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RESUMO

O “bullying”, muito embora ndo seja um fendmeno recente, a sua
emergente investigacdo tem ainda um vasto caminho a percorrer até ser
possivel consolidar, internacionalmente, uma identidade comum deste

problema.

Este estudo pretende contribuir para um maior conhecimento sobre as
manifestacdes e implicacdes do “bullying” na populagcdo estudantil,
para a descri¢do dos perfis caracteristicos dos alunos que sdo vitimas e
agressores e para a relacdo entre o “bullying” e as suas possiveis causas
e consequéncias, bem como, o papel da educacdo pela arte nesta
problematica. Faz parte das consequéncias do “bullying”, para as suas
vitimas, maior propensao a perder a autoconfianca, depressao na idade
adulta e ideacdo suicida. O que nos leva, inevitavelmente, a falar do
conceito de emocéo, das teorias sobre a emogéo, concentrando-nos no
desenvolvimento emocional dos 6 aos 12 anos, por ser a faixa etaria que
integra a nossa amostra. Abordamos, ainda, neste contexto, a
importancia da regulacdo emocional e defendemos que a educacéo pela
arte pode ser uma estratégia eficaz nesse sentido, ja que permite a
exteriorizagdo de sentimentos e emocgOes, a libertacdo de tensdes
(catarse) e o treino de competéncias socioemocionais fundamentais ao
bom desenvolvimento do autoconceito, bem como ao desempenho

escolar.

Este é um estudo de caso, cuja unidade de analise recai sobre uma
amostra Unica, uma crianga do sexo masculino, com 10 anos de idade,

a frequentar o 5° ano de escolaridade.

Para a recolha de dados foram utilizados instrumentos qualitativos
(entrevistas e diario de bordo) e quantitativos (inquéritos por
questionario), havendo, portanto, lugar a triangulagdo de métodos, pois

permite um retrato mais completo e holistico do fenémeno em estudo.

Considerando os resultados obtidos, podemos concluir que a educacéo
através da arte permite a exteriorizacdo das emocdes e a sublimacao dos
impulsos em criangas vitimas de “bullying”. Esta afirmacdo sustenta-se

nas principais conclusGes desta investigacdo, a educacdo pela arte



permite criar um vinculo relacional terapéutico e contribui para a
promocdo de competéncias socioemocionais e dos desempenhos

académicos das criangas vitimas de “bullying”.

Palavras-chave

Arte, bullying, desenvolvimento socioemocional, educacao.



ABSTRACT

Although bullying is not a recent phenomenon, its emerging research is

still far from consolidating internationally an identity for this issue.

The aim of this study is to contribute to a better understanding of
manifestations and implications caused by bullying within the student
population, profiles characteristics of victims and perpetrators and the
relationship between bullying and its possible causes and consequences

as well the role of art’s education in this field.

Part of the consequences of bullying towards the victims includes a
bigger change to lose self-confidence, adulthood depression and
suicidal tendencies which inevitably conducts to mention the emotion’s
concept and the theory of emotion, focusing on the emotional
development between 6 and 12 years, being the age group that

integrates within our sample.

The context approaches even the importance of emotional regulation
and defends the idea of art’s education being an effective strategy in
this regard, as it allows the externalization of feelings and emotions, the
release of tension (catharsis) and the training of fundamental socio-

emotional skills to develop the self-concept and school performance.

This is a case study, whose unit of analysis rests on a single sample, a

male child, 10 years old, attending the 5th grade.

Data collection includes qualitative instruments (interviews and
logbook) as well quantities (questionnaire surveys) there is therefore
room for triangulation methods because it allows a more complete

picture and holistic phenomenon under study.

Considering the results is safe to conclude that education through art
allows the exteriorization of emotions and feelings as well the impulses
sublimation on bullied children. This statement is sustained by the main
findings of this research, education through art allows to build a
therapeutic relational bond and contributes to the promotion of socio-

emotional skills and academic performance of bullied children.
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Art, bullying, education, socio-emotional development.
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INTRODUCAO

No &mbito do Mestrado em Educacdo Especial — Dominio Cognitivo-Motor, e enquanto
profissional de Educacéo, fez sentido, investigar o “bullying”, ja que na pratica clinica
sdo cada vez mais frequentes os casos que dai advém, sendo a minha principal abordagem
a educacdo pela arte. Assim, este trabalho pretende atestar a validade deste método. As
criangas vitimas de “bullying”/”bullied” sofrem de perturbacdes a nivel emocional,
apresentam um autoconceito pobre, o que, logicamente, afeta o seu desempenho

académico e, até, a sua atitude face a escola.

A educacdo através da arte, sendo uma forma de intervencao que permite a exteriorizacao
de emocdes e sentimentos e a descarga de tensdes acumuladas, permite-nos (re)organizar
0 Eu da crianca, trabalhar o seu autoconceito bem como a sua regulacdo emocional,
fundamentais para o seu bem-estar pessoal, que ira refletir-se, inevitavelmente, no seu

desempenho académico.

Assim, a primeira parte deste trabalho refere-se ao enquadramento tedrico e esta dividida
em trés capitulos: o primeiro considera as principais questdes relacionadas ao fendmeno
“bullying”, o conceito, as formas, a prevaléncia quanto ao género e idade bem como as
suas possiveis causas e consequéncias; o segundo, aborda o conceito emocao, as suas
teorias, 0 desenvolvimento emocional tipico da faixa etaria que contempla a nossa
amostra (6-12 anos) e a importancia da regulacdo emocional, diretamente relacionada ao
conceito de inteligéncia emocional, por fim, ha, ainda, lugar a reflexdo sobre o processo
relacional educativo, ja que, a nosso entender, é na expressdo afetiva e relacional, que o
dominio das emocbes ganha espaco e pertinéncia; o terceiro capitulo é dedicado a
educacdo pela arte, considerando as suas potencialidades terapéuticas, nesse sentido, é
abordado o seu efeito catartico sobre quem tem os meios para se exprimir deste modo,
séo ainda abordados cada um dos recursos artisticos utilizados neste estudo, considerando

as respetivas caracteristicas e potencialidades.

Na segunda parte deste trabalho, apresenta-se o estudo empirico realizado, os metodos e
as técnicas que Ihe serviram de base. Trata-se de um estudo de caso que tem como
finalidade dar resposta a pergunta: a educagdo através da arte permite a exteriorizacdo das
emocdes e a sublimacao dos impulsos em criangas vitimas de “bullying” facilitando o seu

processo de desenvolvimento? Nesse sentido, foram tracados trés objetivos gerais para

1



esta investigacdo: perceber se a educagdo através da arte permite criar um vinculo
relacional terapéutico; perceber se a educacdo através da arte € uma forma de educagéo
das emoc6es e uma forma particular de relacdo humana — a atividade simbdlica — e, por
fim, perceber se a educacdo através da arte influencia os desempenhos académicos, a
atitude face a escola e o rendimento académico. Os dados foram obtidos através da

aplicacdo de inquéritos por questionario, de entrevistas e dos registos no diario de bordo.

De seguida, foram apresentados os dados. Para o efeito, foi feita uma analise de conteudo
dos registos das entrevistas e diarios de bordo, enquanto os dados do questionario de
nomeacdo de pares foram representados graficamente. Fez-se ainda uma andlise
sociométrica do questionario de nomeacao de pares. Por fim, procedeu-se a interpretacao
e discusséo dos resultados obtidos.

E nosso objetivo, contribuir para a ideia de que algumas préticas de educa¢do com recurso
a uma estratégia artistica a realizar com criangas vitimas de “bullying”, contribui para a

melhoria da qualidade de vida, no geral, e para o sucesso escolar, em particular.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1 - BULLYING

1.1. INTRODUCAO

’

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

Jean-Paul Sartre

As investigacdes sobre “bullying” sdo relativamente recentes e o interesse por este
constructo comecou nos finais dos anos setenta, com os estudos empiricos de Olweus
(1993, 1997, 1999). No entanto, ndo parece tratar-se de um fenémeno recente, € provavel
que sempre tenha havido “bullying” nas escolas, em diferentes graus, consoante o tipo de

escola e de populagéo nela envolvida.

O “bullying” no contexto escolar € um problema que tem vindo a ser objeto de estudo na
Europa, na América e no Japdo, e a sua gravidade e implicacdes levaram a realizacdo de
estudos por todo o mundo (Pereira, 2002). H& vérias razBes que sustentam a pertinéncia

da investigacédo sobre o tema, nomeadamente:

- O efeito pernicioso que este tipo de comportamento pode ter no clima da escola, na vida

das vitimas e dos agressores (Sharp & Smith, 1995);

- O desenvolvimento que este tipo de conduta pode ter, quer nas vitimas (e.g. problemas
de autoestima e depressdo no adulto, segundo estudos de Olweus, 1997), quer nos
agressores (e.g., no sentido da delinquéncia, como é sugerido pelos estudos de Olweus,
1997, 1999; e de Baldry & Farrington, 2000).

Assim, afirma-se urgente deter o “bullying” devido aos seus efeitos negativos imediatos
e a longo prazo, tanto para as vitimas como para 0s agressores. Esse tem sido, alias, o

marco determinante das investigagdes sobre o tema (Pereira, 2002).

Apesar da consciéncia deste problema e do conhecimento que temos sobre esta
problemaética, ela mantém-se atual e é motivo de preocupacao de todos os sectores ligados

ao ensino ainda mais porque o fendmeno comeca a detetar-se, cada vez mais, nas camadas
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etarias mais jovens, nomeadamente ao nivel do primeiro e segundo ciclos do ensino
bésico. Se a violéncia na escola é j& de si um fendmeno preocupante, a sua ocorréncia em
idades escolares precoces justifica a importancia do estudo que apresentamos, tendo em

vista a compreensdo do fendmeno e consequente intervencéao.

A seguranca das escolas, 0 bem-estar daqueles que a frequentam e nela trabalham e a
prevencdo da delinquéncia juvenil e da violéncia nos adultos justificam a atencéo e

investigacao que o tema tem atualmente e tera eventualmente, nos proximos tempos.

Assim, neste capitulo, relativo a compreensao das linhas mestras do fenomeno “bullying”,
sera definido o que ¢ o “bullying”, quais as formas que pode assumir, quais as diferengas
de atuacdo relativamente ao género e a idade dos alunos e serdo, ainda, consideradas as

principais causas do “bullying”, bem como, as suas possiveis consequéncias.

1.2.  “BULLYING” — O CONCEITO

Na literatura encontra-se um significativo nimero de definigdes de “bullying”, no
entanto, percebe-se que a maioria surge na sequéncia daquelas elaboradas por
investigadores como Dan Olweus, Peter Smith, Ken Rigby e Beatriz Pereira. De seguida,

serdo apresentados os conceitos de “bullying” destes autores.

Olweus (1993) afirma que a vitimizacdo ou o maltrato entre iguais € uma conduta de
agressdo fisica e/ou psicologica realizada pelo aluno ou alunos elegendo outro aluno
como vitima dos seus ataques. Esta acdo negativa, intencionada e repetida coloca as

vitimas em posi¢des de que, dificilmente, podem sair pelos seus proprios meios.

Sharp & Smith (1994) referem o “bullying” como uma forma de comportamento
agressivo, usualmente maldosa, deliberada e com frequéncia persistente, podendo durar
semanas, meses ou anos, sendo dificil as vitimas defenderem-se a si préprias. Subjacente
a maioria do comportamento “bullying” esta o abuso do poder e o desejo de intimidar e

dominar. Assim, “bullying” é, em suma, uma forma de abuso sistematico do poder.

Rigby (2007) define o “bullying” como a repetida opressao psicoldgica e/ou fisica de uma
pessoa com menos poder, por uma pessoa ou grupo de pessoas com mais poder. O autor

salienta que este ocorre apenas quando ha um desequilibrio de poder entre as pessoas
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envolvidas, este desequilibrio € por vezes muito 6bvio - como quando uma pessoa agride
outra muito mais pequena e fraca ou quando um grupo de pessoas combina para
aterrorizar um Unico individuo; mas, muitas vezes, € menos 6bvio - como quando o

desequilibrio de poder é de &mbito psicologico.

Pereira (2008) descreve “bullying” como os comportamentos agressivos de intimidagao
que apresentam um conjunto de caracteristicas comuns, entre as quais se identificam
varias estratégias de intimidacdo do outro que resultam em préticas violentas exercidas
por um individuo ou por pegquenos grupos, com caracter regular e frequente. A autora
adverte que € a intencionalidade de fazer mal e a persisténcia de uma pratica a que a
vitima é sujeita, que diferencia o “bullying” de outras situa¢des de comportamentos
agressivos, distinguindo os trés fatores fundamentais que o identificam: 1) o mal causado
a outrem ndo resultou de uma provocacdo, pelo menos por agdes que possam ser
identificadas como provocac0es; 2) as intimidacgdes e a vitimizacao de outros tém caracter
regular, ndo acontecendo apenas ocasionalmente; 3) geralmente os agressores sao mais
fortes (fisicamente), recorrem ao uso de arma branca, ou tém perfil violento e ameacador.

As vitimas frequentemente ndo estdo em posicdo de se defender ou de procurar auxilio.

Das defini¢des de “bullying” que apresentamos, podemos constatar que existem aspetos
comuns a todas: o abuso de poder que alguém exerce sobre outro alguém; a repeticdo do
comportamento, ou pelo menos a ameaca de que pode voltar a repetir-se; a intengéo

deliberada de prejudicar ou magoar outro; e a situacdo de vulnerabilidade da vitima.

1.3, “BULLYING” — AS FORMAS

Na literatura é possivel encontrar vérias sistematizagdes em relacdo as formas que o
“bullying” pode assumir. A distingdo mais basica que se encontra € entre as formas fisicas
e as formas ndo fisicas deste comportamento (Melim, 2011). De seguida, serdo
apresentadas as sistematizacGes dos quatro autores referidos anteriormente, por serem 0s

mais relevantes nesta tematica.

No seguimento do conceito de “bullying” de Olweus, as acdes negativas referidas pelo
autor podem ser levadas a cabo através de palavras - verbalmente (e.g., ameacgando,

insultando, provocando e chamando nomes); através de contacto fisico (e.g., quando



alguém bate, empurra, pontapeia, belisca ou retém uma pessoa); é ainda possivel levar a
cabo uma agao negativa sem o uso de palavras ou contacto fisico (e.g., fazendo caretas
ou gestos obscenos, excluindo intencionalmente alguém de um grupo ou néo respeitando
a vontade de alguém). Assim, Olweus (1993) distingue “bullying” direto, com ataques
relativamente evidentes, de “bullying” indireto, na forma de isolamento social e exclusao

de um grupo.
Segundo os autores Sharp & Smith (1994) o “bullying” assume as seguintes formas:

a) fisico (bater, pontapear, roubar ou danificar pertences);
b) verbal (chamar nomes, insultar, constantes provocacfes, comentarios racistas);

c) indireto (espalhar rumores, excluir alguém de um grupo social).

Rigby (2007), na sua sistematizagdo, para além da disting@o entre “bullying” fisico e ndo-
fisico, distingue as formas direta e indireta, assim como, verbal e ndo-verbal quando o

comportamento nao é fisico (tabela 1).

Tabela 1 Classificagdo das formas de “bullying”

Direto Indireto
Fisico - bater - fazer com que outra pessoa ataque
alguém
- cuspir
- pontapear

- atirar pedras

Nao-fisico - insultos verbais - persuadir outra pessoa a insultar

alguém
Verbal - chamar nomes

- espalhar rumores maliciosos




Né&o-verbal - gestos ameacadores | - remover e esconder pertences

e obscenos _
- excluséo deliberada de um grupo ou

atividade

(Rigby, 2007, p. 20)

Apesar de ser comum o predominio de um tipo de “bullying”, é extremamente usual uma
crianca ser maltratada numa variedade de formas: verbal, fisica, direta e indireta. Se uma
crianca esta a ser agredida fisicamente pelos seus pares, ela certamente serd também

sujeita a ameacas, agressoes verbais e exclusdo (Rigby, 2007).
Por ultimo, Pereira (2008) apresenta as seguintes formas de agressao:

a) agressao direta fisica (bater, empurrar, dar pontapés, etc.);

b) agressdo direta verbal (insultos, chamar nomes, tratar o outro sem respeito,
“gozar”, etc.);

c) agressao indireta (espalhar rumores, persuadir 0 outro a ndo brincar com um

colega, dizer mal de outrem, etc.).

A autora refere, ainda, que fazendo uma analise das formas de agressdo sistematizadas
(agressao direta fisica, agressdo direta verbal e agressao indireta) de acordo com o género
dos individuos, verificamos que 0s rapazes recorrem sobretudo ao uso da agressdo direta
enquanto as raparigas recorrem sobretudo ao uso da agressdo indireta (Melim, 2011).
Posto isto, somos levados a considerar que o recurso as diferentes formas de “bullying”
estd, muitas vezes, associado ao género dos envolvidos. De seguida, serdo, entdo,

analisadas as diferencas de género associadas ao “bullying”.

1.4. “BULLYING” — GENERO E IDADE

Um outro aspeto que tem sido evidenciado nos estudos sobre “bullying” sdo as nitidas
diferencas de género associadas a este tipo de comportamento. Nos primeiros tempos da
sua investigacdo, a énfase era atribuida maioritariamente aos rapazes ¢ ao “bullying”

fisico, no entanto, gradualmente tem-se vindo a verificar que as raparigas se encontram



igualmente envolvidas nos problemas quer de agressdo quer de vitimizacdo na escola.
Para Rigby (2007), a percecdo generalizada de que as raparigas também s&o vitimas e
perpetradoras de “bullying” chegou tardiamente, devido ao facto das conceptualizagdes
iniciais serem limitadas aos tipos de “bullying” mais praticado pelos rapazes, isto €, o
“bullying” fisico e direto. Com o alargamento da defini¢do as formas indiretas de
“bullying” (e.g. descritas como relacionais, sociais ou encobertas), tornou-se evidente que
as raparigas estdo frequentemente envolvidas neste tipo de “bullying”, sendo que os seus

efeitos sdo tdo ou mais devastadores que os das outras formas até entdo conhecidas.

“Em contraste com a agressao fisica na qual o dano fisico € o instrumento
da agressao, ou da agressao verbal na qual o instrumento do dano é o
abuso psicolégico (insultos verbais), a agressdo relacional inclui
comportamentos nos quais sdo, especificamente, as relacbes com o0s

outros que servem de veiculo de dano ao outro.”
(Crick, 2000, p. 310)

Olweus (1999) e Pereira (2008) defendem que o “bullying” verbal é igualmente utilizado
por rapazes e raparigas, mas que a agressao fisica € mais comum nos rapazes e que as
raparigas recorrem mais a formas psicoldgicas de agressao isto é, a agressao indireta.
Mais recentemente, Olweus (2010) aborda novamente a questdo do “bullying” em fun¢ao
do género do agressor referindo que o género masculino manifesta-se sempre mais
agressivo. E importante ressalvar que existem excecdes e que se trata apenas de uma
predominancia e ndo de um recurso exclusivo a utilizacdo direta por parte do sexo
masculino e a agressao indireta por parte do sexo feminino. Rigby (2007) sublinha que o
“bullying” nos rapazes € sobretudo uma experiéncia que ocorre dentro do mesmo género,
isto €, na sua maioria estes agridem e sdo vitimas de colegas do mesmo sexo. J& com as
raparigas a situacao ¢ distinta, tanto se queixa de agressdes/”’bullying” de outras raparigas
como de colegas do género oposto (Eslea & Smith, 2000). Por outro lado, quando as
raparigas sdo as agressoras, por norma, fazem-no em relagéo a outras raparigas (Rigby,
2007). Por fim, as queixas dos rapazes em relagcdo as raparigas agressoras parecem ser

significativamente menores e mais raras.

A Organizacdo Mundial de Salde levou a cabo uma pesquisa transnacional sobre

“bullying” tendo descoberto que, em todos os paises pesquisados, 0s rapazes assumem o



estatuto de agressores/”’bullies” mais frequentemente do que as raparigas, no entanto, as
raparigas reportam niveis de vitimizacdo iguais ou até mesmo superiores aos dos rapazes
(Craig & Harel, 2004).

Um estudo efetuado por Gilligan (1982, cit. em Martins, 2009), com base na investigacao
sobre os dilemas morais de adolescentes e jovens adultos, levou-a a propor a analogia da
pirdmide e do circulo para explicar as relagdes sociais de homens e mulheres. Para a
autora, o receio das mulheres seria ficarem na periferia do circulo (exclusdo social) e 0
receio dos homens seria ficarem na base da piramide (numa situacao de auséncia de poder

e sob dominio dos outros).

Por outro lado, estudos levados a cabo por Young & Sweeting (2004) sugerem que 0S
individuos que ndo apresentam um desempenho social tipico ou em conformidade com o
seu género podem correr um risco acrescido de serem vitimas de “bullying”,
especialmente no que diz respeito ao género masculino. Um comportamento atipico
quanto ao género, torna os individuos diferentes dos seus pares, o que aumenta a
vulnerabilidade a vitimizagdo. Os autores referem ainda que alunos com este tipo de
comportamento atipico também partilham menos interesses comuns com os seus pares do
mesmo género e que podem, por isso, experimentar mais dificuldades para desenvolver
amizades, que funcionam como protec3o contra a vitimizagdo. E ainda de salientar que
0S mesmos autores sugerem que 0s rapazes tendem a veicular regras de conformidade
sexual mais rigorosas do que as raparigas. Assim, a “masculinidade” nos rapazes parece

protegé-los da vitimizacdo, enquanto nas raparigas aumenta o Seu risco.

Nas suas investigacdes, Crick (2000, pp. 323-325) utilizou um instrumento de nomeagao
por parte dos pares (em que as criancas, em idade escolar, dispunham da lista dos colegas
de turma) que permitia obter resultados relativos aos dois tipos de agressao, relacional e
fisica; a conduta pré-social; e permitia também obter indices de preferéncias e rejeicdes
sociométricas. Estes dois ultimos indices visavam obter dados sobre o ajustamento
psicossocial das criancas agressivas por comparagao as nao agressivas e as pro-sociais. A
autora também utilizou registos dos professores (com base no questionario de Achenbach
para professores) para avaliar os problemas de internalizagdo (e.g. soliddo, niveis
elevados de tensdo psicoldgica, autopercecBes negativas, ansiedade, queixas somaticas)
e de externalizacdo (e.g. culpar os outros pelo proprio fracasso, defender visdes pouco
realistas de si proprio, problemas de autocontrolo e negar o desconforto psicolégico ou o
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desajustamento psicossocial) das criangas, salientando que o padréo externalizante € o
estereotipo da feminilidade. De acordo com investigagao prévia, as criangas que exibiam
agressdo direta eram as que apresentavam mais problemas de desajustamento emocional
de tipo externalizante, por comparacao aos pares nao agressivos. A autora constatou ainda
algo de novo relativamente a investigacao anterior sobre este tema, que as criangas que
exibiam os dois tipos de agressao, ou apenas o tipo relacional, eram as que apresentavam
problemas mais severos de ajustamento psicossocial, ou seja, eram rejeitadas pelos pares
(ou controversas, que sdo aquelas que recebem rejeicGes e algumas preferéncias) e
apresentavam problemas de desajuste emocional, quer do tipo internalizante quer do tipo
externalizante, por comparagéo aos pares ndo agressivos segundo os registos feitos pelos
professores. Verificou ainda que as criangas que apresentam um padréo de agresséo nao
normativo para o seu género (ou seja, rapazes que exibem agressdo relacional e raparigas
que exibem agressao direta) sdo as que apresentam também os niveis mais elevados de
desajuste psicossocial e emocional. As conclusdes deste estudo indicam que o tipo de
dificuldades de ajustamento que as criangas exibem esta associado com o tipo de agressao

e ndo com o género.

Outro dos aspetos importantes ao nivel das diferenciagdes individuais do “bullying” estdo
relacionadas com a idade. A natureza do “bullying” muda de acordo com a maturagdo das
criangas. O “bullying” pode comecar na primeira infancia e persistir durante todo o
percurso escolar, mas acentua-se durante os anos de transicdo de ciclo ou de escola
(Pepler et al., 2008). A prevaléncia do “bullying” diminui com a idade e a exposi¢ao a
este fendmeno €, geralmente, maior entre criangas mais jovens. Entre estas, sdo as mais
fracas e as mais novas que estdo mais expostas (Due & Holstein, 2008). A mesma opinido
é partilhada por Smith (2010), ao referir que a incidéncia da vitimizacao, reportada por
questionario individual, decresce com a idade (apesar de algumas subidas temporarias
quando os alunos mudam de ciclo). O autor acrescenta que 0 mesmo nao Se passa com a

agressao por “bullying” que tende a manter maior estabilidade com a idade.

Pode afirmar-se que o desenvolvimento da crianca esta associado a diferentes tipos de
“bullying”. As criangas mais novas recorrem mais a formas de agressdo diretas; o seu
desenvolvimento global e a aquisi¢do de determinadas competéncias cognitivas e sociais
parecem estar associadas ao recurso de outras formas de agressdo (Pereira, 2006).
Similarmente, para Smith &Monks (2008), 0 comportamento agressivo demonstrado por
criangas mais jovens diferencia-se daquele apresentado por criangas mais velhas ou
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adolescentes. As criancas mais novas podem ser agressivas fisica, verbal e
relacionalmente, no entanto, utilizam mais o confronto direto, em vez dos métodos
indiretos (como espalhar rumores). A agressao indireta e o “bullying” sdo caracteristicos
de criancas mais velhas e adolescentes. Para estes autores, o tipo de agressao perpetrado
pelos mais jovens em relacdo aos seus pares distingue-se, identicamente, do “bullying”

observado em alunos mais velhos, em termos da repeticdo desses mesmos ataques.

Uma das caracteristicas chave do “bullying”, como ja foi referido, é a repeti¢cdo da
agressdo do agressor em relacdo a mesma vitima. Apesar do comportamento agressivo
mostrar alguma estabilidade ao longo do tempo, com a crianga mantendo a agressividade
em relacdo aos seus pares, ndo é verdade que esta crianga agrida repetidamente o(s)
mesmo(s) individuo(s). Criangas mais jovens tendem a vitimar diferentes colegas, em
diferentes ocasifes. Este facto significa que a vitimizacdo é uma experiéncia
relativamente comum durante a infancia, mas tende a ser um caso isolado para muitas
criangas. Como estes comportamentos ndo vao de encontro aos critérios estipulados para
0 “bullying”, os investigadores tendem a denomina-los de peer victimizaction em vez de
“bullying”. No entanto, pensa-se que tais comportamentos podem ser 0s precursores do
“bullying”. Smith & Monks (2008), sugerem que a generalizacdo, de certa forma
indiscriminada, da vitimizacdo por um alargado nimero de pares, pode refletir a tentativa
do agressor em identificar as vitimas mais suscetiveis, aquelas que se vao retrair e talvez
chorar. Ha também a possibilidade das criangcas agressivas mais jovens terem uma
dificuldade acrescida em identificar o comportamento retraido dos colegas o que pode
resultar numa menor discriminagdo nas suas agressoes. Além disso, foi proposto que esta
fraca estabilidade no papel de vitima pode refletir uma hierarquizacdo social menos fixa
entre as criancas mais jovens relativamente a individuos que se encontram na segunda
infancia ou na adolescéncia. Isto quer dizer que as criancas que sao vitimadas na primeira
infancia podem ter mais facilidade em se libertar desta situacdo desvantajosa. As criancas
mais jovens tém, como referimos anteriormente, um conceito mais alargado do que é
“bullying”, o que pode refletir o estado mais basico do desenvolvimento das suas
capacidades cognitivas e logo uma maior dificuldade em realizar subtis distin¢des

comportamentais, em termos de repeticdo e desequilibrio de poder.
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1.5,  “BULLYING” — AS POSSIVEIS CAUSAS

Pode-se afirmar que ainda pouco se sabe sobre os fatores que predispdem uma crianga
em relacdo ao “bullying” frequente ou a vitimizacdo (Bauer, Herrenkohl, Rivara, Hill &
Hawkins, 2006). No entanto, e segundo Rigby (2007), se identificarmos os fatores
responsaveis pela sua prevaléncia na escola ou na comunidade estaremos mais proximos

de o antecipar e prevenir.

Olweus (1980) identificou os seguintes fatores, como sendo responsaveis pelo
aparecimento das condutas agressivas: - 0 negativismo das maes (entendido como
hostilidade, rejeicéo, frieza e indiferenca para com os filhos); - a permissividade da mée
para com o comportamento agressivo do filho; - a utilizag&o, por parte do pai e da mae,
de uma disciplina baseada na assercdo de poder, com utilizacdo de ameacas e de punicédo
fisica; - o temperamento dos rapazes (no sentido em que os mais calmos eram menos
agressivos e 0s que tinham maiores oscilagdes de humor e se exaltavam facilmente eram
mais agressivos). O autor concluiu que os quatro fatores contribuiam de forma aditiva
para o desenvolvimento de um padrdo de comportamento agressivo, constatando-se que
os dois primeiros fatores enunciados eram 0s mais responsaveis pela manifestacdo das
condutas agressivas. O mesmo autor refere ainda que variaveis relacionadas com a
personalidade parecem interagir com varidveis relacionadas com as vivéncias e educacéo
familiares, no sentido de contribuirem cumulativamente para o aparecimento das

condutas agressivas.

Jana opinido de Lines (2008), podemo-nos predispor a olhar para as causas do “bullying”
que derivam das experiéncias vividas na infancia, dos vinculos afetivos realizados, da
interiorizacdo de sistemas de crencas inadequados ou das condigdes sociais. O mesmo
autor afirma que definir os fatores que causam o “bullying” pode ser uma tarefa complexa
e incerta, seja qual for a definicdo deste comportamento que utilizemos. Embora nao haja
forma de apurar com rigor um quadro completo e definitivo de influéncias, pode-se referir
que o “bullying” pode ser potenciado pelos seguintes aspetos: ambiente familiar
desprovido de afeto (vinculo emocional inseguro); exposicdo a modelos agressivos;
interiorizagdo de conceitos morais inadequados (e.g. a lei do mais forte, a violéncia
resolve, etc.); autoestima reduzida que origina reacdes excessivas e desproporcionadas;
autismo ou distarbio ao nivel da comunicacéo ou do comportamento; fracas competéncias

sociais; necessidade de exercer sobre os subordinados mais fracos 0 mesmo tipo de
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controlo e “bullying” que se sofreu por parte de colegas ou adultos; consumo de drogas;
relagbes antagdnicas que estimulam a violéncia; a complexa combinagdo de todos ou

alguns dos aspetos anteriores.

Partindo destas duas perspetivas, Lines e Olweus, vamos focar-nos em trés dos fatores
desencadeantes do “bullying”: a) variaveis relacionadas com a personalidade; b) variaveis

relacionadas com a familia; c) défice de competéncias sociais.

1.5.1. VARIAVEIS RELACIONADAS COM A PERSONALIDADE

O “bullying” ¢ um fendomeno ecolégico que emerge dos contextos sociais, fisicos,
institucionais e comunitérios, assim como das caracteristicas individuais dos jovens que
agridem e que sdo vitimizados (Swearer & Doll, 2001). Em virtude das variadas causas
do “bullying”, ¢ importante ter em consideragdo as caracteristicas externas e os atributos
da personalidade das criangas e jovens envolvidos neste problema, os contextos dos quais
sdo provenientes, bem como se existem diferencas, em relacdo as condi¢des escolares e
familiares. Assim, neste ponto do trabalho, pretende-se tracar os perfis dos individuos

envolvidos no “bullying”, através da analise da investigagdo realizada até ao momento.

Nansel, Haynie & Simons-Morton (2007), defendem que uma caracteristica comum tanto
a agressores como a vitimas parece ser a inabilidade para lidar com as suas emogdes de
uma forma eficaz. Os agressores/”bullies” tendem a manifestar niveis mais elevados de
problemas de conduta e de perturbacGes do comportamento, enquanto 0s jovens que Sao
vitimados/”’bullied” demonstram maiores niveis de desajustamento emocional de tipo
internalizante, incluindo ansiedade, depresséo, solid&o, infelicidade e baixa autoestima,
assim como mais sintomas fisicos. Por sua vez, os jovens que agridem 0s outros, mas que
também sdo vitimas de agressdo, evidenciam pior funcionamento psicossocial do que 0s

colegas que apenas agridem/”bullies” ou sdo vitimados/”bullied” (Nansel et al., 2007)

A nivel social, os jovens que sdo vitimas tém menos amigos e sdo mais rejeitados pelos
colegas de turma do que os colegas ndao envolvidos em “bullying”, deixando-0s
vulneraveis aos seus pares mais agressivos. Os agressores também sdo malvistos pelos
colegas, mas encontram-se socialmente menos isolados do que as vitimas, principalmente

devido a sua popularidade entre outros colegas igualmente agressivos e desviantes. As
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vitimas agressoras/”bully-victims” acabam por ser o grupo mais isolado ¢ menos popular

no cendrio do “bullying” (Spriggs, Lannotti, Nansel & Hatnie 2007).

No estudo de Juvonen, Graham & Schuster (2003), também com o objetivo de avaliar o
perfil dos alunos envolvidos no “bullying”, foi realizada uma avaliagdo conjunta da
perspetiva dos alunos, dos seus pares e dos professores. Os agressores/’bullies”, apesar
dos problemas de conduta, foram considerados individuos mais fortes psicologicamente
e que desfrutam de uma posicéo social mais elevada. Pelo contrario, as vitimas ocupam
0 lugar mais baixo na hierarquia social. Contudo, os colegas costumam evitar a
companhia tanto de uns como de outros, principalmente das vitimas agressoras/”’bully-

victims” que sdo os elementos mais ostracizados do grupo de pares.

Segundo Stein, Dukes & Warren (2007), o “bullying” e a vitimizagdo poderdo estar
relacionados com outros problemas dos jovens. Os autores defendem que 0s agressores
s80 mais propensos ao consumo excessivo de drogas e alcool, a sintomas psiquiatricos
que se manifestam mais tarde na vida, a ter dificuldades com regras e a um pobre
ajustamento escolar. As vitimas, pelo contrério, revelam dificuldade em fazer amigos,
soliddo, problemas fisicos e psicoldgicos, submissdo, depressdo, ansiedade social e uma
autoimagem negativa. Tanto 0s agressores como as vitimas tém sido reportados como
tendo maior tendéncia para sofrer de disturbios alimentares, para o consumo de tabaco e

para possuir uma baixa autoestima.

Apesar de haver alunos que sd@o mais propensos a envolver-se em comportamentos de
“bullying”, ¢ preciso ter cuidado para ndo cair em estereotipos. Sharp & Smith (1994),
concluiram que alguns dos alunos mais encantadores e prestativos podem ser muito cruéis
para 0s seus pares. Por outro lado, alguns dos alunos mais capazes e socialmente
competentes podem vir a experimentar regulares agressdes/”’bullying” e serem bastante

temerosos em I’E|8.(;§.O aos seus atormentadores.

Para a compreensdo do perfil do agressor, da vitima e da vitima agressora, vamos

apresentar algumas caracteristicas fisicas, psicossociais e da sua personalidade.

Assim, se nos centrarmos no perfil dos agressores/”bullies” e tendo em linha de conta 0s
estudos longitudinais de Olweus (1999), sobre as condutas de “bullying”, nos quais o
autor procurou identificar as caracteristicas que poderiam eventualmente estar associadas

aos agressores/”bullies”, verificamos que estes apresentam, em geral, uma atitude
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positiva face a violéncia, comparativamente aos outros alunos; caracterizam-se por
grande impulsividade e forte necessidade de dominar outros, manifestando, quase
sempre, pouca empatia pelas vitimas. No caso de serem rapazes, sdo, frequentemente,
mais fortes fisicamente do que os seus colegas. Olweus constatou ainda que 0s agressores
ndo apresentavam sinais de inseguranca, nem ansiedade, nem baixa autoestima. Pelo
contrério, os resultados obtidos pelo autor iam na direcdo oposta, isto €, 0s agressores

tinham, em geral, niveis de inseguranca e ansiedade médios ou abaixo da média.

De acordo com McGrath (2007), se forem rapazes, tém tendéncia a ser mais fortes
fisicamente que os seus colegas e as vitimas em particular, tendo um modelo de
comportamento agressivo combinado com a forga fisica. Revelam uma grande
necessidade de poder e de dominio, parecendo gostar de subjugar e dominar os outros.
Parece agradar-lhes o poder que tém sobre as vitimas, que pode ser um poder fisico,
psicoldgico ou social. No seu grupo de pares, podem ser populares e estar rodeados por
dois ou trés amigos, que Ihes dao suporte e parecem gostar deles. Mas, a sua popularidade

parece ir decrescendo com a passagem a um ciclo escolar superior.

Pereira (2008) defende que, o “sedutor” € outro dos perfis de agressor, que “fazendo-se
amigo” e “seduzindo” a vitima, solicita algo emprestado que ndo pretende devolver,
repetindo este comportamento durante algum tempo até que recorre a ameaca. Em alguns
casos o potencial agressor esta “camuflado” em jogo ou brincadeira, desculpando-se dos
seus comportamentos, dizendo que era uma brincadeira e a dificuldade surge em néo

haver meios de comprovar a agressdo (Rivers, Ducan & Besag, 2007).

Pode diferenciar-se ainda um outro perfil de agressor de “bullying”, que sdo na maioria
rapazes confidentes, assertivos, enérgicos, bons comunicadores e os mais populares,
parecendo ter competéncias sociais, por isso € de surpreender que pratiquem
comportamentos negativos, como o “bullying”. A razdo do comportamento agressivo
reside no desejo de lideranca do seu grupo para os seus proprios fins, sem atender aos dos
outros, mas somente a sua necessidade de dominar (Rivers et al., 2007).

Smith & Sharp (1998), num estudo sobre a personalidade e atitudes dos alunos envolvidos
em agressoes de “bullying”, descreveram os agressores como extrovertidos e socialmente
confiantes, mostrando pouca ansiedade ou culpa, confiantes nas suas ideias de serem

dominantes e poderosos no seu grupo de pares. Também tendem a ver a agressividade
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como uma aceitavel e realistica maneira de expressar a sua posicdo social, revelando
também que as suas atitudes e comportamentos agressivos sdo suportados pela sua

familia.

A analise da literatura ao nivel do perfil do agressor evidencia duas tendéncias dominantes
embora algo opostas. Por um lado, ha a perspetiva de que a crianga ou jovem que agride
possui certas caracteristicas pessoais e sociais que lhe permite, em contextos
potencialmente favoraveis, realizar eficazmente a agressao/”bullying”; por outro lado,
encontramos a investigacdo orientada em decifrar este comportamento através de défices
e incapacidades no desenvolvimento socioafetivo e cognitivo dos perpetradores de
“bullying”. Talvez a razdo deste dualismo resida no facto de nao existir um perfil Gnico
de agressor/’bully”, tal como ndo existe uma causa isolada que origine o “bullying”.
Beatriz Pereira (2006, p. 49) alerta precisamente para o facto de que “falar de agressores
¢ falar de perfis diversificados”. Ao procurarmos padronizar o perfil do agressor
podemos ndo falar de todos os tipos existentes. Rigby (2002), também aponta que a
simples atribuicdo da categoria de “bully” sugere que todos os agressores sio
praticamente idénticos. No entanto, ha distin¢Bes que se podem e devem fazer entre os
agressores que tendem a ser geralmente individuos ansiosos e aqueles que sao,
tipicamente, muito calmos. Depois h& os agressores que sdo, eles proprios,
frequentemente vitimizados e outros que raramente ou nunca o0 sdo. Outra importante
distingdo € entre os agressores que normalmente, ou quase sempre, atacam 0s outros numa
situagdo de um contra um e aqueles que tendem a perpetrar o “bullying” em grupo. As

motivacdes destes dois tipos de agressores provavelmente serdo distintas.

Investigacdo mais recente (Pepler, Craig, Jiang & Connolly, 2008), comecou a desvendar
a complexidade do “bullying” e a esclarecer a diversidade existente entre os alunos que
agridem/”’bullies”. Algumas criangas ou jovens tém problemas sérios com a agressao e a
sua autorregulagdo; outros sdo socialmente competentes e membros centrais do grupo de

pares que aprenderam a adquirir o poder através do “bullying”.

Para Kumpulainen (2008), os agressores ou mesmo as vitimas agressoras com inaptidoes
intelectuais também apresentam um nivel mais elevado de comportamentos desafiadores,
tais como irascibilidade, conflitualidade, subitas explosbes de raiva e tendéncia para
mentir e roubar. Sourander, Jensen, Ronning, Niemel&, Helenius, Sillanmaki, et al.

(2007), descrevem 0s agressores como agressivos, hostis e autoritarios em relacdo aos
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pares, apresentando sintomatologia ao nivel da sua conduta e hiperatividade, como
também demonstram muito pouca inseguranca ou ansiedade. Em suma, neste perfil de
agressor enquadram-se os alunos que ndo conseguiram desenvolver certas atitudes e
competéncias criticas de relacionamento. S3o geralmente jovens com problemas
emocionais ou com problemas de aprendizagem que se sentem impotentes para resolver
problemas de natureza relacional. Sdo jovens que tém necessidade de dominar e vencer
para se sentirem seguros, sao pouco tolerantes a frustragdo, pouco persistentes e sem

perspetivas de futuro.

Na perspetiva de analise oposta, o agressor também pode ser um jovem com boas
competéncias sociais, cognitivas e com uma inteligéncia social acima da média. Para
Pepler et al. (2008), algumas criangas exibem persistentes problemas de “bullying”
porque aprenderam a utilizar eficazmente o seu poder para controlar e afligir os outros.
N&do fazer nada a este respeito leva a que estes padrdes de relacionamento possam
progredir para agressdes durante o namoro, violéncia conjugal, abuso infantil ou agressao
no local de trabalho/“mobbing”. Determinadas criangas conseguem impor-se aos outros
porque tém personalidades mais vincadas. Sdo mentalmente mais fortes, determinadas e
por vezes menos sensiveis. Elas poderdo possuir certas capacidades que lhes permitem
magoar 0s outros sem serem magoados eles préprios (Rigby, 2007). Estas capacidades
poderdo incluir competéncias ao nivel da luta fisica, mas também boas habilidades
verbais, rapidez de pensamento e resposta, 0 que lhes permite ridicularizar os outros até
ao ponto da humilhacdo. Além de tais habilidades, as criancas podem sentir-se mais
poderosas do que 0s seus pares se detiverem o estatuto de lideres do grupo, o que lhes

permite convocar os colegas em seu auxilio quando necessario.

Pereira (2008), refere que estes jovens sdo socialmente confiantes, demonstram pouca
ansiedade ou culpa, o que estd em conformidade com as suas convic¢des de que sdo
dominantes e poderosos perante 0 seu grupo préprio de pares. O que parece caracterizar
0 rapaz agressor € a combinacdo de um padrdo de reacdo agressivo e a forca fisica
(Olweus, 1993; Rigby, 2007).

