre outras questfes. Os jovens ndo terdo
de responder apenas pensar para Ssi mesmos. Apo6s alguns
minutos o formador desafia os jovens a observar o olhar do
colega da frente de forma a perceberem o que podem acrescentar
de bom a pintura desse mesmo colega. Da-se cinco minutos para
que 0S jovens possam acrescentar alguns pormenores a pintura
do colega em simultdneo ou um de cada vez, devendo sempre
manter o siléncio. Ap6s o tempo ter terminado os jovens devem
ver-se ao espelho e tomar uma decisédo, limpar a face ou ficarem
pintados. De seguida os jovens sdo desafiados a formar um

circulo e a partilhar como se sentiram.
192 Sesséo
Confianca
“Conduzir - Confiando ”

Material: Radio; Cd’s; saldo polidesportivo ou polivalente; vendas

para os olhos.
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Objetivo: Fomentar a confianca.

Pertinéncia: Através de dindmicas simples e de grupo torna-se possivel

trabalhar a confianga pessoal e grupal.
Tempo: 45 minutos.

Descricdo da acdo: O formador deve indicar ao grupo que se devem

juntar a pares. Aos pares um dos jovens coloca-se atrds do seu
par. A pessoa que tem os olhos vendados encontra-se a frente e
terd de ser guiada pelo seu par através de pequenos toques, sem
nunca recorrer a voz. ApOs terem efetuado um percurso o

formador d4 a ordem para trocarem de posicao.

Reflexdo: Apo6s o exercicio o formador deverd reunir o grupo com o
intuito de debaterem sobre que posicdo Ihe foi mais confortavel
(conduzir ou se conduzido); o que acham que esta atividade
permite trabalhar; o que foi mais dificil e se confiaram no

parceiro.
202 Sessao
Confianca
“Caindo e Confiando”
Material: Saldo polivalente ou polidesportivo.
Objetivo: Fomentar a confianca.

Pertinéncia: Através de dindmicas simples e de grupo torna-se possivel

trabalhar a confianca pessoal e grupal.
Tempo: 45 minutos.

Descricdo da acdo: O formador deve pedir ao grupo que se divida em

subgrupos de trés a quatro elementos. Um dos elementos vai
para o centro e 0s restantes deverdo formar uma roda pequena a

sua volta. O jovem que estd no meio devera movimentar-se como
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um péndulo, deixando-se cair para a frente e para tras bem como
para os lados sendo amparado pelos restantes colegas do grupo.
Ao fim de uns minutos troca-se o elemento central para que

todos efetuem esse papel.

Reflexdo: No fim de todos terem terminado o exercicio o formador
devera juntar o grupo num circulo e refletir sobre as
dificuldades sentidas; o que lhes pareceu ser facil de executar;
se conseguiram confiar que os colegas o apanhariam e como se

sentiram no geral da acéo.
212 Sesséo
Gestdo de Conflito e Tomada de Deciséo
“Confrontar e ser Confrontado”

Material: Folhas com os conflitos; Folhas de resolucdo de conflitos;

Sala.

Objetivos: Trabalhar competéncias de gestdo de conflito bem como

tomada de decisao.

Pertinéncia: O jogo permite uma interacdo direta e simulacdo de
conflitos, permitindo ao jovem refletir sobre as suas atitudes

bem como a forma de solucdo através da pratica.
Tempo: 45 minutos

Descricdo da acdo: O formador deve pedir a dois jovens que

representem um conflito dos diversos apresentados pelo
formador. De seguida deve escolher cerca de quatro jovens
enquanto observadores e entregar-lhes um guido para
observacdo. O restante grupo tera consigo a folha das etapas de
resolucdo de conflitos. ApoOs a representacdo todos juntos devem
refletir sobre o que viram e trocarem de lugar para que todos o0s
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participantes passem pelos diversos papeéis. Nesta sessdo a

reflexdo encontra-se incorporada na atividade.
212 Sesséo
Gestdo de Conflito e Tomada de Deciséo
“A escolha”
Material: Sala;

Objetivos: Trabalhar competéncias de gestdo de conflito bem como

tomada de decisao.

Pertinéncia: O jogo permite uma interacdo direta e simulacdo de
conflitos, permitindo ao jovem refletir sobre as suas atitudes
bem como a forma de solucdo através da pratica. Nesta acdo
mais uma vez podera enquadrar-se o desenvolvido nas acfes de

desporto.
Tempo: 45 minutos

Descricdo da acdo: O formador devera juntar o grupo num circulo e
explicar que a cidade se encontra em perigo e que tém todos que
se mudar. No entanto s6 existe um barco e ndo pode levar todos,
pelo contrario, apenas pode levar oito pessoas. Cada um dos
elementos devera tentar convencer os restantes que € merecedor
do lugar no barco. Os jovens terdo alguns segundos para
pensarem na construcdo do personagem que irdo interpretar e de

seguida inicia-se a atividade.