Em suma, e com base na informacao apresentada pelos varios autores, é possivel concluir
que os agressores, em geral, sdo maiores e mais fortes do que a média das crianc¢as da sua
idade.
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No que diz respeito as caracteristicas da personalidade, os agressores/”bullies”, em geral,
s8o: (a) agressivos — uma caracteristica distintiva dos tipicos agressores/”bullies” é a sua
agressividade em relacdo aos pares; estabelecem um padréo relacional agressivo e
geralmente violento com os que consideram fracos e cobardes (Olweus, 1993; 2006;
Rigby, 2007); (b) impulsivos — sdo muito temperamentais, facilmente irritaveis e tém
pouca tolerancia a frustracdo (Olweus, 1993; Rigby, 2007); (c) indiferentes e pouco
empaticos — sdo vistos como duros, rijos, demonstram muito pouca empatia pelos alunos
que vitimizam e ndo tém sentimentos de culpa (Olweus, 1993; Rigby, 2007); (d) pouco
cooperativos - exibem um sentimento de superioridade — de estar sempre certos;
consideram-se os lideres, tém uma forte necessidade de dominar e subjugar os colegas,
de afirmar-se através do poder e da ameaca; podem-se gabar da sua real ou imaginaria
superioridade perante 0s outros estudantes (Beane, 2006; Olweus, 1993; Rigby, 2007);
(e) seguros e com elevada autoestima; ndo sdo ansiosos ou inseguros e normalmente tém
uma visao positiva de si proprios — tendem a ter uma autoestima média ou acima da
média; ndo sdo visivelmente carentes de amigos; tém uma capacidade de afirmacdo
consideravel, por vezes raiando a provocacdo e facilmente desvencilham-se de situacdes
dificeis (Beane, 2006; Olweus, 1993; Rigby, 2007); (f) disruptivos e conflituosos — tém
dificuldade em respeitar regras, tolerar adversidades e atrasos e podem tentar enganar
como forma de retirar vantagem, estdo determinados a ganhar em tudo; tém dificuldade
em aceitar perder; culpam os outros pelos seus problemas (Beane, 2006; Olweus, 1993);
(9) insolentes e indisciplinados — recusam assumir a responsabilidade pelos seus
comportamentos negativos; geralmente sdo oposicionistas, desafiantes e agressivos em
relacdo aos adultos (incluindo professores e pais), podem mesmo assustar 0s proprios
adultos (dependendo da idade e forca fisica do jovem); desafiam a autoridade parental,
ignorando ou quebrando regras; levam a paciéncia dos pais ao limite (Beane, 2006;
Olweus, 1993). Por norma, sdo fisicamente competentes e eficazes em atividades ludicas,
desportos e lutas (aplica-se particularmente aos rapazes); as caracteristicas tipicas das
raparigas agressoras sdo menos conhecidas, normalmente, utilizam meios menos visiveis
e mais sorrateiros de perseguicdo tais como difamar, caluniar, espalhar rumores e
manipular as relacdes de amizade dentro da turma (Olweus, 1993). Podem ter uma
popularidade media, baixa ou alta entre os seus pares, mas frequentemente tém pelo
menos o apoio de um reduzido nimero de colegas; nos 2° e 3° ciclos, estes alunos tendem
a ser menos populares do que na escola primaria; pertencer a uma classe social mais baixa

parece aumentar a probabilidade de se ser agressor (Olweus, 1993). Em relagdo ao
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desempenho escolar, poderdo encontrar-se na média, acima ou abaixo desta durante a
escola primaria, mas posteriormente comegam a baixar as notas (embora nem sempre) e
desenvolvem uma atitude negativa em relacdo a escola; as notas e 0s anos de reprovacao
também sdo fatores significativamente associados a ser agressor, quantas mais
reprovacdes tiver uma crianca mais probabilidade tem de ser agressora. Aparentemente,
estes alunos tém falta de motivacdo e de interesse pela escola e agredir os outros podera
ser uma forma de chamar a atencdo ou uma tentativa de obter estatuto no interior de um
novo grupo de pares. Neste sentido, € possivel que este tipo de agressdo seja uma forma
de compensar a falta sucesso nos assuntos escolares (Olweus, 1993). E ainda de salientar
que normalmente envolvem-se relativamente cedo (em comparagdo com 0S Seus pares)
em comportamentos antissociais incluindo roubos, vandalismo, consumo excessivo de
alcool e levam armas para a escola; os agressores/”’bullies” passam mais tempo em casa
sem a supervisdao dos adultos do que os seus colegas, fumam, copiam nos testes e

associam-se frequentemente a mas companhias (Olweus, 1993).

E ainda importante referir a existéncia de trés tipos de agressor: (a) o ativo, que realiza a
agressdo pessoalmente e estabelece relacGes diretas com a vitima; (b) o social-indireto,
que consegue dirigir, por vezes na sombra, 0 comportamento dos seus seguidores, aos
quais induz a pratica de atos de violéncia e perseguicao aos outros colegas; (c) 0 passivo,
seguidor ou companheiro do agressor que participa mas ndo se envolve na agressao
(Olweus, 1999).

Segundo Sharp & Smith (1994), a maioria dos alunos ird experimentar alguma forma de
“bullying” em algum momento da sua vida escolar, mas apenas alguns deles estdo em
risco de sofrer persistentemente de “bullying”. Isso leva-nos a pensar no perfil da
vitima/’bullied”. A vitima ndo apresenta confianca nas interagdes entre pares, revela
pouca habilidade de se autoafirmar e de gerir as reacfes agressivas. A continuidade da
agressao vai contribuir ainda mais para o agravamento do mal-estar da vitima (Smith &
Sharp, 1998). Os mesmos autores, corroboram ainda que os alunos que ndo tém amigos
na escola, encontrando-se muitas vezes sozinhos ou que sentem dificuldade em ser
assertivos com 0s seus pares, tém mais probabilidade de serem agredidos/”’bullied”.
Também aqueles alunos que sdo percebidos como diferentes, de alguma forma, pela

maioria dos colegas, podem também encontrar-se em risco.
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No entanto, um estudo de Olweus (1993) realizado com rapazes de dois grupos distintos
veio revelar que caracteristicas externas, tais como obesidade, cor de cabelo diferente,
uma pronuncia invulgar ou uso de 6culos t€ém menos importancia na origem de “bullying”
do que a primeira vista se poderia pensar. Para o autor, uma tipica vitima € geralmente
passiva e submissa, mais ansiosa e insegura do que 0s seus colegas de escola e
frequentemente cautelosa, sensivel e calada. Manifesta-se isolada ou abandonada na
escola, ndo tendo um bom amigo em quem se apoiar e tendo dificuldade em se integrar
no seu grupo de pares. A sua dificuldade de integracdo no grupo de pares coloca-a num
risco de potencial vitima. Na sua atuacdo, a vitima ndo manifesta atitudes agressivas, pois
tem uma posi¢do negativa face a violéncia. No caso de serem rapazes, sdo mais fracos do
que 0s seus colegas, sdo passivos e inseguros. O tipo de vitima passiva e submissa parece
que transmite aos outros a sua inseguranca e baixa autoestima, sugerindo que ndo ira
retaliar se for atacada e insultada. No caso dos rapazes, a ansiedade e atitude submissa é

combinada com a fraqueza fisica.

Beane (2006), por sua vez, caracteriza o perfil das vitimas como alunos que ndo se
adaptam ao ambiente escolar e cujos pais sdo demasiado protetores e/ou dominadores. Os
alvos procurados pelo agressor de “bullying” sdo geralmente criancas com baixa
autoestima, frageis fisicamente, facilmente intimidadas e que n&o respondem a
provocacBes verbais ou fisicas (McGrath, 2007). Ao exibir um comportamento de
ansiedade estard mais vulneravel a agressdo, mas, obviamente que a continuidade da
agressdo dos pares contribuira para um aumento da sua ansiedade, inseguranca e negativa

avaliacdo de si mesmo, que até podera conduzir a depressao (Craig, 1998).

De acordo com Sourander, Jensen, Ronning, Niemeld et al. (2007), normalmente as
vitimas tendem a ser mais reservadas, introvertidas, inseguras, ansiosas e deprimidas; a
alcancar maiores classificacdes em escalas que avaliam o desajustamento emocional de
tipo internalizante e psicossomatico; a demonstrar menores niveis de autoestima; a serem

mais cautelosas, sensiveis e caladas do que outros estudantes.

Ainda segundo Rigby (2007), é possivel identificar as condigdes e tensbes que parecem
contribuir para produzir uma personalidade e um conjunto de rea¢des que a primeira vista
parecem bizarras. O ponto de partida para o percurso de muitas criangas que acabam por
ser vitimas de “bullying” na escola ¢ a sobreprotecdo que receberam em contexto familiar.

Uma crianga sobreprotegida, continuamente privada de experimentar todo um conjunto
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de interagdes humanas e de situacdes de vida, quando é exposta ao mundo exterior avanca
com apreensdo e temor, despreparada para o que esté por vir. Muitas criancas que foram
sobreprotegidas acabam por vencer a sua desvantagem inicial, mas para a crianga que
nasceu introvertida o esforco é maior. Frequentemente, a ansiedade manifestada pela
crianca acaba por sinaliza-la perante aqueles que procuram colegas para agredir. Se a
crianga ndo consegue defender-se adequadamente a consequéncia €, quase
invariavelmente, uma perda de autoestima, que ja é baixa. Inevitavelmente, este € mais

um iman para 0s potenciais agressores.

Das consideracdes anteriores, podemos depreender que a incapacidade das criancas
vitimadas para resistir & agressao se devera, principalmente, aos efeitos de uma imagem
negativa de si proprias e a uma autoestima extremamente baixa. Na mente destes jovens
poder-se-a desenvolver a crenca de que nao é possivel resistir a agressdo, mesmo quando
os agressores/’bullies” nao aparentam superioridade. Por sua vez, estes alunos
fragilizados, dificilmente conseguem estabelecer novas relacdes de confianca, tém
dificuldade em fazer amigos e comegam a sentir uma rejeicao generalizada pelos pares.
Esta rejeicdo leva a um isolamento que é favoravel a agressao/”bullying”, completando-

se, assim, um ciclo vicioso de vitimizagao.

Assim, e com base na informacdo apresentada pelos varios autores, é possivel concluir
que: as vitimas costumam ser de complei¢do mais fragil do que os seus pares (aplica-se
particularmente aos rapazes), por vezes acompanhada por algum tipo de incapacidade; a
obesidade no jovem pode aumentar a sua predisposicdo a vitimizacdo (Olweus, 1993).
No que as caracteristicas da personalidade diz respeito, os alunos vitimizados sdo: (a)
cautelosos, sensiveis, sossegados, reservados, timidos, introvertidos, submissos e
envergonhados; podem facilmente ficar em lagrimas (Olweus, 1993; Rigby, 2007); (b)
ansiosos, inseguros, infelizes e stressados (Olweus, 1993); (c) fraca autoestima — tém uma
visdo negativa de si proprios, muitas vezes olham para si como fracassados, sentem-se
estUpidos, envergonhados e ndo atraentes (Olweus, 1993; Rigby, 2007); (d) ndo assertivos
— estabelecem as suas relagdes interpessoais com um elevado grau de timidez que, por
vezes, 0s levam ao retraimento e isolamento social (Rigby, 2007); (e) normalmente, ndo
sdo agressivos, irritantes ou provocadores (Olweus, 1993). As criangas vitimas ndo séo
assertivas e ndo dominam algumas competéncias sociais tais como cooperagao, partilha
e entreajuda; podem ter receio de se magoar ou que outros os magoem (Olweus, 1993;
Pereira, 2008). Com frequéncia experienciam pouca aceitacdo, sdo menos escolhidas
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como melhores amigos e muitas vezes sdo excluidas socialmente; tém dificuldade em
afirmar-se no grupo de pares porque muitas vezes relacionam-se melhor com os adultos
(pais e professores) do que com os seus pares (Olweus, 1993; Pereira, 2008; Rigby, 2007).
Ao nivel do desempenho escolar, podem ter um aproveitamento escolar bom, médio ou
fraco, mas seja qual for o caso, mediante um problema de “bullying” prolongado, baixam

as notas no decorrer do percurso escolar (Olweus, 1993).

Em suma, as vitimas podem reagir as agressdes de diversas formas, podendo sofrer em
siléncio, ficando fragilizadas na sua autoestima e confianga, mas também podem tornar-
se agressores de “bullying”, como revolta pelo sofrimento a que foram sujeitas. Assim, e
de acordo com varios autores, sdo aceites dois protétipos de vitimas (Beane, 2006;
Olweus, 1993; Rigby, 2007; Stein et al., 2007): (a) a vitima classica, passiva ou submissa
é a mais comum. Séo individuos inseguros, que se mostram pouco e sofrem o ataque do
seu agressor em siléncio. S&o pessoas solitarias, ansiosas e sensiveis; (b) a vitima ativa
ou provocadora: combina um modelo de ansiedade e de reacdo agressiva, o que é utilizado

pelo agressor como desculpa para o0 seu comportamento.

Finalmente, vamos falar do perfil da vitima agressora. Varios autores (e.g., Haynie,
Nansel, Eitel, Crump, Saylor, Yu & Simons-Morton, 2001; Olweus, 1999; O’Moore &
Kirkham, 2001; Ortega & Mora-Merchan, 1997, cit. por Martins, 2009) colocaram em
evidéncia o grupo dos que sdo simultaneamente vitimas e agressores, como sendo um
grupo em situacdo de maior risco relativamente aos apenas agressores ou apenas vitimas.
Dowdney (1993) e Olweus (1994) designam-nas de “vitimas provocativas”, por o seu
comportamento combinar a ansiedade, que é comum a maioria das vitimas, com reacdes

agressivas.

A vitima agressora, ou vitima provocadora, costuma agir como o agressor, mostrando-se
violenta e desafiante; sdo criancas facilmente excitaveis que provocam, insultam ou
instigam os agressores, fazendo de si mesmos alvos sem, no entanto, serem capazes de se
defender; costumam ser alunos que tém problemas de concentracdo e tendem a
comportar-se de maneira impulsiva, tensa e irritante. Olweus (1999), define o perfil da
vitima provocadora, pelo seu comportamento combinar a ansiedade, que é comum a
maioria das vitimas, com reacdes agressivas, exibindo, frequentemente, problemas de
concentracdo e comportamentos hiperativos que causam irritacdo e tensdo nos seus

colegas, 0 que podera resultar em reagdes negativas contra si da parte dos colegas da
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turma. Este tipo de vitimas parece ndo compreender 0s sentimentos dos outros nem 0s
efeitos das suas ac¢des, manifestam dificuldades em assimilar habilidades sociais e em
alguns casos podem ser autistas ou sofrer de sindrome de Asperger (Rivers et al, 2007).

Varios sinais poderdo alertar pais e professores para uma possivel vitimizacdo, podendo
destacar-se 0s seguintes: uma alteracdo de comportamentos, manifestacdo de relutancia
em ir & escola, problemas de sono, perda de apetite, dificuldades de concentracéo, baixa
de rendimento escolar, assim como outras manifestagdes psicossomaticas, que constituem
“sinais de alerta” (Beane, 2011; Dowdney, 1993). Sera importante identificar
precocemente os sinais, de modo a iniciar uma intervencdo o mais rapidamente possivel,
para a diminuicdo dos maleficios que a agressao esteja a causar e que o seu prolongamento
iria progressivamente agravando. Um dos problemas que em muitos casos de “bullying”
se verifica € ndo haver denuncia da sua ocorréncia. Beane (2011) refere algumas razdes
que levam as vitimas a ndo denunciarem os maus-tratos de que séo alvo. As criancas ndo
querem entrar numa situacdo como se estivessem a fazer “queixinhas”, ja que sdo
ensinadas para ndo o fazer. Se a situacdo merece a indiferenca dos adultos, também as
desencoraja a atuar. Por outro lado, também temem que a intervencdo dos adultos ainda
piore a situacdo e venham a ser mais agredidos. Outro aspeto a salientar, €, em alguns
casos, as vitimas sentirem que merecem aqueles maus-tratos, como se tivessem feito
alguma coisa que o justificasse. Torna-se assim importante, nas medidas de intervencao,
atuar ao nivel do incentivo a denincia das situacdes de vitimizacdo e a ndo manutencgéo

do siléncio.

1.5.2. VARIAVEIS RELACIONADAS COM A FAMILIA

Outro dos aspetos mais importantes a compreensao do “bullying” é perceber os contextos
em que se fomentam o papel do agressor e o papel da vitima. Deste modo, 0s antecedentes
familiares assim como outras influéncias culturais seguramente determinardo a forma
como a crianga reagira aos outros. Ao contrario do que acontece com as influéncias
genéticas, estas variaveis poderdo ser modificaveis. Para compreender o “bullying”
devemos primeiro questionarmo-nos sobre o porqué de algumas criangas manifestarem
um desejo tao forte de fazer mal aos outros. Para Rigby (2007), a resposta muitas vezes

pode residir no que se passou ao longo de muitos anos no seio da familia da crianga. Em
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alguns casos nunca chegou a desenvolver-se um sentimento seguro de vinculacdo entre a
crianca e 0s seus pais. Tal inseguranca pode levar a uma postura de hostilidade
generalizada. Pelo contrario, noutros casos desenvolve-se nos primeiros anos de vida da
crianca uma determinada expectativa de que esta serd amada pelos pais e aceite na familia,
mas infelizmente esta expectativa nem sempre é correspondida. Alguns estudos
demonstram claramente que uma percentagem substancial de criangas simplesmente néo
experienciam um sentimento de pertenca e de aceitacdo pelos seus familiares. Em vez de
amor existe uma continua agressividade no ar e os exemplos determinados pelos membros
da familia sdo predominantemente negativos. Nestas circunstancias é provavel que uma
crianga cresca com um profundo sentimento de frustracdo que serd exteriorizado em
relacdo a outras pessoas, caso tenha essa possibilidade. Também é sabido que algumas
criancas crescem enfrentando as mais adversas circunstancias familiares mas ndo se
tornam agressoras ou perpetuadoras de “bullying” na escola. Talvez estes jovens tenham
a sorte de encontrar outras pessoas com as quais estabelecam algum tipo de ligacdo que
Ihe possibilita opgOes diferentes. Mas aqueles que se encontram continuamente expostos
a exemplos negativos, através da associacdo a um grupo delinquente ou expostos a
continua violéncia dos meios de comunicacdo social, por exemplo, é provavel que
convertam a sua frustragdo em agdo e se tornem em agressores/”bullies” (Rigby, 2007).
Segundo Sroufe (1997), a investigacdo confirma que a vida em familias disfuncionais e
um estilo negativo de parentalidade predispGe a crianca para agredir 0s outros atraves do
“bullying” e sugere fortemente que o que acontece na primeira infancia pode ter efeitos a
longo prazo no que diz respeito a capacidade da crianca para criar relagcdes positivas e
construtivas com 0s seus pares na escola, ou alternativamente para se transformar num
agressor, numa vitima, ou ambos. Evidentemente que a impossibilidade de se vincular de
uma forma segura a um prestador de cuidados, geralmente a mée da crianga, durante os
primeiros anos de vida, é igualmente um indicador comprovado de subsequentes relacdes

negativas com os pares em contexto escolar (Sroufe, 1997).

Para Lines (2008), na tentativa de compreender as motivaces dos jovens que se tornam
agressivos para com 0s seus pares mais fracos, ndo podemos subestimar a influéncia
proveniente do meio familiar, durante aqueles primeiros anos vitais ao desenvolvimento
e em que o cérebro da crianca é tdo recetivo e disponivel ao registo sinaptico. A vida
familiar parece fomentar tendéncias agressivas quando: a) os pais parecem estimular mais

a hostilidade do que o afeto; b) existe um padrdo familiar de permissividade. Em
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particular, os rapazes muito agressivos tém maes frequentemente hostis mas sem controlo
sobre os filhos. Tendem a ter uma mé relacdo com os pais e, portanto, ndo tém uma
adequada supervisdo (Junger, 1990 cit. em Pereira, 2008). Também o0s jovens com mais
irmdos tém mais probabilidade de agredir os seus pares em contexto escolar (Eslea &
Smith, 2000).

Segundo Olweus (1993), durante a infancia vérias sdo as condic¢des ao nivel da prestacdo
de cuidados e da educagdo conducentes ao desenvolvimento de um padréo
comportamental agressivo. Quatro fatores foram identificados como particularmente
importantes, principalmente na investigacdo realizada com rapazes (Olweus, 1980 e
Loeber & Stouthamer, 1986, citados em Olweus, 1993). Em primeiro lugar a atitude
emocional basica assumida pelos pais, sobretudo pelo principal prestador de cuidados
(geralmente a mée) em relacdo ao rapaz é muito importante, em particular a atitude
emocional durante os seus primeiros anos de vida. Uma atitude basicamente negativa,
caracterizada pela falta de ternura e envolvimento, claramente aumenta o risco de o rapaz
se tornar agressivo e hostil em relagdo aos outros. Um segundo fator importante é saber
até que ponto o prestador de cuidados foi permissivo e permitiu que a crianca
manifestasse comportamentos agressivos. Se o principal prestador de cuidados é
geralmente permissivo e tolerante sem estabelecer claramente os limites do
comportamento agressivo em relagdo aos pares, irmdos e adultos, o nivel de agresséo da
crianca sera provavelmente maior. A este proposito, Olweus afirma que a maior parte das
atividades ndo desejaveis, incluindo o “bullying” e outros comportamentos antissociais e
criminais, tendem a ocorrer quando os pais ou outros adultos estdo ausentes ou quando
estes ndo tém conhecimento das ac@es dos seus filhos ou educandos. E possivel resumir
estes dois fatores afirmando que pouco carinho e atencdo e demasiada liberdade na
infancia sdo condic¢des que contribuem fortemente para o desenvolvimento de um padrao
comportamental agressivo. Um terceiro fator que poderd aumentar o nivel de agresséo do
jovem é a utilizacdo da punicdo fisica e de reacdes violentas por parte dos pais na
repreensdo da crianga. Este resultado comprova a nocdo de que “a violéncia gera
violéncia”. E de facto importante estabelecer limites e impor regras ao comportamento da
crianga, mas tal ndo deve ser feito através do uso da punigdo fisica ou outros métodos

violentos.

Rigby (1993 e 1994, citado em Rigby, 2007) refere que, em primeiro lugar, uma familia
disfuncional ndo ajuda o desenvolvimento da empatia na crianca, antes pelo contrério, 0s
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pais sdo pouco preocupados, ndo aceitam a crianca tal como ela é e ndo tém em
consideracdo o0s seus sentimentos. Estas circunstancias acabam por reforcar a falta ou
total auséncia de empatia no perfil caracteristico do agressor. Se tais criangas ndo séo
devidamente estimadas porque haverdo elas de se importar com o0s outros? Em segundo
lugar, ha pouco ou nenhum encorajamento, por parte da familia, para que a crianca
coopere com 0s outros. Cada membro da familia segue o seu proprio caminho. A
tendéncia para ndo cooperar com 0s outros é outra caracteristica marcante da crianca que
agride os outros. Em terceiro lugar, a crianga proveniente de uma familia disfuncional é
tratada pelos pais e pelos irmdos mais velhos, com pouco respeito pela sua
individualidade. Consequentemente, gera-se um sentimento de inferioridade e até mesmo
um ressentimento pelo facto de se sentir dominada. Esta podera ser uma razdo para que
sinta legitimidade para dominar os outros. Em quarto lugar, também parece ndo haver
qualquer encorajamento ao desenvolvimento de valores sociais positivos, tais como a
honestidade. Neste sentido, é provavel que se desenvolva uma atitude cinica

relativamente as relagdes humanas.

Toda esta perspetiva familiar emerge das forcas que emanam da familia do agressor,
influenciando a crianca a ser indiferente e pouco cooperativa, com o desejo de dominar
0s outros e manifestando um desprezo cinico perante o bem-estar dos seus pares.
Contudo, nem todas as familias das criangas que se tornam agressoras se enquadram neste
perfil disfuncional. Ha também familias em que os proprios valores e atitudes incentivam
a severidade e a prepoténcia, podendo, desta forma, encorajar comportamentos de
“bullying”. Para Sharp & Smith (1994), uma crianca que houve regularmente os seus pais
a falar sobre a forma como obrigaram uma pessoa a fazer algo ou como deliberadamente
manipularam ou enganaram alguém no trabalho, de forma a atingirem os seus objetivos,

podera sentir-se encorajada a empregar taticas semelhantes em relacéo aos seus pares.

No que diz respeito ao género dos individuos, é relevante considerar se existem diferencas
nos efeitos familiares em relacdo a rapazes e raparigas. Rigby (2007) sugere que as
familias disfuncionais poderdo afetar as raparigas de uma forma peculiar. Em familias
onde h& pouco calor humano e uma fraca comunicacdo entre os seus membros, as
raparigas tém tendéncia a tornar-se agressoras ou vitimas. Esta realidade aplica-se apenas
as raparigas, ja que os rapazes nestas familias, tendem a tornar-se agressores e ndo
manifestam qualquer inclinacdo para assumir o papel de vitimas. Noller e Callan (1991
cit em Rigby, 2007) confirmam que o pobre funcionamento familiar tem um efeito
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particularmente devastador ao nivel da autoestima das raparigas. Uma vez que a
autoestima ¢ um fator crucial na escolha dos alunos que sdo alvos de “bullying”, podera
ser esta a razdo pela qual as raparigas provenientes de familias disfuncionais tém mais

probabilidades de se tornarem vitimas.

Podemos resumir algumas das caracteristicas tipicas da familia do agressor de acordo
com aspetos apresentados por alguns autores (Beane, 2006; Bauer et al., 2006; Lines,
2008; Pereira, 2008): (a) falta de coesao familiar; (b) falta de afeto em relagdo a crianca;
(c) estilos parentais autoritarios, mas inconsistentes; (d) envolvimento parental minimo
ou inexistente; (e) ambivaléncia no envolvimento com 0s irméos e uma ma gestdo dos
conflitos fraternais por parte dos pais; (f) familias onde é usado o castigo fisico; ()
modelos adultos agressivos; (h) as criancas aprendem a resolver os seus problemas

através do uso da forca fisica.

Por outro lado, a literatura sobre a familia e o problema do “bullying” sugere que os
elementos das familias das vitimas podem ser demasiado dependentes uns dos outros, o
que pode resultar numa dificuldade em interagir eficazmente com o0 mundo exterior. Em
tais familias as criancas tendem a ser demasiado protegidas (Rigby, 2007). Os rapazes
vitimados, normalmente, tém um contacto mais proximo e relacionamentos mais
positivos com 0s seus pais e normalmente com as suas mées, do que os rapazes em geral.
Segundo, Olweus (1993) esta relacdo de proximidade pode ser percecionada como
sobreproteccdo. O autor também salienta que um pai de temperamento pouco firme,
negativo, em que o filho tem uma fraca identificacdo com 0s seus progenitores mas é

demasiado protegido, contribui provavelmente para que 0s rapazes sejam vitimas.

Pereira (2008), com base no trabalho de vérios autores conclui que ha duas correntes
explicativas da origem da vitimizacdo: a primeira assenta num défice de competéncias
sociais e a segunda nas teorias de vinculacdo/attachment. A primeira parte do principio
de que a crianca interpreta incorretamente 0s sinais sociais ou tem um leque de respostas
muito reduzido. As teorias de vinculacdo - attachement, veem o0s problemas de
vitimizagdo como sendo sobretudo de natureza relacional, desvios de perturbagdes a nivel
da vinculacdo entre a crianga e 0s seus progenitores. Independentemente do contexto
familiar que favorece a vitimizagédo, Olweus (1993) recomenda que para diminuir oS

riscos de uma crianca ansiosa e insegura evoluir para uma potencial vitima, é importante
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que os pais tentem ajuda-la a desenvolver uma maior autoconfianca e a habilidade para

se comportar assertivamente diante dos seus pares.

1.5.3. DEFICE DE COMPETENCIAS SOCIAIS

Relativamente aos alunos que revelam problemas de agressividade devido a défices e
incapacidades no seu desenvolvimento socioafetivo e/ou cognitivo, e tendo como
referéncia o estudo de Pepler et al. (2008), a um nivel individual, a alienacdo moral (moral
disengagement) — tida como a falta de regulacédo relacionada com a conduta moral do
individuo — surge como um importante fator de risco do “bullying” persistente ou
recorrente. As criancas que agridem/”’bullies” os seus pares ndo entendem ou preferem
ignorar que o “bullying” ¢ algo errado e prejudicial. Os jovens que se encontram em
trajetorias elevadas e intermédias de “bullying” consistentemente exibem problemas
relacionados com o facto de serem maus e cruéis com os outros, de ndo serem dignos de
confianca, de serem manipulativos e de ndo manifestarem sentimentos de culpa. Estes
jovens requerem um apoio especifico no sentido de reconhecerem que o “bullying” ¢é
errado, que os outros também tém direitos e que a regulacdo das suas emocoes e acdes €
necessaria, em conformidade com o que esta certo e errado. Porém Lines (2008), afirma
que ndo devemos considerar a maioria dos agressores como sociopatas, mas como
individuos que possuem pobres competéncias sociais e que sao, muitas vezes,
impopulares. De um modo coletivo, parece-lhes faltar um sentimento mais forte de si
proprios porque sentem-se logo ameacados quando questionados ou desafiados. E como
se necessitassem de ter o poder e exercitar o controlo sobre aqueles que eles consideram
seus ‘“‘subordinados”. As criangas que persistem em comportamentos de “bullying”
certamente ndo adquiriram um autocontrolo nem as competéncias sociais criticas para
desenvolver relacionamentos interpessoais saudaveis. E importante apoiar estes jovens
no sentido de aprenderem a controlar a sua raiva, a desenvolverem a sua compreensao
social e a solucionar os problemas que surgem nas suas relacdes, de formas mais

adaptativas.

Crick & Dodge (1999) definem a competéncia social como estando relacionada com o

grau em que um individuo é estimado e aceite pelos pares (ou pelo menos em que néo €
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detestado e rejeitado), ou seja, definem a competéncia social de forma similar as criangas

nao agressivas.

Sutton, Smith & Swethenham (1999), por outro lado, definem a competéncia social de
forma mais restrita, como um ato que produz os resultados desejados, isto €, de forma

similar ao que o considerariam os “bullies”.

Arsenio e Lemerise (2001) sugerem ainda que o que falta aos modelos que enfatizam os
processos sociocognitivos na explicacdo das condutas agressivas é a analise que 0s
valores morais, 0S processos emocionais e a empatia desempenham nas condutas pro-
sociais e agressivas e a incorporacdo desses aspetos na explicacdo dessas condutas.
Quanto aos valores ou objetivos que as criangas procuram na interagéo social, 0s mesmos
autores concluiram que o raciocinio das criangas ndo agressivas e agressivas proativas
difere, na medida em que, nas interacdes sociais, as primeiras parecem preocupar-se com
0 modo como o seu comportamento afeta 0s outros e as segundas preocupam-se mais com
a satisfacdo dos seus proprios interesses, sem qualquer preocupacdo com o dano que
possam causar aos outros (quando ha intencdo de atingir um objetivo). Relativamente as
criancas agressivas reativas, elas realmente ndo parecem responder aos acontecimentos
reais prévios, mas as suas percecdes sobre as inten¢des dos outros (reacdo defensiva a um

tratamento entendido como provocativo).

No que se refere aos processos emocionais, Arsenio e Lemerise (2001) referem que existe
algum apoio para a ideia de que os agressores proactivos teriam menos disposicdo
empatica do que os seus pares. A empatia é definida pelos autores como incluindo dois
componentes separados: a componente cognitiva, que consiste na compreensdo das
emocOes dos outros; e a componente afetiva, que remete para a partilha e emocdes e
sentimentos com 0s outros. Seria de esperar que 0s agressores proactivos ndo fossem
diferentes dos outros na compreensao das emocdes dos pares mas difeririam na extensdo

em que seriam capazes de partilhar essas emocoes.

Chegados a este ponto somos remetidos para a discusséo e reflexdo em torno das emocoes

e da sua regulacdo, que acontecera no proximo capitulo deste trabalho.
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1.6.  “BULLYING” — AS POSSIVEIS CONSEQUENCIAS

“Todos nos, ao longo da vida, j& presenciamos ou participamos em situacdes de
agressdo, assumindo o papel de agressor, vitima, observador passivo ou
interveniente. De facto, e cada vez com mais frequéncia, somos informados de
situacOes que, pela sua persisténcia e pelos niveis de violéncia fisica e psicoldgica,
constituem fatores de risco que ameagam gravemente o desenvolvimento psicolégico
e 0 bem-estar de criancas e jovens. E, deste modo, bem visivel a enorme importancia

que este tema tem, nomeadamente para qualquer educador. ”
(Pereira, 2008, p. 17)

O “bullying” é uma experiéncia penosa e angustiante que muitas vezes é constante ao
longo dos anos e prevé sintomas e disturbios psiquiatricos, tanto concomitantes como
futuros, mesmo na idade adulta. Quanto maior for o periodo de exposi¢cdo da crianca e
mais graves forem as agressdes (fisicas ou relacionais), mais severas serdo as

consequéncias que muito provavelmente se lhes seguirdo (Kumpulainen, 2008).

Varios estudos (Olweus, 1993; Boulton & Smith, 1994; Gilmartin, 1987; Parker & Asher,
1987; Smith, 1991) demonstram as consequéncias imediatas e a longo prazo, quer para
0s agressores, quer para as vitimas. Experienciar o “bullying” como agressor ou como
vitima tem implicacBes negativas imediatas com reflexos ao longo da vida. Os estudos
demonstram quanto pode ser nocivo ser agressor ou vitima, havendo consequéncias
imediatas e a longo prazo para os proprios. De seguida, serdo abordados os principais
efeitos do “bullying”, a curto, médio e longo prazo, quer para o agressor quer para a

vitima.

Assim, o “bullying” tem consequéncias nefastas imediatas, a médio e a longo prazo, para
0 agressor e para a vitima (Pereira, 2006). Se incontestados, os alunos agressores podem
aprender que o “bullying” é uma forma répida e eficaz de conseguir o que pretendem,
pois o “bullying” pode infiltrar-se nas relaces dos alunos e parecer algo natural. A menos
que esta sua tendéncia seja contrariada, eles podem continuar a usar as suas taticas de
intimidagdo nos relacionamentos com outras pessoas (Sharp & Smith, 1994). Talvez por
esse motivo 0s agressores/”bullies” tenham maior propensdo a desenvolver
comportamentos antissociais e, na idade adulta, a cometer crimes e tornarem-se conjuges

e pais abusivos (Gini, 2004; Olweus, 1993; Stein et al., 2007). Embora alguns sintomas
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internalizados, incluindo depressdo e ansiedade, sejam comuns entre 0S
agressores/”’bullies”, estes jovens exibem especialmente comportamentos externalizantes
e agressivos, tais como lutas e outros comportamentos violentos (Kumpulainen, 2008).
Quanto maior € 0 nimero de sintomas de desordem na conduta, em crianca, mais se
aponta para a persisténcia dessa mesma conduta antissocial (Kelso & Stewart, 1986 cit.
em Pereira, 2008). Se os agressores/"bullies” ttm muito mais probabilidades de continuar
num percurso antissocial, do que outros alunos, é essencial tentar parar as suas atividades
e redirecionar as suas iniciativas para a¢des socialmente mais aceitaveis e proveitosas.
N&o ha nenhuma evidéncia que sugira que uma atitude geralmente tolerante e permissiva
para com os agressores/”’bullies”, por parte dos adultos, va ajudar essas criangas a superar
0s seus padrdes de comportamento antissocial (Olweus, 1993). Em suma, admite-se assim
que os alunos responsaveis pelo “bullying” tém grande probabilidade de se tornarem
adultos com comportamentos antissociais e violentos, podendo vir a adotar,
inclusivamente, atitudes delinquentes e/ou criminosas. Uma mudan¢a na orientacéo
comportamental destes jovens pode ter implicagdes extremamente importantes para o seu
futuro como cidaddos cumpridores da lei e da ordem social, para ndo mencionar 0s
problemas que poderdo poupar a comunidade envolvente. As criancas que intimidam os
outros também precisam de ajuda e é necessario compreender as circunstancias e as forcas

que atuam sobre elas.

Segundo Smith (1991), para as criancas agressoras ha um risco acrescido de virem a
desenvolver-se mais tarde em condutas antissociais e em atividades do foro da
criminalidade quando adolescentes e jovens adultos. Também Lane (1989) afirma que ser
agressor na escola é um forte preditor de delinquéncia e Olweus (1989), refere que a
probabilidade de condenacdo em penas julgadas é cerca de quatro vezes maior para 0S
alunos que foram agressores na escola do que para 0s ndo agressores, 0 que indica a
existéncia de fatores de risco precipitantes de futuras carreiras delinquentes para as

criancas que com frequéncia agridem/intimidam.

Se nos interessa perceber o efeito que o “bullying” tem no desenvolvimento dos
agressores, mais nos desperta perceber o seu efeito nas vitimas. E sabido que o carécter
persistente do “bullying” tem aspetos marcadamente negativos para as vitimas que sao
diretamente atormentadas no seu dia-a-dia e afetadas no seu rendimento escolar, mas
igualmente pelos efeitos a longo prazo que Ihe estdo associados, tais como a depressao na
vida adulta.
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Segundo Rodrigues (2007), as criancas e adolescentes vitimas de “bullying” denotam
uma imagem muito negativa de si préprios e pouca capacidade para se relacionarem
socialmente. O “bullying” pode afetar o comportamento dos alunos de diversas formas.
Quando os alunos sdo agredidos/”bullied” as suas vidas tornam-se miseraveis. Com o
decorrer do tempo, terdo propensdo a perder a autoconfianca e a autoestima,
culpabilizando-se por "convidarem” o comportamento “bullying”. Esta infelicidade é
suscetivel de afetar a sua concentracdo e aprendizagem. Algumas criancas podem
experienciar sintomas relacionados com o stress: dores de estbmago e dores de cabeca,
pesadelos e ataques de ansiedade. Outras criancas evitardo o “bullying” através do
absentismo escolar. Estas podem mesmo tornar-se receosas de deixar a seguranca da sua

casa em muitas outras ocasioes.

Boulton & Smith (1992) evidenciaram que, nas escolas primarias, as criancas vitimas de
“bullying” tendem a ter uma fraca autoestima, manifestada em varias medidas. As vitimas
experienciam com mais frequéncia pouca aceitacéo, rejei¢ao ativa e sao menos escolhidas
como melhores amigos e apresentam fracas competéncias sociais tais como cooperacao,

partilha e ser capaz de ajudar os outros.

Olweus (1993) refere que a frequéncia de ser vitima decresce com a idade. As vitimas
deixam de o ser, mudados os contextos, parecendo normalizar quando jovens adultos. Ha,
contudo, uma relacdo entre o ter sido vitima na escola e uma certa depressdo na vida
adulta. Gilmartin (1987), por sua vez, refere-se a problemas de individuos que no passado
foram vitimas na escola (intimidados e agredidos diretamente) que se manifestam a nivel
das relacGes intimas na vida adulta e dificuldade em confiar nos outros. Estas criancas
“s0s”, sem amigos em quem confiar € com quem possam partilhar as suas preocupacoes
e problemas, ndo desenvolvem o sentido de protecdo pessoal, sendo naturalmente
expostas a rejeicao e a agressao social. Parker & Asher (1987) afirmam que a rejeicdo
social que as vitimas frequentemente experienciam é um sélido indicador de problemas
de ajustamento na adolescéncia e na idade adulta. Os efeitos a longo prazo também séo
preocupantes, nomeadamente na autoestima e na capacidade de se relacionar com 0s

outros em adulto (Besag, 1989; Olweus, 1991, 1993).

Rigby (2007) refere que a experiéncia de ser seriamente abusado/”’bullied” em crianca
também pode ter o pernicioso efeito de motivar alguns destes individuos a procurar

agredir/’bully” outros a longo prazo, quando adultos. O mesmo autor considera como
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consequéncias mais relevantes: a) autoestima - a incapacidade de defender a sua posi¢édo
e 0 seu espaco, em situagdes de conflito com os pares, é algo que atinge profundamente
0 jovem, especialmente, quando ainda ndo possui uma verdadeira noc¢do das suas
competéncias e a sua autoestima esta dependente da apreciacao dos outros; b) isolamento
- as criangas que sdo frequentemente intimidadas tendem a ser pouco populares e a ter
poucos ou mesmo nenhuns amigos. Este fator pode reforcar o risco de ocorrerem mais
agressfes porque estas criangas sdo mais faceis de intimidar do que aquelas que tém
companheiros; c) absenteismo - a aversao de uma crianca pela escola e pelo inevitavel
encontro com os agressores/”’bullies” € por vezes tdo forte que os pais sao praticamente
forgados a experimentar uma outra escola para tentar um "novo comeco"; d) suicidio -
estabelecer uma relagdo causa/efeito nesta area é extremamente dificil porque muitos
fatores inter-relacionados podem contribuir para o suicidio de um jovem, incluindo o
ambiente familiar, o insucesso nos exames e a dece¢do nos relacionamentos amorosos.
No entanto, a ligacdo entre a vitimizacao pelos pares e alguns casos de suicidio parece
muito provavel. Rigby (1994 cit. em Rigby, 2007), no seu estudo da vitimizagdo entre
pares e a sua relacdo com a salde das criancas, encontrou correlacdes significativas entre
a vitimizacédo autorrelatada na escola e o que poderia ser chamado de "ideacdo suicida”,
isto é, o pensar frequentemente em suicidio. O autor menciona que pensar em suicidio
muitas vezes, precede o proprio ato. Smith & Madsen (1996) referem que o suicidio é a
consequéncia mais severa do “bullying”, podendo este ser o resultado direto ou indireto
da vitimizacdo constante a que se é sujeito (todas as semanas ou diariamente), até ao

limite da sua capacidade de suportar as agressoes.

Apesar do “bullying” ser comprovadamente prejudicial para todos os implicados, é
necessario sublinhar que as vitimas sujeitam-se a piores consequéncias que 0S

agressores/”’bullies”.

O “bullying” tem também efeitos sobre as vitimas agressoras, ou seja, sobre as vitimas
que se tornam agressoras (que nao se limitam a sofrer as agressdes e que de vez em
guando também as praticam), sdo um grupo cuja compreensado pelos investigadores ainda
se encontra numa fase inicial mas que parecem constituir o foco da investigagéo atual, no
estudo dos perfis envolvidos em “bullying”. A sua situacdo pode muito bem ser a mais
problematica de todos os subgrupos do “bullying” embora alguns dados sugiram que € a
continua vitimizacgdo que produz piores resultados (Zins, Elias & Maher, 2007).
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As criangas repetidamente agredidas/”’bullied” também podem ser violentas e isso pode
ter consequéncias fatais. Tal ficou demonstrado em vérios incidentes que envolveram
tiroteios em escolas durante os Gltimos dez anos, quando individuos que haviam sido
alvos de “bullying”, principalmente durante longos periodos, atacaram colegas e
professores dentro do espaco escolar e provocaram elevado numero de mortos e feridos.
As vitimas agressoras sdo descritas como manifestando altos niveis de agresséo fisica e
verbal e registando elevada sintomatologia emocional (Kumpulainen, 2008). As vitimas
agressoras estdo igualmente em maior risco de desenvolverem outros tipos de problemas
psicossociais. Tais problemas incluem um pobre ajustamento social (Nansel et al., 2001),
isolamento (Juvonen et al., 2003), insucesso escolar (Schwartz, 2000), consumo de alcool
(Nansel et al., 2004), perturbacao psicologica (Kumpulainen, 2008), depressédo (Juvonen
et al., 2003), ansiedade (Kaltiala-Heino, Rimpeld, Rantanen & Rimpeld, 2000),
problemas de satde (Nansel et al., 2004), deficit de atencdo e hiperatividade (TDAH)
(Schwartz, 2000), transtorno de conduta (Kokkinos & Panayiotou, 2004) e personalidades
perturbadas (Kaltiala-Heino et al., 2000).

Em sintese, neste capitulo foi analisada a complexidade do conceito “bullying” e a sua
defini¢do. Falamos de “bullying” sempre que ha abuso de poder de alguém sobre outro
alguém, que esse comportamento € repetido e existe a intencdo deliberada de magoar o
outro, por outro lado, a vitima encontra-se numa situacdo de vulnerabilidade. O
“bullying” ndo assume sempre a mesma forma, podendo este ser direto (fisico ou verbal)
ou indireto, sendo que a agressdo indireta esta sobretudo ligada ao género feminino. Por
outro lado, os rapazes envolvem-se, quase sempre, no “bullying” direto ¢ fisico. O
“bullying” direto e verbal ¢ igualmente usado por rapazes e raparigas. Vimos, assim, que
existem diferencas de género quando falamos de “bullying”. Também a idade em que
acontece o “bullying” parece ser determinante; em idades mais precoces, as criancas
recorrem a formas de agressao diretas; as criangas mais velhas e adolescentes recorrem
mais aos métodos indiretos (p.e. espalhar rumores). Vérias sdo as causas apontadas ao
fenomeno do “bullying”, neste estudo foram destacadas trés: varidveis relacionadas com
a personalidade; variaveis relacionadas com a familia; e défice de competéncias sociais.
Por ultimo, foram revistas as principais consequéncias do “bullying”, quer para os

agressores/”’bullies” (e.g., maior propensdo para desenvolver comportamentos
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antissociais na idade adulta), quer para as vitimas/”bullied” (e.g., maior propensdo a

perder a autoconfianca, depressédo na idade adulta e ideacéo suicida).

Fica claro, entdo, que o envolvimento em situagdes de “bullying” altera a vida emocional
de quem as vive. Assim, parece-nos de todo pertinente abordar esses estados internos de

ativacdo que Ihe estdo subjacentes: as emogdes.
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CAPITULO 2 - EMOCOES
2.1. INTRODUCAO

“Qualquer um pode zangar-se — iss0 € facil. Mas zangar-se com a pessoa
certa, na justa medida, no momento certo, pela razéo certa e da maneira

certa — isso ndo é facil.”
Aristételes, Etica a Nicomaco

A emoc¢do como entidade imprescindivel e integrada na unidade reconhecida como
homem parece ser recente, mas ndo € assim. O principio ético-filoséfico de mente-no-
corpo dominou as técnicas médicas desde Hipdcrates até ao Renascimento (Branco,
2004). Parece ter sido o aforismo de Descartes (ao conceber o homem como o primado
da razdo) o grande ponto de viragem desse percurso. A ideia cartesiana de dualidade entre
a mente e o corpo fisico foi um marco fundamental em todas as areas do conhecimento
(Branco, 2004).

Assim, s6 muito recentemente alguns cientistas se dedicaram ao estudo das emocgdes. Nos
finais do século XIX, Charles Darwin, William James e Sigmund Freud escreveram sobre
varios aspetos da emocdo, dando-lhe um lugar privilegiado no discurso cientifico. No
entanto, ao longo da maior parte do século XX tornou a existir uma negligéncia cientifica
da emocao, por ser demasiado subjetiva, fugidia e vaga. Encarada como estando no polo
oposto a razdo. De acordo com esta perspetiva, a emoc¢do ndo era racional e investiga-la

também ndo (Damasio, 2000).

Nos Ultimos anos, a neurociéncia e as ciéncias cognitivas deram importancia a emocéo,
fazendo dissipar o antagonismo entre emocao e razdo, tese que foi perdendo importancia.
Estudos de Antonio Damasio (2000), muito em particular, tém revelado que a emocdo faz
parte integrante dos processos de raciocinio e tomada de decisdo. Assim, ndo parece que
a razao tenha qualquer vantagem em funcionar sem a ajuda da emocdo. Pelo contrario, €
provavel que a emocao ajude a razao. “A emogao bem dirigida parece ser o sistema de
apoio sem o qual o edificio da razéo ndo pode funcionar eficazmente” (Damasio, 2000,
p.61).

Assim, assistimos na psicologia ao desenvolvimento de varios modelos das emocdes e do

desenvolvimento emocional, sendo comum a muitas teorias atuais o reconhecimento da
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funcdo adaptativa das emocdes no desenvolvimento humano, como poderemos verificar
de seguida. Para a compreensdo da tematica desenvolvida neste trabalho, esta questdo do
papel da emocdo no desenvolvimento revelou-se incontorndvel. Assim, neste capitulo,
abordaremos o conceito de emocéo e as diferentes teorias que tém surgido sobre esta
tematica. Serd, ainda, descrito o desenvolvimento emocional dos 6 aos 12 anos, por ser a
faixa etaria que enquadra a amostra do estudo. Tentaremos esclarecer os conceitos de
regulacdo emocional e de inteligéncia emocional refletir em torno do que implica educar

as emocOes e como o0 processo relacional é determinante nesse processo educativo.

2.2. EMOGCAO — O CONCEITO

As emoc0es sdo uma area tdo central da vida humana e estdo tdo embrenhadas no discurso
corrente que todos assumimos saber 0 que sdo emocgdes, sem termos necessidade de as
definirmos para nos fazermos entender, sem perceber que as emocdes possuem um cédigo

de entendimento.

Etimologicamente, a palavra “emocdo” vem do verbo emovere, que significa “por em
movimento”. Nesta palavra esta também contido o termo “mogao”, que possui a mesma
raiz que a palavra “motor”. Assim, podemos afirmar que as emogdes nos poem em
movimento, fazendo-nos agir, sendo 0 motor dos nossos comportamentos, em suma, séo

um “impulso para a acao”.

A definicdo de emocdo ndo € pacifica. Parece ndo haver um conceito de emocao, dado
que cada conceito existente emerge da respetiva abordagem tedrica. Na literatura
referente as emocGes parece haver concordancia entre a maioria dos autores quanto a
existéncia de trés componentes: sensacdo subjetiva da emocdo, manifestacOes
vegetativas-fisiologicas e manifestacfes comportamentais observaveis (Crosnier et al.,
citado por Queiros, 1997).

Alheio a qualquer concecdo teorica propriamente dita, Damésio (1995, 2000, 2003)
entende a esséncia da emog¢do como um conjunto da mudangas que denomina estado do
corpo, que sdo introduzidas pelos 6rgdos atraves das terminagdes nervosas, sob controlo
do sistema cerebral, podendo essas mudancas ser percetiveis do exterior ou somente pelo

proprio. O mesmo autor define, entdo, a emog¢do como a combinacdo de um processo
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avaliativo mental que emite alterac6es dirigidas, maioritariamente ao corpo (pelo que se
verificaria o estado emocional do corpo) e minoritariamente ao cérebro (pelo que se
verificariam as alteragbes mentais adicionais). Damasio vem, assim, demonstrar a
impossibilidade de separar a emocdo da razdo, defendendo mesmo que alguém privado

de suas emocdes alteraria as decisdes supostamente racionais.

Goleman (1995) vem reforcar esta no¢do da impossivel dicotomia entre racionalidade e
emocao, sendo que este autor destaca, ainda, as evidentes possibilidades de disciplinar a
mente emocional para direcionar e potencializar a mente racional. Goleman (1995, p.
310) ndo define termos para emog¢do, mas, de acordo com as suas palavras, “interpreta-
a” como ‘“‘um sentimento e os raciocinios dai derivados, estados psicologicos e
biolégicos, e o leque de propensédes para a a¢do”. Esta concecdo investe fortemente na
evidéncia da energia emocional, como um capital determinante de comportamentos e

decisoes.

Queir6s (1997, p. 238) apresenta uma concecdo de emoc¢do que coloca a tonica
precisamente na dinamica interativa intra e intersistemas, ao defini-la como “(...) um
processo cujas manifestacdes abrangem trés niveis: neurofisiolégico, comportamental e
experiencial’. Branco (2004, p. 30) refere que “(...) esta foi considerada a mais clara
defini¢do ", isto porque, integra os trés niveis de acdo (neurofisiolégico, comportamental
e experiencial) maioritariamente usados em defini¢cGes anteriores, explicitando que o
nivel neurofisioldgico respeita as alteracdes no comportamento corporal do individuo, e
corroborando Damasio (1995), refere que podem ou nédo ser percebidas pelo proprio e
apenas raramente pelos outros; no nivel comportamental, inclui a acdo motora, a
expressdo e a mimica facial e corporal, a postura corporal, 0 comportamento (que, a seu
entender, € essencialmente percebido pelos outros e parcialmente pelo proprio); o nivel
experiencial traduziria a vivéncia subjetiva, através da experiéncia individual, s6 sentida

pelo prdprio na circunstancia dessa experiéncia.

E de salientar que, ndo obstante a universalidade e transculturalidade da emog&o como
unidade, comprovadas por Elkman (Strongman, 1998), estudos recentes (Barret, 1998;
Parkinson, 1998; Church et al., 1998) tém revelado que a expressdo emocional facial e
comportamental, pode ser condicionada pela interacdo cultural e social. Contrariamente
ao que o senso comum dita, ndo foram encontradas diferengas significativas nas

expressdes corporais entre homens e mulheres, e a preditiva maior emocionalidade

38



feminina, ndo foi comprovada, o que vem reforcar a ideia de que quando o género
feminino se expGem mais parece dever-se a permissividade e legitimac&o cultural dada a
tais comportamentos, enquanto que séo reprimidos nos individuos do género masculino
(Branco, 2004).

Conforme Branco (2004) refere, as opiniGes dos autores coincidem na no¢do de que o
comportamento emerge de uma amalgama de energias, intra e interativas, organizadas,
que podem ser disciplinadas de modo a proporcionar comportamentos mais eficazes e em

cujo processo as emogoes sdo as protagonistas representativas.

De seguida, seréa apresentada uma breve abordagem a forma e conceito que a emogao vem

adquirindo a luz de algumas das teorias das emocdes.

2.3. EMOCAO — AS TEORIAS

Sem grande surpresa, podemos afirmar que, a semelhanca da sua definicdo, também néo
h& uma teoria da emocédo. Ainda que o papel central das emogbes no funcionamento
psicoldgico humano pareca ser assumido por varios autores, nem sempre a sua definicdo
é clara ou consensual, variando consoante a énfase dada pelas diferentes teorias as suas

funcBes especificas e componentes (Fridja, 2004).

Bowlby (1969, 1973, 1980, 1988), adotando uma linha clinica desenvolvimental, foi dos
primeiros a chamar a atencédo para o papel relacional e adaptativo das emogdes na procura
de seguranca e na luta pela sobrevivéncia do individuo. Também salientou a funcdo da
expressao emocional como mecanismo de regulacdo das relagdes entre o prestador de
cuidados e o bebé, e o seu papel na consequente construcdo do self e no ajustamento do
individuo. Na sequéncia das formulacdes de Bowlby, varios autores tém estudado as

emoc0es privilegiando um enfoque relacional.

O modelo de Gray (1987), de teor mais comportamental, define as emocdes como estados
internos provocados por acontecimentos externos ao organismo, por contingéncias. Neste
sentido, a emog&do organizar-se-ia governada por trés sistemas distintos baseados na
relacdo entre estimulos ou reforgos positivos e negativos e respetivas respostas: o Sistema
de Abordagem/Aproximacao (com predominio do estimulo reforcador para a recompensa

ou nédo punicdo), o Sistema de Inibicdo Comportamental (em que predomina o estimulo
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condicionado para a puni¢cdo ou ndo recompensa) e o Sistema de Luta ou Fuga (em que

prevalece a punicdo incondicional ou a ndo recompensa).

Na perspetiva de Sroufe (1995; citado por Melo, 2005, p. 16), a emog¢do é vista como
“uma reacdo subjetiva a um acontecimento saliente, caracterizada por mudancas
fisiologicas, experienciais e no comportamento aberto”. O autor entende a emogado como
um processo dindmico e um sistema organizado ao redor de componentes
interdependentes que, ao longo do desenvolvimento, vdo dando lugar a diferengas
individuais na forma de experienciar e abordar as emocdes. Privilegiando a referida
perspetiva relacional, é aqui defendido que cada emocdo tem um papel proprio e um
significado relacional Unico. Ainda segundo o mesmo autor, que tem estudado
aprofundadamente o desenvolvimento emocional nos primeiros anos de vida, as fun¢des
das emocgOes passam pela comunica¢do com os outros significativos acerca dos estados
internos do individuo, pela promocéao de competéncias para exploracdo do meio ambiente
e pela preparacéo do organismo para responder de modo adaptativo em situacdes de crise

ou emergéncia.

A Teoria das Emocdes Diferenciais (TED) de Carroll Izard (1991) é dos modelos de
emocBes mais proeminentes no campo de investigacdo psicolégica das emocoes,
destacando-se por sublinhar o carécter inato das emogdes, as suas fun¢bes motivacionais
basicas (Izard & Ackerman, 2004; lzard 2002) e a relacdo préxima entre emocdes e
personalidade (Abe & lzard, 1999). Pressupde, a semelhanca de outros modelos, trés
niveis basicos ou componentes das emocdes nomeadamente, uma dimensao neuronal,
expressiva e experiencial. De acordo com esta teoria, as emogdes sdo pré-programadas,
ainda que sejam admitidas algumas influéncias ambientais (Abe & lzard, 1999b), e
formam um sistema independente de outros sistemas, como o cognitivo. E, no entanto,
postulado que, ao longo do desenvolvimento, os diferentes sistemas, ainda que
independentes, véo estabelecendo diferentes ligagcbes entre si. A TED assume a existéncia
de varias emoc@es basicas, com caracteristicas distintas, defendendo que os sistemas
emocionais podem operar de modo independente do processamento cerebral cortical e
contribuir para a organizacdo da percegdo, cognicdo e comportamento (lzard &
Ackerman, 2004). A vertente comunicativa das emocdes, nomeadamente as expressoes
faciais, € tambem estudada de forma aprofundada nesta teoria (Abe & lzard, 1999). De
entre as emocdes basicas propostas na TED constam o interesse, a satisfagéo, a surpresa,
a tristeza, a raiva, a aversdo, o contentamento, o medo, a vergonha e a timidez (lzard,
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1972, 1977, 1991), cada uma com efeitos distintos no sistema cognitivo e
comportamental, ativadas quer por informacdo advinda do préprio organismo, ou
informacdo sensorial como a sensacdo de dor, quer pelas expressdes faciais, por
acontecimentos neuronais e bioguimicos, como a mudanga de temperatura sanguinea
cerebral, ou ainda por processos cognitivos (lzard & Harris, 1995). Assim, nesta
perspetiva, a ativagdo emocional pode ocorrer de diferentes formas e ndo esta
necessariamente dependente da cognigéo.

Ja Damasio (2003, p. 28) fala de emocgdes como “acdes ou movimentos, muitos deles
publicos, visiveis para os outros na medida em que ocorrem na face, na voz, em
comportamentos especificos”. De acordo com esta perspetiva, de fundamento
neurobioldgico, uma emocdo é ativada como reacdo automatica a um “estimulo
emocionalmente competente” (Ib., p.53) e caracterizada por um conjunto de reacdes
quimicas e neuronais especificas. A ativacdo de uma emocéo, tendo como objetivo a
preparacdo do organismo para se adaptar e para atingir niveis de bem-estar satisfatorios,
tem consequéncias imediatas na alteragdo do estado corporal e nas estruturas cerebrais a
que corresponde. Algumas das componentes das emocdes, ou a sua vertente expressiva,
sdo visiveis e observaveis facilmente a olho nu, enquanto outras, como as manifestaces
psicofisioldgicas, seriam mais dificeis de detetar. De acordo com o autor poderiamos falar
de algumas emoc0es basicas como 0 medo, a raiva, a surpresa, a tristeza, a felicidade ou
a aversdo/repugnancia, caracterizadas por uma programacao inata, e de emocdes algo
mais complexas, designadas de emocdes sociais, de que sdo exemplo a simpatia, 0
embaraco, a vergonha, a culpa, o orgulho, a inveja, a gratiddo, a admiracéo e o desprezo.
E num dltimo nivel superior de organizagdo que Daméasio coloca os sentimentos,
definindo-os como a “perce¢do de um certo estado corporal juntamente com a percec¢éo

de um certo modo de pensar e de pensamentos com determinados temas” (1b., p. 86).

Finalmente, Michael Lewis (2004), refuta a defesa de emocdes inatas destacando, ao
invés, os processos desenvolvimentais e a relacdo entre a diferenciacdo progressiva de
estados emocionais com a matura¢do dos sistemas neuroldgicos, o desenvolvimento
cognitivo e com o0s processos de socializagdo (Strongman, 1996), bem como o
desenvolvimento do self (Saarni, 1999). Para Lewis (2004), quando se fala de emogéo
tem que se referir um conjunto complexo de acontecimentos desencadeadores,
comportamentos, estados e experiéncias. Segundo o autor, os desencadeadores das
emocdes correspondem aos estimulos internos e externos capazes de despoletarem
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mudangas no estado do organismo e, ndo negando o desempenho de processos
automaticos, o autor salienta o papel da aprendizagem neste processo, enquanto que 0s
estados emocionais, por seu lado, sdo apresentados como “constela¢es de mudancgas na
atividade somdtica e/ou neurofisiologica” (Lewis, 2004, p. 267), alegando-se que sdo
despoletados prioritariamente por processos cognitivos (ainda que ndo seja descartada a
possibilidade de os estados emocionais ndo existirem por si s6 e de se poder falar antes
de processos cognitivos que levam a emogdes especificas). Na perspetiva do autor, 0s
estados emocionais desenvolvem-se ao longo da vida, partindo de uma condicdo de
relativa indiferenciacdo e de dois estados-base, positivo ou negativo, para uma
progressiva diferenciagdo com base na ativacdo emocional, e, portanto, nas experiéncias
do individuo. Também em relacdo a expressdo emocional Lewis salienta o contributo dos
processos de socializacdo, afirmando ndo poder ser perentoriamente afirmada uma
relacdo direta entre expressao emocional e emocgdo experienciada. A terceira grande
componente das emogdes a que o autor se refere diz respeito a experiéncia emocional. E
aqui fortemente evidenciado o cunho cognitivo do seu modelo e a énfase na
“interpretacdo e avalia¢do pelo individuo dos seus estados emocionais e expressoes
percebidas” (Lewis, 2004, p. 272). Segundo Lewis (2004), esta avaliacdo é altamente

dependente do sentido de self construido e dos processos de socializag&o.

Como podemos verificar, a emocédo tem sido objeto de vérias teorias formuladas desde a
antiguidade, cada teoria é defendida por grupos de cientistas, que possuem grandes
variacdes entre elas. De qualquer forma, conhecer algumas destas teorias é importante
para nos ajudar a ter uma ideia geral das emogdes. Algumas formulacGes tiveram inicio
no século passado, e é interessante observarmos que a maioria delas tinha um carater
fisiolégico, e também de forma evidente, nenhuma delas foi capaz de abordar todos o0s

aspetos das emocdes.

2.4. DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL DOS 6 AOS 12 ANOS

A medida que as criancas crescem, elas tornam-se mais conscientes de seus proprios
sentimentos e dos sentimentos das outras pessoas. Elas podem regular ou controlar
melhor as suas emocdes e responder ao sofrimento emocional alheio. Iremos, por agora,

debrucar-nos sobre o desenvolvimento emocional que ocorre, especificamente entre 0s 6
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e 0s 12 anos (terceira infancia), por ser a faixa etaria que enquadra a amostra do presente

estudo.

E por volta dos 7 anos que, segundo Piaget (citado por Papalia, et al., 2006) as criangas
atingem o estagio operatorio-concreto®, em que fazem uso de operacbes mentais para
resolver problemas concretos, reais. Nesta fase do desenvolvimento cognitivo, as criancas
podem pensar logicamente porque sdo capazes de levar em conta 0s VArios aspetos de
uma situacdo. No entanto, a sua maneira de pensar ainda é limitada a situacGes reais no

aqui e no agora.

Assim, os julgamentos sobre si mesmas tornam-se mais conscientes, realistas,
equilibrados e abrangentes a medida que as criangas formam os sistemas representativos:
autoconceitos amplos e inclusivos que integram vérios aspetos da identidade (Harter,
1993, 1996, 1998; citado por Papalia, et al., 2006). De acordo com Papalia et al. (2006),
0 autoconceito € a imagem que temos de nGs mesmos, a nossa crenca em relacdo a quem
somos, a nossa ideia global das nossas capacidades e dos nossos tragos de personalidade.
Trata-se de uma "construca@o cognitiva,... um sistema de representacdes descritivas e de
avaliacdo sobre si mesmo", o que determina como nos sentimos em relacdo a n6s mesmos
e orienta nossas acdes (Harter, 1996; citado por Papalia, et al., 2006, p. 315). O
autoconceito fica mais claro e mais irresistivel a medida que a pessoa adquire habilidades
cognitivas e lida com as tarefas de desenvolvimento da infancia, da adolescéncia e,
depois, da idade adulta. De acordo com Erickson (1982, citado por Papalia, et al., 2006),
um importante determinante da autoestima € a visdo que a crianca tem do seu trabalho
produtivo. Este estadgio do desenvolvimento psicossocial focaliza-se na produtividade
versus inferioridade. A virtude que acompanha a resolucéo bem-sucedida desse estagio é
a competéncia, uma visdo de si mesmo como capaz de dominar certas habilidades e

realizar tarefas.

As criancas que sdo socialmente retraidas ou isoladas podem preocupar-se
excessivamente com seu desempenho em situagGes sociais. Podem atribuir a rejeicdo as
suas proprias deficiéncias de personalidade, que, a seu ver, sdo incapazes de mudar. Em
vez de experimentar novas formas de obter aprovacéo, repetem estratégias malsucedidas

ou simplesmente desistem. Por outro lado, h4 algumas criangas que tendem a atribuir o

1 Este é o terceiro estagio de desenvolvimento cognitivo piagetiano (aproximadamente dos 7 aos 12 anos),
durante o qual as criangas desenvolvem pensamento logico, mas ndo abstrato (Papalia, et al., 2006)
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fracasso a fatores externos a si ou a necessidade de tentar com mais afinco e diante de um
fracasso inicial, perseveram, experimentando novas estratégias até descobrirem alguma
que funcione (Erdley, Cain, Loomis, Dumas-Hines e Dweck, 1997; citados por Papalia,
et al., 2006).

Ao0s 7 ou 8 anos, as criangas costumam ter internalizado a vergonha e o orgulho. Essas
emocoOes, que dependem da consciéncia das implicacdes de suas agdes e do tipo de
socializagdo que as criangas receberam, afetam sua opinido de si mesmas (Harter,
1993,1996; citado por Papalia, et al., 2006).

Assim, este é um periodo-chave para o desenvolvimento do autoconceito e da percegédo
de competéncia social, muito alimentada pela comparagdo com os outros, conforme ja foi
referido. A emergéncia de emogdes sociais facilita este processo de comparacao social e
as experiéncias afetivas contribuem significativamente para a criacdo de uma imagem de
si mesmo (Abe & lzard, 1999). Dadas as novas exigéncias sociais, o desenvolvimento da
empatia e de comportamentos de cooperagéo torna-se imperativo. Emocdes do foro da
internalizacédo, quando moderadas, podem contribuir para o desenvolvimento da empatia.
E hoje sabido o papel de emogdes como o medo, culpa ou vergonha e da capacidade de
controlo por esforco na diminuicdo da agressividade da crianca e no desenvolvimento de
comportamentos empaticos (e.g. Rothbart, Ahadi & Hershey, 1994; Kochanska e col.
2002; Miller & Janserop de Haar, 1997; citados por Papalia, et al., 2006). Nesta fase da
vida, as criancas tendem a tornar-se mais empaticas e mais inclinadas a comportamento
pré-social. Até criancas muito jovens demonstram empatia ou compreensao do que a
outra pessoa esta a sentir, mas as criangas tornam-se mais empaticas e mais inclinadas a
um comportamento pro-social na terceira infancia. O comportamento pré-social € um
sinal de adaptacdo positiva. Criangas pré-sociais tendem a agir adequadamente em
situacOes sociais, a ser livres de emocdes negativas e a enfrentar os problemas de maneira

construtiva (Eisenberg et al., 1996; citado por Papalia, et al., 2006).

Criangas com autoestima alta tendem a estar mais dispostas a oferecer-se para ajudar 0s
que sdo menos afortunados do que elas, e o altruismo, por sua vez, ajuda a elevar a
autoestima (Karafantis & Levy, 2004; citados por Papalia, et al., 2006). Criangas pro-
sociais tendem a agir adequadamente em situagdes sociais, a serem relativamente livres
de emocdo negativa, e a lidar com os problemas de forma construtiva (Eisenberg, Fabes
& Murphy, 1996).
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Sabe-se que, durante este periodo, o temperamento é caracterizado por alguma
estabilidade e por uma relativa continuidade das caracteristicas anteriores, havendo, no
entanto, refinamento do sistema atencional anterior e consequentemente da capacidade
de autorregulacédo da crianca (Derryberry & Rothbart, 2001). A capacidade de resolver
problemas aumenta como consequéncia do desenvolvimento dos recursos cognitivos, 0
que obriga os adultos a alterarem os seus padrdes de comunicacdo com a crianga e
adaptarem-se & sua crescente autonomia e capacidade de raciocinio mais elaborado
(Collins, Harris & Susman, 1995). Estas competéncias vao ser essenciais para uma
melhor compreensdo das regras do mundo social e das interacdes com agentes sociais
mais diversificados. As criangas passam agora, em geral, mais tempo longe dos pais e
participam mais ativamente noutros sistemas sociais onde, ndo sO se espera que sejam
capazes de manter um relacionamento adequado e pré-social com os pares, como de
apresentar resultados em termos de aprendizagem e desempenho académico. Criangas

que sdo apreciadas e aceites pelos seus pares tendem a sair-se melhor na escola.

Na terceira infancia, o grupo de pares surge de forma espontanea (Hartup, 1992; citado
por Papalia, Olds & Feldman, 2006). A medida que as criancas se afastam da influéncia
parental, o grupo de pares abre novas perspetivas e as deixa livres para fazer julgamentos
independentes. Ao se comparar com outras de sua idade, as criancas podem aferir suas
capacidades com mais realismo e adquirir um senso mais claro de autoeficacia (Bandura,
1994; citado por Papalia et al., 2006). As criancas beneficiam-se em fazer coisas com 0s
seus pares, elas desenvolvem habilidades necessarias a socializacdo e a intimidade, e
adquirem um senso de afiliacdo. So motivadas a realizar coisas, além de adquirirem um
senso de identidade, aprendem habilidades de lideranga e comunicagdo, cooperacéo,
papéis e regras. O grupo de pares ajuda as criangas a aprender como se relacionar em
sociedade — como ajustar as suas necessidades e 0s seus desejos as necessidades e desejos
dos outros, quando ceder e quando permanecer firme. Em suma, o grupo de pares oferece
seguranca emocional. Por outro lado, os grupos de pares podem reforgar o preconceito:
atitudes desfavoraveis para com os de fora, especialmente membros de certos grupos
étnicos ou raciais. As criangas tendem a ter preconceito contra criangas iguais a elas, mas
esses preconceitos diminuem com a idade e o desenvolvimento cognitivo (Powlishta,
Serbin, Doyle, & White, 1994; citados por Papalia, et al., 2006). Preconceito e

discriminacdo podem causar dano real.
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Também é na terceira infancia que a popularidade assume maior importancia. Criangas
em idade escolar cujos colegas gostam delas estdo mais propensas a ser bem-ajustadas
quando adolescentes. Aquelas que ndo sdo aceites por seus pares ou que sdo muito
agressivas estdo mais propensas a desenvolver problemas psicologicos, abandonar a
escola ou a se tornar delinquentes (Hartup, 1992; Kupersmidt & Coie, 1990; Morison &
Masten, 1991; Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993; Parker & Asher, 1987; citados por
Papalia, et al., 2006). A popularidade é medida de duas maneiras e os resultados podem
ser diferentes, os pesquisadores medem a popularidade sociométrica perguntando as
criancas de quais colegas elas gostam mais e menos. Criangas sociometricamente
populares costumam ter boas habilidades cognitivas, séo realizadoras, tém facilidade para
resolver problemas sociais, ajudam as outras criangas e sdo autoconfiantes sem serem
problematicas ou agressivas. S0 generosas, confiaveis, cooperativas, leais, abertas e
oferecem apoio emocional. Suas aptidfes sociais superiores fazem com que 0s outros
apreciem sua companhia (Cillessen & Mayeux, 2004; LaFontana & Cillessen, 2002;
Masten & Coatsworth, 1998; Newcomb et al., 1993; citados por Papalia, et al., 2006). Por
outro lado, temos as criangas impopulares (rejeitadas ou desprezadas), que podem sé-lo
por variadissimas razdes, a saber, algumas criancas impopulares sdo agressivas, outras
sdo hiperativas, desatentas ou retraidas (Dodge et al., 1990; Masten & Coatsworth, 1998;
Newcomb et al., 1993; Pope, Bierman &Mumma, 1991, citados por Papalia, et al., 2006).
Existem ainda, criangas que agem de maneira “tola” e imatura ou ansiosa e insegura.
Assim, as criancas impopulares sdo insensiveis aos sentimentos dos outros e nao se
adaptam bem a novas situacdes (Bierman, Smoot & Aumiller, 1993; citados por Papalia,
et al., 2006). Algumas demonstram um interesse indevido em estar com grupos do outro
sexo (Sroufe et al., 1993; citado por Papalia, et al., 2006) e outras esperam ser rejeitadas
e essa expetativa torna-se uma profecia autorrealizavel (Rabiner & Coie, 1989; citados

por Papalia, et al., 2006).

A popularidade é a opinido do grupo sobre uma crianga, enquanto que a amizade € uma
via de duas mdos. As criancas procuram amigos que sejam iguais a elas em idade, sexo e
interesses. Com seus amigos as criangas aprendem a se comunicar e a cooperar, elas
ajudam-se mutuamente a suportar situacGes stressantes, como a adaptacdo a uma nova
escola, por exemplo (Furman, 1982; Hartup, 1996; Hartup & Stevens, 1999; citados por
Papalia, et al., 2006). A amizade ajuda a criancga a sentir-se bem consigo mesma, embora

também seja provavel que criangas que se sentem bem consigo mesmas tenham mais
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facilidade para fazer amizades. Ter amigos & importante porque a rejeicdo dos pares e a

falta de amizades na terceira infancia podem ter efeitos negativos de longo prazo.

Deste modo, os desafios nesta fase da vida também aumentam, bem como a exposigdo a
critica social e fontes de perturbacdo. Assim, é imperativo que as criancas desenvolvam
estratégias mais diversificadas e eficazes para lidarem com o stress (estratégias de
autorregulacédo) e que desenvolvam competéncias para dar conta do aumento de situagoes
de risco a que estdo expostas (Collins, Harris & Susman, 1995). Esta tarefa é dificultada
por um lado, pelo facto de as criangas nestas idades exprimirem menos abertamente as
suas emoc0es, exigirem mais dos pais e se desiludirem mais facilmente com a sua
incapacidade de dar resposta a todas as suas necessidades e preocupagdes, enquanto que,
por outro lado, os pais estdo agora também um pouco mais afastados e distantes da crianca
(Collins, Harris & Susman, 1995).

2.5. REGULAGAO EMOCIONAL

Falar de emocdo e desenvolvimento emocional na crianga conduz-nos, quase
inevitavelmente, a abordar um conceito intrinseco a prépria emocdo, segundo alguns
autores (Hoeskma, Oosterlaan & Shipper, 2004) e largamente abordado na literatura dos

ultimos anos: a regulacdo emocional.

O termo regulacdo emocional comegou a ser utlizado por volta dos anos 80 (Gross, 1999),
mas novamente verificou-se uma grande confusao e excessiva abrangéncia de aplicacao
do conceito, com muitos estudos a dispensarem uma definicdo clara e precisa do
fendmeno que pretendiam estudar (Bridges, Denham & Ganiban, 2004; Cole, Martin &
Dennnis, 2004). No entanto, mais recentemente, os investigadores tém tentado clarificar
0 conceito e esclarecer os mecanismos implicados na regulacdo das emocdes, tendo em

vista uma maior precisdo e clareza dos dados.

Koop (1989) fala de regulacéo a varios niveis, sendo que 0s niveis mais basicos incluem
estratégias biologicamente programadas e tipicas da espécie humana; num segundo nivel,
a regulagdo emocional pode ser conseguida pelo recurso a estratégias cognitivas bésicas

e de aprendizagem essencialmente associativa; e num nivel de complexidade superior
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pode falar-se da utilizacdo de estratégias de planeamento, orientadas para objetivos e

largamente assentes na capacidade de utilizag&o da linguagem.

Garber, Braafladt & Zeman (1991), numa perspetiva cognitivista e baseados nas teorias
de processamento da informacao, descrevem uma série de competéncias implicadas num
processo de regulacdo emocional eficaz, nomeadamente o reconhecimento da ativagéo de
uma emocao e da necessidade de a regular, uma interpretacéo do que pode ter provocado
a ativacdo emocional e a criacdo de varias respostas possiveis, seguida de uma avalia¢do
da possivel eficacia dessas respostas e por fim da implementacao da resposta escolhida,
ou tomada de decisdo. Neste processo, a regulacdo envolve a utilizacdo da cognicdo bem
como o recurso a diversas estratégias centradas no individuo ou nas relagdes e nos outros
(Garber, Braafladt & Weiss,1995).

Autores como Gross (1999) defendem que a regulacdo emocional envolve a diminuicéo
das emocdes negativas em circunstancias em que determinada emocéo deixa de ser Util,
quando ¢é ativada desnecessariamente por estimulos enganosos ou quando surge conflito
entre diferentes tendéncias de acdo despoletadas. No obstante, Gross salienta que a
regulacao emocional também ¢é (til para a ativacdo das emocdes ou para aumentar a sua
intensidade quando € necessario impulsionar algum comportamento, visto que a emogao
funciona como forca ativadora da acdo, ou ainda quando é necessario substituir
experiéncias emocionais que se revelam desajustadas. Seja como for, a regulagéo
emocional implica mudanca quer seja na componente experiencial, comportamental ou

nas manifestacdes fisioldgicas das emocoes.

Esta nocdo de mudanca perpassa varias das definicdes de regulacdo emocional. Cole,
Martin & Dennis (2004) defendem que a regulacdo emocional esta associada a mudangas
na natureza da emocao, na sua intensidade e na duracao e afirmam poder falar-se de dois
tipos de regulacdo: aquela em que é a propria emocao que esta a ser alvo de mudanca e
aquela em que a emocao parece regular outros processos (cognitivos, comportamentais
ou relacionais) sendo que, nesta Gltima situacdo, a emocdo ndo deixa de ser também
regulada. Relativamente a regulacéo pela emocéo, 0s autores consideram 0s processos de
regulacdo intradominio (aspetos das emogdes que afetam outras componentes das
emocdes) e interdominio (quando as respostas emocionais influenciam outros sistemas,
como as respostas ou relagdes sociais regulando-as). Esta distin¢cdo também & aplicada na

regulacdo da emocao, referindo-se ora a mudancas que ocorrem dentro do individuo ora
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a mudancas que ocorrem entre individuos e que contribuem para a regulacdo das emogdes

a nivel individual.

Por outro lado, e segundo Campos, Frankel & Camras (2004), a distin¢do entre emocao
e regulacdo emocional € apenas teorica. Os autores consideram que emocao e regulagéo
emocional andam de maos dadas e contrariam a posicéo frequente de perceber a regulacéo
emocional como fendmeno que se segue a ativagcdo emocional; entendem que a regulacéo
emocional pode ser concomitante a ativacdo emocional ou mesmo precedé-la, por
exemplo, pelo evitamento ou procura de situac@es potencialmente ativadoras de emocoes,

fendmeno designado por “nichepicking” (Campos, Frankel & Camras, 2004, p. 381).

Eisenberg & Spinrad (2004), numa tentativa de contribuirem para a clarificagdo do
conceito de regulagdo emocional, afirmaram a necessidade de se distinguir entre emogao
reguladora e emocdo regulada. No entanto, consideram que a nocdo de regulacao
emocional deve ser reservada a regulacdo das emocgbes e ndo a regulacdo de outros
sistemas pelas emocOes. Nesse sentido, defendem ser clarificador separar a
autorregulacdo iniciada pela crianca de tentativas de regulacdo iniciadas externamente a
crianca, por exemplo por um adulto. Os autores fazem, ainda, uma terceira distincao
relevante, que diz respeito ao caracter intencional versus o caracter ndo voluntario das
tentativas de regulacdo das emocOes. Na sua Otica faz mais sentido falar de regulacéo

emocional enquanto processo intencional e consciente.

Neste estudo, é adotada a definicdo avancada por estes autores, por ser elucidativa e

completa, que operacionalizam a regulacdo emocional como o:

“(...)processo de iniciar, inibir, manter ou modular a ocorréncia, forma, intensidade,
ou duracdo de estados de sentimentos internos, fisioldgicos, relacionados com
emocdes, processos atencionais e/ou concomitantes comportamentais das emocgoes
ao servico de uma adaptacao social ou bioldgica relacionada com o afecto ou atingir
objectivos individuais” (Eisenberg & Spinrad, 2004, p. 338).
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2.6. INTELIGENCIA EMOCIONAL

“A aprendizagem ndo acontece isolada dos sentimentos das criangas. A literacia
emocional € tdo importante para a aprendizagem como o ensino da matematica

ou da leitura.’

Karen Stone McCown

Foram Peter Salovey e John Mayer quem, pela primeira vez, proferiu o termo Inteligéncia
Emocional e foi a partir do conhecimento deste conceito que Daniel Goleman (1995)

analisou e escreveu acerca desta “capacidade poderosa” (Steiner & Perry, 2000).

Goleman (1995) sugere, entdo, que o autocontrolo, o zelo e a persisténcia, bem como a
capacidade de nos motivarmos a nés mesmos, sdo competéncias a que chama inteligéncia
emocional, e que estas podem ser ensinadas as criancas, dando-lhes uma maior
possibilidade de utilizar o potencial intelectual, seja ele qual for. Neste sentido, podemos
encarar a infancia e a adolescéncia como janelas de oportunidade para definir os habitos

emocionais essenciais.

Instruir a crianca nos aspetos fundamentais da inteligéncia emocional inclui inculcar nelas
comportamentos humanos essenciais como a autoconsciéncia, 0 autodominio e a empatia,
e as artes de escutar, resolver conflitos e cooperar. O impulso é o meio através do qual a
emocdo se exprime; a semente de todo o impulso é um sentimento que quer traduzir-se
em acc¢do. Aqueles que estdo a mercé do impulso — aos quais falta o autocontrolo — sofrem
de uma deficiéncia moral: a capacidade de controlar o impulso é a base da vontade e do

caracter (Goleman, 1995).

Salovey & Mayer (1990; citado por Goleman, 1995) redefiniram as inteligéncias pessoais
de Gardner na sua definicdo basica de inteligéncia emocional, distribuindo essas

capacidades por cinco dominios principais:

1) Conhecer as nossas proprias emocfes. A autoconsciéncia — o reconhecer um
sentimento enquanto ele estad a acontecer — é a pedra-base da inteligéncia emocional.
Assim, podemos afirmar que a autoconsciéncia é a percecédo de si, do que se esta a sentir,
traduzido a nivel neuroldgico como um “estado neural que mantém activa a auto-

reflexdo” 0 que significa “ter consciéncia tanto do nosso estado de espirito como dos
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nossos pensamentos a respeito desse estado de espirito” (Goleman, 1995, p. 67). O autor
preferiu o termo «autoconsciéncia» a «metacogni¢cdo» por lhe parecer definir o “sentido
de atencdo continuada sobre os nossos estados intimos” (p. 66), mas uma vigilancia que
ndo reage nem julga, por existir sobranceira ao estado de inundagdo emocional. Segundo
Damasio (1995), a funcdo do cérebro € manter-se informado, e esta atencdo consciente
informa, reconhece um estado de espirito negativo e a seguir constr6i uma defesa
neuroquimica para se livrar dele. Como se o constatar de um facto o modificasse, tomar
consciéncia de uma emocao negativa proporciona um grau de muito maior liberdade: a
opcao de ndo agir arrastado pelo sentimento e/ou a opg¢éo adicional de livrar-se dela,
atitude que pode estar omissa em iletrados emocionais, expressos por comportamentos

irrefletidos préprios de sequestros neuronais (Branco, 2004).

2) Gerir as emogdes. Lidar com as sensac6es de modo apropriado € uma capacidade que
nasce do autoconhecimento. E o sentido do autodominio, quer ao nivel da vertente
subjetivo-experiencial quer comportamental. Conforme refere Branco (2004), quem néo
for destro nesta capacidade esta constantemente em luta com sensa¢des de angustia, ou a
ser vitima dos seus proprios comportamentos pouco sensatos e ineficazes. Desde o
dominio de sequestros emocionais de baixa intensidade, manifestados por estados de
preocupacédo crénica, até a gestdo do forte potencial de energia negativa desencadeada
pelas emocdes da triade da hostilidade, nomeadamente a célera, todas sdo passiveis de

ser geridas de forma objetivada.

Branco (2004) ainda acrescenta que quando alguém é inundado pela raiva ou pela colera,
expbe-se a uma vulnerabilidade interior e exterior, quer a nivel cognitivo (porque o
raciocinio é pouco flexivel e elaborado), quer a nivel subjetivo-experiencial (porque se
desencadeia um sem-nimero de alteracdes neurovegetativas altamente potencializadoras
de acdo de ataque), quer a nivel comportamental (ja que este € a consequéncia observavel

dos anteriores, e por isso primario, quase inconsciente).

Mesmo em circunstancias de furia, depressdo ou angustia — predadoras do bem-estar —
podem e devem ser mobilizadas essas energias emocional/racional, no sentido de
contrapor a esses sentimentos um conjunto igualmente intenso de experiéncias alegres e
felizes. No entanto, controlar a energia emocional dos sentimentos negativos como a raiva
ou a furia ndo parece ser facil ou regular, embora as investigagcdes nessa area reunidas por

Goleman, defendam que a raiva pode e deve ser controlada, logo em estado inicial, o que
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pode ser conseguido através do processo de empatia. Este exercicio de temperar a raiva
com empatia pode interromper a espiral da faria. Assim, qualquer situacdo deve ser
reavaliada, estimulando a componente cognitiva a perceber o estimulo de forma menos

negativa.

Outros estados de espirito em que o0 autocontrolo € necessario sao a preocupacao cronica,
a ansiedade, a melancolia e a depresséo, por serem modificadores da harmonia interior, e
poderem desencadear sentimentos e comportamentos predadores do desenvolvimento
intra e interpessoal. Essas alteracGes da harmonia interior podem alterar o autoconceito,
ja que este ndo é uma visdo objetiva do que somos, mas antes um reflexo de nos proprios,
tal qual nos percecionamos (Neto, 1998) e esse reflexo pode ficar altamente modificado
quando se é invadido por pensamentos e emogdes negativas e persistentes. Nesse sentido,
0s estados de espirito negativos, inibidores do autoconceito, precisam de ser geridos sob
0 ponto de vista da autopercecao e do comportamento. De um modo geral, o que importa
é tornar-se capaz de utilizar a energia emocional, em comportamentos estruturados,
intencionalmente dirigidos, a partir do autocontrolo para a auto-organizacao (Borkovec,

citado por Goleman, 1996).