No fim terdo todos que tomar uma decisdo e optar quais 0S oito

elementos que seguem no barco, justificando cada um deles.

No fim da acdo os jovens deverdo descrever como se sentiram ao

efetuar uma escolha e como tomaram essa decisao.
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232 Sessao
Assertividade
“Querer ou Nao Querer”
Material: Sala

Objetivos: Desenvolver a assertividade; aprender a partilhar a opiniao

de forma comunicativa.

Pertinéncia: Através do debate de opiniGes é possivel aos jovens
expressarem as suas opinides bem como a construirem um

discurso assertivo.
Tempo: 45 minutos.

Descricdo da acdo: O formador escolhe dois jovens para irem ao centro

da sala. Um dos jovens terd que pensar numa ordem que gostasse
que o colega executasse, por outro lado o colega devera
argumentar o porqué de ndo dever executar tal ordem. O restante
grupo estard a observar e no fim deverd avaliar o grau de
assertividade e confianca dos colegas. De seguida seleciona-se
outro par e assim sucessivamente até todo o grupo ter

experimentado.

No fim o grupo devera refletir como se sentiu, quais as maiores

dificuldades e 0 que aprenderam.
252 Sesséao
Consolidacdo da Informacao
Visualizacdo do jornal efetuado.
Material: Televisdo e DVD

Objetivo: Estimular a promoc¢do de comportamentos saudaveis e a

reflexdo.
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Tempo: 45 minutos.

Descricdo da acdo: Esta acdo visa a visualizacdo do jornal efetuado na

sessdo informativa. O formador devera colocar o video e no final
deverdo discutir sobre o que viram, qual a opinido face ao tema,
0 que alteravam bem como de que forma se pode prevenir

comportamentos violentos.
252 Sessdo a 302 Sesséo
Preparacio de Semana “A Violéncia Nao Faz o Meu Género”
Material: Diverso, enquadrando no planeamento dos jovens.

Objetivo: Promocdo de comportamentos saudaveis e nao violentos;

promocado da autoestima e da empatia.

Pertinéncia: Atento a que o programa se encontra direcionado para a
prevencdao de comportamentos violentos e desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais, torna-se fulcral que os jovens
possam colocar em pratica todas as técnicas aprendidas bem
como a passagem de conhecimento através da educacdo por

pares.

Tempo: Uma sessdo semanal de 45 a 60 minutos podendo ser alterada

consoante o entusiasmo e empenho do grupo.

Descricdo da acdo: Durante as ultimas sessdes 0S jovens serdo

desafiados a preparem uma semana “A Violéncia Nao Faz o Meu
Género” para a escola. Essa semana devera incidir nas ultimas
do ano letivo (a coordenar com as avaliacBes) e devera incluir a
restante comunidade escolar bem como familiares. Dessa forma
0s jovens deverdo pensar e elaborar essa semana recorrendo a
tudo o que apreenderam nas restantes sessfes podendo dessa
forma colocarem o0s conhecimentos em pratica. O formador
devera indicar que poderdo escolher diversas atividades para

essa semana, no entanto terdo que contemplar um Pedy-paper
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para jovens mais novos sobre a prevencdo da violéncia escolar e
juvenil; a demonstracdo final do que elaboraram nas sessdes de
Desporto bem como a ida a outra instituicdo de ensino fazer uma
sessdo de prevencdo sobre o tema. Para esta Ultima acdo o0s
jovens deverdo “apadrinhar” alguns professores que os possam

ajudar na realizagdo da mesma.

Nota: Aquando a realizacdo da semana “A Violéncia Niao Faz o Meu
Género” os jovens deverdo realizar a avaliagdo do projeto bem
como serem desafiados a no inicio do ano letivo “apadrinharem”
um colega dos anos anteriores ao seu de forma a poderem forma-
los para comportamentos néo violentos e inser¢cdo na escola.
Caso o programa continue implementado na escola estes jovens
serdo desafiados a participarem nas sessdes dos anos seguintes

enquanto facilitadores.
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Apéndice X
Apresentacdo Sessdes para Pais e Professores

Paralelamente as sessdes com 0s jovens, quinzenalmente e em
horario a definir decorreram as sessGes para Pais e para
Professores.

Estas sessdes decorreram separadamente, ou seja, uma sera

direcionada para Pais e outra para Professores.
Os temas abordados visam ser:
- Adolescéncia : “Adolescer”;
- Violéncia Escolar e Juvenil e Sua Prevencao
- Gestdo de Conflitos

Tanto os Pais como os Professores serdo desafiados a participar de

forma ativa na semana “A Violéncia Ndo Faz o Meu Género”.
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