Em suma, a melhor forma de lidar com as emocdes é experiencia-la conscientemente,
num estado controlado de alerta para decidir, ndo s6 o quanto da vida interior se deseja
partilhar com os outros, mas também como se quer tratar os sentimentos e 0s

acontecimentos gque os desencadeiam.

3) Motivar-nos a n6s mesmos. Mobilizar as emogdes ao servi¢o de um objetivo é essencial

para concentrar a atencao, para a automotivacao, para a competéncia e para a criatividade.

A energia da motivagéo positiva, mobilizada a partir de sentimentos de entusiasmo, zelo
e confianca, traduz-se na pratica, em mais motivacdo, mais persisténcia e mais eficacia
na consecucao de objetivos determinados, o que vem de corroborar as Leis do Exercicio
e do Efeito de Thorndike (1874-1949). No entanto, Goleman defende que a tenacidade
com que as pessoas treinam e insistem nas respetivas areas em que sdo excelentes
“depende, acima de tudo, de tracos emocionais, como o entusiasmo e a persisténcia face
aos contratempos — uma vantagem emocional extraordindria, tanto mais evidente quanto

mais treinada e mais precocemente potencializada” (Goleman, 1995, p. 101).
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Outro elemento essencial do autocontrolo emocional é conseguir “resistir ao impulso e
escolher adiar a recompensa” (Goleman, 1995, p. 102), através do autocontrolo e da
determinacdo pessoal nessa escolha. Assim, um dos atributos essenciais para a
autorregulacdo emocional é o adiamento autoimposto da gratificacdo, dirigido a um

objetivo.

No entanto, para além do «adiar a recompensa» também a ansiedade, a esperanga e 0
otimismo contribuem para esta capacidade de se motivar a si mesmo. A ansiedade é
considerada essencial a capacidade de se motivar a si mesmo e de prosseguir apesar das
frustracbes. Tal como tem sido defendido pelas Teorias da Motivacédo (Vaz Serra et al.,
1986), ha uma relacdo ideal entre ansiedade e desempenho, apresentada como um U
invertido (entre apatia/euforia) em cujo vértice se situa o ponto excelente desta relacéo.

A esperanca também é considerada moderadora dos niveis de ansiedade, Snyder (1991,
citado por Goleman, 1996) defende mesmo que ela é preditora dos resultados de
aprendizagem, definindo-a como a capacidade de “acreditar que temos a vontade e os
meios para atingir 0S nossos objetivos, sejam eles quais forem” (p. 108), e que se
expressa em caracteristicas intrapessoais. Do ponto de vista da inteligéncia emocional,

podemos afirmar que, ter esperanca significa ndo se deixar dominar pela ansiedade.

O otimismo é definido por Seligman (1991, citado por Goleman, 1995, p. 109) como
sendo “o modo como as pessoas explicam a si mesmas os seus éxitos e fracassos”. OS
otimistas encaram os fracassos como consequéncia de algo exterior a si, e que poderdo
mudar, enquanto os pessimistas centralizam em si de forma imutavel essa causa. O
otimismo racional, tal como a esperanca, tem como significado préatico a expetativa de
que tudo acabara por correr bem a despeito de contratempos e frustracdes. E por isso que

estes sentimentos se traduzem em atitudes emocionalmente inteligentes.

4) Reconhecer as emocdes dos outros. A empatia, outra capacidade que nasce da
autoconsciéncia, ¢ a mais fundamental das “aptiddes pessoais”. Em qualquer relacéo, a
base do reconhecimento do outro emerge da sintonia emocional, ou seja, da capacidade
de sentir empatia. Segundo Goleman (1995, p. 117) “a empatia nasce da autoconsciéncia
e quanto mais conscientes estivermos das nossas proprias a¢oes, mais destros seremos
em ler os sentimentos dos outros”. Esta capacidade situa-se na habilidade de ler sobretudo

0s canais ndo-verbais: o tom de voz, o gesto, a expressao facial, a expressao corporal, etc.

53



Stern (1987, citado por Goleman, 1995, p. 121) designa de sintonizacao esta capacidade
de receber e perceber com empatia e consequentemente responder adequadamente. Esta
sintonia de relacdo exprime o nivel de inter-relagdo nas dimensoes intra e interpessoal. O
mesmo autor considera, ainda, que a sintonizacdo é muito diferente de simples imitacgéo,
se “nos limitarmos a imitar (...) s mostramos que sabemos o que alguém fez, ndo o que
sentiu. Para dar a entender que sabemos como (alguém) se sente, temos que reproduzir
0s seus sentimentos intimos de uma maneira diferente (adaptada a n6s). Sé assim alguém

sabe que foi compreendido ” (Goleman, 1995, p. 121).

Em suma, pessoas empaticas sdo capazes de «ler» o0s sentimentos dos outros e,
normalmente, ddo-se conta de estar a acompanhar com os olhos, e mesmo com o corpo,
0s movimentos de expressdo comunicativa de outrem, ou seja, entram em sintonia
(Branco, 2004).

5) Gerir relacionamentos. A arte de nos relacionarmos €, em grande medida, a aptiddo
para gerir as emocdes dos outros. Esta capacidade representa a aptiddo emocional que se
desencadeia em cascata: a capacidade de reconhecer o0s sentimentos de outra pessoa e agir
de maneira a influenciar esses sentimentos. O fendmeno pode nem sempre estar explicito
em comportamentos, mas ha que ter aprendido um nivel de autocontrolo, isto é,
dominando os seus proprios sentimentos (impulsos e excitacdes) apds té-los reconhecido,
e depois, com a necessaria serenidade, desenvolver a sintonia que a situacdo ou a
circunstancia do outro exija. Deste modo, ser capaz de gerir as emocdes dos outros exige

autocontrolo e empatia (Branco, 2004).

Emitimos sinais e mensagens emocionais que naturalmente influenciam quem connosco
interage, 0 que evidencia o poder contagiante das emog¢des. Goleman (1995, p. 136)
defende que “apanhamos sentimentos uns dos outros, como se fossem uma espécie de

virus sociais.”

Paul Ekman (1975, citado por Goleman, 1995, p. 134) enfatizou a vertente sociocultural
da expressdo emocional na forma/expressao que as pessoas usavam para exprimir 0s seus
sentimentos, concluindo que ha “regras de exibi¢ao ” condicionadas por esses fendmenos
de natureza sociocultural ou circunstancial, que podem ser usadas de formas estratégicas.
Estas regras bésicas, aprendidas ao longo da vida cultural e social, através da instrugao

explicita ou implicita, copiando simplesmente os comportamentos dos mais velhos,
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traduzem formas de autocontrolo e gestdo de emocdes. Na educacao dos sentimentos, as
emoc0Oes sdo simultaneamente 0 meio e a mensagem, e a formagéo e as interacGes que
existem na vida social vao confirmando que as emocdes, além de expositivas, sao

contagiosas (Hess, Philippot, Blairy, 1998; Goleman, 1995).

Pessoas competentes a nivel da gestdo das emocdes sociais sdo tendencialmente lideres
naturais, espontaneos, que conseguem dar expressao aos sentimentos coletivos e articula-
los, de modo a conduzir o grupo na dire¢do dos seus objetivos; por norma, gosta-se de
estar com essas pessoas, pois transmitem bem-estar, ja que sao habeis a controlar as suas
préprias expressdes (verbais e ndo-verbais) das emocdes; para alem disso, sdo pessoas
que se sintonizam com as reac0es dos outros e ajustam continuamente o seu desempenho
social relativamente a um objetivo; sdo fiéis a si préprios, ou seja, agem de acordo com

0S Seus pensamentos e ndo para impressionar ou angariar simpatias.

Numa outra perspetiva, a International Society of Applied Emotional Intelligence
(ISAEL), considera que a inteligéncia emocional apresenta dez caracteristicas, a saber, o
controlo emocional — compreender e controlar os seus sentimentos e gerir o seu humor; a
autoestima — ter bons sentimentos a seu proprio respeito, independentemente das
situacOes exteriores; a gestdo do stress — controlar o stress e criar mudangas; as aptiddes
sociais — ser capas de se relacionar com os outros e de ser empatico; o controlo da
impulsividade — controlar a sua impulsividade e aceitar adiar as gratificacdes; o equilibrio
— manter um equilibrio entre o trabalho e a casa, as obrigacdes e o prazer; as aptiddes de
comunicacdo — comunicar eficazmente com 0s outros; a gestdo das suas metas e dos seus
objetivos — fixar metas realistas em todas as esferas da sua vida; a automotivagdo —
motivar-se a si proprio na prossecucao das suas metas; a atitude positiva — manter uma

atitude positiva realista mesmo nos momentos dificeis.

O apelo a inteligéncia emocional ndo é um fendbmeno novo, mas sim apenas repensado de
forma diferente. O que ndo estava claro e é trazido a atencdo por Salovey & Mayer (1990;
citado por Goleman, 1995) é o novo significado de intra e interpessoalidade, implicitos
na nogdo de inteligéncia emocional, e como esta postura conceptual pode conduzir a
aprendizagem, ao reconhecimento e gestdo dessas emogdes, ndo a partir de terapias, mas

sim a partir de um processo de autoformacdo, tendo como finalidade a literacia emocional.
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Conforme ja foi referido, Damasio (1995, 2003) sustenta que ha uma relacdo vantajosa
entre raz8o e emogdo, servindo a Ultima como bardmetro interno para a mente racional
tomar decisGes eficazes e construtivas. Por outro lado, esta nocao de eficacia € tanto mais
conseguida quanto mais e melhor forem desenvolvidas as capacidades intra e
interpessoais de Inteligéncia Emocional (Goleman, 1996; Flliozat, 1995; Martin &
Boeck, 1998).

Segundo os autores Damasio (1995, 2003) e Goleman (1995) as pessoas emocionalmente
competentes apresentam uma relagdo consigo mesmo e com 0s outros claramente mais
positiva relativamente aqueles que revelam sinais de iliteracia emocional. No entanto,
tendo em conta as caracteristicas proprias da juventude - o periodo da vida que aqui nos
interessa abordar - que por definigdo se revela uma fase naturalmente critica, em que as
experiéncias emocionais, sempre novas, ricas e intensas podem desencadear
comportamentos desde iliteratos até desviantes, pode ndo ser completamente correto falar
de iliteracia emocional juvenil. Talvez seja mais real partir da concec¢ao que a juventude
¢ naturalmente iliterata, conforme afirma Branco (2004). Dai a pertinéncia “de insistir na
educacdo das emoc0es e sua gestdo, para o sucesso académico, social e desenvolvimento
pessoal” (Branco, 2004, p. 72).

A literacia emocional ndo é um pensamento revolucionario e muito menos recente. O
movimento da literacia emocional veio virar do avesso a expressao ensino afetivo — em
vez de usar o afeto para educar, educa o proprio afeto. O termo literacia surge da
necessidade de encarar e valorizar a vertente funcional e utilitiria da aprendizagem,
fazendo a distingdo do conceito de alfabetizagdo, muitas vezes associado a literacia.
Segundo Benavente, Rosa, Costa & Avila (1996; citados por Mata (2006), enquanto a
alfabetizacdo se refere ao ato de ensinar e de aprender, a literacia refere-se a capacidade
de usar as competéncias (ensinadas e aprendidas). Parece-nos que a frase de Johnston
(1992; citado por Mata, 2006, p.17) sintetiza bem esta ideia: “Ser ‘literate’ é mais um
papel do que uma pericia: qualquer coisa que se ‘¢’ mais do que qualquer coisa que se

>

‘tem’.

A perspetiva da literacia emergente enfatiza o papel ativo da crianga na forma como
constrdi o seu conhecimento. Este é um processo social, uma vez que é mediado por todos
aqueles com quem a crianga contacta e interage, em momentos de atividades de literacia
(BenFadhel, 1998; Mason, Peterman & Kerr, 1995; Rowe, 1994; citados por Mata, 2006).
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Rowe (1994, citado por Mata, 2006) equaciona a componente social da literacia, durante

a sua aquisicao, sob trés aspetos distintos, mas complementares.

“Por um lado, a literacia é um processo social, ja que os outros sdo essenciais
para a aquisicdo de novos conceitos nas confirmacdes, apoios e esclarecimentos
que prestam. Por outro lado, o seu conhecimento € definido socialmente, ja que a
interacdo social ndo é sé uma parte do processo de aprendizagem, mas esté
embutida nos conhecimentos de literacia que a crianga constréi. Este facto
verifica-se, pois 0s conceitos tém de ser inevitavelmente adquiridos atraves de
outras pessoas, e 0 seu significado é definido, negociado e permutado em
momentos de interacdo e posteriormente partilhado com outros no grupo. Por
fim, a aprendizagem da literacia é socialmente motivada pela partilha e pelo
apoio que se sente e se da nas novas aquisicdes e exploragdes. O envolvimento
em trocas sociais positivas com os seus pares e adultos motiva criancas a

explorarem outras situagoes de literacia.” (p. 57)

Na perspetiva de Goleman (1995), a mestria do dominio emocional é particularmente
dificil por tratar-se de competéncias que tém de ser adquiridas quando as pessoas estdo
normalmente menos capazes de assimilar novas informacoes e de aprender novos habitos
de resposta — quando estdo perturbadas. Por outro lado, a iliteracia emocional pode causar
problemas de adaptacdo na vida do individuo, ja que a capacidade para compreender e
lidar eficazmente com emog6es tem-se mostrado um elemento de base crucial e indicador

de salde mental.

De acordo com Brackett, Rivers, & Salovey (2008), o modelo de Literacia Emocional
defende que o funcionamento pessoal, social e intelectual pode ser melhorado através do
ensino, quer as criancas e adolescentes quer aos adultos, de como reconhecer (prende-se
com a identificacdo e interpretacdo da experiéncia da emocao, através de pistas nao-
verbais, incluindo a expresséo facial, a postura, o tom de voz, o gesto, o toque € as
mudancas a nivel fisioldgico), compreender (diz respeito ao estar ciente das causas e
consequéncias das emocdes, incluindo as situagdes que suscitam as emogdes, a transi¢ao
e evolucdo das emocdes, e a subsequente influéncia destas no pensamento e no
comportamento), nomear (refere-se ao desenvolvimento de um vocabulario extenso e
diverso de termos para descrever a grande variedade de emoc0es existentes), expressar

(tem a ver com conhecer varias formas de expressdo emocional, incluindo a falada,
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escrita, e ndo-verbal, assim como tendo nocdo de que existem modos mais apropriados e
momentos de expressdo emocional do que outros, dependendo, em certa medida, da
audiéncia ou do contexto em que o individuo se encontra) e regular emogdes (relaciona-
se com a utilizagdo de estratégias por forma a alterar estados emocionais e adequar-se a
si, a outrem ou a situacao). Estes autores utilizam o acrénimo RULER para se referirem
ao conjunto de capacidades descritas anteriormente. Este modelo é o resultado de décadas
de investigacao na érea da inteligéncia emocional (Mayer & Salovey, 1997; Salovey &

Mayer, 1990) e sustenta-se tanto na ciéncia cognitiva como na afetiva.

Coloca-se, entdo, a questao de fundo: Como se ensinam tais competéncias? Sera que sdo
os individuos mais inteligentes academicamente os que melhor se desenvolvem em
liberdade e autonomia, numa perspetiva de sucesso pessoal e social? Varios autores tém

tentado, atraves de suas investigacdes, dar o seu contributo para a resposta a tal questéo.

Goleman (1995, p. 53) revela-nos que “a inteligéncia académica tem muito pouco a ver
com a vida emocional; pessoas com um QI elevado podem revelar-se péssimos pilotos
das suas vidas”. O mesmo autor (Goleman, 1995, pp. 20, 54, 62) ainda salienta que “as
competéncias emocionais cruciais podem, sem a minima duvida, ser aprendidas e
aperfeicoadas pelos estudantes, se nos dermos ao trabalho de lhas ensinar (...)".
Aprender estas capacidades, isto €, aprender a Educar as Emoc0es, € o que Goleman
(1995), Bisquerra Alzina (2000) e Steiner & Perry (2000) chamam a literacia emocional.

Damasio (1995) corrobora esta perspetiva por defender que as emocdes, longe de
atrapalharem a inteligéncia, sdo um elemento de interacdo fundamental nos processos de

aprendizagem.

Por outro lado Pestana (1995, p.1), numa observacao que nos parece fundamental para o
entendimento desta matéria, refere que: “quando o publico alvo sdo as criangas e jovens,
a vertente cognitiva ndo é determinante na mudang¢a de comportamento e atitudes”.
Nesse sentido, € atribuida a relagdo humana (terapéutica, empatica, de autenticidade e de
ajuda) o primado da formacéo pessoal. Assim sendo, de seguida iremos debrucar-nos
sobre o processo relacional educativo, ja que, a nosso entender, € na expressao afetiva e

relacional, que o dominio das emocdes ganha espaco e pertinéncia.
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2.7. PROCESSO RELACIONAL EDUCATIVO

“Saber dizer ndo é possuir a habilidade de sair elegantemente de situagoes

irritantes, saturantes ou de conflito. Esta capacidade revela sem duvida um
conjunto de caracteristicas da personalidade, essenciais ndo s6 na auto e
heteroformacdo, mas sobretudo por quem € usado inconsciente ou
conscientemente como modelo, para estruturar o seu proprio comportamento”.

Branco (2004, p. 49)

A relacdo educativa serd aqui abordada nédo tanto através dos modelos em gue assenta e
se estrutura, mas através da profunda e submersa intencionalidade educativa, em que
decorre o fendmeno auto-organizador da pessoa que nessa relagdo vivencia emocdes e
como as controla. A razao de tal abordagem justifica-se pelo facto de acreditarmos que é
nessa intencionalidade, nesse possivel direcionar da relacdo, que as emocgdes sdo o leme
e, portanto, é onde tém lugar e importancia (Branco, 2004). E neste pressuposto que cabe
a pertinéncia da relacdo como comunicacdo interativa, de caracter inter e transdisciplinar
que Piaget (1896-1981) defendeu, como esséncia de verdadeiramente intencionalizar e
direcionar essa energia. Neste contexto, perspetivamos a educacdo como um processo

relacional.

Como Goleman (1995) expbe e Damasio (1995) comprova, 0 cérebro esta concebido
desde o inicio para captar e responder a expressdes emocionais especificas, ja que a
empatia € um dado bioldgico. Isto pressupde que, numa relacdo entre dois individuos,
cada um deles tem recetores para captar esses estados corporais e fisionémicos, e pode
traduzi-los numa interagdo (Veiga, 2000). E a estas transferéncias de estados de espirito
de pessoa para pessoa que Goleman (citado por Veiga, 2000) chama contagio emocional,
que € determinante na percecdo do outro, ao ponto de podermos repetir-lhe os gestos,
entrando assim em sincronismo. E este nivel de sincronismo que reflete a profundidade

de uma interacdo e facilita a rececdo de estados de espirito positivos ou negativos.

“A empatia genuina esta sempre desprovida de juizos de valor ou de diagndstico.
Aquele a quem é dirigida percebe-o com certa surpresa: ‘Se eu ndo estou a ser
julgado, talvez ndo seja tdo mau ou anormal como eu pensava. Quem sabe se ndo

me julguei com demasiada severidade...” (Riley, 2000, p.138)
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A genuina aceitacdo do outro implica um olhar positivo incondicional, que se mantém
constante independentemente daquilo que a crianga revela sobre si, um respeito pela
forma como ela conduz o processo relacional (temas abordados, ritmo do processo,

decisdes, etc.) e 0 reconhecimento do seu direito a diferenca e a autonomia.

O processo relacional educativo envolve interacdes em colaboracdo e em que se observam
procedimentos de afirmar a pessoa com compaixdo e esperan¢a, 0 que implica
reequilibracdes permanentes de ciclos de experienciar riscos para novas capacidades a
aprofundar e refletir. No entanto, por reducao conceptual também se contrasta a presenca,
o0 carinho e a compaixdo com o confronto (ha autorregulacédo, por estratégias de coping)
ou desafio cognitivo «progressivo», exigido & mudanca humana (Mahoney, 1998). Pode
dizer-se que, precedido pela emogéo, o coping pode ser encarado como um meio de
controlar a intensidade emocional das situacdes indutoras de tensdo e mal-estar, de modo
a permitir um funcionamento mais eficaz ao lidar com situacGes passiveis de despertar

emocoes.
A este respeito, White (1985; citado por A. Vaz-Serra, 1988, p. 303) refere que:

“Tendemos a falar de confronto (coping), quando temos em mente uma
modificacdo relativamente drastica ou um problema que desafia as formas
familiares da pessoa se comportar e requeira a execucdo duma nova conduta.
Essa condicdo da origem, com frequéncia, a afetos desconfortaveis como a
ansiedade, o desespero, a culpa, a vergonha ou o pesar de cujo alivio faz parte a

)

necessidade de adapta¢do em condigoes relativamente dificeis.’

A mudanga humana envolve novas maneiras de nos relacionarmos connosco, com 0S
outros e com a sociedade, assim como se assumem novas maneiras de resolver os
conflitos humanos. A relacdo educativa pode ser de ajuda nesse processo, se oferecer
seguranca, flexibilidade, carinho afetuoso e capacidade de deixar 0 «aprendiz» realizar a
descoberta ativa, sem o constranger (Cruz, 2009). Nestas circunstancias da-se valor as
oportunidades onde outros veem ameagcas, riscos e danos. Os desafios devem ser
confrontos ativos e ndo provocacdes agressivas, este tipo de desafio € um convite a
elasticidade da personalidade e, nesse sentido, é «progressivo». Segundo Mahoney
(2003), essa orientacdo do desafio parte duma relacdo carinhosa e transmite uma

mensagem de confianca. Nesse sentido progressivo, o desafio arrasta o convite a explorar
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ou a experimentar na pratica ou mentalmente algo — procurar ou tentar o diferente, o novo
mas viavel, o que é uma experiéncia ndo familiar. Assim sendo, e segundo Cruz (2009),
o desafio progressivo é fundamental para um processo de mudanca e o desafio encontra-

se no cerne do ensino de modos de educacao e entreajuda.

Rogers (1980, p.43), afirma que, no processo relacional “pelo menos uma das partes
procura promover na outra o crescimento, o desenvolvimento, a maturidade, um melhor
funcionamento e uma maior capacidade de enfrentar a vida”, 0 que pressupde “uma

utilizagdo mais funcional dos recursos internos latentes do individuo ™.

Cruz (2009), traz-nos a atencdo que neste processo relacional tanto a colaboragédo ativa
como a compaix&o séo centrais, sem esquecer a exigéncia de estar presente, em auséncia
de distancia excessiva, com razoabilidade, controladas emocdes proprias, por exigéncia e
rigor pessoal. E ainda determinante uma atitude positiva frente a vida e de aceitacdo do
outro, o que ndo € sindénimo de tolerancia ou de «deixar correr». Conforme refere Banaco
(1997), o que diferencia o processo relacional educativo das relagdes do quotidiano é o
que Skinner (1953) denomina de audiéncia ndo punitiva, na qual o profissional
compreende 0s comportamentos da crianga sem julga-la, o que torna a relacdo intima.
Aqui intimidade diz respeito ao compartilhar de sentimentos, ao abrir-se para o outro;
surge quando as pessoas se comunicam abertamente, deixando claro o que pensam e 0
que querem, dividindo além do carinho, as experiéncias e os segredos, mostrando-se 0
que se €, mesmo nos medos, insegurancas e defeitos. O compartilhar de sofrimento e o
compartilhar de sentimentos positivos de amor, proximidade, esperanca, alegria e orgulho

séo indicativos da intimidade na relagéo.

Como o comportamento ¢ modificado por um processo de modelagem através de
aproximacdes sucessivas, se for propiciado ao individuo um modelo que possa observar,
esse modelo serd imitado, provocando mudancas observaveis de comportamento e assim
ocorrera a aprendizagem (Franca, 1998; citado por Fernandes, 2010). Esta teoria esta
fundamentada na ideia de manipulacéo e modificacdo do comportamento que ocorre por
uma modelagem do comportamento. A modelagem refere-se a aprendizagem feita
simplesmente através da observagdo de alguém (um modelo) empenhado numa resposta
particular. O observador ndo necessita realizar o comportamento, mas simplesmente
observar uma outra pessoa fazé-lo (Kasdin, 1975; citado por Fernandes, 2010). Essa é

uma técnica que resulta da imitacdo. O modelo é apresentado ao sujeito que é passivo e
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diretamente influenciado, tornando possivel a modelagem do comportamento de forma
gradativa e sequencial. Bandura (citado por Fernandes, 2010) corrobora esta tese, ao
apresentar a aprendizagem por imitacdo da mesma maneira como aprendizagem por
observacao. Assim, a aprendizagem por observacao seria o aprendizado por meio do qual
0 observador adquire novos padrdes de resposta que ndo faziam parte de seu repertério
comportamental (Franga, 1998; citado por Fernandes, 2010). Franca (1998; citado por
Fernandes, 2010) entende a imitagdo como sindnimo da modelagem do comportamento.
Imitar esta diretamente ligado a observacédo passiva e a identificacdo direta do individuo
com o modelo a ser seguido, numa relacdo quase mecéanica do sujeito com 0 objeto.
Também Vygotsky (citado por Fernandes, 2010) vé na imitacdo um processo dinamico
que favorece e possibilita a aprendizagem, desmistificando o aspecto mecanico e restrito
que lhe é conferido. Compreender o importante papel que a imitacdo desempenha na
formacéo do individuo significa admitir que o aprendizado e o desenvolvimento ocorrem
nas relagdes sociais, onde a subjetividade individual é intrinsecamente relacionada com a
subjetividade social. O individuo é constituido na sociedade e na cultura em que esta
inserido. Vygotsky (1995; 2001; citado por Fernandes, 2010) mostra-nos que os limites
da imitacdo mecanica estdo na mera formacao de habilidades e na reproducéo passiva de
modelos que ndo tém sentido nem significado para os sujeitos. A imitagdo, num sentido
amplo, é uma atividade inerente ao processo de ensino-aprendizagem, permitindo que se
compreenda que o individuo aprende sob a influéncia do outro, porém, internaliza o
conhecimento de acordo com o nivel de desenvolvimento em que se encontra. Ele ndo
imita tudo e qualquer coisa, mas somente aquilo que esta dentro das suas possibilidades
cognitivas. Imitar ndo se restringe a uma agdo imediata, mas representa a possibilidade
de que a crianga, em momentos futuros, pode utilizar informacgdes e procedimentos
ensinados pelo seu modelo para resolver um problema ou chegar a determinados
resultados. A imitacdo é importante para compreender o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, uma vez que evidencia como a crianga aprende com o outro.
Conforme Vygotsky (2001) refere “a aprendizagem é possivel onde é possivel a

imitagdo” (citado por Fernandes, 2010, p. 50).

Assim, consideramos que mais importante ainda do que as técnicas ou 0s instrumentos
utilizados, no processo relacional educativo, o profissional define-se pelas atitudes que
transporta para a relacéo e que constituem o verdadeiro fator impulsionador da mudanca.

Tendo em conta os principios que justificam e ddo sentido a tais atitudes, elas ndo sdo
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concebiveis na auséncia de uma participacdo pessoalizada do profissional na relacdo. O
genuino interesse e valorizacdo da pessoa e da experiéncia da crianca, o respeito pelo seu
direito de ser livre em qualquer escolha que faca, ndo séo suscetiveis de serem reduzidas
a formulas prontas a aplicar de forma mecéanica e impessoal. A autenticidade do

profissional é também fundamental numa relacdo que é, deste modo, sobretudo humana.

Em sintese, como vimos neste capitulo as diferentes emocdes, com fundamentos
neurobioldgicos especificos, caracteristicas distintas e funcGes diferenciadas, sdao uma
componente-chave do desenvolvimento do individuo e interagem, a medida que a crianca

se desenvolve, com outras dimensdes, de modo adaptativo.

Os sistemas neuroldgicos emocionais vdo-se complexificando e amadurecendo, dando
conta de um crescente conhecimento emocional e capacidade de gerir as alteracGes

corporais, desencadeadas por estimulos emocionalmente competentes.

A emocionalidade temperamental da crianca e a sua capacidade de regular as emocdes
por esforco contribuem significativamente para o seu ajustamento e evoluem a medida

gue a crianca vai crescendo e se vai confrontando com experiéncias diferentes.

Assumindo funcdes reguladoras das relagdes, ao mesmo tempo que emergem e se
moldam nelas, as distintas componentes das emocdes vao-se refinando tendo em vista a
construcdo de competéncias emocionais que promovem o bem-estar do individuo e um

saudavel relacionamento com os que o rodeiam.

Seja porque colocam em marcha tendéncias de acc¢do muito especificas, porque
contribuem para a construcdo de competéncias que promovem a resiliéncia do individuo,
porque moldam as relagfes e as experiéncias em que as criancas se podem envolver,
porque sdo duradouras ou breves, porque interagem de modo adaptativo ou desadaptativo
com os sistemas cognitivos e linguisticos ou porque se tornam os tons de base da
personalidade com que o individuo colora as suas experiéncias, as emocgoes e, em
particular, a capacidade de a crianca as reconhecer, nomear, diferenciar, experienciar e
regular, estdo fortemente implicadas no curso das trajectérias desenvolvimentais da

crianca.
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Desde muito precocemente que as emocOes operam com 0 objectivo de garantir a
seguranca fisica e psicoldgica do ser humano em desenvolvimento colocando-0 em
relagdo com os outros, dando-lhe pistas sobre as caracteristicas dessas relagdes e

ajudando-o a modifica-las e organiza-las em funcdo dos seus objectivos presentes.

Pudemaos perceber, ainda, que a relacdo terapéutica pode favorecer o desenvolvimento da
competéncia emocional e contribui para moldar as caracteristicas disposicionais da
crianca. Doravante, centrar-nos-emos nas potencialidades da arte ao servigo deste
processo relacional educativo, nomeadamente pelo seu cariz catartico, bem como nos
mediadores artisticos que foram usados na relacdo educativa em que assenta 0 nosso

estudo, enquanto facilitadores da comunicagao.
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CAPITULO 3 — EDUCACAO PELA ARTE
3.1. INTRODUCAO

“La mejor terapia es la educacion y el arte uno de los mejores recursos

educativos.” Feliciano Castillo

A arte representa a propria humanidade ao longo dos séculos, sendo uma expressdo
natural a todos os povos. Dai podermos conhecer a histéria da humanidade através, por
exemplo, das pinturas encontradas nas cavernas, imagens desenhadas por habitantes pré-
historicos da Terra e que nos revelam as primeiras manifestacfes de existéncia humana.
E por meio desse patriménio, dessas imagens, que podemos entender a existéncia da
humanidade, uma vez que nelas registraram o seu quotidiano, habitos e sonhos. Assim,
podemos afirmar que tudo o que sabemos acerca do homem dos primeiros tempos deve-
se a arte. Ela ja estava presente antes do uso da linguagem textual, portanto, a arte é
atemporal (Ferreira, 2010).

Segundo Feist (1996; Ferreira, 2010, pp. 12-13) a arte é um produto da criatividade
humana que, utilizando conhecimentos e técnicas e um estilo ou jeito todo pessoal,
transmite uma experiéncia de vida ou uma visdo de mundo, despertando emogao em quem
a usufrui, como se a arte fosse o0 objeto através do qual o homem realiza a sua existéncia

projetando o seu mundo interno no externo.

Platdo (428/427 a.c.—348/347 a.c.), muito provavelmente, foi o primeiro filésofo a
preconizar um sistema educativo baseado na arte. Conforme refere Sousa (2003), a
Educacdo Moderna assenta em muitos dos principios de Platdo: liberdade,
espontaneidade, ndo-diretividade e ludismo. Esta concecdo platénia da educacgdo
enguanto processo «de dentro para fora», como algo que € intrinseco a préopria pessoa,
ndo como algo que se absorve a partir do exterior, direciona as modernas metodologias
educacionais. Platdo deixou-nos igualmente a perspetiva de que a Educacdo esta ligada a
Arte, por partilharem propositos e metodologias. Mas cabe a Pestalozzi (1746-1827) a
primeira tentativa de inserir a arte na educacdo, seguido de muitos outros filosofos e
educadores, entre os quais Herbert Read (1893-1968) que defendeu que a arte deve ser a
base da educacdo. Para Read (1986) a arte € um instrumento essencial para o
desenvolvimento humano na medida em que por meio da sua pratica promove-se a satde

mental, o autor diz-nos:
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“(...) quando falo em arte, quero dizer um processo educacional, um processo de
crescimento; e quando falo em educacéo, quero designar um processo artistico,
um processo de autocriagdo. Como educadores, olhamos o processo do lado de
fora; como artistas 0 vemos por dentro; e ambos 0s processos integrados

constituem o ser humano completo.” (p.12)

Neste contexto, a Educacdo pela Arte surge como a Unica metodologia abrangente de
todas as dimens@es da personalidade, especialmente aquela que por norma € «esquecida»

pelas outras perspetivas metodoldgicas — a dimensao afetivo-emocional.

“A Educacdo pela Arte € uma educacao do sensivel, tendo em vista a estimulacdo
e enriquecimento do racional, numa interacao benéfica entre o pensar, o sentir e
0 agir, dirigindo-se com especial interesse para os problemas que afetam a

crianca e o adolescente” (Sousa, 2003, v.1, pp. 81-82).

Assim, a principal finalidade da introducdo deste capitulo é mostrar, entdo, o papel
relevante da arte enquanto instrumento proporcionador de oportunidade de
desenvolvimento emocional e global, ao mesmo tempo que encoraja a confianca e o
sentimento de valor. Sublinhando as palavras de Ferreira (2010, p. 10), “4 arte interage
em todos 0os momentos da nossa vida, e também tem presenca marcante em nossa
educagdo.” Assim, serdo analisados os fundamentos e vantagens da arte com fins
terapéuticos, o conceito de catarse no contexto artistico, enquanto libertadora de tensdes,
e, por fim, serdo abordados os mediadores artisticos utilizados no presente estudo,

refletindo nas suas caracteristicas e potencialidades.

3.2. A ARTE USADA PARA FINS TERAPEUTICOS

Picasso (1881-1973), num dos seus muitos comentarios sobre arte afirma que, “A arte é
a mentira que nos permite conhecer a verdade ”. Nessa medida, a arte usada para fins
terapéuticos é tdo-somente o fomentar de um ambiente propicio a que o individuo se
debruce sobre si mesmo e utilize a sua criatividade a fim de resgatar a genuinidade,
espontaneidade, talentos e sentido de pertenca que lhe permitam uma adaptacéo realista

a uma existéncia satisfatoria e alicercada num sentido coeso de si (Carvalho, 2013).
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Podemos, entdo, afirmar que desde o comeco da humanidade a expressao artistica tem
sido usada com fins «terapéuticos» (Feder, 1984, citado por, Lopes, Vieites & Pereira,
2012). Conforme ja referido, o homem primitivo representou nas rochas aquilo que o
assustava e que era mais forte que ele, numa tentativa de procura de elaboracdo destes
medos pelo recurso a sua representacdo pelo desenho. Também os indios usaram a arte
nos seus rituais para a cura de doencas e na busca de protecéo espiritual, nos quais eles
pintavam o corpo, cantavam e dangavam. Fica claro que a arte por si ja € uma terapia, na

medida em gque medeia as relagdes com nossos conflitos internos (Ferreira, 2010).

Nesse sentido, Bilbao (2004; citado por Ferreira, 2010, p. 14) afirma que: “4 arte, tal
como vivenciada, € um fenémeno positivo, que traz alegria e plenitude as pessoas que a
abracaram de forma intensa, além de facilitar um equilibrio entre mundo externo e

mundo interrno ”.

Quanto mais observamos o lugar que a arte ocupa e sempre ocupou nas atividades
humanas, melhor nos apercebemos da sua importancia. A arte capacita 0 homem para
compreender a realidade, ajudando-o ndo sé a suporta-la como a transforma-la. Por outro
lado, a arte também pode ajudar na recuperacdo do ser humano, na medida em que o leva
a realizar atividades que Ihe podem proporcionar grande satisfacdo e elevar a sua
autoestima (Ferreira, 2010). Andrés (2005; citado por Ferreira, 2010, p. 14) refere que “a

arte atua diretamente sobre as emocgoes e a sensibilidade do ser humano”.
Andrade (2000) vem corroborar esta perspetiva ao afirmar que,

“(...) a arte tem uma fun¢do extremamente importante e essencial para o
desenvolvimento humano, podendo fazer a integracéo de elementos conflituantes:
impulso-controle, amor-acolhimento, versus odio-agressividade, sentimento-
pensamento, fantasia-realidade, consciente-inconsciente, verbal, pré-verbal e

nao verbal. (p. 34)”

Os aspetos de desenvolvimento bioldgico, cognitivo, social e motor sdo amplamente
contemplados na Educacgdo pela Arte, mas é sobretudo a nivel da dimensdo afetivo-
emocional que ela proporciona maiores possibilidades de desenvolvimento, tal como ja

anteriormente tinhamos afirmado (Sousa, 2003, v.1).
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“A educagdo através da arte é a que melhor permite a exterioriza¢éo das emogoes
e sentimentos e a sublima¢do dos instintos... é melhor exprimir as emogoes do

que reté-las e inibi-las.

O ensino das mateérias classicas pouco consegue no sentido de uma sublimacgéao
dos sentimentos e afetos. A educac¢do através da arte... permite a crianga
sublimar os seus instintos e a0 mesmo tempo expandir 0s impulsos e sentimentos

mais elementares.

A Educacéo pela Arte pode constituir uma espécie de psicoterapia das criancas

perturbadas pela imposicao de preconceitos educativos.

Também poderiamos dizer que algumas vezes a psicoterapia é uma espécie de

)

«educacgdo através da arte» destinada a compensar certos erros educativos.’

(Jodo dos Santos, 1966; citado por Sousa, 2003, v.1, p. 82)

Assim, verificamos que também Jodo dos Santos (1913-1987) dava uma particular
importancia ao ato evolutivo de cada crianca, a relagdo/comunicacao que permitia a troca
de sentimentos, emocGes e conhecimentos, através das vérias formas de linguagem

(corporal, verbal, grafica, plastica).

Para melhor comprensdo desta ideia, da dimensédo terapéutica da educacdo pela arte,
parece-nos importante clarificar o que se entende por «terapia» e «terapéutico». Segundo
Irwin (1979; citado por Lopes et al., 2012, p. 209), o termo «terapéutico» refere-se “a
qualquer experiéncia que ajude o individuo a sentir-se mais competente”. Para Landy
(1986; citado por Lopes et al., 2012, p. 209), «terapia» “é uma forma especifica de

intervencdo que produz mudangas intrapsiquicas, interpessoais ou comportamentais”.

Assim, torna-se imperativo considerar a dimensdo terapéutica que a Educacéao pela Arte

encerra em si mesma, pois se a pessoa esta,

“(...) repleta de instintos, de influxos, de impulsos, de tensoes, de desejos,
de emocdes e de sentimentos, necessitando de os satisfazer e de os
expandir livremente. Ao proporcionar-se-lhe os meios para que o possa
fazer e a motivagdo que permita ultrapassar a natural situacao inibitéria

inicial, é como se abrisse uma valvula de escape para a saida de tudo
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aquilo que se acumula no mais intimo do ser, a exteriorizacao de toda a

vida interior, ou seja, a Expressdo.” (Sousa, 2003, v.1, p. 183)

Estudos recentes de Damaésio (1995, 2000; citado por Sousa, 2003) ao nivel das
neurociéncias tém revelado que a expressao é a descarga de energias que se localizam nas
regides do bolbo (instintos), do sistema limbico (emoc¢bes) e do cortex (sentimentos).
Assim, ndo serd muito desapropriado considerar a existéncia de uma expressdo pulsional,
outra emocional e outra sentimental. E de salientar que o mesmo autor refere, ainda, que

as atividades que mais facilitam estas expressdes sdo as artisticas.

“Uma educag¢do eminentemente voltada para objetivos imediatos
expressivos, contribui de modo muito significativo para a manutencéo de
uma vida mental saudavel. As atividades educativas expressivas (...) para
além do seu inquestionavel valor educativo, oferecem ainda algo mais
valioso, que é a sua acdo homeostatica e a influéncia preventiva em

relacdo a problemas psicolégicos.” (Sousa, 2003, v.1, p. 183)

No presente estudo, é realcado o efeito terapéutico da relacdo educativa, privilegiando os
recursos artisticos, tendo em linha de conta que “a um determinado nivel toda a arte é
terapéutica” (Lopes et al., 2012, p. 210). Assim, os educadores podem recorrer a arte
como instrumento de trabalho no exercicio da sua funcdo. Esta pode ser realizada com
todo e qualquer aluno, independentemente das suas dificuldades ou perturbacdes, ja que
a arte vé o individuo para além da sua dificuldade, ajudando-o a superar os desafios. Desta
forma, a educacdo pela arte podera constituir-se como um recurso educativo valioso, tal
como refere Santos (1999, p. 23), 0 “campo da arte (... quer cultural, quer
educacionalmente, desempenha varias fungbes: ora comunicativas, ideoldgicas,

’

instrutivas, ora criadoras, estéticas e outras”.

Ferreira (2010) corrobora a ideia de que a arte usada com fins terapéuticos permite atuar
no campo simbolico da vida humana, com o principal objetivo de ajudar os individuos a
conquistarem um melhor equilibrio psicologico, integracdo e relacdo mais dinamica e
enriquecedora consigo mesmos e com os outros, dado que a arte é um veiculo importante
de comunicacdo e expressdo. Assim, podemos afirmar que as expressdes artisticas
facilitam o contacto com contetdos do inconsciente e a experiéncia verbal e ndo-verbal.

Foi com base nessa premissa que, neste estudo, considerdmos a expressao criadora
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elemento indispensavel enquanto instrumento de trabalho no desenvolvimento do

individuo e como meio de expressdo clara dos seus sentimentos.

E de fundamental importancia as vivéncias da arte na formagéo da crianca, pois a arte faz
parte da sua vida quotidiana. Assim, a crianca em contacto com a arte recria e vivencia a
sua vida quotidiana. No trabalho com criangas € fundamental entender o que pensam e
sentem. Porém, se reprimirmos a espontaneidade da crianga podemos fazer com que
vivam uma vida de inseguranca, de isolamento, fazendo que ela perca toda a criatividade

que Ihe € inerente (Ferreira, 2010).

Sousa (2003, v.1) alerta que a expressdo da crianca tem valor por si s6 e ndo deveria ser

avaliada ou classificada, ja que:

“A criang¢a, ao exprimir-se, ndo conhece o sucesso ou o insucesso, nao ha a ‘boa’
ou a ‘ma’ expressdo. Expressa-se pelo prazer que isso lhe da e pela necessidade
que tem de se expressar, tal como respira porque tem necessidade de respirar sem
que alguém se preocupe em fazer qualquer juizo sobre isso. Tentar qualificar,
classificar ou catalogar uma acao expressiva é trabalho improficuo e pernicioso,
que apenas serve para criar obstaculos e inibir a sua acéo; é como estrangular o

orgao pelo qual a crianca respira psicologicamente. (p.183)”

A expressdo verbal é apenas um dos veiculos que as criangas usam para comunicar,
existem muitas outras formas de expressdo através das quais elas demonstram com maior

clareza os seus préprios sentimentos.

Assim, “é necessario que o adulto, que convive diariamente com uma crianca,
busque chegar até ela pelo caminho da conquista de seu mundo, da confianca, da
afetividade. E necessario, também, que o educador utilize constantemente os
recursos da comunicacdo ndo verbal: o barro, as tintas, a agua, o papel, as

mascaras, os fantoches, o brinquedo, a sucata” (Ferreira, 2010, p. 19).

Andrade (2000, p. 73) destaca que “todo o individuo, quer tenha ou ndo treino em arte,
tem uma capacidade latente para projetar os seus conflitos interiores em formas visuais .
Deste modo, a prética terapéutica por meio da arte pode auxiliar todos aqueles que

pretendam trabalhar o autoconhecimento, desenvolver a autoestima e resolver conflitos
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internos. E a possibilidade de catarse emocional de forma direta e ndo intencional
(Ferreira, 2010).

3.3. A CATARSE

“Arte ¢ a expressdo mais pura que hd para a demonstracdo do inconsciente de

cada um. E a liberdade de expressio; € sensibilidade, criatividade, é vida”
(Jung, 1875-1961)
O termo ‘catarse’ ¢-nos familiar e integra o vocabulario diario de muitos de nos.

Dizemos que é catartico um espetaculo artistico ou desportivo, que nos emocione e que
realmente vibre as cordas dos nossos sentimentos, libertando tensdes ou mesmo
ensejando uma revisdo de algum dado de nossas vidas sob uma perspetiva epifanica. Esse

é 0 sentido de catarse no nosso vocabulario comum, e é esse 0 nosso ponto de partida.

Conforme refere Ribeiro (2008), a catarse tem sido usada como um metodo para descarga
e alivio do sofrimento humano, desde os primérdios da humanidade. Foi utilizado pelos
gregos, mais tarde pelos psicanalistas do inicio do século XX e até os dias de hoje pelos
terapeutas, principalmente os corporalistas. Mas foi Aristoteles que primeiro se
preocupou com a expressao, designando-a como «katharsis», que significa purgacéo,
tanto no sentido médico quanto no moral, introduzindo a teoria da catarse, segundo a qual
as emoc0es sao dramatizadas.

Aristoteles (384 a.c. — 322 a.c.), ao analisar a tragédia, usa esse termo pela primeira vez,
para referir-se ao papel da obra de arte. A arte provocaria no homem a catarse para
purifica-lo de suas necessidades violentas e desejos passionais. Teria, portanto, uma
funcdo harmonizadora, ndo deixando que uma sociedade se desagregasse. Nesta
perspetiva, a arte, ao suscitar o terror e a piedade, tem por efeito a purificacdo desses

sentimentos.

Para Lacan (1960) “a catarse emprega-se para exprimir a expressao, a emersao de uma
reminescéncia emocional recalcada’ (citado por Sousa, 2003, p. 178). Assim, entende a
catarse como a libertagdo daquilo que era o desequilibrio, com vistas a reequilibracéo.

Ainda segundo a perspetiva de Aristoteles, ao identificar-se com o objeto artistico, ao
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passar a viver uma outra realidade, ao transitar para um novo plano enunciativo, o sujeito
descarrega o0 peso da realidade quotidiana. Por isso, a catarse insere-se numa fratura da
quotidianidade, fazendo o sujeito viver um evento extraordinario. A catarse nao se refere
a esta ou aquela paixao singular, mas ao descarregar-se da vida ordinaria, para viver uma

outra vida.

Outro autor que se debrugou sobre o conceito de catarse foi Vygotsky (2003; citado por
Schuli, 2011), considerando que a arte ndo s6 exprime as emocgdes, mas as resolve. Essa
elevacdo acima do sentimento expresso na obra, ocorre pela catarse, que de maneira
indireta e conflitiva oferece o gozo estético. Conflitiva e indireta porque esse gozo pode
advir, por exemplo, de uma situagéo tragica e a principio desprazerosa para o espectador.
Recuperando em parte a concecao aristotélica, Vygotsky (2003; citado por Schuli, 2011)
afirma que a catarse, como resolucdo das paix0es geradas pela tragédia, constitui o fim
ultimo da arte. Revela nessa concecédo da catarse como alteracdo qualitativa das emocdes,
a sua concecdo dialética sobre a vivéncia estética, na qual figuram como componentes
necessarios a contradicdo, a repulsa interna, a superacdo e a vitoria. Pode-se afirmar,
entdo, que para Vygotsky a catarse figura como componente necessario da vivéncia
artistica, porque a arte seria sempre “portadora desse comportamento dialético que
reconstrdi a emogao e, por isso, sempre envolve a mais complexa atividade de uma luta

interna que é resolvida pela catarse” (Vygotsky, 2003; citado por Schuli, 2011, p.139).

Pode-se afirmar, ainda, que a catarse, além de acumular energia e preparar o individuo
para acdes posteriores, contribui para que a vivéncia artistica tenha funcao organizadora
do comportamento. Nesse sentido, Vygotsky (2001; citado por Schuli, 2011) considera a
arte como uma técnica que objetiva os sentimentos. No objeto artistico 0s sentimentos
ganhariam existéncia social objetiva, o que permite aos individuos se relacionarem com
esses sentimentos externamente. Assim, pode-se afirmar que a arte enquanto producgéo
humana contém as relagdes sociais nas quais se concretizam os sentimentos e objetiva,
apreende e da visibilidade as questdes subjetivas, conectadas as situacdes sociais
(Barroco, 2007; citado por Schuli, 2011).

Vygotsky (2001; citado por Schuli, 2011) estuda a catarse a partir de sua génese pelo
trabalho. Recupera como atividades de canto coletivo, por exemplo, ou elementos como
0 ritmo, tém importancia na descarga de energia e na produtividade do trabalho;

resolvendo contradi¢bes dadas na realidade material. Com a evolugdo das formas de
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praxis humana, cabe a arte desenvolvida ndo somente a descarga de energia, mas a missao
de reconstruir por sua estrutura as contradi¢cbes que possam levar a essa descarga

catartica.

Vygotsky (2001; citado por Schuli, 2011) estabelece como lei estética que toda obra de
arte implica uma divergéncia interior entre conteudo e forma, e que é através da forma
que o artista alcanga o efeito de destruir ou apagar o contetdo. A lei da reacdo estética
seria, para ele, apenas uma, que ela “encerra em si a emog¢do que se desenvolve em dois
sentidos opostos e encontra sua destruicdo no ponto culminante, como uma espécie de
curto-circuito” (Vygotsky, 2001; citado por Schuli, 2011, p. 147). Esse € 0 processo que
Vygotsky define como catarse, uma autocombustdo e transformagdo das emocdes,
operando um curto-circuito que tem efeito moral e fisico. O dispéndio de energia que
ocorre com a catarse € tdo grande que acaba por criar uma atitude sensivel para acoes
posteriores, permitindo falar da catarse como organizadora do comportamento. Assim
como se afirmou que o sentimento € social, também pode-se dizer que o efeito da catarse,
por mais que diga respeito a resolucdo de uma contradi¢cdo emocional individual, € um
efeito social. A arte produz um efeito intelectual-afetivo, ampliando a compreensao do
individuo sobre todo um campo de fendmenos, levando a unificar factos dispersos,

ampliando também a capacidade de sentir (Toassa, 2009; citado por Schuli, 2011).

A obra é um centro de atracdo que ‘“‘formula para a mente e revive para o sentimento
aquelas emoc0es, paixdes e vicios que sem ela teriam permanecido em estado indefinido
e imovel” (Vygotsky, 2001; citado por Schuli, 2011, p. 148).

A linguagem artistica apresenta uma semiologia propria, pois comunica mais além que a
linguagem falada ou escrita, pois se trata da comunicacdo das emocdes, do inconsciente,
da ordem do indizivel. Por este motivo, é utilizada com excelentes resultados nos
processos terapéuticos, sendo instrumento de catarse, na expressao de sentimentos,
pensamentos, ideias, fantasias, traumas e comportamentos emocionais mal elaborados,
que impulsionam o individuo ao movimento de autoconhecimento, de cura e controle de

alguma doenca ou distarbio.

No trabalho com criancas, a arte € uma importante ferramenta pois viabiliza o vinculo
relacional, ja que a crianca ainda ndo é detentora de um discurso linguistico bem

estruturado para falar de sua queixa. A arte parece ser um importante recurso nao sé como
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meio de autoconhecimento, mas também de catarse, melhorando a qualidade de vida do
sujeito, promovendo sua inclusdo social, aumentando sua autoestima e promovendo uma

vida mais gratificante.

3.4 RECURSOS ARTISTICOS

“(...) sdo formas especificas de expressdo artistica, que recorrem a
procedimentos criativos de concretizacdo e sensoriais proprios, com impacto
particular nas diferentes vias perceptivas e com possibilidades expressivas e

elaborativas especificas de acordo com as diferentes linguagens artisticas ”.
(Carvalho, 2011, p. 14)

Todos 0s recursos artisticos sdo potencialmente terapéuticos, considerando as suas
caracteristicas fisicas, técnicas e simbolicas. Conforme refere Carvalho (2011), os
recursos artisticos disponibilizam-se no contexto relacional como registos intermediarios
de comunicacao criativa, oferecendo potencialidades variadas, adequadas as necessidades
do individuo. Transformar o material num objeto de arte é simbolico de transformacéo

pessoal, e quanto maior a abertura afetiva, melhor é a disponibilidade criativa.

Neste estudo, entre 0s VAarios recursos artisticos existentes, optamos por recorrer ao
desenho e pintura, a colagem, a modelagem com barro, aos contos de fada, a escrita e a
expressdo dramatica. Assim, serdo abordados em pormenor cada um deles, refletindo nas

suas caracteristicas e potencialidades.

3.4.1. DESENHO E PINTURA

A expressdo através do desenho ou da pintura constitui a primeira experiéncia artistica
para a maior parte das pessoas. Neste estudo, recorreu-se a estes mediadores enguanto
ferramentas de comunicacéo e veiculos de expressdo e elabora¢do do mundo interno, em
articulacdo com a realidade externa, no seio da relacdo terapéutica (McNeilly, 2005;
citado por Carvalho & Guimarées, 2011; Carvalho, 2009).
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E possivel especificar varias potencialidades expressivas e simbdlicas que o desenho e a
pintura oferecem. Em primeiro lugar, fazem a mediacdo dentro/fora, eu/ndo-eu,
possibilitando um continente que permita integrar os elementos provenientes da fantasia
com a realidade externa, de modo a que seja possivel dar-lhes significado (Bion, 1962;
citado por Carvalho & Guimardes, 2011). A folha fornece um limite particularmente
contentor pela sua delimitacdo formal e pelo seu facil manejo, também o facto de remeter
para o vazio (ndo s6 por representar 0 momento pré-criagdo, mas também pela propria
cor, normalmente branca) favorece o seu preenchimento com a projecdo daquilo que é

profundamente interior (Carvalho & Guimardes, 2011).

O desenho, pelo acesso a maioria das pessoas e pela rapidez com que se pode realizar,
constitui uma das artes mais utilizadas para tratar conflitos familiares, problemas de
relacionamento, distdrbios alimentares, depressbes ou apenas para aceder ao
autoconhecimento (Lopes et al., 2007). As suas potencialidades prendem-se
objetivamente com a forma objetivada e a precisdo. Permitindo um elevado grau de
controlo, oferece facilidade em corrigir, alterar e repetir, 0 que encoraja a experimentagdo
e o desenvolvimento da expressao espontanea e da criatividade. Conforme salientam
Carvalho & Guimardes (2011), o facto de possibilitar controlo faz com que seja indicado
recorrer a este mediador no trabalho com criangas com dificuldade de expressao criativa
e verbal ou em estado de agudizacdo, uma vez que a angustia pode ser diminuida pelo
contacto com materiais familiares (e.g., lapis de carvdo, de cor, canetas de feltro ou lapis

de cera).

A pintura enquanto técnica que apela a sensibilidade, a libertacdo, ao movimento, a
mancha, difere do desenho, que é mais rigido nas suas linhas, mais sintético e mais
pormenorizado (Carvalho & Guimaraes, 2011). A pintura vive da cor, da expressividade,
da expansdo, podendo facilitar a libertacdo de contetidos inconscientes; pode ser utilizada
para fins curativos, representativos, de jogo e para desenvolver a imaginacdo e a

criatividade.

“Aqui existe uma relagdo muito pessoal pois, as cores, a textura, a liberdade de
movimentos que se desenvolvem num papel de forma Unica de acordo com as
sensag0es do autor, as imagens que exploram a individualidade e as

manifestacdes, a intensidade das cores e aquilo a que as associamos, sdo
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elementos importantes para descobrir e transformar sentimentos e emogoes (...)"
(Lopes et al., 2007, p. 82)

As diferentes texturas possiveis e as diferentes tonalidades, apelam a experimentacéo
sensorial e por isso a uma certa regressao. O ato de pintar associa-se ao ludico e ao prazer
envolvente; o brincar com as tintas ajuda a desbloquear emoc6es e permite 0 acesso a
contetdos recalcados (Chabert, 1998; Marques, 2001; citados por Carvalho & Guimaré&es,
2011).

3.4.2. COLAGEM

A colagem é uma técnica muito simples que se traduz em recortar e colar. Pode ser
vista como uma técnica “escolar”. Apesar de ter sido aplicada em obras de grandes
artistas modernos, a sua producdo é tdo facil quanto a de um trabalho dos primeiros

anos da escola.

Recortar e colar tem uma simbologia direta de reparagéo, no sentido em que é possivel
recriar algo perdido do passado, ou fatores internos de si mesmo. A colagem
proporciona a construcdo de uma nova forma através de pedacos de determinados
materiais, que, dessa forma, sugere a coesdo e organizacdo de aspetos

fragmentados do self,

Carvalho (2008) refere que o rasgar pode simbolicamente representar atos prévios de
destruicdo subjetiva, podendo tal ser fonte de satisfacdo ou de angustia. A satisfacédo
é obtida pela possibilidade de libertar a agressividade contida, num ato de liberdade
catértica. A ansiedade, segundo Carvalho, surge por receios primitivos, pelo medo de
punicdo porter destruido algo (por ter sido mau, e ter feito uma coisa ndo permitida),
por ter justamente colocado a sua agressividade em evidéncia, simbolicamente
atacado o objeto interno, ou ter demonstrado algum desejo de destruicdo. Rasgar e
colar podem ser equivalentes a por em acdo as funcGes discriminativas e de sintese
do Eu, ainda na perspetiva de Carvalho. Dessa maneira, havendo a possibilidade de
reparar o que foi destruido. Transformar e dar novo significado ao que se perdeu ou foi

danificado.

A colagem trabalha aspetos plasticos de forma, estrutura, e harmonia. Ainda ajuda a
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percecdo do espaco, do plano e mesmo do volume, traduzindo-se num exercicio de
composicdo. As cores também podem ser evidenciadas com alguns tipos de materiais,

como o celofane, tecidos ou pedacos de varios tipos de papel a cores.

E possivel fazer a colagem com figuras diversas dispostas no suporte, representando

determinadas coisas ou situacfes que a pessoa queira expressar.

A colagem é uma técnica fécil e despojada. Facilita o processo criativo e incentiva a
pessoa para a construcdo, num jogo de composicdo plastica que pode ser muito
gratificante. Philippini (2009) evidencia que “a colagem propicia composi¢oes
simbdlicas complexas, com pouca dificuldade operacional, e permite varias

possibilidades de desdobramento” (p. 26).

3.4.3. MODELAGEM COM BARRO

Desde muito cedo o ser humano percebeu a plasticidade do barro e que este responde
facilmente as suas necessidades expressivas e de representacdo, sendo este um suporte da
capacidade criativa do homem, na medida em que materializa a sua imaginacdo e
sensibilidade, representando modos de ver, sentir e estar no seu mundo (Mascarenhas,
2011).

A modelagem do barro favorece um processo artistico rico em experiéncias estéticas e
criativas ligando o plano do imagindrio com o plano da matéria resultando na sua
significacdo. Potencia a construcdo e a desconstrucdo, possibilitando a integracdo através
da reparacdo dos processos internos. Através da modelagem proporciona-se a crianga um
espaco onde, a partir da acdo das suas proprias maos, ela prova uma inesgotéavel fonte de
experimentacBes e descobertas. E também através do ato de modelar que se efetua a
catarse de muitas tens6es, conduzindo a pessoa a um estado de calma e seguranca (Sousa,
2003).

Mascarenhas (2011) refere que este mediador permite ao sujeito libertar alguma tenséo e
até mesmo alguma agressividade sentida. Podemos, portanto, afirmar que € um mediador
de reparacdo. A mesma autora ainda acrescenta que o contacto corporal com a matéria
favorece o alivio de tensGes acumuladas internamente que necessitam de um canal de

descarga. O uso do barro permite, ainda, neutralizar os sentimentos destrutivos,
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transformando as frustracGes e integrando os elementos bons e maus, representando uma
notavel atividade criativa que se torna central quer na simbolizagdo quer na preparagdo
de um aparelho para penar a formacdo do mundo interno e seus valores, desenvolvendo,
assim, as capacidades simbolicas e abstratas descritas por Winnicott (1971) e Segal
(1975), citados por Mascarenhas (2011).

A modelagem impulsiona a comunicacao, a dialética, entre quem 0 manuseia e 0s seus
sentimentos, onde o individuo se depara com as suas emog¢des concretizando-as em
imagens tridimensionais (Greenberg & Mitchell, 2003; citados por Mascarenhas, 2011);
recorre ao uso de inimeros movimentos, como por exemplo, amassar, bater, esticar,
cortar, unir, dobrar, amolecer, acarinhar, alisar e enrijecer. E através da sobreposico
destas etapas que imagens internas contidas e escondidas ganham forma. Neste sentido,
a modelagem com barro é uma ferramenta essencial de comunicacdo e expressao do
mundo interno em articulacdo com a realidade externa, num contexto terapéutico
(Carvalho, 2009).

3.4.4. CONTOS DE FADA

Contar e ouvir historias foi sempre um convite a descoberta. Na tradi¢do oral as palavras
transformam-se em acéo, atividade comunicativa, relacdo de cumplicidade entre o
contador e o ouvinte. Tal como 0s nossos sonhos estdo repletos de imagens simbolicas e
falam diretamente do nosso mundo interno através da linguagem simbélica, podendo

provocar insights significativos (Neill, 1993; citado por Trindade, 2011).

Os contos de fada constituem uma narrativa curta, transmitida oralmente, na qual
geralmente o herdi tem de enfrentar grandes obstaculos antes de triunfar contra o mal.
Caracteristicamente envolvem algum tipo de magia, metamorfose ou encantamento,
podendo ou ndo contar com a presenca de fadas (Trindade, 2011). Ao lidar com
problemas humanos universais, sobretudo com os que preocupam o espirito da crianca
“as historias falam ao seu Ego nascente, encorajando o seu desenvolvimento, enquanto,
ao mesmo tempo, aliviam tensdes pré-conscientes ou inconscientes” (Bettelheim, 2003;
citado por Trindade, 2011, p. 32). Cashdan (2000; citado por Trindade, 2011) afirma que,

segundo alguns autores, o verdadeiro valor dos contos de fada reside na sua capacidade
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de poder ajudar as criancas a lidar com os conflitos internos que elas enfrentam no

processo de crescimento.

Segundo Ferreira (2010), para a crianca, cada personagem, cada fala, tem inimeros
significados; as situacdes sdo diferentes e deve-se procurar uma solucéo para os conflitos
dos personagens, as analises sociais e pessoais abordadas nos contos de fadas também
podem ser questionadas, a saber, que personagem a crianca gostaria de ser e porqué, que
mensagem a historia pode trazer, de que maneira a crianca analisa o final do conto, e

como ela traca os paralelos com a sua realidade social e pessoal.

“Um outro aspeto terapéutico da utilizacdo do conto é a possibilidade de
informar a crianga da universalidade de seus sentimentos de isolamento, solid&o,
insegurancga, suas dificuldades de realizar tarefas através do percurso do herdi
do conto de fadas que, habitualmente, € cheia de dificuldades e obstaculos, sendo
que este herdi, na maioria das vezes, é fragil e vulneravel, e apesar desta

)

fragilidade consegue chegar a um final feliz.’
(Philippini, 1994; citado por Ferreira, 2010, p. 21)

Bethelheim (1976, citado por Santos, 2002) defende que o conto oferece a crianca
respostas as suas ansiedades mais persecutdrias ensinando-lhe que existem sempre

perigos e medos que podem ser ultrapassados com perseveranca.

Assim, sublinhamos as palavras de Santos (2002, p. 109) quando diz que o conto permite
“a crianga uma melhor compreensdo do mundo externo, mas muito especialmente, tem
a magia de a colocar nesse mesmo mundo, com 0s seus medos e as suas ambivaléncias,

sem que no entanto perca a sua prépria identidade .

3.4.5. ESCRITA

Tanto a linguagem como a literatura sdo poderosos meios de acedermos ao inconsciente
e de promovermos a compreensdo e a transformacgédo das nossas vidas. A linguagem
permite ao homem a transi¢ao entre o concreto e 0 abstrato, entre o presente, o passado e
o futuro. Guttman (2005, citado por Wosiack, 2006) afirma que a palavra é um dos

instrumentos mais antigos e profundos, capaz de ligar o ser humano a si e aos outros. Sem
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esse instrumento simbdlico teriamos dificuldades em expressar sentimentos em relacao a
vida. Para a expresséo destas vivéncias, de sentimentos e de pensamentos a escrita surge
como um mediador de forte potencial. Bolton (1999; citado por Tagarro, 2011) afirma
que a escrita oferece inimeras possibilidades e utiliza-la de um modo expressivo pode ser
profundamente terapéutico. A escrita é recomendada em processos terapéuticos pois traz
varias vantagens, como por exemplo, a melhoria das relacfes e a compreensao de algumas
problemaéticas. A substituicdo da verbalizagdo pelo ato de escrever podera ser de ajuda
quanto a superar determinadas barreiras, como certas inibicdes em falar de um ou outro
assunto, que através da escrita podem ser colocados no papel, permitindo pensar sobre
eles (Tagarro, 2011).

Lepore & Smith (2002; citados por Tagarro, 2011) defendem que a escrita é um
desencadeador do equilibrio emocional porque facilita o processo de regulacdo das
emocdes. Khanna (1996; citado por Tagarro, 2011) ainda acrescenta que a escrita liberta
a mente, é anti-stress e pode tornar-se um confessionario da nossa vida; também pode

alterar o nosso humor, tornando-nos mais felizes; é criativa, catartica e curativa.

Vasconcellos (2007; citado por Tagarro, 2011) refere que ao serem criadas narrativas e
personagens, podem-se viver diversas situacdes e concretizar aspetos que necessitam de
vir a tona para serem entendidos e trabalhados. Segundo a autora, o uso das palavras é
como o uso do material plastico, moldam-se as palavras como se molda o barro, e é a sua
manipulacdo que ird permitir que surjam pequenos textos, poemas ou contos e, muitas

vezes, as solucdes para determinadas questfes surgem no meio da narrativa.

Wosiack (2006) afirma que a escrita pode proporcionar a autodescoberta e 0 mergulho
em conteddos inconscientes, por isso, contar e ouvir histdrias, podem ser formas de
contactarmos com 0 nosso mundo interno. Nesse sentido, a escrita pode ser utilizada

como um elemento catartico que permite o desbloqueio de emocdes.

3.4.6. EXPRESSAO DRAMATICA

“A expressdo dramatica é fundamental em todos os estadios da educagdo.
Considero-a mesmo como uma das melhores actividades, pois que consegue

compreender e coordenar todas as outras formas de educacdo pela arte.
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Partindo-se do ponto de vista de que a educacéo pela arte € o método fundamental
da educacdo do futuro, poder-se-a compreender o alto significado da expressao
dramatica” (H. Read, 1943; citado por Sousa, 2003, v. 2, p. 20).

Importa aqui clarificar que, neste contexto, a palavra «Drama» néo significa uma forma
teatral de espetaculo, mas antes uma especifica atividade ludica, através da qual a crianca
podem livremente expressar 0s seus sentimentos mais intimos, dar vazdo a imaginagéo
criativa, desenvolver o raciocinio pratico e desempenhar os mais variados papeis sociais
(Sousa, 2003).

“O potencial do Drama na esfera terapéutica liga-se a origem do homem, ja que
0 homem através do tempo foi, é e sera sempre Homem Dramaético j& que
historicamente 0 homem sempre atuou, jogou, participou, celebrou, festejou,

criou e ritualizou.” (Lopes et al. 2007, p. 83)

Conforme refere Vygotsky (2009, p. 93), os educadores tém incluido a expressdo
dramética “entre os métodos de ensino — a tal ponto esta forma eficaz de expressado
através do corpo corresponde & natureza motora da imaginagao da crian¢a. O mesmo

autor afirma que:

“O drama, como forma de expressdo das impressoes vividas, enraiza-Se
profundamente na natureza das criancas e presta-se a sua expressao espontanea,
independentemente dos desejos dos mais velhos. A crianca mimetiza as
impressdes exteriores que recebe do meio que a rodeia. Com a forca do seu
instinto e da sua imaginacao, a crianca cria as situacdes e 0 ambiente que a vida
ndo lhe proporciona para improvisar impulsos emocionais (heroismo, coragem,
abnegacdo). A fantasia infantil ndo se detém na esfera dos sonhos, como acontece
no caso dos mais velhos. A crianca quer encarnar em acc¢des, em imagens vivas,

tudo o que pensa e sente.”
Vygotsky (2009, p. 87)

Em suma, a expressdo dramatica pode ser utilizada enquanto atividade educativa que
proporciona o mais amplo estimulo no desenvolvimento dos fatores afetivos, cognitivos,

sociais e motores da personalidade das criancas (Sousa, 2003).
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“Uma das caracteristicas que da a dramatiza¢do maior potencial socioeducativo
(...) é o seu caracter globalizador de diferentes técnicas de expressdo que
encontram na dramatizacdo um espago integrador e multiplicador dos seus
efeitos. Dai também o seu valor educativo (...).” (Pérez, 1973; citado por Ferraz
& Dalmann, 2012, p. 141).

Assim, entende-se a expressdo draméatica como um meio privilegiado de desenvolvimento
bio-psico-socio-motor, uma vez que coloca em acdo a totalidade da pessoa, nas suas
dimensGes fisica, afetiva e intelectual. Que coloca em jogo a expressividade, a
criatividade e a consciéncia de valores ético-morais e estéticos por parte dos alunos,
podendo até mesmo englobar outras técnicas expressivas, nomeadamente aquelas
anteriormente abordadas, assumindo assim um carécter globalizante integrador (Santos,
Simoes & Leal, s.d.).

A expressdo dramatica permite uma expressao de conflitos internos, dando liberdade a
imaginacao da crianca através de histdrias e contos, possibilitando o ensaio da sua historia
de vida. A imaginacdo de histérias pelas criancas ocorre naturalmente, por sua vez, as
historias imaginadas permitem a projecdo dos aspetos emocionais e dramaticos da sua

personalidade.

Quando a dramatizacdo se refere exclusivamente as criangas, como protagonistas e
destinatarios absolutos da mesma, entdo pode-se falar de jogo dramatico (Ucar, 1992;
citado por Ferraz & Dalmann, 2012). Nesta técnica predomina totalmente a atividade
ludica. Consiste em acdes espontaneas, sem texto ou guido escrito, sem qualquer
preparacdo ou ensaio, respondendo a uma direcdo minima do profissional (por norma,
apenas um pequeno tema). Segundo Bourges (citado por Sousa, 2003, vol. 2, p. 67)
“jogos dramaticos sdo improvisagoes sobre temas dados ou encontrados, improvisagoes

onde se exercitam a imagina¢do e a criag¢do da crianga”.

Os jogos de “faz de conta” sdo amplamente, e hd muito tempo, usados na educacao,
porgue, de um modo geral, auxiliam a crianca a adquirir o dominio da comunicacéo com
0s outros, proporcionando-lhe uma relacéo ludica com a sua realidade e com a dos outros
(uma vez que a crianga pode experimentar varios papeis). Conforme refere Faure (2000;

citado por Ferraz & Dalmann, 2012), para além desta vivéncia social imaginaria, 0 jogo
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dramatico oferece ainda uma oportunidade de socializagdo verdadeira, porque no jogo

nada pode ser feito isoladamente.

Sousa (2003, vol. 2, p. 35) acrescenta que “a criang¢a tem absoluta necessidade de
procurar no mundo da fantasia da expressdo dramatica o seu reflgio e a oportunidade

de viver experiéncias que lhe estariam vedadas no mundo real”.

Assim, a expressdo dramatica é um recurso bastante valioso e completo, pois abrange
quase todos os aspetos importantes do desenvolvimento da criangca ao mesmo tempo que
a estimula para que expresse livremente todos os seus sentimentos, desejos e tensdes

interiores.

Em sintese, neste capitulo ficou evidente que a criatividade e a expressao artistica sdo um
atributo da natureza humana. Desde tempos imemoraveis 0 homem utiliza a arte como

canal de expressao de contetdos emocionais.

Em contexto educativo, podemos recorrer a arte com a finalidade de propiciar um
ambiente de liberdade expressiva, possibilitando a crianga trabalhar as suas questdes com
a ajuda de diversos recursos artisticos. Neste contexto, ndo € a obra artistica que interessa,
nem a sua qualidade estética, mas sim, a atividade criadora, a vivéncia, a expressao em si
e as consequéncias emocionais desencadeadas por esta experiéncia. Seja qual for a técnica
utilizada, a expressdo ndo é um espectaculo, mas apenas um modo individual de contacto

com o mundo inconsciente e de escape das tensdes acumuladas e recalcadas — catarse.
Terminamos este capitulo com as sabias palavras de Jodo dos Santos (1913-1987):

“A crianga precisa de ter Espaco para descobrir e se descobrir, para se Ver ao
espelho, no Outro, nos outros, para que alguém Ihe possa estender as maos, para
que ela receba a mensagem da cultura, (...) possa adquirir sabedoria, possa ter

um nome, por nomes e criar OBRA...”

83



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 4 - METODOLOGIA
4.1. INTRODUCAO

A metodologia cientifica € um conjunto de abordagens, técnicas e processos utilizados
pela ciéncia para formular e resolver problemas de aquisicdo objetiva do conhecimento,
de uma maneira sistematica. Os métodos utilizados na investigagdo em educacéo podem
ser variados, desde entrevistas, inquéritos, investigacdo de campo, diérios, analise
documental, entre outros, ou seja, poderdo utilizar-se métodos quantitativos e métodos
qualitativos.
Segundo Bodgan e Biklen, a investigagéo qualitativa,
“(...) € descritiva. Os dados sdo recolhidos em forma de palavras ou imagens e
nao em numeros. Os resultados escritos da investigacdo contém citacdes feitas
com base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacao. Os dados incluem
transcricdes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos e outros registos oficiais.” (1994, p. 48)
Flick ainda refere que,
“(...) ao contrario da investiga¢do quantitativa, os métodos qualitativos encaram
a interaccdo do investigador com o campo e 0s seus membros como parte
explicita da producéo do saber, em lugar de a excluirem a todo o custo, como
variavel interveniente. A subjectividade do investigador e dos sujeitos estudados
faz parte do processo de investigagdo” (2005, p. 6).
Por outo lado, a investigacdo quantitativa traduz em nimeros as opinides e informac6es
para serem classificadas e analisadas e utilizam-se técnicas estatisticas. Flick defende que
na investigacao quantitativa,
“(..) as situagdes em que os fenomenos e as relagbes estudadas ocorrem sao
controladas até ao limite do possivel, a fim de determinar com o maximo de
clareza as relacOes causais e a sua validade. Os estudos séo desenhados por
forma a excluir, na medida do possivel, a influéncia do investigador
(entrevistador, observador, etc.)” (2005, p. 3)
Na perspetiva de Cupchik (2001) a investigacdo qualitativa e quantitativa estdo inter-
relacionadas, contribuindo a pesquisa quantitativa para a identificacdo precisa de

processos relevantes e proporcionando a investigacao qualitativa a base da sua descricao.

84



Webb, Campbell, Schwartz e Sechrest (1966; citado por Kelle, 2001) defendem que a
obtencédo de dados de diferentes fontes e a sua analise, recorrendo a estratégias distintas,
melhora a validade dos resultados. Surge assim o conceito de triangulacdo que tenta
eliminar a divisao entre os varios paradigmas de investigacéo.

A triangulacdo também é vista por alguns autores como forma de integrar diferentes
perspetivas no fendmeno em estudo (complementaridade) (Kelle, 2001; Kelle e
Erzberger, 2005; Flick, 2005), como forma de descoberta de paradoxos e contradices
(Kelle e Erzberger, 2005), ou como forma de desenvolvimento, no sentido de utilizar
sequencialmente os métodos para que o recurso ao método inicial informe a utilizacéo do
segundo metodo (Greene, Caracelli & Graham W, 1989). Paul (1996) e Jick (1984; citado
por Cox & Hassard, 2005) referem que a “triangula¢do” ndo se cinge unicamente a
seriedade e a validade, mas permite um retrato mais completo e holistico do fenémeno
em estudo.

Esta estratégia metodoldgica, a triangulacdo, foi a utilizada neste estudo por ser a que
melhor permitia a recolha de dados. Assim, serdo recolhidos dados atraves de diferentes
instrumentos: o primeiro a ser utilizada sera a entrevista. Assim, sera realizada a entrevista
a mde e a Diretora de Turma, com o objetivo de conhecer a crianga em profundidade, em
dois contextos, a casa e a escola. O segundo seré o inquérito, especificamente o inquérito
de exclusdo social e o inquérito de nomeacdo de pares, para verificar se a crianca esta
envolvida em situagdes de “bullying” e perceber em que medida se encontra integrada no
seu grupo-turma, respetivamente. O terceiro instrumento utilizado sera os diarios de
bordo, onde a profissional fara o registo de todos os momentos de trabalho com a crianca,
complementados por registos fotograficos dos trabalhos realizados.

Assim, o presente trabalho sera um estudo de caso com um U(nico sujeito, cuj
caracterizacdo sera feita no ponto 4.3. deste capitulo. Segundo Fortin (2003, p. 164)
consiste “numa investiga¢do aprofundada de um individuo, de uma familia, de um grupo
ou de uma organizagdo”. O mesmo autor acrescenta que “este tipo de investigagdo é util
para verificar uma teoria, estudar um caso especial e unico (...), explicar relagdes de

causalidade entre a evolugdo de um fenomeno e uma intervengdo”.

4.2. PERGUNTA DE PARTIDA E OBJETIVOS DO ESTUDO

E cada vez mais comum, na pratica clinica, depararmo-nos com criangas vitimas de

“bullying”. Quando chegam a consulta, por norma, ndo € assumido o motivo do
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“bullying”. As queixas passam por desconcentracdo, tristeza, baixo rendimento
academico, mas, no nosso trabalho, ao descortinarmos a peca, deparamo-nos com o
“bullying”. Esta problemaética constitui um tema atualmente discutido e presente em todos
os que debatem sobre os comportamentos de violéncia na escola. O “bullying” ¢ um tipo
de violéncia que recai, normalmente, sobre 0s mais inseguros, com aparéncia mais fragil,
que se amedrontam perante o agressor. Tais caracteristicas fisicas e de personalidade sao
atraentes aos olhares daqueles cujo perfil € de agressores/bullies, que podem atuar
individualmente ou em grupo. E depois de chegarem a ser efetivamente vitimas/bullied,
aumenta a inseguranca, ansiedade e medos dos agredidos, vendo-se, assim, envolvidos
numa teia da qual ndo conseguem sair. Comecgam a ter pesadelos pesadelos com a chegada
a escola e, quando & chegam, temem encontrar quem os agride. Quando ao longe se
vislumbra a silhueta dos predadores, aqueles que captaram toda a sua fraqueza, entao,
instala-se o panico. O panico, como todos sabem, obriga-nos a fugir, como protecédo para
ndés mesmos, e a teia vai aumentando, até que, de tdo grande, faz-nos pensar que nao
aguentamos mais e, nesse caso, serd melhor desistir, de si mesmo, da escola, dos amigos,

dos educadores...

Perante um estado emocional tdo perturbado, a arte é, tantas vezes, uma forma de
expressar a angustia. Atraves do desenho a crianca exprime aquilo que guarda e que a
perturba; enquanto manuseia o barro, alivia as tensdes que tem acumulado, como se
empurrasse a bola de neve, mas agora no sentido inverso; enquanto recorta e cola,
desconstroi para voltar a constuir, obtendo um efeito organizador do seu Eu; enquanto
dramatiza, assume e treina papeis e competéncias de que necessita para continuar a
desfazer a “maldita teia” e recuperar a estabilidade emocional e, com ela, um bom

desempenho académico.

Assim surge o presente estudo, no sentido de dar resposta a pergunta: a educacao atraves
da arte permite a exteriorizacdo das emocdes e a sublimacdo dos impulsos em criangas

vitimas de “bullying” facilitando o seu processo de desenvolvimento?
S4o trés os objetivos gerais desta investigagéo:

4.2.1. Perceber se a educagdo das emocdes através de uma forma particular de relagéo
humana — a atividade simbolica — contribui para a promog¢do de competéncias socio-

emocionais nas criangas vitimas de “bullying”.

86



Visando, a este nivel, trés objetivos especificos:

4.2.1.1. O Desenvolvimento de competéncias de autocontrolo;
4.2.1.2. O Desenvolvimento do autoconceito;

4.2.1.3. O Desenvolvimento de competéncias relacionais.

E, ainda, objetivo geral desta investugacao:

4.2.2. Perceber se a educagdo através da arte influencia os desempenhos académicos das

criangas vitimas de “bullying”.

Este objetivo também envolve trés objetivos especificos:
4.2.2.1. O rendimento académico;

4.2.2.2. A atitude face a escola;

4.2.2.3. A integragdo no grupo-turma.

Por fim, é objetivo geral deste estudo:

4.2.3. Perceber se a educacdo atraves da arte permite criar um vinculo relacional

terap€utico com as criangas vitimas de “bullying”
Este terceiro, e Gltimo, objetivo do estudo engloba dois objetivos especificos:
4.2.3.1. O envolvimento das criancas;

4.2.3.2. A exteriorizacdo de emocdes e sentimentos.

4.3. DESCRICAO DA AMOSTRA

Trata-se de uma amostra de caso Unico, uma crianca do sexo masculino, com 10 anos de
idade, a frequentar o 5° ano de escolaridade, que, neste trabalho, assumird o nome de

Anténio.
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A mae, na qualidade de encarregada de educacao, foi aconselhada pela Diretora de Turma
do Antonio a procurar ajuda, esta encontrava-se bastante preocupada com o
comportamento do aluno, uma vez que o via muitas vezes isolado na escola, sobretudo
nos intervalos. Durante as aulas tinha sensacdo de desmaio, dores de barriga e vomitos.
Concomitantemente com estes comportamentos, o Antonio havia feito um desenho na
disciplina de Educacédo Visual e Tecnologica em que representou um menino na escola a

chorar.

A escolha do Centro Médico de Alcobaca, esta relacionada com o acompanhamento
pediatrico do Antdnio neste Centro. Foi o Pediatra que lhe falou do Servico de Educacao
Especial, o qual poderia proporcionar-lhe o apoio psicopedagdgico individualizado que
procurava. Marcou, entdo, consulta, no sentido de procurar ajuda para o Anténio, nao sé
pela preocupacao apresentada pela Diretora de Turma, mas também porque, mesmo em
contexto familiar, a crianca comecava a revelar sentimentos de inutilidade e baixa

autoestima, referindo que nédo valia nada e que n&o fazia nada de jeito.

4.4. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS
4.4.1. INSTRUMENTOS QUALITATIVOS

- A entrevista

As entrevistas sdo semiestruturadas, isto €, serdo constituidas por algumas perguntas
abertas, mas orientadas, permitindo aos entrevistados expressarem a sua opinido
livremente. Esta flexibilidade permitird o redireccionamento de questdes e o
aprofundamento de alguns assuntos em funcdo do que o entrevistado vai dizendo. O
objetivo das entrevistas a realizar sera a obtencdo de respostas completas, detalhadas e
pormenorizadas.

Durante a entrevista, 0 entrevistador deve mostrar-se interessado no discurso do
entrevistado e estar atento aos seus gestos, emogdes, comportamentos e reacgoes, fazendo
novas questdes e confirmando o que ouve através da linguagem ndo-verbal, mas sem
influenciar o discurso do entrevistado. No final, deve ser o proprio investigador a
transcrever a entrevista, inclusive as pausas, mudancgas de entoacgéo, sinalizadores de
interrogacéo, silabacdo e outras variagcfes que tenham ocorrido na entrevista (Pretti;

Urbano, 1988). As expressdes e erros gramaticais devem ser eliminados na transcricao,
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para que ndo haja constrangimento do entrevistado, caso seja necessario apresentar-lhe o

texto para apreciacéo (Lage, 2001).

- Os diarios de bordo

Ainda numa logica qualitativa, optou-se pelo recurso a escrita de um diario de bordo, que
pode ser encarado como um registo pessoal, narrativo, no qual o profissional expde,
explica e interpreta a sua acdo quotidiana (Zabalza, 1994). Conforme salienta Yinger
(1981), citado por Zabalza (1994), pode mencionar-se 4 principais carateristicas da escrita
de um Diéario de Bordo, a saber: 1) € um processo multirrepresentacional e integrativo
(apela a estratégias multissensoriais, a um ato de organizacdo da memoria, que recria a
experiéncia vivida por via de uma mensagem estruturada); 2) no processo de escrever
produz-se um feedback autoproporcionado (a medida que escrevemos, tomamos
consciéncia do nossos comportamentos, originando-se um processo de criagdo-revisao e
de constantes retroacfes sobre 0 que Se escreve para quem escreve); 3) requer uma
estruturacdo deliberada do significado (semaéntica e sintaxe da narragcdo vao suportar o
significado das mensagens devendo, por isso, ser algo de particular rigor); 4) é um
processo de escrita ativa e pessoal (pressupde uma implicacao pessoal: cognitiva, motora,

emotiva).

O Diario de Bordo pode, entdo, ser considerado um instrumento recriador e organizador
da experiéncia do sujeito, promovendo a reflexdo em torno de praticas adotadas,
percegdes, sentimentos, resultados, etc... Em termos gerais, permite desconstruir uma
experiéncia por forma a melhor nos apropriarmos e refletirmos sobre a mesma. O seu
carater longitudinal e historico proporciona, inclusive, uma visao alargada daquele que é

0 nosso percurso e evolucao (Zabalza, 1994).

4.4.2. INSTRUMENTOS QUANTITATIVOS

- O inquérito por questionario

Esta metodologia sera utilizada de modo a complementar os dados obtidos através dos

instrumentos qualitativos.
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O inquerito por questionario tem a vantagem “de quantificar uma multiplicidade de
dados e de proceder, por conseguinte, a numerosas anélises de correlagdo.” (Quivy &
Campenhoudt, 2005, p.189). Os inquéritos por questionario utilizados foram organizados
e estruturados numa sequéncia, “de modo a ter uma coeréncia intrinseca e configurar-se

de forma logica para quem a ele responde” (Carmo e Ferreira, 2008, p.154).

Neste estudo, optou-se por passar dois diferentes inquéritos por questionario, a saber: de
exclusdo social; de nomeacdo de pares e de competéncia social, que se seguida seréo

abordados com mais pormenor.

Questionario de exclusdo social - Foi passada a parte A do questionario de exclusao social
e violéncia escolar (QEVE) de Diaz-Aguado (2004), versdo reduzida e adaptada por
Martins (2009), a crianca (Anexo 1), a encarregada de educacdo e a diretora de turma
(Anexo 2). A escolha deste questionario prendeu-se essencialmente com o facto de termos
percebido durante a situacdo de entrevista que o Antonio tinha um problema grave com
0 grupo de pares e que se sentia excluido deste grupo. Esta situacdo torna-se mais grave
uma vez que o Anténio se encontra numa fase do seu desenvolvimento na qual o grupo

assume uma importancia fundamental (Papalia et al., 2006).

O questionario inicia-se com um conjunto de 8 questdes, sobre 0 seu comportamento e
atitudes na escola, também com escala de escolha maltipla com respostas de 1 a 7 (de

nunca a sempre).

Segue-se uma série de 12 questbes, ndo incluidas no questionario anteriormente
identificado, sobre 0 modo como a crianca se sente em diferentes lugares e situacdes, e
nos relacionamentos que estabelece com pessoas significativas na sua vida (pai, mae,
amigos, colegas, professors). A escala é de escolha multipla e as respostas podem vir de
1 a7 (péssimo a 6timo). Esta parte do questionario foi construida propositadamente para

esta investigacdo, com variaveis que se mostraram pertinentes aos objetivos do estudo.

Este questionario pretende ser uma medida de comportamento que avalia 0 envolvimento

do sujeito em condutas quer de vitimacao, quer de agressao.

Realizamos ainda um outro questionario dirigido aos pares (Anexo 3), tendo por
referéncia a 12 e 22 questdo do Questionario de nomeacao de pares (QNP), adaptado de
Diaz-Aguado et al. (1996), por Martins (2009).
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Trata-se de um questionario sociométrico, preenchido com base no metodo das

nomeacdes por parte dos pares, que permite obter um indice de integragdo social na turma.

4.5. TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

A anélise de dados consiste N0 “processo de busca e de organizagdo sistemético de
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais (...) com o objetivo de aumentar a
sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de Ihe permitir apresentar aos
outros aquilo que encontrou” (Bogdan & Biklen, 1994, p.205). Tal tarefa vai exigir a
organizacdo dos dados obtidos em unidades manipulaveis, de sintese, por forma a que se
detetem padrbes ou se apreendam informacGes passiveis de ser divulgadas (Bogdan &
Biklen, 1994). Neste estudo, recorremos, para o efeito, a técnica de analise de contetdos.

Foi, entdo, necessario estudar as entrevistas realizadas, bem como os diarios de bordo
produzidos, submetendo-os a uma andalise de conteudo indireta que “procura uma
interpretagdo do que se encontra latente sob a linguagem expressa” (Carmo & Ferreira,
2008, p.271). Quanto a definicdo das suas categorias, S80 ‘“‘rubricas significativas, em
fungdo das quais o conteuido serd classificado” (Carmo & Ferreira, 2008, p.273), estas
foram selecionadas a posteriori porque ndo foram definidas antecipadamente. As
categorias ou indices (como sdo retratados no presente trabalho) foram apresentados por
consequéncia da analise de conteGdo, contudo, sdo categorizados consoante a
fundamentacdo tedrica para que a interpretacdo dos resultados possibilite a compreensédo

do estudo.

4.6. PROCEDIMENTOS

O primeiro contacto com o Antonio e a mée, aconteceu no dia 3 e dezembro de 2014 e
teve como principal objetivo recolher informacéo que permitisse conhecer os motivos que
levaram a crianca a consulta, assim como conhecer a prépria crianga em profundidade.
Nesse sentido, foi feita uma entrevista semiestruturada a mée, onde foi explicado que para
além dos procedimentos habituais neste tipo de intervencdo gostariamos que o Antonio
fizesse parte de um trabalho de investigacdo sobre a importancia da intervencédo educativa

pela arte enquanto estratégia promotora de competéncias socioemocionais; enquanto a
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crianca, num espaco mais reservado do gabinete, fazia um desenho livre. Depois foi
passado um questionério de exclusdo social a mae e ao Antdnio, por suspeitarmos que 0
Antonio poderia estar a ser rejeitado pelo grupo de pares, no final do mesmo deveriam
responder também a duas perguntas abertas. Foi, ainda, pedido a mée que trouxesse para
a proxima consulta as ultimas avaliagdes académicas do Antdnio, bem como, outros
dados relativos ao seu percurso académico, que considerasse relevantes. Por fim, foi
solicitada autorizacdo a mée para o estabelecimento de contacto com a Diretora de Turma

da crianca, no sentido de recolher mais informacéo, ao que a mée consentiu.

Assim, foi realizado o primeiro contacto com a Diretora de Turma no dia 5 de dezembro
de 2014. Foi solicitado que respondesse ao mesmo questionario de exclusdo social que

havia sido passado tanto a mé&e como a crianca.

A partir deste momento, foi delineada e planificada uma intervencéo estratégica, baseada
em toda a informac&o recolhida. Quer a entrevista a mée quer o questionario de exclusédo
social passado a mae, a crianca, e a Diretora de Turma antes da intervencéo, bem como o
desenho livre elaborado pelo Anténio, permitiu perceber que esta crianga apresentava
problemas emocionais. Deste modo, o trabalho a realizar com o Antonio teve em vista a
implementacdo de medidas conduncentes a promover: suporte emocional; prevencdo e
reducdo de comportamentos disfuncionais conduncentes ao agravamento das dificuldades
enunciadas; promogdo da autoestima e assertividade; treino de autocontrolo e

autorregulacdo emocional; orientacdo e suporte parental.

Segundo Arends (2008, p.95) “tanto a teoria cOmMO O SENsO comum mostram que a
planificacdo aplicada a qualquer tipo de atividade melhora resultados”. Por um lado,
obriga o profissional a exploracdo de materiais e problematizacdo de sequéncias e
procedimentos; por outro, permite um enquadramento e organizacao prévia reguladora e

organizadora da intervencéo.

Atendendo a estes pressupostos, a intervencdo que apresentamos aconteceu em 11
momentos distintos, sendo que os dois primeiros momentos corresponderam a avaliacao
da situacéo e ao levantamento de necessidades, com essa informagéo foram planificados
8 momentos de trabalho a realizar com o Anténio, de 60 minutos cada, implementados
entre 0s meses de dezembro de 2014 e abril de 2015, que aconteceram em consulta

privada no Centro Meédico de Alcobaca. No final da intervencdo seria feita uma
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reavaliacdo do estado emocional e académico do Antdnio, que corresponderia ao 11°
momento, a partir do qual se planificaria novamente a intervencao a realizar, caso esta

ainda se mostrasse necessaria.

Para cada um dos oito momentos de trabalho a realizar com o Antonio foram estipulados
objetivos especificos em termos de contetdos a serem trabalhos e competéncias a
adquirir. Procurou-se, ainda, que todas as consultas obedecessem a uma estrutura logica
similar, que permitisse que a crianga aderisse as rotinas proprias deste momento,
nomeadamente: 1) momento de transicao e acolhimento; 2) revisdo da sessao anterior; 3)
apresentacdo de atividades e particularizacdo de objetivos; 3) desenvolvimento concreto

de tarefas; 4) avaliacdo da atividade.

Foram usados diversos recursos artisticos ao longo de toda a intervencdo, por
entendermos que ha uma ligacdo estreita entre a arte e as manifestacdes de motivacdes
profundas do ser humano, conforme defende Ruy de Carvalho (2011), como alis ja foi

referido no capitulo anterior.

No ultimo momento, o 11° momento, ja depois do trabalho realizado com a crianca e
devidamente registado nos diarios de bordo, a Técnica reuniu com a Diretora de Turma a
qual fez uma entrevista semiestruturada, que foi gravada com o seu consentimento, e,
posteriormente, transcrita pela entrevistadora. A Diretora de Turma também respondeu
ao questionario de excluséo social e as duas perguntas abertas a que havia respondido no
inicio da intervencdo, mais uma vez, no sentido de avaliar o trabalho realizado. Por fim,
foi solicitado a Diretora de Turma que passasse a toda a turma do Antonio, inclusive a ele
préprio, um questionario de nomeacao de pares que pretendia avaliar a integracdo do
Antoénio no seu grupo-turma, ao que a Diretora de Turma consentiu. No entanto, o
Antdnio ndo deveria ter conhecimento da origem do questionario. A Diretora de Turma
concordou em manter a confidencialidade do nosso encontro e ainda se disponibilizou

para enviar pelo correio os questionarios respondidos pelos alunos.

A planificacdo detalhada para cada um dos momentos da intervencdo, a partir do 3°
momento, tendo em linha de conta que os dois primeiros momentos aconteceram antes
da planificagdo, com o objetivo de realizer o levantamento de todas as informagoes
necessarias a concretizacdo da mesma., encontra-se no Anexo |. Todos os dados

recolhidos foram registados nos diarios de bordo que se encontram no Anexo II.
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CAPITULO 5— ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

5.1. ANALISE DE CONTEUDO

Com o objetivo de proceder a analise de contetdo dos diarios de bordo e entrevistas foi
elaborada uma grelha organizada em categorias, subcategorias e unidades de registo. A
construcdo desta grelha implica uma analise cuidada e rigorosa quer dos diarios de bordo,
quer das entrevistas. O objetivo primordial desta leitura consiste na sele¢do das unidades
de registo a incluir em cada uma das subcategorias. Esta grelha encontra-se no Anexo 1
e serve de orientacdo para a analise de contetdo.

A andlise sistematica de contetdo dos diarios de bordo e das entrevistas sera apresentada
de forma descritiva, em que a narrativa se encontra subdividida de acordo com as

categorias e subcategorias da grelha de contetdo.

5.1.1. RELACAO TERAPEUTICA

Seré agora analisada a relagdo terapéutica a luz das suas sub-categorias: competéncias da

profissional e envolvimento da crianca.

- Competéncias da profissional

De modo a estabelecer o vinvulo relacional, a profissional procedeu a recolha de
“informagdo de modo a conhecer 0 sujeito em profundidade e compreender a situacao
que o levou a consulta”. Teve, ainda, o cuidado de planificar e levar a cabo um conjunto
de estratégias que lhe permitissem “visualizar o eu da crianga; visualizar a proje¢do que
a crianca faz dos seus conflitos internos e aceder ao seu modo de funcionamento

interno”.

Foram vaérias as estratégias usadas ao longo da intervencao, nomeadamente, "foi sugerido
gue manuseasse 0 barro livremente, com musica de fundo previamente selecionada,
enquanto isso foi-lhe feita wuma entrevista semiestruturada”; “(...) eu assumia a
interpretacdo dos restantes intervenientes (a mae, os monstros, o narrador) ”; “Reforcei
ao Antonio que, se acreditarmos, os “monstros” da nossa vida também podem deixar de

sé-lo (...)”;“(...) a Técnica fez o contorno do seu corpo no papel cenario com marcador
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preto.”’; “Durante a pintura eu ia confirmando se ele tinha tintas suficientes, dando-lhe
mais, sempre que necessario”; “Ambos sentados no chdo, lado a lado, iniciamos a
conversa (...)”; “No final, perguntei-lhne como se sentiu ao fazer aquela pintura.”’; “A
conversa foi dirigida no sentido do Antonio refletir em torno do conceito que deve ter de

si mesmo e daqueles que o magoam (...)”"; “Iniciamos a sessdo com uma conversa (...)".

Durante toda a intervencéo a profissional adotou uma postura ndo punitiva, por exemplo,

“(...) disse que ele podia ser sincero, que eu ndo ficava chateada”.

Para percebermos se este objetivo foi alcancado, consideremos agora a Segunda

subcategoria da relagéo terapéutica:

- Envolvimento da crianca

Logo na primeira consulta a crianga manifestou o seu agrado: “No final, disse que gostou

da consulta e claro que queria voltar.”

Mas houve outras manifestacdes do seu envolvimento, a saber, “durante a semana
lembrou-se do que tinhamos falado”; “(...) tem um método melhor (...) pensar que era
melhor que eles, tal como haviamos falado”; “(...) até daqui a 15 dias, preocupado
perguntou: porqué daqui a 15 dias? Eu respondi, que como ele esta a melhorar, eu e a

mde combinamos assim, resposta: ohh...”; “Obrigada Dr.” Selma.”

De seguida, analisaremos a segunda categoria definida para este estudo, por ser
determinante para os seus objetivos, a saber, o perfil da crianca. Esta categoria encontra-
se dividida nas seguintes subcategorias: estados emocionais; autoimagem e

comportamentos/atitudes.

5.1.2. PERFIL DA CRIANCA

A luz do presente estudo é importante ter por base o desenvolvimento cognitivo e
emocional tipico da terceira infancia, ja que a nossa amostra é uma crianga de 10 anos
que, portanto, se encontra nesse estadio do seu desenvolvimento. Por outro lado, esta
crianca sofria “bullying” por parte dos seus pares, e os alunos que sao vitimados/”’bullied”

demonstram maiores niveis de desajustamento emocional de tipo internalizante, incluindo
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ansiedade, depressao, soliddo, infelicidade e baixa autoestima, assim como mais sintomas
fisicos (Nansel et al., 2007).

Ja de seguida, serdo analisados os estados emocionais do Anténio ao longo da

intervencao.

- Estados emocionais

Quando chega a consulta, o Antonio encontrava-se claramente perturbado a nivel
emocional, isso fica claro nas palavras da sua Encarregada de Educacgéo “disse que se

’

sente triste, ndo presta para nada, ndo faz nada de jeito.”’; “Tem tendéncia de achar que
as pessoas estdo contra ele”’; “a sua tristeza tem sido mais notoria”,; “Tem pesadelos.”;
“Diz que é um mau filho”; “Sente uma enorme necessidade de chamar a atengdo, de ser

«populary.”

O mesmo também se denota nas palavras da propria crianca, a saber, “ndo me sinto bem,
sO me apetece enervar-me”. O Antonio “(...) admitiu que ja se sentia triste no 1°, 2° 3°
e 4° anos, que sempre se sentiu assim”. Ainda no decorrer da primeira consulta“(...)
revelou & mae um episddio de tentativa de suicidio”’, a mae percebeu que tinha acontecido
na mesma semana que ele “(...) escreveu aquelas coisas horriveis (que se sente triste,

ndo presta para nada, ndo faz nada de jeito) ”.

No 7° Momento o Anténio ja “diz que tem dormido bem e nao tem tido pesadelos (...)”
e no 10° Momento da interveng@o chegou mesmo a declarar: “(...) sinto-me melhor por
ter desabafado” .

Ainda no que se refere ao perfil da crianca, cabe agora analisar os aspetos reativos a sua
autoimagem, que, conforme ja foi referido, também é afetada nas criancas que sao

vitimizadas/”’bullied”.

- Autoimagem

O Antonio chega a consulta a achar “que ndo faz nada bem”. Segundo a sua Encarregda

de Educagéo, é “inseguro, desvaloriza-se, acha que tudo é negativo” .

Ja no 3° Momento da intervencdo, “quando lhe pedi que me dissesse qualidades suas

apenas nomeou uma’’.
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No 7° Momento, quando lhe foi pedido o mesmo, isto €, que nomeasse algumas
qualidades suas, que “(...) ndo tem qualquer dificuldade em nomear as suas virtudes, ja

o contrario sucedeu quanto aos defeitos”.

No 10° Momento de intervencdo, a Encarregada de Educacao declarou que: “(...) ja se
valoriza mais. Apercebe-se que é importante”. Quanto a Diretora de Turma, destacamos
a sua resposta a uma das perguntas abertas no 11° Momento da intervencdo: “estd mais

confiante”.

Cabe agora analisar a evolucdo ao nivel dos comportamentos e atitudes do Antonio ao

longo da intervencao.

- Comportamentos/Atitudes

No 1° momento da intervencdo, “a mde diz que ele é um pouco reservado”.
A sua Diretora de Turma “sente-o triste, isolado”.

No 7° momento, o Antdnio refere que “dantes, quando o magoavam, chegava a casa e
batia nos peluches (nem sabia como eles ainda n&o se tinham descosido), mas agora nao
tem batido nos peluches, «eles ndo merecem “bullying”, porque sendo tém que ir ao Dr.

’

dos peluchesy.’

Jano 10° Momento de intervengédo a Encarregada de Educacéo declarou que: “(...) a sua
atitude em relacdo aos outros melhorou. Aceita melhor as criticas e que nem sempre as

coisas correm como ele espera dos outros.

Depois de analisadas as duas primeiras categorias, a relacdo terapéutica e o perfil da
crianca, havera agora lugar a analise da terceira categoria definida para o nosso estudo, a
saber, 0s recursos artisticos, com o objetivo de perceber em que medida eles
proporcionaram o envolvimento da crianga, bem como a exteriorizacdo das suas emogoes

e sentimentos.
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5.1.3. RECURSOS ARTISTICOS

Neste estudo, optou-se pelos recursos artisticos enquanto principal estratégia de
intervencao por acreditarmos que estes proporcionam o desejado envolvimento da crianca
nas atividades interventivas, bem como a exteriorizacao das suas emocdes e sentimentos.

De seguida, serdo analisadas separadamente estas duas subcategorias de analise.

- Envolvimento da crianca

Logo no 1° Momento da intervencgéo, apos ter feito um desenho livre, 0 Anténio “passou
a descrever com muito pormenor o seu desenho. Disse que a arvore esta a morrer (por
isso é amarela e com folhas pretas), que as ferramentas (0s objetos cortantes a vermelho
de cada lado da &rvore) estdo a ultrapassar a barreira e estdo a matar a arvore e que as
barreiras tentam protegé-la dos ventos fortes.)”, e, quando termina a sua descrigao “(...)

identificou claramente que a arvore era ele”.

No 3° Momento, “por vezes foi agressivo, revelou concentracéo, organizagao, construia
e destruia facilmente”. No 4° Momento, quando dramatizamos o conto, “(...) foi com
entrega que o fez e com (a)vontade. assumindo plenamente o personagem Max. Mesmo

depois de terminarmos a leitura dramatizada, o Anténio manteve-se em personagem”.

No 5° Momento, em que projetou 0 seu proprio corpo, no papel cenario, pintando-o com
as suas proprias maos, “foi com muito empenho e concentracdo que o Antonio se entregou
a esta atividade.” No 6° Momento, “(...) quando fomos para o chao, junto a pintura da

’

projegdo do seu corpo o seu rosto ficou iluminado, sorria, estava descontraido.’

No 7° Momento, quando lhe foi pedido que pintasse com as suas maos o corpo da pessoa
gque mais 0 magoa, no papel cenério, percebeu-se que “(...) encarava a tarefa com
seriedade.” No 8° Momento, no qual recorremos a técnica de colagem, “gquando lhe
apresentei a atividade e os materiais a reagdo foi: «vai ser facily.” E, no 9° Momento,
“mostrou satisfacdo quando lhe disse que ia trabalhar com o barro”; importa ainda
salientar, conforme foi registado, que o Anténio “participou com interesse e empenho em

’

todas as atividades propostas.’

De seguida, iremos tentar perceber até que ponto é que os recursos artisticos utilizados

durante a intervengdo permitiram a exteriorizagdo e os sentimentos do Antonio.
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- Exteriorizacdo de emocdes e sentimentos

No 1° Momento da intervencdo, “quando terminou o desenho escondeu-se debaixo de um
banco”. Também no 3° Momento “durante o manuseamento do barro fez uma escultura
(elefante) que estava a pedir «help» ”. Ainda nessa mesma consulta, “mostrou grande
satisfacdo quando foi incentivado a imaginar que o barro que tinha nas méaos era alguma

daquelas criancas que 0 magoam, sorria e ria enquanto esmagava o barro”.

Agquando a dramatizagéo do conto, no 4° Momento, “(...) chegou facilmente a conclusdo
que 0s monstros do conto representam 0s nossos medos, que no seu caso particular sao
0s colegas da escola que o ofendem e magoam”. No 7° Momento, depois de pintar com
as suas maos o corpo da pessoa que mais 0 magoa, no papel cenario, foi-lhe perguntado

como se sentiu, “(...) respondeu que se sentiu bem, «é bom desabafary”.

No 8° Momento, depois de se autorretratar como um super-heroi, “perguntei-lhe se isso
era o que ele é realmente ou o que ele gostaria de ser. Respondeu que é o que ele ¢”. NO
9° Momento também ficou claro que “(...) a crianga assume os personagens que trabalha

e que através deles se revela, deixando perceber as suas ansiedades e inquiezudes. ”

No 10° Momento, no qual Ihe foi pedido que desenhasse uma arvore, o resultado foi “(...)
uma arvore bem mais estruturada, organizada, arrumada. Muito diferente daquela que

representou na 1“consulta”.

Seguidamente, sera analisada a quarta e Ultima categoria de analise, desempenho
académico, a partir das suas subcategorias, nomeadamente, rendimento académico,
atitudes face a escola, integracdo no grupo-turma e envolvimento em situacdes de

“bullying”.

5.1.4. DESEMPENHO ACADEMICO

De seguida, serd analisado o desempenho académico do Anténio, a luz das quatro
subcategorias definidas — rendimento académico; atitudes face a escola; integragdo no

grupo-turma e envolvimento em situagdes de “bullying”.
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- Rendimento académico

No 1° Momento de intervencdo foi recolhida informag&o no sentido de perceber qual tem
sido o rendimento académico da crianca. Nesse sentido, a sua Encarregada de Educacéo
revelou que o Antonio “nunca reprovou.” No entanto, “¢ de salientar os problemas de
concentra¢do que sdo trazidos a aten¢do pelos professores desde o 1° ano.” Afirmou,

’

ainda, que “(...) o desempenho é fraco e o rendimento também.’

O Antonio, neste momento da intervencdo, avaliou o seu proprio rendimento académico

como sendo “zero”.

No 2° Momento, foi a vez de percebermos como a Diretora de Turma classificava o
rendimento académico do Antdnio, a sua resposta foi: “mediano, mas consegue fazer

melhor”.

No ultimo momento de intervengdo com o Antdnio, voltamos a indagar a Encarregada de
Educacao, quanto ao rendimento académico do seu educando, ao que nos revelou que “O

)

desempenho melhorou mas, ainda reflete falta de empenho nalgumas disciplinas.’

Também tentamos perceber a autoavaliacdo que o Antonio fazia, neste momento, quanto
ao seu rendimento académico, ao que respondeu: “O meu desempenho escolar estd muito

’

melhor por ter desabafado e me ajudar.’

No 11°, e Gltimo, momento de intervencdo, voltamos a questionar a Diretora de Turma
quanto ao rendimento académico do Antonio, e fomos informados de que “(...) é de
salientar o progresso ao nivel do rendimento académico que tem tido desde que comecou
a ser acompanhado no Centro Médico de Alcobaca. No final do 1° periodo teve um 2 e
um 4 (numa escala de 1 a 5), enquanto no final do 2° periodo ja ndo teve nenhuma
negativa e obteve mais um 4. E continua a apresentar melhorias, o que da a perspetiva

de poder vir a melhorar ainda mais as suas notas no 3° periodo. ”

Agora iremos analisar se esta melhoria no rendimento académico se deu também ao nivel

das atitudes face a escola.
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- Atitudes face a escola

No 1° Momento, foi-nos revelado que “em EVT fez um desenho com um menino na escola
a chorar”. A Encarregada de Educacéo ainda nos informou que “(...)a professora diz que
ele parece cansado”; e que 0 Antonio “sente-se triste com a escola e tem dores fisicas.

Ja cheguei a ir a escola por ele se sentir mal.”

Na opinido da mée, o seu educando “rem imensas capacidades mas esta desinteressado,

por achar que ndo se preocupam com ele na escola (...)”"

Perguntamos ao Anténio o que ele acha da escola, a resposta foi: “Se pudesse escolher
ndo ia a escola.” Ainda acrescentamos “‘Se pudesse o que mudava na escola”, a resposta

foi: “Defendia-me ... e é tudo .

No final da intervencdo voltdmos a perguntar-lhe o que mudaria na sua escola a sua

resposta foi: “ndo se ofenderem uns aos outros.”
De seguida, analisaremos a capacidade de integracdo do Antonio na sua turma.

- Integracdo no grupo-turma

O Anténio, quando chega a consulta, tinha poucos amigos “2/3 por nome”. NoO 6°
momento da intervencdo, quando lhe foi pedido que nomeasse defeitos e qualidades da
pessoa que mais 0 magoa, falou de um colega que tem sido “(...) da turma dele desde a

pré, s6 agora no 5°ano é que sdo de turmas diferentes, o que para si foi um alivio”.

Ja no fim da intervencdo com o Antonio, tivemos oportunidade de fazer uma entrevista
semiestruturada a Diretora de Turma, onde nos revelou que o Anténio “(...) teve algum
problema de integra¢do aqui na escola (...) queixava-se de dores de barriga,
frequentemente tinha que sair das aulas, queixava-se também de sensacdo de desmaio
(...)”; ainda acrescentou que, “ele estava sempre muito isolado n&o tinha nada a ver com
os colegas, andava sempre com a sua mochilinha, ali encostado, néo interagia com os

colegas. No inicio era mesmo demais .

Tentdmos perceber se a professora notou algumas mudangas ao nivel da sua integracéo,

ao que nos respondeu: “talvez tenha havido alguma melhoria a esse nivel, pelo menos ja
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nado se queixa das tais dores de barriga; parece-me até numa atitude mais saudavel (...)

a esse nivel, penso que houve algumas melhorias. ”

Por fim, a respeito do seu desempenho académico, iremos analisar a subcategoria —

envolvimento em situagdes de “bullying”, central no nosso estudo.

- Envolvimento em situacdes de “bullying”

No primeiro contacto com o Anténio ficou evidente o seu envolvimento em situacGes de
“bullying”, sobretudo quando confessa que alunos “mais velhos, do 6° ano, o ofendem ”,
guando questionado como era ofendido “escreveu os nomes que lhe chamam: «paneleiro,

cona, merda e guei»”.

Ja no 3° momento da intervencao revelou que “as vezes também magoam fisicamente.
Esta semana fizeram-lhe uma rasteira, caiu, magoou-se e chorou e uma prima (afastada)

disse-lhe que era um bebé, chorava logo (ndo se defendeu).”

No 4° momento, falamos sobre “bullying”, ele mostrou-se informado e esclarecido, por
uma ac¢do que houve sobre o tema na escola, e é quando “ele assume que esta a ser vitima

de «bullying» ”.

No 6° momento ele ainda “(...) conta episodios em que o ofenderam”, revelando que “(...)
se V€ 0s agressores no bar, por exemplo, da uma volta a escola, para evitar confrontar-

se com eles.”

Comecam a notar-se algumas mudancas no 7° momento da intervencdo, ja que “falou da
escola, diz que ndo tem sido tdo magoado ”. No 8° momento também confessa que “nédo
tém havido episodios de agressao, ele diz que mudou de atitude, que se defende (de modo

mais firme), outras vezes ignora.”

5.2. ANALISE DOS RESULTADOS DO QUESTIONARIO DE EXCLUSAO SOCIAL

O questionario de exclusdo social foi passado, num primeiro momento, a crianca e a
encarregada de educacgéo a 3 de dezembro de 2014, e a diretora de turma a 5 de dezembro
de 2014.

102



O gréafico 1 diz respeito as atitudes e comportamentos do Antonio, a saber quanto a
agressividade, timidez, lideranca, ajuda/partilha, popularidade, rejeicdo, controversia e
isolamento social; os participantes podem dar a sua resposta numa escala de 1 a 7 (de
Nunca a Sempre). Este grafico permite-nos ter uma visdo geral das respostas dadas pelos

participantes.
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Gréfico 1 Visdo geral das respostas dadas pelos participantes na escala de comportamentos e atitudes
(dezembro/2014)

O gréafico 1 deixa claro que o Antonio revela niveis muito baixos de agressividade. Os

valores mais altos sdo atribuidos as variaveis Controverso e Socialmente Isolado.

O gréfico 2 apresenta-nos os valores totais para cada item.
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Comportamento e Atitudes - dezembro de 2014
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Grafico 2 Valores totais atribuidos a cada item da escala de comportamentos e atitudes (dezembro/2014)

O grafico 2 deixa evidente que os valores mais baixos vao para a Agressividade, por outro
lado, pontua mais no ‘Socialmente Isolado’, o que € um dado preocupante; o item
‘Controverso’ apresenta também valores altos, bem como a ‘Timidez’. O que vem ao

encontro do perfil delineado para as vitimas de “bullying”.

Conforme defendido por varios autores (Beane, 2006; Olweus, 1993; Rigby, 2007; Stein
et al., 2007), a vitima classica, sdo individuos inseguros, que se mostram pouco e sofrem

0 ataque do seu agressor em siléncio. Sdo pessoas solitarias, ansiosas e sensiveis.

De seguida, apresentamos resultados obtidos no segundo momento em que foi passada

esta segunda parte do questionario, o que aconteceu em abril de 2015.

Assim, o grafico 3 da-nos uma visdo geral das respostas dadas pelos participantes.
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Comportamentos e Atitudes - abril/2015
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Gréfico 3 Visdo geral das respostas dadas pelos participantes na escala de comportamentos e atitudes
(abril/2015)

O grafico 3 permite-nos observer que os niveis de agressividade mantém-se baixos, mas
0s niveis altos que haviam sido atribuidos ao item ‘Controverso’ e ‘Socialmente Isolado’,
baixaram significativamente. Para melhor percebermos os valores em causa, vamos

considerer no grafico 4 os valores dados pelos 3 participantes como um todo.

Comportamento e Atitudes - abril/2015
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Gréfico 4 Valores totais atribuidos a cada item da escala de comportamentos e atitudes (abril/2015)
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Assim, conforme o grafico 4 mostra, os valores mais baixos continuam a ser atribuidos a
agressividade, mas os valores mais altos sdo agora atribuidos a Timidez, tendo diminuido
significativamente os valores atribuidos ao item ‘Socialmente Isolado’ (de 13 para 7),
mas também o item ‘Controverso’ apresentou uma diminuicdo, de 12 para 10 pontos

atribuidos pelos 3 participantes.

A segunda parte do questionario, elaborada para este trabalho, e que diz respeito a 12

itens que indagam sobre como a crianga se sente em diferentes lugares e situacoes.

Como se sente - dezembro/2014
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Grafico 5 Como se sente em diferentes lugares e situa¢des (dezembro/2014)

A leitura do grafico 5 permite-nos afirmar que os valores mais baixos sdo atribuidos pelo
Anténio, no entanto, o valor mais alto também foi atribuido por ele. Também verificamos
que a mée, de um modo geral, atribui valores mais baixos ao modo como o filho se sente,
comparativamente a diretora de turma. Destaca-se, como pior, como 0 Antdnio se sente
na escola, com resultados entre 0 1 e 0 2. Segue-se como se sente na turma e com 0s
colegas. Estes resultados evidenciam claramente uma dificuldade na adaptacdo ao

espaco-escola e ao grupo-turma.

A representacao grafica destas tendéncias em percentagens permite visualiza-las melhor

e apresenta-se no grafico 6.
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Como se sente - dezembro/2014

M Péssimo

119'3% 14%

B Muito mal
 Mal

Mais ou menos
B Bem
B Muito bem

m Otimo

Grafico 6 Percentagens das respostas sobre como se sente em diferentes lugares e situacGes
(dezembro/2014)

O grafico 6 permite-nos, entdo, verificar que de 1 (péssimo) a 7 (6timo), o valor
selecionado em maior percentagem foi o 2 (muito mal) que foi o escolhido em 30% do
total das respostas dadas pelos participantes, o 3 (mal) foi o escolhido em 17% das
respostas dadas e 14% foram para o 1 (péssimo). Assim, 61% do total de respostas dadas
pelos participantes aos 12 itens da primeira parte do questionario foram pontuadas entre
1 e 3 (de péssimo a mal), o que nos parece um indicador significativo do mal-estar da

crianga.

O gréafico 7 ajudar-nos-a a visualizer a média dos valores atribuidos pelos diferentes

participantes.
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Grafico 7 Média dos valores atribuidos pelos diferentes participantes no questionario de exclusdo social
(dezembro/2014)

Fica claro com o gréafico 7 que é a propria crianga que atribui valores mais baixos ao modo
como se sente em diferentes lugares e situacoes, seguido pela encarregada de educacéo,
cabendo a diretora de turma os valores mais altos das respostas dadas. Numa escala de 1
a 7, o valor médio das respostas dadas pela crianca foi 2,33; a mae apresenta um valor
médio de 2, 91, nas respostas dadas; enquanto a diretora de turmatem uma média de 3,83

na pontuacg&o atribuida nas respostas dadas.

O mesmo questionario foi novamente passado a crianga, a encarregada de educacéo e a
diretora de turma num segundo momento, que aconteceu a 22 de abril de 2015 para 0s
primeiros e a 24 de abril de 2015 para a ultima. De seguida, apresentam-se 0s resultados
obtidos.

No grafico 8 apresenta-se as respostas dadas pelos sujeitos (em abril) aos 12 primeiros
itens do questionario, que indagam sobre como a crianca se sente em diferentes lugares e

situacdes.
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Como se sente - abril/2015
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Grafico 8 Como se sente em diferentes lugares e situac@es (abril/2015)

A leitura do grafico 8 permite-nos observer uma significativa alteracdo, € que se em
dezembro os valores mais baixos foram atribuidos pelo Anténio, em abril, é ele que
atribui os valores mais altos. Estes resultados evidenciam que se sente 6timo com 0s
amigos (atribuiu 7, quando na 12 aplicacdo tinha atribuido 1, ou seja, péssimo); na escola
e com os professores sente-se bem (atribuiu 5 quando na 12 aplicacdo tinha atribuido 1 e

2 respetivamente).

O gréafico 9 permitir-nos-&4 visualizar os valores mais escolhidos (de 1 a 7) pelos

participantes no questionario, em forma de percentagens.
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Grafico 9 Percentagens das respostas sobre como se sente em diferentes lugares e situagfes (abril/2015)

O grafico 9 permite-nos verificar que ha uma mudanca significativa relativamente aos
valores atribuidos nas respostas dadas pelos participantes. A maior percentagem (de 36%)
pertence ao 5 (bem), sendo também de notar os 22% atribuidos ao valor 7 (6timo). Assim
sendo, quatro meses e meio depois, de 61% de respostas com valores atribuidos entre 1 e
3 (de péssimo a mal) passamos para 64% de respostas com valores atribuidos entre 5 e 7

(de bem a 6timo). O que revela uma significativa melhoria no bem-estar geral da crianca.

O gréfico 10 permitir-nos-4 verificar quais a média dos valores atribuidos por cada um

dos participantes.
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Grafico 10 Média dos valores atribuidos pelos diferentes participantes no questionario de excluséo social
(abril/2015)

O grafico 10 revela uma alteracdo significativa relativamente aos resultados de dezembro,
é que se nessa altura foi a prdpria crianca que atribui os valores mais baixos ao modo
como se sentia em diferentes lugares e situac@es; em abril é ela que atribui os valores
mais altos nas respostas dadas, seguido pela encarregada de educacéo, cabendo a diretora
de turma os valores mais baixos das respostas dadas. A andlise dos resultados da diretora
de turma, permite verificar uma subida, mas muito subtil, passa de uma média de 3,8 para

4,2, do total dos valores atribuidos as 12 respostas dadas.

111



5.3. ANALISE DOS RESULTADOS DO QUESTIONARIO DE NOMEACAO DE PARES
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Figura 1 Sociograma (com todas as escolhas da turma)
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Figura 2 Sociograma (apenas com as escolhas dos elementos relacionados com o Anténio)

Os 3 elementos mais rejeitados da turma foram, o Vasconcelos (com 14 rejei¢des), 0

Manuel (com 13 rejei¢cdes), o Martim (com 13 rejeicoes).
Por sua vez o Antonio escolhe 2 dos 3 mais rejeitados, a saber, o Vasconcelos e o0 Manuel.

Estes resultados vém ao encontro do que defendem varios autores (Olweus, 1993; Pereira,
2008; Rigby, 2007), a saber que as criangas vitimas de “bullying” com frequéncia
experienciam pouca aceitagcdo, sdo menos escolhidas como melhores amigos e muitas
vezes sao excluidas socialmente, o que fica a dever-se, principalmente, a sua dificuldade

em afirmar-se no grupo de pares.
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5.4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo sera dedicado a discussao dos resultados obtidos neste estudo. A anélise dos
resultados tera em linha de conta a pergunta de partida do nosso estudo, bem como, 0s

objetivos tracados para a investigacao.

A nossa amostra, embora sendo constituida por um caso Unico, uma crianga vitima de
“bullying”, a sua caraterizacdo corresponde ao perfil do que se encontra descrito na
literatura para este tipo de vitimas, o que de alguma forma nos permite inferir que a

estratégia usada com este caso pode ser usado noutros semelhantes.

Em sintese, e tendo por base os estudos de Smith & Sharp (1998), a vitima néo apresenta
confianca nas interagdes entre pares, revela pouca habilidade de se autoafirmar e de gerir
as reac0es agressivas. Por outro lado, a continuidade da agressao vai contribuir ainda mais
para 0 agravamento do mal-estar da vitima. Os alunos que ndo tém amigos na escola,
encontrando-se muitas vezes sozinhos, ou sentem dificuldade em ser assertivos com 0s
seus pares, tém mais probabilidade de serem agredidos/’bullied”. Também aqueles alunos
que séo percebidos como diferentes, de alguma forma, pela maioria dos colegas, podem

encontrar-se em risco.

A criancga que representa a nossa amostra apresenta o perfil tipico da vitima de “bullying”,
conforme apresentado na analise de conteudo, a saber, acha “que ndo faz nada bem”; é
“inseguro, desvaloriza-se, acha que tudo é negativo”; “disse que se sente triste, ndao
presta para nada, ndo faz nada de jeito.”’; “‘tem tendéncia de achar que as pessoas estao
contra ele”; “diz que é um mau filho”. “(...) Teve algum problema de integracéo (...)
na escola (...) queixava-se de dores de barriga, frequentemente tinha que sair das aulas,
queixava-se também de sensagdo de desmaio (...) estava sempre muito isolado n&o tinha
nada a ver com os colegas, andava sempre com a sua mochilinha, ali encostado, ndo

’

interagia com os colegas ”.

Assim, pensamos que os resultados podem ser alargados as criangas vitimas de “bullying”
no geral, por entendermos que seria possivel realizar com elas 0 mesmo tipo de trabalho

que foi feito, com resultados semelhantes.

O primeiro objetivo definido para o nosso estudo foi o de perceber se a educagéo através

da arte proporciona o estabelecimento dum vinculo relacional terapéutico. Este objetivo
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geral contemplava dois objetivos especificos, nomeadamente, o envolvimento da crianca

e a exteriorizagdo de emogdes e sentimentos por parte dela.

Assim, num primeiro momento da intervencdo o objectivo era estabelecer um vinculo
relacional entre a crianca e o terapeuta, no qual, conforme defende Cruz (2009), as
competéncias dos profissionais sdo centrais. Sao carateristicas do terapeuta, estar
presente, saber gerir as distancias entre a crianga e o terapeuta, a razoabilidade, o controlo
das proprias emogdes, a exigéncia e o rigor pessoal. SO assim sera possivel promover no
outro “o crescimento, o desenvolvimento, a maturidade, um melhor funcionamento e uma

maior capacidade de enfrentar a vida” (Rogers, 1980, p.43).

Para o estabelecimento do vinvulo relacional, proporcionando o envolvimento da crianca,
bem como a exteriorizagdo das suas emocdes e sentimentos, a profissional recorreu a um
conjunto de estratégias que lhe permitissem “visualizar o eu da crianca; visualizar a
projecdo que a crianca faz dos seus conflitos internos e aceder ao seu modo de
funcionamento interno”’. Com esse objetivo, foram varios 0s recursos artisticos utilizados
ao longo da intervencdo, nomeadamente, "foi sugerido que manuseasse 0 barro
livremente, com musica de fundo previamente selecionada, enquanto isso foi-lhe feita
uma entrevista semiestruturada”; “(...) eu assumia a interpretacdo dos restantes
intervenientes (a mé&e, 0s monstros, o narrador)”; “Reforcei ao Anténio que, se
acreditarmos, os “monstros” da nossa vida também podem deixar de sé-lo (...)";“(...) a
Técnica fez o contorno do seu corpo no papel cendrio com marcador preto.”; “Durante
a pintura eu ia confirmando se ele tinha tintas suficientes, dando-lhe mais, sempre que
necessario”; “Ambos sentados no chdo, lado a lado, iniciamos a conversa (...)”"; “No
final, perguntei-lhe como se sentiu ao fazer aquela pintura.”; “A conversa foi dirigida
no sentido do Antdnio refletir em torno do conceito que deve ter de si mesmo e daqueles

1. k6 . L4 ~ Iz
que o magoam (...)"; “Iniciamos a sessdo com uma conversa (...)".

Importa aqui relembrar a nossa perspetiva quando fizemos uso dos recursos artisticos.
Conforme refere Carvalho (2011), os recursos artisticos disponibilizam-se no contexto
relacional como registos intermediarios de comunicacdo criativa, oferecendo

potencialidades variadas, adequadas as necessidades do individuo.

Para além disso, durante toda a intervencdo, a profissional adotou uma postura ndo

punitiva, por exemplo, “(...) disse que ele podia ser sincero, que eu ndo ficava chateada”.
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Ja que, segundo Skinner (1953), compreender os comportamentos da crianga, sem julga-

la, é 0 que torna a relagdo intima.

Assim, ao longo da intervencdo foram surgindo os sinais do envolvimento da crianca,
nomeadamente, logo na primeira consulta foi manifesto o seu agrado: “No final, disse

’

que gostou da consulta e claro que queria voltar.’

Por outro lado, o envolvimento da crianca também se confirma pelo facto de ela ficar a
pensar no que foi feito e dito entre um momento de intervengéo e o outro. Isso fica claro
nas seguintes palavras: “Durante a semana lembrou-se do que tinhamos falado”. Mas
para além de ficar a pensar na intervencdo o Antonio passou mesmo a aplicar, fora do
consultério, as competéncias ali treinadas, e ele préprio o reportava a profissional, é
exemplo disse o0 seguinte registo: “(...) tem um método melhor (...) pensar que era melhor

que eles, tal como haviamos falado.”

O seu envolvimento também ficou claro quando manifestou o interesse por ir a consulta,
“(...) até daqui a 15 dias, preocupado perguntou: porqué daqui a 15 dias? Eu respondi,
que como ele estd a melhorar, eu e a mae combindmos assim; resposta: ohh...” e, mais
perto do final da intervencdo, com a sua manifestacdo de gratiddo pelo trabalho

’

desenvolvido, “Obrigada Dr.“ Selma.’

Neste estudo entendemos que transformar o material sem forma num objeto de arte é
sindnimo de transformacéo simbolico do Eu, optando-se, assim, pelos recursos artisticos
enquanto principal estratégia de intervencao. E, ainda, por acreditarmos que os objectos
artisticos proporcionam o desejado envolvimento da crianc¢a nas atividades interventivas,
bem como a exteriorizacdo das suas emogfes. Com base na nossa analise de contetido
podemos afirmar que o Anténio se deixou envolver pelas atividades proporcionadas ao
nivel que é pretendido, ou seja, revelando e trazendo para a sua obra as suas proprias

inquietacdes e angustias.

Isso ficou evidente logo no 1° Momento da intervencdo. Apos ter feito um desenho livre,
0 Anténio “escondeu-se debaixo de um banco”, cOMo se uma parte importante de si, da
qual ele, eventualmente, teria vergonha, tivesse sido exposta. Depois, “passou a
descrever com muito pormenor o seu desenho. Disse que a arvore esta a morrer (por isso
é amarela e com folhas pretas), que as ferramentas (0s objetos cortantes a vermelho de

cada lado da arvore) estéo a ultrapassar a barreira e estdo a matar a arvore e que as
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barreiras tentam protegé-la dos ventos fortes.)”, e, quando termina a sua descrigao “(...)

identificou claramente que a &rvore era ele”.

No entanto, podemos afirmar que o envolvimento da crianga nas atividades com recurso
a arte foi uma constante. Por exemplo, no 3° Momento, “durante 0 manuseamento do

’

barro fez uma escultura (elefante) que estava a pedir «help»”; mais uma vez ele
materializou os seus proprios sentimentos na criagdo em barro. Ainda nessa mesma
consulta, “mostrou grande satisfagdo quando foi incentivado a imaginar que o barro que
tinha nas maos era alguma daquelas criancas que 0 magoam, sorria e ria enquanto

esmagava o barro”, revelando o prazer que lhe daria poder fazé-lo na realidade.

No 4° Momento, quando dramatizamos o conto, “(...) foi com entrega que o fez e com
(@)vontade. Assumindo plenamente o personagem Max. Mesmo depois de terminarmos a

>

leitura dramatizada, o Antonio manteve-se em personagem”. Para além disso, “(...)
chegou facilmente a conclusédo que os monstros do conto representam 0s N0ssos medos,

que no seu caso particular sdo os colegas da escola que o ofendem e magoam”.

No 5° Momento, em que projetou o seu préprio corpo, no papel cenério, pintando-o com
as suas proprias maos, “’foi com muito empenho e concentragédo que o Antonio se entregou

a esta atividade.”

No 6° Momento, “(...) quando fomos para o ch&o, junto a pintura da projecao do seu

’

corpo o seu rosto ficou iluminado, sorria, estava descontraido.’

No 7° Momento, quando lhe foi pedido que pintasse com as suas maos o corpo da pessoa
gque mais 0 magoa, no papel cenario, percebeu-se que “(...) encarava a tarefa com
seriedade” e depois de pintar com as suas maos o corpo da pessoa que mais 0 magoa, no
papel cenério, foi-lhe perguntado como se sentiu, “(...) respondeu que se sentiu bem, «é
bom desabafary”; € interessante notar que naquele momento de intervencdo o Antdnio
nada me tinha dito ainda, tinha estado compenetrado na sua tarefa, mas, quando a termina,

a sensagdo que teve foi esta: “é bom desabafar”.

No 8° Momento, no qual recorremos a técnica de colagem, “quando lhe apresentei a
atividade e os materiais a reagdo foi: «vai ser facily” e depois de se autorretratar como
um super-heroi, “perguntei-lhe se isso era o que ele é realmente ou o que ele gostaria de

Ser. Respondeu que é o que ele ¢”.
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No 9° Momento também ficou claro, mais uma vez, que “(...) a crian¢a assume o0s
personagens que trabalha e que através deles se revela, deixando perceber as suas

ansiedades e inquietudes”.

No 10° Momento, no qual Ihe foi pedido que desenhasse uma arvore, o resultado foi “(...)
uma arvore bem mais estruturada, organizada, arrumada. Muito diferente daquela que
representou na 12 consulta”. Da mesma forma que o seu Eu se encontrava numa fase de
maior organizac&o, a rvore que agora apresenta, embora ainda com algumas fragilidades,

deixa perceber esse nivel maior de organizacdo interna, como seria desejavel.

Se considerarmos agora 0 2° objectivo, importa perceber se os resultados que extraimos
da nossa intervencgdo corroboram a ideia de que a educacao das emocdes através de uma
forma particular de relacdo humana — a atividade simbdlica — contribui para a promocao

de competéncias socioemocionais nas criangas vitimas de “bullying”.

Assim, os resultados obtidos e apresentados, quer na analise de conteldo, quer na analise
do questionario de exclusdo social, permite inferir que o nosso estudo proporcionou o
desenvolvimento de competéncias de autocontrolo, do autoconceito e de competéncias

relacionais.

Quando chega a consulta, o Antonio encontrava-se claramente perturbado a nivel
emocional, isso fica evidente nas palavras da sua Encarregada de Educagéo “disse que se

’

sente triste, ndo presta para nada, ndo faz nada de jeito.”’; “Tem tendéncia de achar que

as pessoas estdo contra ele”; “a sua tristeza tem sido mais notoria”’; “Tem pesadelos.”;

’

“Diz que é um mau filho”; “Sente uma enorme necessidade de chamar a atengdo, de ser

«populary.”

No que concerne as competéncias de autocontrolo, a propria crianca refere: “nao me sinto
bem, s6 me apetece enervar-me”. O Antonio “(...) admitiu que ja se sentia triste no 1°,
2°, 3% e 4° anos, que sempre se sentiu assim”. Ainda no decorrer da primeira consulta “(...)
revelou a mae um episddio de tentativa de suicidio”’, a mae percebeu que tinha acontecido
na mesma semana que ele “(...) escreveu aquelas coisas horriveis (que se sente triste,

néo presta para nada, ndo faz nada de jeito) ”.

Nansel et al. (2007), defendem que uma caracteristica comum as vitimas de “bullying” é

precisamente a inabilidade para lidar com as suas emocgOes de uma forma eficaz. O
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Anténio, tal como a maioria das criancas e jovens que sdo vitimados/’bullied”
demonstram maiores niveis de desajustamento emocional de tipo internalizante, incluindo
ansiedade, depresséo, soliddo, infelicidade e baixa autoestima, assim como sintomas

fisicos.

O gréfico 6 permite-nos verificar que nos 12 itens que avaliavam o modo como o Antonio
se sente em diferentes lugares e situacdes, de 1 (péssimo) a 7 (6timo), o valor selecionado
em maior percentagem foi 0 2 (muito mal) que foi o escolhido em 30% do total das
respostas dadas pelos participantes, o 3 (mal) foi 0 escolhido em 17% das respostas dadas
e 14% foram para o 1 (péssimo). Assim, 61% do total de respostas dadas pelos 3
participantes, aos 12 itens da primeira parte do questionario, foram pontuadas entre 1 e 3
(de péssimo a mal), o que nos parece um indicador significativo do mal-estar da crianga.

O gréfico 7 revela, ainda, que, no inicio da intervencao, era a prépria crian¢a que atribuia
valores mais baixos a0 modo como se sentia em diferentes lugares e situacdes (numa
escala de 1 a 7, o valor médio das respostas dadas pela crianca foi 2,33); seguido pela
encarregada de educacdo (que apresenta um valor médio de 2,91 nas respostas dadas);
cabendo a diretora de turma os valores mais altos das respostas dadas (com uma média
de 3,83).

No entanto, € de salientar as melhorias que se foram verificando ao longo da intervengao.
Nomeadamente, no 7° Momento o Antonio ja “diz que tem dormido bem e nao tem tido
pesadelos (...)" e que “dantes, quando o magoavam, chegava a casa e batia nos peluches
(nem sabia como eles ainda ndo se tinham descosido), mas agora ndo tem batido nos

peluches, «eles nao merecem “bullying”, porque sendo tém que ir ao Dr. dos peluches»”.

O gréfico 9 permite-nos verificar que, quatro meses e meio depois, de 61% de respostas
com valores atribuidos entre 1 e 3 (de péssimo a mal) passamos para 64% de respostas
com valores atribuidos entre 5 e 7 (de bem a 6timo). O que revela uma significativa

melhoria no bem-estar geral da crianca.

O gréfico 10 evidencia uma alteracdo significativa relativamente aos resultados de
dezembro, € que se nessa altura foi a propria crianga que atribuiu os valores mais baixos
ao modo como se sentia em diferentes lugares e situagdes; em abril € ela que atribui os
valores mais altos nas respostas dadas, seguido pela encarregada de educacéo, cabendo a

diretora de turma os valores mais baixos das respostas dadas. Parece que é possivel inferir
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que o Antonio e a sua encarregada de educagdo perspetivaram de facto uma mudanca

positiva na forma como ele se sente em diferentes lugares e situacgdes.

Quando falamos de “bullying” e das suas causas ¢ importante lembrar que as criancas ou
jovens gque exibem um comportamento de ansiedade estdo mais vulneraveis a agressao,
mas, obviamente gque a continuidade da agressdo dos pares contribuira para um aumento

da sua ansiedade, inseguranca e negativa avaliacdo de si mesmos (Craig, 1998).

De acordo com (Harter, 1996; citado por Papalia, et al., 2006), a nossa crenga em relacao
a quem somos, a nossa ideia global das nossas capacidades e dos nossos tracos de
personalidade, trata-se de uma "construcdo cognitiva,... um sistema de representacées
descritivas e de avaliacdo sobre si mesmo™ (p. 315), que determina como nos sentimos

em relagdo a n6s mesmos e orienta nossas agoes.

No que ao autoconceito diz respeito, 0 Antdnio chega a consulta a achar “que nao faz
nada bem”. Segundo a sua Encarregada de Educacdo, € “inseguro, desvaloriza-se, acha

que tudo é negativo”.

Ja no 3° Momento da intervencdo, “quando lhe pedi que me dissesse qualidades suas

’

apenas nomeou uma’. NO entanto, também a este respeito verificaram-se algumas
mudancas, pois, no 7° Momento, quando Ihe foi pedido 0 mesmo, isto é, que homeasse
algumas qualidades suas, revelou resultados significativamente diferentes, o que se
comprova na seguinte declaracdo: “(...) ndo tem qualquer dificuldade em nomear as suas

virtudes, ja o contrario sucedeu quanto aos defeitos”.

Podemos afirmar que quer a Encarregada de Educacdo quer a Diretora de Turma
aperceberam-se das melhorias ao nivel da autoimagem do Anténio. Dizemos isso tendo
por base a declaracdo da 12 aquando o 10° Momento de intervencéo, a saber: “(...) jd se
valoriza mais. Apercebe-se que é importante”. Quanto a Diretora de Turma, destacamos
a sua resposta a uma das perguntas abertas no 11° Momento da intervencao: “estd mais

confiante”.

Os 11° e 12° itens do questionério de excluséo social relativamente a0 modo como a
crianga se sente consigo mesmo e com o seu futuro apresentam resultados significativos.
Na 12 aplicacdo do questionario, que ocorreu no inicio da intervencdo, o Anténio, numa

escala de 1 a 7, atribuiu 1 (péssimo) ao 11° item ‘como se sente consigo mesmo’, e 2
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(muito mal) ao 12° item ‘como se sente com os outros’. A Encarregada de Educagao, por

sua vez, atribuiu 2 (muito mal) quer ao 11°, quer ao 12° item.

Sao dignas de nota as diferencas encontradas na segunda aplicacdo do questionario, no
final da intervencdo. Desta vez o Antdnio atribui o valor 7 (6timo) ao modo como se sente

consigo mesmo e com o seu futuro e a sua Encarregada de Educacéo o valor 5 (bem).

Assim, parece-nos possivel inferir que a intervencdo realizada proporcionou o

desenvolvimento do autoconceito da crianca vitima de “bullying”, como era proposto.

Cabe agora analisar a evolucéo ao nivel das competéncias relacionais do Anténio ao longo

da intervencao.

No inicio da intervencdo “a mde diz que ele é um pouco reservado”, e a prépria Diretora

de Turma “sente-o triste, isolado ”.

O gréfico 1, que nos da uma visdo geral das respostas dadas pelos participantes na escala
de comportamentos e atitudes, em dezembro, isto é, no inicio da intervencao, deixa claro
que o Antonio revela niveis altos nas varidveis ‘Controverso’ e ‘Socialmente Isolado’.
Numa escala de 1 a 7 (nunca a sempre), o Anténio atribui um 5 (muitas vezes) ao item
‘Socialmente Isolado’ e 4 (as vezes) ao item ‘Controverso’; enquanto a sua Encarregada

de Educacdo, atribuiu um 6 (quase sempre) a esses dois itens.

A Diretora de Turma atribuiu niveis baixos para qualquer um dos oito itens desta primeira
parte do questionario de exclusdo social, a saber, as suas respostas situaram-se entre 0 1
(raramente) e o 3 (as vezes). Nomeadamente, no que se refere aos itens ‘Controverso’ e
‘Socialmente Isolado’ atribuiu o valor 2 (raramente), o que ndo estd de acordo com a
informacdo prestada por si na entrevista semiestruturada, onde refere que, “reve algum
problema de integracéo (...) estava sempre muito isolado néo tinha nada a ver com 0s
colegas, andava sempre com a sua mochilinha, ali encostado, ndo interagia com 0s

colegas”.

Seja como for, as melhorias esperadas e desejaveis ao nivel dos relacionamentos
interpessoais acabam por ficar evidentes na parte final da intervencao, a saber, no 10°
Momento a Encarregada de Educacdo declarou que: “(...) a sua atitude em rela¢do aos
outros melhorou. Aceita melhor as criticas e que nem sempre as coisas correm como ele

espera dos outros.”
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O grafico 3 confere esta evolucdo, ja que, como la se pode visualizar, no final da
intervengao, ao item ‘Socialmente Isolado’, o Antonio passou a atribuir um 1 (raramente),
quando no inicio da intervencdo havia optado pelo 5 (muitas vezes); no entanto, ao item
‘Controverso’ manteve o valor que havia dado no inicio da intervencao; por seu lado, a
Encarregada de Educacéo passou a atribuir o valor 4 (as vezes) a qualquer um destes dois

itens, em comparacdo ao 6 (quase sempre) que havia dado.

Parece-nos possivel inferir que o segundo objetivo do estudo foi atingido, a saber a
educacdo das emocOes através arte contribui para a promocdo de competéncias
socioemocionais nas criancas vitimas de “bullying”. Nomeadamente, e conforme o
evidenciam os gréaficos 6 e 9, de um modo geral, 0 Antonio passou de Muito Mal (30%
das respostas sobre como se sente em diferentes lugares e situacfes) a Bem (com 36%
das respostas dadas), o que revela uma melhoria significativa no bem-estar geral da

crianca.

Conforme defende Goleman (1995) o autocontrolo, o zelo e a persisténcia, bem como a
capacidade de nos motivarmos a nés mesmos, sdo competéncias a que chama inteligéncia
emocional, e estas podem ser ensinadas as criancas, dando-lhes uma maior possibilidade

de utilizar o potencial intelectual, seja ele qual for.

Assim, constituia outro objetivo definido para este estudo, e Gltimo, perceber se a
educacao através da arte, ao promover competéncias socioemocionais, influencia também

os desempenhos académicos das criangas vitimas de “bullying”.

Segundo (Pepler et al., 2008), 0 “bullying” pode comegar na primeira infancia e persistir
durante todo o percurso escolar, mas acentua-se durante os anos de transi¢éo de ciclo ou
de escola. Smith (2010), vem corroborar esta ideia, ao referir que a incidéncia da
vitimizacdo, reportada por questionario individual, decresce com a idade, apesar de
algumas subidas temporarias quando os alunos mudam de ciclo. Este facto importa para
0 nosso estudo, uma vez que o Antonio manifestou maiores problemas ao nivel do

desempenho académico com a transi¢ao para o 5° ano de escolaridade.

Olweus (1993), salienta que uma tipica vitima de “bullying” manifesta-se isolada ou
abandonada na escola, ndo tendo um bom amigo em quem se apoiar e tendo dificuldade
em se integrar no seu grupo de pares. A sua dificuldade de integragdo no grupo de pares

coloca-a num risco de potencial vitima, completando-se, assim, um ciclo vicioso de

122



vitimizacao. O mesmo autor ainda refere que, ao nivel do desempenho escolar, podem ter
um aproveitamento escolar bom, médio ou fraco, mas seja qual for o caso, mediante um
problema de “bullying” prolongado, baixam as notas no decorrer do percurso escolar
(Olweus, 1993).

Nesse sentido, foi analisada a evolucdo do rendimento académico do Anténio ao longo
da intervencdo. No inicio a sua Encarregada de Educagdo revelou que o Antonio “nunca
reprovou.” No entanto, “¢ de salientar os problemas de concentracao que séo trazidos a
atengdo pelos professores desde o 1° ano.” Afirmou, ainda, que “(...) o desempenho é
fraco e o rendimento também”. O Antdnio, neste momento da intervencao, avaliou o seu
proprio rendimento académico como sendo “zero”. No 2° Momento, foi a vez de
percebermos como a Diretora de Turma classificava o rendimento académico do Antonio,

a sua resposta foi: “mediano, mas consegue fazer melhor”.

Mais uma vez, no final da intervencao pudemos perceber as mudancas ocorridas também
aeste nivel. Assim, voltamos a indagar a Encarregada de Educacéo, quanto ao rendimento
academico do seu educando, ao que nos revelou que “o desempenho melhorou mas, ainda
reflete falta de empenho nalgumas disciplinas”. Também tentdmos perceber a
autoavaliacdo que o Antdnio fazia, neste momento, quanto ao seu rendimento académico,
ao que respondeu: “O meu desempenho escolar esta muito melhor por ter desabafado e
me ajudar.” No 11°, e Gltimo, momento de intervenc¢do, voltdmos a questionar a Diretora
de Turma quanto ao rendimento académico do Antonio, e fomos informados de que “(...)
é de salientar o progresso ao nivel do rendimento académico que tem tido desde que
comecou a ser acompanhado no Centro Médico de Alcobaca. No final do 1° periodo teve
um 2 e um 4 (numa escala de 1 a 5), enquanto no final do 2° periodo ja ndo teve nenhuma
negativa e obteve mais um 4. E continua a apresentar melhorias, 0 que da a perspetiva

de poder vir a melhorar ainda mais as suas notas no 3° periodo. ”

Agora iremos analisar se esta melhoria no rendimento académico se deu também ao nivel

das atitudes face a escola.

No 1° Momento, foi-nos revelado que “em EVT fez um desenho com um menino na escola
a chorar”, esse desenho de algum modo alertou os professores do Antonio quanto ao seu

mal-estar perante a escola. A Encarregada de Educacdo ainda nos informou que “(...)a
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professora diz que ele parece cansado”; e que 0 Antonio “sente-se triste com a escola e

tem dores fisicas. Ja cheguei a ir a escola por ele se sentir mal.”

Na opinido da mée, o seu educando “rem imensas capacidades mas esta desinteressado,

por achar que néo se preocupam com ele na escola (...) " .

Perguntamos ao Anténio o que ele acha da escola, a resposta foi: “Se pudesse escolher
ndo ia a escola.” Ainda acrescentdmos “Se pudesse o que mudava na escola”, a resposta
foi: “Defendia-me ... e é tudo”. No final da intervencdo voltdmos a perguntar-lhe o que
mudaria na sua escola a sua resposta foi: “nao se ofenderem uns aos outros.” Fica claro
que o seu mal-estar perante a escola esta diretamente relacionado com as agressdes e
ofensas de que é alvo e essa continua a ser a sua preocupacdo mesmo no final da
intervencdo, embora numa atitude mais favoravel, pois ja ndo refere o desejo de ndo ir a

escola.

Os dados obtidos através da segunda parte do questionario de exclusdo social também sédo
conclusivos, ja que foram considerados itens que avaliavam (numa escala de 1 a 7) ‘como
a crianga se sente na escola’ e ‘com os professores’. No grafico 5 vimos que o Antonio,
no inicio da intervencao, atribuiu o valor 1 (péssimo) a este item; a sua Encarregada de
Educacao, bem como a Diretora de Turma atribuiram o valor 2 (muito mal). Ao item
‘como se sente com os professores’, no inicio da intervencao, o Anténio atribuiu 2 (muito
mal); a Encarregada de Educacéo atribuiu o valor 3 (mal) e a Diretora de Turma o valor
5 (bem). O Grafico 8, que diz respeito a segunda vez que o gquestionario é passado, ja no
fim da intervencdo, revela as mudancas efetivamente ocorridas, a saber, o0 Anténio atribui
o valor 5 (bem) ao modo como ‘se sente na escola; enquanto a sua Encarregada de
Educacéo e a Diretora de Turma optam pelo valor 4 (mais ou menos). Qualquer um dos
trés participantes no gquestionario ficaram apercebidos das mudancgas a este nivel. Quanto
ao modo ‘como se sente com os professores’, neste momento da intervengao, o Antdnio
atribuiu o valor 5 (bem), assim como a Diretora de Turma, enquanto a sua Encarregada
de Educacdo atribuiu o valor (mais ou menos). Assim, relativamente ao modo ‘como a
crianga se sente com os professores’, o Antonio e a Encarregada de Educagdo voltaram a
perspetivar uma mudancga positiva, enquanto a Diretora de Turma, ndo percecionou

mudanca alguma, mantendo o valor inicialmente atribuido.
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Assim, parecem-nos irrefutaveis as evidéncias que atestam que também na atitude face a

escola a intervencéo realizada produziu bons resultados.

De seguida, analisaremos a capacidade de integracdo do Antdnio na sua turma, ja que, e
conforme defedem Papalia et al. (2006), as criancas beneficiam-se em fazer coisas com
0S seus pares, pois, desse modo, elas desenvolvem as habilidades necessarias a
socializacdo e a intimidade, e adquirem um senso de afilia¢do. Por outro lado,também séo
motivadas a realizar coisas, além de adquirirem um senso de identidade, aprendem
habilidades de lideranca e comunicacdo, cooperacdo, papéis e regras. Assim, podemos
afirmar que o grupo de pares ajuda as criancas a aprender como se relacionar em
sociedade — como ajustar suas necessidades e seus desejos as necessidades e desejos dos
outros, quando ceder e quando permanecer firme. Em suma, o grupo de pares oferece

seguranca emocional.

O Antoénio, quando chega a consulta, tinha poucos amigos “2/3 por nome”. NoO 6°
momento da intervencgéo, quando lhe foi pedido que nomeasse defeitos e qualidades da
pessoa que mais 0 magoa, falou de um colega que tem sido “(...) da turma dele desde a

pré, so agora no 5° ano é que sdo de turmas diferentes, o que para si foi um alivio”.

Ja no fim da intervencdo com o Antonio, tivemos oportunidade de fazer uma entrevista
semiestruturada a Diretora de Turma, onde nos revelou que o Anténio “(...) teve algum
problema de integracdo aqui na escola (...) (queixava-se de dores de barriga,
frequentemente tinha que sair das aulas, queixava-se também de sensacdo de desmaio
(...)”; ainda acrescentou que, “ele estava sempre muito isolado ndo tinha nada a ver com
os colegas, andava sempre com a sua mochilinha, ali encostado, néo interagia com os

colegas. No inicio era mesmo demais .

Tentdmos perceber se a professora notou algumas mudancgas ao nivel da sua integracao,
ao que nos respondeu: “talvez tenha havido alguma melhoria a esse nivel, pelo menos ja
ndo se queixa das tais dores de barriga; parece-me até numa atitude mais saudavel (...)

a esse nivel, penso que houve algumas melhorias. ”

Os graficos 5 e 8 também nos permitem comparar ‘como a crianga se sente na turma’,
tendo em conta dois momentos distintos, o inicio e o final da intervencdo. O grafico 5,
que se refere ao momento inicial da intervencdo, revela que o Antonio atribui o valor 1

(péssimo) ao modo como se sente ‘na turma’, enquanto a sua Encarregada de Educacao
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atribui o valor 2 (muito mal) e a Diretora de Turma o valor 3 (mal). Mais uma vez,
qualquer um dos trés participantes no questionario percecionaram uma mudanca positiva,
pois no final da intervencéo, o Antonio ja atribui o valor 6 (muito bem) a esse mesmo
item, a Encarregada de Educacéo o valor 4 (mais ou menos) e a Diretora de Turma o valor
5 (bem). Os resultados sdo significativos e conclusivos das melhorias ao nivel da

integracdo no grupo-turma.

No entanto, o questionario de nomeacao de pares e a respetiva analise sociométrica revela
algumas fragilidades a este nivel. Num grupo-turma com 26 elementos, o Antonio apenas
foi escolhido por 3 dos seus pares (uma percentagem de 11,54% do total de escolhas
feitas), nomedamente, pelo Vasconcelos, pelo Martim e pelo Gustavo. Ou seja, foi
escolhido por 2 elementos que se encontram entre 0s 3 mais rejeitados da turma. Estes
dados ndo deixam de ser preocupantes, mas vém ao encontro daquilo que defendem
Spriggs et al. (2007) a saber, que, a nivel social, os jovens que sdo vitimas tém menos
amigos e sdo mais rejeitados pelos colegas de turma do que os colegas ndo envolvidos

em “bullying”, deixando-0s vulneraveis aos seus pares mais agressivos.

E importante ndo esquecermos que é na terceira infancia que a popularidade assume maior
importancia. Assim, criancas em idade escolar cujos colegas gostam delas estdo mais
propensas a ser bem-ajustadas quando adolescentes. Aquelas que néo séo aceites pelos
seus pares estdo mais propensas a desenvolver problemas psicoldgicos, abandonar a
escola ou a se tornar delinquentes (Hartup, 1992; Kupersmidt & Coie, 1990; Morison &
Masten, 1991; Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993; Parker & Asher, 1987; citados por
Papalia, et al., 2006). A amizade ajuda a criancga a sentir-se bem consigo mesma, embora
também seja provavel que criangas que se sentem bem consigo mesmas tém mais
facilidade para fazer amizades. Ter amigos é importante porque a rejeicdo dos pares e a

falta de amizades na terceira infancia podem ter efeitos negativos de longo prazo.

Depois de analisados e discutidos os resultados do nosso estudo de caso, havera agora
lugar a apresentacdo das principais conclusdes.
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CONCLUSAO

O “bullying” ndo é um fendmeno recente, mas atualmente encontra-se mais divulgado
visto que estes atos de violéncia, quer nacional quer internacionalmente, sdo cada vez
mais frequentes. Por outro lado, também acontecem cada vez mais cedo, o que ndo deixa

de ser ainda mais preocupante.

Sabemos que as consequéncias do “bullying”, quer para vitimas quer para agressores, sao
nefastas, portanto, é importante perceber o fendmeno se queremos atuar eficazmente a
nivel educativo. Para as vitimas em particular, a exposi¢do ao “bullying” corrompe a
autoimagem, afeta os relacionamentos interpessoais e também os desempenhos

académicos.

Neste estudo, destacdmos as implicacdes emocionais do fendmeno “bullying”,
defendendo a importancia da regulacdo emocional. Como estratégia de intervencao,
promotora das competéncias socioemocionais desejadas nas criangcas vitimas de
“bulying”, recorremos a educagdo pela arte. Acreditamos que os recursos artisticos
favorecem o estabelecimento do vinculo relacional, promovem a exteriorizacdo de
emoc0des e sentimentos, ao mesmo tempo que permitem trabalhar e reestruturar o Eu da

criancga, a sua autoimagem, a forma como se relaciona com 0s outros e com a escola.

Assim, 0 nosso estudo de caso propds-se responder a seguinte pergunta: a educacao
através da arte permite a exteriorizacdo das emocdes e a sublimacdo dos impulsos em

criangas vitimas de “bullying” facilitando o seu processo de desenvolvimento?

Despois de analisados e discutidos os resultados, através da triangulacdo de métodos,
podemos inferirmos a resposta a tal pergunta. E possivel afirmar que a educagio pela arte
permite a exteriorizacdo das emogdes e dos sentimentos e a sublimacao dos impulsos em
criancas vitimas de “bullying, uma vez que: 1) permite criar um vinculo relacional
terapéutico; 2) contribui para a promocdo de competéncias socioemocionais; e 3)

influencia os desempenhos académicos das criangas vitimas de “bullying”.

O primeiro objetivo definido para este estudo foi 0 de perceber se a educacao atraves da
arte proporciona o estabelecimento dum vinculo relacional terapéutico. Este objetivo
geral contemplava dois objetivos especificos, nomeadamente, o envolvimento da crianca

e a exteriorizacdo de emocdes e sentimentos por parte dela.
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De modo a estabelecer o vinvulo relacional, proporcionando o envolvimento da crianga,
bem como a exteriorizagdo das suas emocdes e sentimentos, a profissional recorreu a um
conjunto de estratégias. E varios foram os sinais do envolvimento da crianga, registados
ao longo da intervencdo. O envolvimento da crianca também se confirmou pelo facto de
ela ficar a pensar no que foi feito e dito entre um momento de intervencao e o outro. Mas
para além de ficar a pensar na intervencdo passou mesmo a aplicar, fora do consultorio,

as competéncias ali treinadas.

Com base nos resultados do estudo, podemos afirmar que o Anténio se deixou envolver
pelas atividades proporcionadas ao nivel que ¢é pretendido, ou seja, revelando e trazendo

para a sua obra as suas proprias inquietacfes e angustias.

O segundo objetivo do presente estudo também foi atingido, uma vez que pudemos ficar
apercebidos de que a educacao das emocoes através de uma forma particular de relagédo
humana — a atividade simbdlica — contribui para a promocdo de competéncias
socioemocionais nas criancas vitimas de “bullying”. Os resultados obtidos permitiram
inferir que o nosso estudo proporcionou o0 desenvolvimento de competéncias de

autocontrolo, do autoconceito e de competéncias relacionais.

Quando chega a consulta, o Antonio encontrava-se claramente perturbado a nivel
emocional, revelando sinais de ansiedade, depressdo, soliddo, infelicidade e baixa
autoestima, assim como sintomas de mal-estar fisico. Foram apresentados indicadores do
mal-estar da crian¢a no inicio da intervencdo. No entanto, é de salientar as melhorias que
se foram verificando ao longo da intervencdo. Quatro meses e meio depois, 0s dados

revelam uma significativa melhoria no bem-estar geral da crianca.

Quanto ao terceiro, e ultimo, objetivo definido para este estudo, podemos afirmar que
efetivamente os resultados encontrados permitem inferir que a educacao através da arte
influencia positivamente os desempenhos académicos das criangas vitimas de “bullying”,
quer no que diz respeito ao seu rendimento académico propriamente dito, quer na sua
atitude face a escola, como também ao nivel da integracdo no grupo-turma. Muito embora
no que diz respeito a este Gltimo aspeto, integracdo no grupo-turma, apesar dos resultados
positivos obtidos, pudemos perceber ainda algumas fragilidades a este nivel, nos

resultados do questionario de nomeacao de pares.
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Esta investigacdo vem ao encontro daquilo que ha muito é defendido, a educacao pela
arte € um meio eficaz de trabalharmos com as nossas criangas contetdos submersos. A
arte tem a eficacia de descobrir 0 encoberto, permitindo assim trabalhar o cerne do
problema e ndo as suas manifestacdes. Quando a arte € usada para este fim, ndo é a obra,
a sua perfeicdo ou as suas falhas, que estdo na mira do profissional, mas as mensagens
que carregam, o que elas revelam sobre as criangas com quem trabalhamos. A arte tem,
ainda, a vantagem de, ao ser trabalhada em contexto psicoeducativo, permitir a crianca a
libertacdo dos seus medos, das suas angustias, aliviando assim a sua carga emocional,

como o tem feito sempre, alias, a toda a humanidade ao longo da nossa historia.
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ANEXOS



ANEXO | — PLANIFICACAO DA INTERVENCAO

Momento e data Objetivos

da intervencéo

Competéncias a trabalhar Atividades

- Conhecer 0 sujeito em
3° Momento profundidade
10/12/2014 - Estabelecer relacdo de
confianca e ajuda
- Reparagdo dos processos
internos
- Libertar tensdo e agressividade
- Neutralizar  sentimentos
destrutivos
- Estabelecer relacdo de
4° Momento confianca e ajuda
16/12/2015 - Reparagdo dos processos

internos
-Reforcar as  competéncias
sociais e de relagdo com o0s

outros

- Expressdo, comunicacgdo, criatividade e - Modelagem com barro.

cooperacédo - Entrevista semiestruturada (a crianca).
- Autoconceito, autoestima e confianca
- Identificacéo, diferenciacdo de sentimentos

e autocontrole.

- Expressdo, comunicagdo, criatividade e - Leitura, dramatizagdo e reflexdo em torno

cooperagao. do conto: “Onde vivem os monstros”.
- Autoconceito, autoestima e confianca.

- Identificacéo, diferenciacéo de
sentimentos, assertividade, autocontrole e

empatia.



59 Momento
07/01/2015

6° Momento
21/01/2015

-Abordar diferentes estratégias
na resolugdo de problemas e

conflitos

- Recolher informacéo

- Conhecer 0 sujeito em
profundidade

- Oferecer alguma informacéo

de retorno

- Desenvolver o autoconceito

- Potenciar o desenvolvimento
de uma autoestima positiva

- Promover o sentimento de
confianca interpessoal

- Desenvolver o autoconceito

- Potenciar o desenvolvimento
de uma autoestima positiva

- Promover o sentimento de

confianga interpessoal

- Capacidade de gestdo de conflitos e de
resolucéo de problemas.

- Dotar a familia de conhecimento sobre o - Fazer o ponto de situacdo com a mae.

“bullying”.

- Expressdo, comunicacdo, criatividade e - Projecdo do corpo em papel cenario — Arte
cooperagéo. com as maos para o papel com tinta guache.
- Autoconceito, autoestima e confianca.

- Autoconceito, autoestima e confianca. - (D)escrever os seus pontos fortes e fracos.



7° Momento
04/02/2015

8° Momento
25/02/2015

9° Momento
24/03/2015

-Reforcar as  competéncias
sociais e de relagdo com os
outros

-Abordar diferentes estratégias
na resolugdo de problemas e

conflitos

- Reparagdo dos processos
internos
- Libertar tensdo e

agressividade.

- Neutralizar  sentimentos
destrutivos.

- Reparacdo dos processos
internos.

- Libertar tensdo e

agressividade.
- Neutralizar  sentimentos

destrutivos.

- Expressdo, comunicacgdo, criatividade e - Projecdo do corpo da “pessoa que mais 0

cooperagéo. magoa” em papel cenario — Arte com as

- Assertividade, autocontrolo, empatia, maos para o papel com tinta guache.

capacidade de gestdo de conflitos e de
resolucdo de problemas, tolerancia e

cooperagéo.

- Expressédo, comunicacao e criatividade. - Autorretrato - Técnica de Colagem

- Autoconceito, autoestima e confianca. - Desenho da méo — Técnica de Colagem

- Expressdo, comunicacdo, criatividade e - Modelagem com barro.
cooperagéo. - Escrever uma historia a partir das criagdes
- Autoconceito, autoestima e confianca. em barro.

- Identificacéo, diferenciagéo de sentimentos

e autocontrole.



10° Momento

22/04/2015

- Reconhecer e diferenciar
emocoes.

- Compreender a importancia de
expressar 0s sentimentos e
pensamentos.

- Aprender a lidar com as
emocoes.

- Visualizar o eu da crianca

- Visualizar a projecdo que a
crianga faz dos seus conflitos
internos

- Aceder a0 seu modo de
funcionamento interno

- Preparar a separacéo

- Avaliar o trabalho realizado

- Avaliar o trabalho realizado.

- Expressdo, comunicacdo e criatividade.

- Desenho da arvore.
- Questionario de exclusdo social (crianca e

mée).



11° momento - Avaliar o trabalho realizado. - Entrevista semiestruturada (a D.T.)
24/04/2015 - Questionario de exclusdo social (a D.T.)
- Questiondrio de nomeacdo de pares

(turma)



ANEXO Il — DIARIOS DE BORDO

1° Momento - 3/12/2014

| — Entrevista Semiestruturada

A primeira consulta teve como principal objetivo recolher informagdo de modo a
conhecer o sujeito em profundidade e compreender a situacdo que o levou a consulta.
Para isso foi feita uma entrevista semiestruturada a méde da crianca, por ser a sua

acompanhante e encarregada de educacao.

Nome: Anténio

Idade: 10 anos

Ano Escolaridade: 5° ano

Acompanhante/Grau parentesco: Méae

Agregado Familiar: Vive com os pais, é filho Unico.

Motivo(s) da Consulta: recentemente (ha 15 dias) disse que se sente triste, ndo presta
para nada, ndo faz nada de jeito.

“Tem tendéncia de achar que as pessoas estdo contra ele” (mae).

Hé& quanto tempo perdura(m): Jan 2014, no 4° ano, por nao cantar os parabéns foi
exposto e ridicularizado publicamente pelas auxiliares, a mae acredita que este
episadio possa ter sido relevante, que a partir dai a sua tristeza tem sido mais notoria.
Perspetiva da Escola: a professora sente-o triste, isolado, recomendou
acompanhamento psicolégico. Em EVT fez um desenho com um menino na escola a
chorar.

Perspetiva da Familia: acham que € mimo, é ele que quer atencdo. Por exemplo,
quando chegam os primos a sua casa ele sente que estdo a ocupar o espaco dele, ha
ali uma negacéo inicial, que depois acaba por passar.

Percurso Escolar: Nunca reprovou. E de salientar os problemas de concentragio que

sdo trazidos a atencdo pelos professores desde o 1° ano.




Acompanhamento/Avaliacdo Psicologia Escolar/Educacdo Especial: N&o. O
pediatra achava que ele tinha hiperatividade (2° ano), mas esta mais calminho.
Relacionamentos Interpessoais (Familia/Escola): A mée diz que ele é um pouco
reservado, mas que se relaciona bem. Na escola tem amigos (2/3 por nome). Como
vivem um pouco isolados, ndo convive muito com a familia.

Tem comido/dormido bem? Tem pesadelos. Dorme 10h, mas a professora diz que
ele parece cansado. Teve avaliacdo e disse que merecia 1. Diz que € um mau filho.
Interesses: gosta de ver tv, gosta de jogar no telemdvel, de desenhar, escrever,

desporto (natacdo, rugby, basquete).

Nota: No final da consulta solicitou-se a mae que trouxesse as Ultimas avaliacdes
academicas do Antdnio, bem como outros dados relativos ao seu percurso académico,

que considerasse relevantes.

Il — Desenho Livre

A crianca foi pedido que fizesse um desenho livre, tendo como principais objetivos:
visualizar o eu da crianca; visualizar a projecdo que a crianca faz dos seus conflitos

internos e aceder ao seu modo de funcionamento interno.
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Figura 1 Desenho Livre - 1° Momento da Intervencéo

Quando terminou o desenho escondeu-se debaixo de um banco. Depois, juntou-se a nos,
amim e a mae. Perguntei-lhe por onde comecou, visto que ndo estava junto a ele enquanto

desenhava e ele passou a descrever com muito pormenor o seu desenho. Disse que a
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arvore estad a morrer (por isso € amarela e com folhas pretas), que as ferramentas (0s
objetos cortantes a vermelho de cada lado da arvore) estdo a ultrapassar a barreira e estdo
a matar a &rvore e que as barreiras tentam protegé-la dos ventos fortes. No final
identificou claramente que a arvore era ele. Perguntei-lhe se havia hipétese de salvar a
arvore, ele parou para pensar e respondeu que era dificil, uma vez que os objetos cortantes

ja estavam do lado de 14 da barreira, estdo mesmo a mata-la...

11 — Questionario de excluséo social

Foi pedido a ambos que respondessem a um questionario de excluséo social, bem como,

a duas perguntas abertas:

Crianga
O que pensas de ti mesmo: “ndo me sinto bem, s6 me apetece enervar-me”.

Como classificas o teu desempenho e rendimento escolar: “zero”.

Mae

Na sua opinido, que conceito o A. tem de si mesmo: “de pouco valor. Que 0s
colegas estdo a dar cabo dele e que tem que fugir. Sente-se triste com a escola e tem
dores fisicas. J& cheguei a ir a escola por ele se sentir mal. Sente uma enorme

)

necessidade de chamar a atengdo, de ser «populary. Acha que ndo faz nada bem.’

Como classificaria o seu desempenho e rendimento escolar: “0 desempenho é
fraco e o rendimento também, exceto na disciplina de histéria que é com a Diretora
de Turma, onde ele acha que ela se interessa por ele. Tem imensas capacidades mas
estd desinteressado, por achar que ndo se preocupam com ele na escola, 0s

professores, no geral.”
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IV - Outras Informacdes relevantes em relacdo a atividade do 1° Momento da

Intervencéo

O Antonio na consulta admitiu que j& se sentia triste no 1°, 2°, 3° e 4° anos, que sempre
se sentiu assim. Diz que os outros, mais velhos, do 6° ano, o ofendem, escreveu 0s nomes
que lhe chamam: “paneleiro, cona, merda e guei” e que ele ignora, mas queria defender-

se e defender a prima, que também vé ser ofendida.
Se pudesse 0 que mudava na escola: “Defendia-me ... e é tudo”.

Se pudesse escolher ndo ia a escola. Diz gostar de histdria e geografia (tem mais

dificuldades a matematica e portugués).

Durante a consulta, pegou varias vezes no x-ato que estava na secretaria e, num desses
momentos, revelou a mée um episdédio de tentativa de suicidio, algo que ainda ndo lhe
tinha dito. Ha 15 dias, bateu com um pau no pescogo; no mesmo dia em que lhe “escreveu

aquelas coisas horriveis” (que se sente triste, ndo presta para nada, ndo faz nada de jeito).
No final, disse que gostou da consulta e claro que queria voltar.

A mae mostrou-se preocupada, disse haver bom suporte familiar. Vai tentar que ele

pratique um desporto a sua escolha (musica ele disse que ndo queria).

Ficou agendada uma intervencdo semanal a realizar com o Antonio e mensalmente uma

avaliagédo da intervencao a realizar com a mée.
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2° Momento - 5/12/2014

I — Questionario de exclusao social

Foi pedido a Diretora de Turma da crianca que respondesse a um questionario de exclusdo

social e que respondesse a duas perguntas abertas:

Diretora de Turma

Na sua opinido, que conceito o A. tem de si mesmo: “Inseguro, desvaloriza-se,

acha que tudo é negativo”.

Como classificaria o seu desempenho e rendimento escolar: “mediano, mas

consegue fazer melhor”.
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3° Momento - 10/12/2014

Esta consulta tinha como principais objetivos: conhecer a crianca em profundidade;
estabelecer uma relacdo de confianca e ajuda; reparar 0s processos internos; libertar
tensdo e agressividade e neutralizar sentimentos destrutivos. Para isso foi sugerido que
manuseasse o barro livremente, com musica de fundo previamente selecionada, enquanto

isso foi-lhe feita uma entrevista semiestruturada, que se segue:
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10.

11.

Como correu esta semana? Correu bem. Durante a semana lembrou-se do
que tinhamos falado sobre salvar a arvore e pensa que € possivel fazé-lo.
Foram recolher informacdes sobre o desporto que queres praticar? Como
correu? Ainda néo.

Tens comido/dormido bem? Sim, foi ao médico disse que estava tudo bem.
No outro dia falaste que tentaste acabar com a tua vida... Querias mesmo
morrer? Nao. SO se magoa devagar, ndo quer morrer. Depois acaba tudo...
Fazer mal a ti proprio ndo vai resolver nenhum dos teus problemas e eu
vou fazer tudo o que puder para ter a certeza que nao vais voltar a fazé-
lo! (olhou-me nos olhos)

Aqueles que na escola te ofendem s&o sempre 0s mesmos? Sim, sdo uns 5
ou 6, mais velhos.

Ha quanto tempo o fazem? (Mas tu disseste que ja te sentias triste na
escola primaria...) Alguns ja Ihe faziam isso na escola primaria.

Eles também te magoam (fisicamente) ou gozam e chamam nomes?
Ameacam-te? As vezes também magoam fisicamente. Esta semana fizeram-
Ihe uma rasteira, caiu, magoou-se e chorou e uma prima (afastada) disse-lhe
que era um bebé, chorava logo (ndo se defendeu).

Sabes o que é “bullying”? Ja falaram sobre isso na escola? Sim, ja falaram
na escola. Estava informado.

Achas que o que eles fazem é “bullying”? Sim.

Quem € que tens para conversar sobre o que te aflige? Deus e os pais.
Acredita que os pais entendem o seu sofrimento. Quando chega a casa depois
de o terem feito sentir mal, bate nele préprio ou entdo num peluche (mas ainda
ndo se rompeu).

Costumas chorar? (Quando foi a Gltima vez que choraste? Em que
situacdo?) Sim, esta semana chorou 2 vezes; na segunda, quando o0 pai 0

colocou de castigo. Na terca quando lhe fizeram a rasteira.
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Outras informacfes relevantes em relacdo a atividade do 3° Momento da

Intervencéo

Durante o manuseamento do barro fez uma escultura (elefante) que estava a pedir “help .
Mostrou grande satisfagdo quando foi incentivado a imaginar que o barro que tinha nas
méaos era alguma daquelas criangas que 0 magoam, sorria e ria enquanto esmagava o

barro.

Por vezes foi agressivo, revelou concentragdo, organizacdo, construia e destruia

facilmente. Disse identificar-se com uma cobra que é cautelosa.

Quando Ihe pedi que me dissesse qualidades suas apenas homeou uma, que gosta de

ajudar.

Da andlise do seu percurso escolar, tendo por base as avaliagdes académicas de final de
periodo desde o 1° ao 4° ano, € de salientar os problemas de concentracdo que sao trazidos

a atencdo pelos professores desde o 1° ano.
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4° Momento - 16/12/2015

| — Leitura, dramatizacao e reflexdo em torno do conto: “Onde vivem os monstros”

de Maurice Sendak.

Através da historia “Onde Vivem os Monstros”, de Maurice Sendak, pretende-se resgatar
o lado mais onirico, a criatividade e a espontaneidade, ainda que sob a ameaca dos
«monstros» internos sabotadores. O grande objetivo desta atividade € o de aprender a

gerir os medos.

Quando dramatizamos o conto o Antonio escolheu um boneco para fazer de Max (“o rei
dos monstros”), personagem que ele proprio interpretou, enquanto eu assumia a
interpretacdo dos restantes intervenientes (a mée, os monstros, o narrador). E de salientar
que foi com entrega que o fez e com (a)vontade, assumindo plenamente o personagem
Max. Mesmo depois de terminarmos a leitura dramatizada, 0 Anténio manteve-se em
personagem e desenvolvemos alguns dialogos espontaneos em que o Max estava a ser

“atacado” pelos monstros, no sentido de enfrentar e gerir os seus medos.

Por fim, foi proporcionado um momento para reflexdo sobre o conto trabalhado, chegou
facilmente a conclusdo que os monstros do conto representam os nossos medos, que no
seu caso particular sdo os colegas da escola que o ofendem e magoam, e que 0S mesmos
apenas existem ‘“na nossa cabeca”, se nos lhes atribuirmos o papel de monstros, assim
como os monstros fizeram com Max. Reforcei ao Anténio que, se acreditarmos, 0s
“monstros” da nossa vida também podem deixar de sé-l0, tudo depende da forma como
noés os encaramos, ja que todos, incluindo aqueles que nos parecem fortes, tém fraquezas

e problemas.
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Il — Ponto de situacdo com a Encarregada de Educacéo

A mae referiu que na quinta-feira passada chegou a casa e descarregou (riscou duas
folhas e comegou a “destruir” o quarto); noutra ocasido fechou-se dentro do armario.
Perguntei como a familia reagiu a confisséo de tentativa de suicidio. A mae respondeu
que tentaram ndo ligar muito. Foi dito & méde que é importante/fundamental
reconhecer o seu sofrimento, a sua agdo representou um nitido pedido de ajuda. E
importante que ele entenda que: Fazer mal a si proprio nao vai resolver nenhum dos
seus problemas e que nds vamos fazer tudo o que pudermos para termos a certeza que
ndo vai voltar a fazé-lo!

Ele assume que estd a ser vitima de “bullying”e, nesse sentido, foram feitos alguns
esclarecimentos a mée, de ajuda para as familias que passam por esta situacdo
problematica. Foi referido a mée que é importante que o Antdnio perceba que deve
ter o controlo da situacdo, responsabiliza-lo e ndo vitimiza-lo: ndo pode deixar que 0s
agressores o fagam sentir-se zangado e amedrontado. Lembrar-se que aqueles que

agridem/ofendem também tém fraquezas e problemas.

17



5° Momento - 7/01/2015

I — Projecdo do corpo em papel cenario — pintura com as maos

Nesta consulta 0 Antdnio devia pintar com as m&os uma proje¢éo do seu corpo em papel
cenario. Para o efeito, primeiramente, deitou-se sobre o papel cenério e a Técnica fez o
contorno do seu corpo no papel cenario com marcador preto. A partir desse momento
devia escolher entre as cores disponiveis em tinta guache e fazer a pintura do seu corpo

com as préprias maos.

Durante a pintura eu ia confirmando se ele tinha tintas suficientes, dando-lhe mais, sempre
gue necessario. Foi com muito empenho e concentrac¢do que o Antdnio se entregou a esta

atividade.

Figura 2 Projecdo do proprio corpo em papel cendrio — pintura com as maos
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6° Momento - 21/01/2015

I — Auto e heteroconceito — pontos fortes e fracos

O Antonio deveria escrever 0s seus pontos fortes a verde ao lado do corpo por si pintado

na sessdo anterior; para depois, a vermelho, escrever os seus pontos fracos.

Ambos sentados no chao, lado a lado, inicidmos a conversa sobre 0s seus pontos fortes e
fracos. Foi com facilidade que identificou as suas qualidades, apontando vérias (paciente,
dorminhoco, observador, amigavel, engracado, bondoso, imaginativo, curioso,
brincalhdo, educado, esperto, animado, alegre); mas com aparente dificuldade os defeitos,

tendo s6 apontado dois (chato, pedinchéo).

Ja quando se tratou de identificar defeitos e qualidades da pessoa que mais 0 magoou e
ofendeu, no verso do mesmo papel cenario, foi com muita facilidade que identificou os
seus defeitos (invejoso, egoista, mau feitio, ofensivo, fingido, mentiroso, chato,
pedinchdo, cusco e matreiro) e apontou apenas duas qualidades (esperto, observador).
Trata-se de uma crianca que foi da turma dele desde a pré, s6 agora no 5° ano é que séo

de turmas diferentes, o que para si foi um alivio.

Il — Outras informac6es relevantes em relacdo a atividade do 6° Momento da

Intervencéao

O Antodnio ficou tenso e retraido enquanto faldmos sobre as suas duas ultimas semanas
na secretéaria, mas quando fomos para o chéo, junto a pintura da projecédo do seu corpo o

seu rosto ficou iluminado, sorria, estava descontraido.

Por vezes no seu discurso existem contradicdes, diz que tem corrido tudo bem, mas depois
conta episddios em que o ofenderam ou que chegou a casa e riscou em folhas brancas (tal
como tinhamos falado).

O Antonio faz evitamento, se V€ o0s agressores no bar, por exemplo, dad uma volta a escola,

para evitar confrontar-se com eles.
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7° Momento - 4/02/2015

| — Projecao do corpo da “pessoa que mais 0 magoa” em papel cenario — pintura

com as maos

No verso do papel cenario que usou para pintar o seu proprio corpo, pintou o colega que
mais 0 magoa. Para o efeito, selecionou a cor preta, a vermelha e o amarelo. Comegou
por essa mesma ordem, primeiro o preto, depois o vermelho e por fim o amarelo,

revelando concentracdo e que encarava a tarefa com seriedade.

Antes de comecar a pintar, alinhou os recipientes das tintas. Limpa muito bem as méos
antes de mudar de cor. Pinta com as pontas dos dedos. Depois pediu um bocadinho de

verde, o qual usou em ultimo lugar.

No final, perguntei-lhe como se sentiu ao fazer aquela pintura. Ele respondeu que se

sentiu bem, “é bom desabafar”.

Explicou que nesta pintura o verde é a fonte do Bem, que h& medida que se vai afastando
do centro fica amarelo, porque ja é influenciado pelo Mal. O preto é o Mal que o seu
colega faz com consciéncia de que faz, e o vermelho é o Mal que ha no colega e que ele
ndo consegue controlar. Referiu, ainda, que o preto na pintura em que projetou o seu
préprio corpo (no 5° Momento) ndo detém este significado, mas, nesse caso, significa

energia.

A partir dai refletimos sobre o trabalho realizado nas ultimas trés sessdes. A conversa foi
dirigida no sentido do Anténio refletir em torno do conceito que deve ter de si mesmo e
daqueles que o magoam, usando a sua propria descricao sobre os pontos fortes e fracos

de cada um.
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Figura 3 Projecdo do corpo da “pessoa que mais o magoa” em papel cenario —

pintura com as maos

Il — Outras informagdes relevantes em relacdo a atividade do 7° Momento da

Intervencéao

Inicidmos a sessdo com uma conversa, falou-me do pai que esta doente e deve ficar trés

semanas de repouso.

A Ultima vez que se enervou mais rasgou uma folha, isto porque estava a pensar em

alguma coisa que fez mal e ficou irritado.

Falou da escola, diz que ndo tem sido tdo magoado. Quando os colegas 0 magoam, por
vezes enfrenta, mas a sua tendéncia ainda é pedir ajuda ao adulto, embora perceba que

&4

1sso pode dar a imagem de que “ainda € bebé” aos outros.

21



Diz que tem dormido bem e ndo tem tido pesadelos, mas a mae sim, tem tido. O ultimo
pesadelo que teve contou a mae, e ela tinha tido o mesmo pesadelo: que ele ia cair... Mas
a mae teve outro pesadelo, que queria ligar-lhe e ndo sabia o n° dele, o que ele nédo
entendeu, ja que ela tem o n° gravado no telemovel. Quando tem pesadelos os pais fazem-
Ihe um cha ou dao-lhe um calmante. Também fazem uma cama no chéo ao lado da deles

para que ele fique la.

Desde que o pai se sentiu mal na semana passada tem dormido no quarto dos pais, hoje

voltou a dormir no seu quarto.

Disse-me que dantes, quando o magoavam, chegava a casa e batia nos peluches (nem
sabia como eles ainda ndo se tinham descosido), mas agora ndo tem batido nos peluches,

«eles ndo merecem “bullying”, porque sendo tém que ir ao Dr. dos peluchesy.

No final da consulta fiz 0 ponto da situacdo com a mée. Disse-lhe que o Antonio, neste
momento, ndo tem qualquer dificuldade em nomear as suas virtudes, ja o contrario
sucedeu quanto aos defeitos, e nomeou muitos mais qualidades do que defeitos, o que é
um bom indicador quanto ao seu autoconceito. Irrita-se quando sente que falha. Nesse
sentido, é importante que perceba que todos falhamos e que isso é normal. Falei-lhe que
0 Antonio me contou acerca dos pesadelos que a mée tem e que lhe relatou, disse-lhe que
devia evitar fazé-lo ja que ele fica preocupado, é crianca e isso de alguma forma mexe

com ele, ela aparentemente compreendeu.
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8° Momento - 25/02/2015

I — Autorretrato - Técnica de Colagem

Foi proposto ao Antonio que fizesse o seu autorretrato em papel A3 através da técnica de
colagem. Para o efeito, foram disponibilizadas revistas, também papel de lustro, tesoura

e cola. Quando Ihe apresentei a atividade e os materiais a reacéo foi: “vai ser facil”.

Figura 4 Autorretrato - Técnica de Colagem

Retratou-se como sendo um super-heroi, que esta prestes a descolar para o planeta escola,
quando l& chegar vai enfrentar os extraterrestres que ndo sabem o que fazem.

Perguntei-lhe se isso era o que ele é realmente ou o0 que ele gostaria de ser. Respondeu

que é o que ele é.

23



Il — Desenho da mao — Técnica de Colagem

Num segundo momento, foi-lhe pedido que imaginasse que era um super-herdi, com um

superpoder. Deveria representar, atraves da técnica de colagem, a mdo com esse

superpoder.

O poder que idealizou foi: “tornar pessoas mas em pessoas boas”.

Figura 5 Desenho da mao — Técnica de Colagem

11 — Outras informacdes relevantes em relacdo a atividade do 8° Momento da

Intervencéo

Antes de comecar a consulta conversei com a mée, a pedido dela, que me indagou acerca
do progresso do Antdnio, eu disse-lhe que ele me parece melhor, com menos episodios
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de agressao, e ela disse-me que concordava. De seguida, a mae perguntou-me se ele ainda
necessitiva de vir todas as semanas. Como percebi que a mae queria que as sessdes fossem

menos frequentes, sugeri passar a acompanha-lo quinzenalmente, ao que ela concordou.

Na conversa inicial com o Antonio, ele pareceu-me animado. Disse que esta tudo bem,
em casa e na escola. N&o tém havido episodios de agressdo, ele diz que mudou de atitude,
que se defende (de modo mais firme), outras vezes ignora. Diz que o colega que mais 0
magoa também tem mudado de atitude para ele, na sua opinido pode ter percebido que
estava a agir mal. Perguntei se tem tido pesadelos, teve um em que tinha cobras e lagartos
nas janelas da casa, chamou o pai, tinha uma na casa de banho que ele proprio matou com
um machado, mas depois disse que néo sabe porque teve esse sonho, uma vez que nao

tem medo de cobras.

Perguntei se tem riscado folhas ou escrito alguma coisa, respondeu que ndo porque tem
um método melhor, perguntei se era respirar fundo, uma vez que ja me chegou a dizer
que resultava, mas disse-me que n&o, que era pensar que era melhor que eles, tal como
haviamos falado. Hoje de manha disse isso @ mae e ela disse-lhe que eles ndo prestavam,
nem eram melhores nem piores que ele, simplesmente ndo prestavam. Ele repetiu

textualmente as palavras da mae.

No final, despedi-me e disse: até daqui a 15 dias, preocupado perguntou: porqué daqui a
15 dias? Eu respondi, que como ele estd a melhorar, eu e a mde combindmos assim;

resposta: ohh...
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9° Momento - 24/03/2015

I — Modelagem com barro

Foi pedido ao Antonio que criasse a partir do barro uma pessoa, um objeto e um animal
a sua escolha.

Os personagens criados, modelados, foram, o “Max”, uma rosa e um caracol.

Figura 6 Resultados da modelagem com barro

Il — Construcéo de histérias

Num segundo momento, devia escrever uma histéria que revelasse: onde estdo (as
criacBes em barro); quem séo; a pessoa tem um problema, que problema é esse, como

resolvé-lo.
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Figura 7 Histéria que revela: onde estdo (as criagdes em barro), quem sdo; a pessoa tem um problema,
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que problema é esse e como se pode resolvé-lo.

Num terceiro momento, deveria dar continuidade a sua histéria integrando no texto as

seguintes palavras: mae, pai, escola, casa, zanga/zangado, tristeza, alegria e medo.

e oo & pai (/J,-ﬁc{,,,yg,j/&‘

Figura 8 Continuagdo da historia integrando as palavras: mée, pai, escola, casa, zanga/zangado, tristeza,

alegria e medo.
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111 — Outras informacdes relevantes em relagdo a atividade do 9° Momento da

Intervencéo

A mée conversou comigo no inicio da sessdo, dizendo que foi muito dificil trazer o
Anténio, pois ele diz que ja& ndo precisa de vir, que ja esta bom, acha que pode ser

influéncia do pai, que tem essa mesma opiniao.

No entanto, ela ndo acredita que esteja tudo bem, até porque ele, ja no segundo periodo
teve dois recados, que diziam que ele ndo faz as coisas por estar sempre distraido. A mée

diz que ele desliga, que parece que ndo quer enfrentar a realidade.

O Antonio entrou contrariado, perguntei se estava tudo bem, disse que sim. Perguntei se
ia ter melhores notas, disse que sim. Perguntei ainda se ndo estava com vontade de vir,
ele disse que estava, foi quando Ihe disse que ele podia ser sincero, que eu ndo ficava
chateada, e ele disse que ndo tinha muita vontade de vir, porque tinha outros planos,

queria ir andar de bicicleta e brincar.

Mostrou satisfacdo quando Ihe disse que ia trabalhar com o barro. Durante a tarefa
perguntei o que gostava mais se trabalhar com o barro ou andar de bicicleta, ele disse que

gostava de ambas, mas trabalhar com o barro é mais dificil!

Participou com interesse e empenho em todas as atividades propostas.

Depois de escrever a primeira histéria com as suas criagcfes em barro, concluiu:
- “Quer dizer, eu ndo tenho problema de rins, inventei!”

- “O qué?” — perguntou a Técnica.

- “Eu ndo tenho nenhum problema de rins...”

- “Mas tu ndo estavas a falar de ti, estavas a falar do Max!”

- “Sim...”

Mais uma vez se percebe que a crianga assume 0s personagens que trabalha e que através

deles se revela, deixando perceber as suas ansiedades e inquietudes.
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10° Momento - 22/04/2015

| — Desenho: arvore

Foi-lhe pedido que desenhasse uma &rvore, com o0 objetivo de comparar com 0 seu

primeiro desenho livre, no qual ele havia representado um arvore claramente

desorganizada e em sofrimento.

Figura 91 Desenho da arvore.
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O resultado foi uma arvore bem mais estruturada, organizada, arrumada. Muito diferente

daquela que representou na 12 consulta.

Interpretacdo que faz do desenho: os troncos estdo cortados porque estavam a ficar secos.

E uma arvore saudavel, grande, é um pinheiro.

Diferencas em relacao a arvore da primeira sessdo: A primeira esta a ser abatida e deixou-
se estar ali. A segunda arvore ¢ saudavel, “estou sempre a cuidar bem dela, agora vé-se 0

resultado — uma arvore forte. Ao olhar para a primeira arvore sinto pena, vai ser morta...”

Gosta de olhar para a segunda arvore porque ¢ saudavel, “estou sempre a tomar conta

dela, € como as plantas, temos que tomar conta delas todos os dias porque sendo morrem”.

As barreiras da primeira arvore foram embora, ajudar outra arvore. As ferramentas ja nao

existem. Os ventos sdo fraquinhos, ajudam a arvore a inclinar-se.

O gue mudava na escola: ndo se ofenderem uns aos outros.

Il — Questionéario de exclusao social

Pedimos & mée e ao Antdnio que respondessem novamente ao Questionario de Exclusédo
Social e a duas perguntas abertas. O objectivo era termos resultados antes da intervencaoo
e depois desta, em relacdo ao problema central do Antdnio que estava relacionado com o
facto deste ser um menino rejeitado pelos colegos e percebermos também se a mée agora

tinha uma outra percepc¢éo deste problema:

Crianca

O que pensas de ti mesmo: sinto-me melhor por ter desabafado. Obrigada Dr.?
Selma.

Como classificas o teu desempenho e rendimento escolar: O meu desempenho
escolar esta muito melhor por ter desabafado e me ajudar. Obrigada Dr.2 Selma.
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Mae

Na sua opinido, que conceito o A. tem de si mesmo: ja se valoriza mais. Apercebe-
se que é importante; a sua atitude em relacdo aos outros melhorou. Aceita melhor as
criticas e que nem sempre as coisas correm como ele espera dos outros.

Como classificaria o seu desempenho e rendimento escolar: o seu desempenho
ainda revela uma certa preguica no sentido de tomar a iniciativa em estudar. Os
professores consideram que estd muito distraido nas aulas e, quando intervém é para
chamar a atencéo.

O desempenho melhorou mas, ainda reflete falta de empenho nalgumas disciplinas:
matematica e inglés.
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11° Momento - 24/04/2015

| — Entrevista Semiestruturada a Diretora de Turma

Foi feita uma entrevista semiestruturada a Diretora de Turma, com o principal objetivo

de avaliar o trabalho realizado com o Antonio até entdo.

Porque recomendou que o Antonio tivesse acompanhamento psicopedagogico?

Eu penso que ele teve algum problema de integracdo aqui na escola, ele queixava-se
de dores de barriga, frequentemente tinha que sair das aulas, queixava-se também de
sensacao de desmaio, que eu penso que é um dos indicios de depressdo ou pelo menos
de ansiedade. N&o estava concentrado, isso ndo quer dizer que agora esteja, ndo esta,
mas talvez tenha havido alguma melhoria a esse nivel, pelo menos ja nao se queixa
das tais dores de barriga; parece-me até numa atitude mais saudavel, ndo sei se serd o
... a esse nivel, penso que houve algumas melhorias. Foi basicamente por isso, pelas
queixas de dores de cabeca constantes, queixava-se realmente muitas vezes de dores
de cabeca, de dor de barriga, saia das aulas; a sensacdo de desmaio, que eu por mais
de uma vez tive de o segurar, porque tinha medo que ele desmaiasse no corredor, que

ndo era normal num miudo de dez anos, aparentemente saudavel.

Na sua perspetiva, enquanto professora, com a experiéncia que tem, a que é que
atribuia, era s6 mesmo a dificuldade de integracdo que atribuiu esses sinais?

Eu ndo o conhecia, portanto a unica informacéo que eu tinha do Anténio era o que a
mde também me dizia. E a mae, a prépria mae disse que achou que houve alguma
dificuldade de integracdo, sim. Porque, la esta, eles vém duma escola com poucos
alunos, isto € uma mudanca muito grande do 4° para 0 5° ano, pode ter tido a ver com

IS0, ou ndo, isso eu ndo consigo também identificar o motivo.

Como descreveria o desempenho escolar do Antonio desde que entrou no IEJ:

Eu acho que o Antonio tem capacidades, mas ndo esta ainda a desenvolver todas as
competéncias que pode desenvolver. Ele tem dificuldades sobretudo ao nivel do
trabalho, de desenvolver trabalho. Porque ele para, entra no mundo dele, ndo se
esforga por fazer melhor e ha aqui também qualquer coisa que eu também néo sei
explicar ainda muito bem, que &, ele alheia-se frequentemente, da aula e da situacéo,

e, la estd, entra no mundo dele, que eu ndo consigo explicar o que é que faz com que
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ele tenha essa atitude, ou 0 que é isso provoca, pronto, ndo sei explicar.

E como se ele se refugiasse e saisse dali de onde est4...

Sim, sim. Se bem que depois, se ele for chamado, ele até responde a afinal até esta
atento, ou até consegue ouvir, mas, mesmo o olhar dele, mais no inicio, estava assim
num outro patamar... Acho que ele pode fazer muito melhor do que aquilo que faz,
também ndo é um aluno, se calhar, muito aplicado. Eu penso que os pais também sdo
capazes de exercer alguma pressdo para ele ter sucesso, é normal se calhar, e ndo sei

até que ponto é que isso depois também se reflete, se calhar, na inseguranca dele. ..

O estilo parental aqui a poder ser determinante...
Sim, mas eu também ndo conhego o suficiente. Isto ¢ tudo 5° ano... ¢ dificil ainda

caracterizéa-lo.

Como descreveria o A. quanto ao Relacionamento Interpessoal, ele da-se bem
com os colegas, tem amizades?

Na primeira fase ndo, e esse era um dos motivos que me levou a pensar que tinha a
ver com a integragéo na escola. Ele estava sempre muito isolado ndo tinha nada a ver
com os colegas, andava sempre com a sua mochilinha, ali encostado, néo interagia
com os colegas. No inicio era mesmo demais. Agora esta a comecar, se calhar, a aliar-
se a um grupo de middos que até me esta a perturbar, a preocupar, porque se calhar
ndo sdo as melhores companhias. O que significa que ele pode estar a fazer isso por
dois motivos, ou para se afirmar, ou porque no fundo ele também é assim mais
irrequieto, mais irreverente e até agora ndo mostrou e comega agora a nhotar-se isso,

ndo sei...

Repara quais sdo os Interesses do Antdnio, ja se conseguiu aperceber? Ele
manifesta algum tipo de interesses especificos, que consiga nomear?

Jogos de computador ou de telemovel, o que eu vejo aqui mais nos intervalos é isso.
Ele ndo tem, penso eu, um telemdvel com jogos, mas joga no dos colegas. Eles ficam
todos a entrada da sala ou a saida ou nos intervalos, em cima dum telemdvel, todos a

jogar a monte. Se calhar isso também o aproximou de alguns dos mitdos
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que eu ha um bocado lhe referi, mas tenho medo que ele se vicie também nesses jogos.
Mas isso é de um modo geral ou nele em particular?

Ha muitos miudos que fazem isso, ha muitos miudos que fazem isso. Ele néo fazia,
I4 estd, porque se isolava, agora comeca a aproximar-se e comeca a fazer isso tambem,

¢ capaz também de ser natural.

Héa mais alguma informacao que me queira dar que ache que seja pertinente ou

relevante e que eu néo esteja aqui a colocar a questao?

N&o, neste momento, 0 que me preocupa ainda em relacdo ao Antonio é aquele
alheamento dele, que parece que também tanto faz... mesmo quando nés falamos com
ele, ele ndo tem uma reacdo normal. Depois também nos coloca questdes,
pormenores, uma regra qualquer, ou uma ordem qualquer que eu lhe dei, e que os
outros ja esqueceram, mas que ele ainda vem para perguntar pormenores... Pronto,
valoriza depois coisas que para 0s outros ndo sdo tdo importantes. Mas o tal

alheamento é o que me continua a preocupar.

Outras Informagoes:

Tem mais contacto com a mée do que com o pai.

A mae dizia que ele tinha uma autoestima muito baixa, mas por outro lado ele é tdo
seguro quando afirma as suas ideias, mesmo que esteja errado, que fica confusa.

N&o sabe se é timidez se é outra coisa.

Continua a achar que € um miudo estranho, gostaria de saber como lidar com ele.
Quando mencionei que havia a hipétese do Antonio ser vitima de “bullying” nao
revelou que conhecia, nem o contrario. Disse que as vezes havia algumas queixas,
mas o normal. E que o Antdnio é muito sensivel, coisas a que 0s colegas podem néo
dar muita importancia ele releva muito.

Ainda ndo consegue fazer a distin¢do entre colegas e amigos. Pode vé-lo mais com

um ou com outro, mas ndo pode considerar que sejam amigos.

34



Il — Questionario de exclusao social

Foi pedido a Diretora de Turma que respondesse hovamente ao questionario de exclusdo

social, considerando 0 momento atual, bem como a duas perguntas abertas.

Diretora de Turma
Na sua opinido, que conceito o A. tem de si mesmo: estd mais confiante.

Como classificaria o seu desempenho e rendimento escolar: mediano, continua a

poder fazer muito melhor.
A falta de concentragdo continua a condicionar negativamente o seu aproveitamento.

No entanto, € de salientar o progresso ao nivel do rendimento académico que tem tido
desde que comecou a ser acompanhado no Centro Médico de Alcobaca. No final do
1° periodo teve um 2 e um 4 (numa escala de 1 a 5), enquanto no final do 2° periodo
ja ndo teve nenhuma negativa e obteve mais um 4. E continua a apresentar melhorias,

0 que d& a perspetiva de poder vir a melhorar ainda mais as suas notas no 3° periodo.

11 — Questionario de nomeacao de pares

Foi ainda pedido a Diretora de Turma que passasse a turma um questionario de nomeacao

de pares, com o objetivo de avaliar a integracdo do Anténio no seu grupo-turma, cuj

resultados serdo apresentados no ponto 5.3. deste trabalho.

0s
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ANEXO Il — GRELHA DE ANALISE DE CONTEUDO

Categoria de Subcategorias Unidades de Registo

Anélise

Relacéo Competéncias da profissional = 1° Momento

terapéutica “(...) recolher informacdo de modo a conhecer o sujeito em profundidade e compreender

a situacao que o levou a consulta.”
“(...) principais objetivos: visualizar o eu da crianga, visualizar a proje¢do que a crianga
faz dos seus conflitos internos e aceder ao seu modo de funcionamento interno.”
“Perguntei-lhe por onde comecou, visto que ndo estava junto a ele enquanto desenhava
(...) Perguntei-lhe se havia hipotese de salvar a drvore.”
3° Momento
“(...) estabelecer uma relagdo de confianca e ajuda (...) foi sugerido que manuseasse o
barro livremente, com masica de fundo previamente selecionada, enquanto isso foi-lhe feita
uma entrevista semiestruturada.”
4° Momento
“(...) eu assumia a interpretacdo dos restantes intervenientes (a mae, 0S monstros, o
narrador)”

“Reforcei ao Antonio que, se acreditarmos, os “monstros” da nossa vida também podem

deixar de sé-lo (...)"
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Envolvimento da crianca

5° Momento

“(...) a Téecnica fez o contorno do seu corpo no papel cenario com marcador preto.”
“Durante a pintura eu ia confirmando se ele tinha tintas suficientes, dando-lhe mais,
sempre que necessario.”

6° Momento

“Ambos sentados no chao, lado a lado, iniciamos a conversa (...)”
7° Momento

“No final, perguntei-lhe como se sentiu ao fazer aquela pintura.”

“A conversa foi dirigida no sentido do Antonio refletir em torno do conceito que deve ter
de si mesmo e daqueles que o magoam (...)"

“Iniciamos a sessdo com uma conversa (...)"
9° Momento

“(...) disse que ele podia ser sincero, que eu ndo ficava chateada.”
1° Momento

“No final, disse que gostou da consulta e claro que queria voltar.”

3° Momento

“Durante a semana lembrou-se do que tinhamos falado”

8° Momento

“(...) tem um método melhor (...) pensar que era melhor que eles, tal como haviamos

falado.”
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Perfil

crianca

da Estados emocionais

“(...) até daqui a 15 dias, preocupado perguntou: porqué daqui a 15 dias? Eu respondi,

que como ele esta a melhorar, eu e a mde combinamos assim; resposta: ohh...”

10° Momento
“Obrigada Dr.“ Selma.”

1° Momento

“disse que se sente triste, ndo presta para nada, ndo faz nada de jeito.”
“Tem tendéncia de achar que as pessoas estdo contra ele”

“a partir dai a sua tristeza tem sido mais notoria”

“Tem pesadelos.”

“Diz que é um mau filho.”

“ndo me sinto bem, s6 me apetece enervar-me”

“Sente uma enorme necessidade de chamar a atengdo, de ser «populary.”

“(...) admitiu que ja se sentia triste no 1°, 2°, 3° e 4° anos, que sempre se sentiu assim.”
“(...) revelou a mde um episodio de tentativa de suicidio.”

“(...) escreveu aquelas coisas horriveis (que se sente triste, ndo presta para nada, néo faz
nada de jeito)”

4° Momento

“(...) na quinta-feira passada chegou a casa e descarregou (riscou duas folhas e comecou

a “destruir” o quarto), noutra ocasido fechou-se dentro do armario.”
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Autoimagem

7° Momento

“Diz que tem dormido bem e ndo tem tido pesadelos (...)”
8° Momento

“(...) pareceu-me animado”

9° Momento

“(...) diz que j& ndo precisa de vir, que ja esta bom.”
10° Momento

“(...) sinto-me melhor por ter desabafado.”

1° Momento

“Acha que ndo faz nada bem.”

2° Momento

“Inseguro, desvaloriza-se, acha que tudo é negativo”.

3° Momento

“Quando lhe pedi que me dissesse qualidades suas apenas nomeou uma, que gosta de
ajudar.”

7° Momento

“(...) ndo tem qualquer dificuldade em nomear as suas virtudes, j& o contrario sucedeu
quanto aos defeitos. ”

10° Momento

“(...) ja se valoriza mais. Apercebe-Se que € importante. ”
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Comportamentos/Atitudes

Envolvimento da crianga

11° Momento
“(...) esta mais confiante.”
1° Momento

’

“O pediatra achava que ele tinha hiperatividade (2° ano), mas esta mais calminho.’
“A mde diz que ele é um pouco reservado, mas que se relaciona bem.”

“(...) a professora sente-o triste, isolado, recomendou acompanhamento psicolégico.”

3° Momento

“Ouando chega a casa depois de o terem feito sentir mal, bate nele préprio ou entdo num
peluche (...)"

7° Momento

“Irrita-se quando sente que falha.”

“(...) a sua tendéncia ainda é pedir ajuda ao adulto.”

“Disse-me que dantes, quando 0 magoavam, chegava a casa e batia nos peluches (nem
sabia como eles ainda néo se tinham descosido), mas agora nao tem batido nos peluches,
«eles ndo merecem “bullying”, porque sendo tém que ir ao Dr. dos peluches».”

10° Momento

“(...) a sua atitude em relacdo aos outros melhorou. Aceita melhor as criticas e que nem

sempre as coisas correm como ele espera dos outros.’

1° Momento
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Recursos
artisticos

“(...) passou a descrever com muito pormenor o seu desenho. Disse que a &rvore estd a
morrer (por isso € amarela e com folhas pretas), que as ferramentas (0s objetos cortantes
avermelho de cada lado da arvore) estdo a ultrapassar a barreira e estdo a matar a arvore
e que as barreiras tentam protegé-la dos ventos fortes. ”

“(...) identificou claramente que a arvore era ele.”

3° Momento

“Durante a semana lembrou-se do que tinhamos falado sobre salvar a arvore e pensa que
é possivel fazé-lo.”

“Mostrou grande satisfagido quando foi incentivado a imaginar que o barro que tinha nas
maos era alguma daquelas criangas que 0 magoam, sorria e ria enquanto esmagava o
barro.”

4° Momento

“(...) foi com entrega que o fez e com (a)vontade. assumindo plenamente o personagem
Max. Mesmo depois de terminarmos a leitura dramatizada, o Antonio manteve-se em
personagem.”

5° Momento

“Foi com muito empenho e concentragdo que o Antonio se entregou a esta atividade.’

6° Momento

“Foi com facilidade que identificou as suas qualidades, apontando varias (...)"
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Exteriorizacdo de emocdes e

sentimentos

“(...) quando fomos para o chao, junto a pintura da proje¢do do seu corpo o seu rosto ficou

)

iluminado, sorria, estava descontraido.’

7° Momento

’

“(...) encarava a tarefa com seriedade.’
“Antes de comegar a pintar, alinhou os recipientes das tintas.”

8° Momento

“Quando lhe apresentei a atividade e os materiais a reagdo foi: «vai ser facily.”
“Retratou-se como sendo um super-heroi (...)”

9° Momento

“Mostrou satisfacdo quando Ihe disse que ia trabalhar com o barro.”
“Participou com interesse e empenho em todas as atividades propostas.”
1° Momento

“Quando terminou o desenho escondeu-se debaixo de um banco.”

3° Momento

“Durante o manuseamento do barro fez uma escultura (elefante) que estava a pedir
«help».”

“Por vezes foi agressivo, revelou concentracdo, organizacdo, construia e destruia
facilmente.”

4° Momento
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Rendimento académico

“(...) chegou facilmente a conclusdo que os monstros do conto representam oS Nossos
medos, que no seu caso particular sdo os colegas da escola que o ofendem e magoam.”

7° Momento

“(...) respondeu que se sentiu bem, “é bom desabafar”.

8° Momento

“Perguntei-lhe se isso era o que ele é realmente ou o que ele gostaria de ser. Respondeu
queéoqueeleé.”

9° Momento

“(...) a crian¢a assume os personagens que trabalha e que através deles se revela, deixando
perceber as suas ansiedades e inquietudes.”

10° Momento

“(...) uma arvore bem mais estruturada, organizada, arrumada. Muito diferente daquela
que representou na 1°consulta.”

“A segunda arvore é saudavel, «estou sempre a cuidar bem dela, agora vé-se o resultado
—uma arvore forte. Ao olhar para a primeira arvore sinto pena, vai ser morta...» "
“Gosta de olhar para a segunda arvore porque é saudavel, «estou sempre a tomar conta
dela, é como as plantas, temos que tomar conta delas todos os dias porque sendo morrems.
As barreiras da primeira arvore foram embora, ajudar outra arvore. As ferramentas ja ndo
existem. Os ventos sdo fraquinhos, ajudam a arvore a inclinar-se. ”

1° Momento
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Desempenho

académico

“Nunca reprovou. E de salientar os problemas de concentragéo que séo trazidos a atencéo
pelos professores desde o 1°ano.”

“zero”

“(...) o desempenho é fraco e o rendimento também.”

2° Momento

“mediano, mas consegue fazer melhor”

10° Momento

“(...) o seu desempenho ainda revela uma certa preguica no sentido de tomar a iniciativa
em estudar. Os professores consideram que estd muito distraido nas aulas e, quando
intervém é para chamar a atencdo. O desempenho melhorou mas, ainda reflete falta de

’

empenho nalgumas disciplinas.’
“O meu desempenho escolar esta muito melhor por ter desabafado e me ajudar.”

11° Momento

“Eu acho que o Antonio tem capacidades, mas ndo esta ainda a desenvolver todas as
competéncias que pode desenvolver.”

“(...) mediano, continua a poder fazer muito melhor. A falta de concentragdo continua a
condicionar negativamente o seu aproveitamento.”

“(...) é de salientar o progresso ao nivel do rendimento académico que tem tido desde que
comegou a ser acompanhado no Centro Médico de Alcobaca. No final do 1° periodo teve

um 2 e um 4 (numa escala de 1 a 5), enquanto no final do 2° periodo ja ndo teve nenhuma
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Atitudes face a escola

Integracéo no grupo-turma

negativa e obteve mais um 4. E continua a apresentar melhorias, o que da a perspetiva de
poder vir a melhorar ainda mais as suas notas no 3° periodo. ”

1° Momento

“Em EVT fez um desenho com um menino na escola a chorar.”

“(...)a professora diz que ele parece cansado.”

“Sente-se triste com a escola e tem dores fisicas. J& cheguei a ir a escola por ele se sentir
mal.”

“Tem imensas capacidades mas esta desinteressado, por achar que N&0 Se preocupam com
ele na escola (...)”

“Se pudesse o que mudava na escola: «Defendia-me ... e é tudo».”

“Se pudesse escolher ndo ia a escola.”

9° Momento

“(...) ndo faz as coisas por estar sempre distraido.”

10° Momento

“0 que mudava na escola: ndo se ofenderem uns aos outros.

1° Momento

“Na escola tem amigos (2/3 por nome).”

6° Momento

“(...) uma crian¢a que foi da turma dele desde a pré, so agora no 5° ano é que sdo de

)

turmas diferentes, o que para si foi um alivio.’
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Envolvimento em situacdes de

“bullying”

11° Momento

“ele teve algum problema de integra¢do aqui na escola (...)queixava-se de dores de
barriga, frequentemente tinha que sair das aulas, queixava-se também de sensacdo de
desmaio (...)Ndo estava concentrado, isso nao quer dizer que agora esteja, ndo esta, mas
talvez tenha havido alguma melhoria a esse nivel, pelo menos j& ndo se queixa das tais
dores de barriga; parece-me até numa atitude mais sauddvel, ndo sei se serd o ... a esse
nivel, penso que houve algumas melhorias.”

“(...)eles vém duma escola com poucos alunos, isto € uma mudanca muito grande do 4°
para o 5° ano, pode ter tido a ver com isso (...)"

“Ele estava sempre muito isolado ndo tinha nada a ver com os colegas, andava sempre
com a sua mochilinha, ali encostado, ndo interagia com os colegas. No inicio era mesmo
demais. Agora esta a comecar, se calhar, a aliar-se a um grupo de mitdos que até me esta
a perturbar, a preocupar, porque se calhar ndo sao as melhores companhias.”

1° Momento

“por ndo cantar os parabéns foi exposto e ridicularizado publicamente pelas auxiliares”
“(...) os colegas estdo a dar cabo dele”

“Diz que os outros, mais velhos, do 6° ano, o ofendem, escreveu os nomes que lhe chamam:

«paneleiro, cona, merda e gueiy”’

3° Momento
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“As vezes também magoam fisicamente. Esta semana fizeram-lhe uma rasteira, caiu,
magoou-se e chorou e uma prima (afastada) disse-lhe que era um bebé, chorava logo (néo
se defendeu).”

“Quando chega a casa depois de o terem feito sentir mal, bate nele proprio ou entdo num
peluche”

4° Momento

“Ele assume que esté a ser vitima de «bullying»

6° Momento

“(...) conta episodios em que o ofenderam.”

“(...) se vé os agressores no bar, por exemplo, da uma volta a escola, para evitar
confrontar-se com eles.”

7° Momento

“Falou da escola, diz que ndo tem sido tdo magoado.

8° Momento

“Néo tém havido episddios de agressao, ele diz que mudou de atitude, que se defende (de

modo mais firme), outras vezes ignora.”
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ANEXO IV — QUESTIONARIO DE EXCLUSAO SOCIAL (CRIANGA)

) presente questonssio surge no ambito den projsto de mvestigacio-acio do Mestado de
Educacio Especial — Domimio Cognitive-Mofor, da Escola Superior de Educagao e Cigndas
Socizis do Instineo Politecnico de Laira,

I - Inquérito por questionario

Diata da entrevista:
Local da entrevista:

Amostra:

Dados pessoais

1. Crisncs
Idade:

Estabelecimento die snsino gue frequenta:

A —De sezmids, enconsraras wma sere de persumtss sobne o feu comportamento & attdes na
escols. L cada wm dos itens & ponmua-os de 1 2 7, rodeande com wm cioulo o DD
comaspondente tEndo em conts que o 7 reflete Sempre 2 que o 1 reflets Nimea

Assinala de 1 a7 o ten comportaments: 1 Nunca  T: Sempre

1. Agressdn (oostomes iniciar brizas e bass pos owmos ™)l 23045 5 7
2. Timides (g5 timido & ndo brincas com es oures™). ..ol 203 405 5 7
3. Lideranca (prisnias o5 jogos e dizes aos oumos o que devem fazer ™). .1 3 3 4 5 46 7
4. Ajoda partilba (partilhas coisas & COOPems COm s TN 7). .o 1234567
5. Popular (recebes muitas praferencias & quase nenhima refeicdo). . .............. 1234567
6. Fejeitado (recebes mudtas rejeicdes 8 guase nenhuma preferéncia)............. 12343567
7. Confroverse (fecebes muxtas rejeicdes & alzumas prefersncias) ... 1234567
£. Socialmente isolado (ndo és preferido nem refeitade) ... 13234567
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) presente questonsmio surge no Ambito dien projeto de imvestizacio-zgio do Mestrado de
Educacio Especial — Demimio Cognitive-Motor, da Escola Supesior de Educacio e Ciéncias
Socizis do Instinmo Politérnico de Laira,

I - Inquérito por questionario

[iata da entrevista:
Local da entrevista:

Amostra:

Dados pessoais

1. Crisngs
ldade:-

Estabelecimento de ensino gue frequenta:

A —De sepnids, SnConTaras Wos seme da perpmtas sobre como te senfes nas relaghes com os
outres. Lé cads wm dos itens & ponfua-os de 1 a 7, rodeando com um oroule ¢ mImero
comespondente. tendo em conta que o 7 reflete que e sentes nune bem e que o 1 reflete gue te
senfes mmnito mal. Este questionario & snonimo.

Assinale de 1 a 7 o comportamento do A ;- 1 XMoite Mal 7: AMuwite Bem

567
567
5687
587
367
67
67
567
O Comos tBus COJBERAT ... it 1234567
10 Clomm o peampds HWTRS. ..o 1234567
1], COMIED MBSIND ..ot e e e 123435467
R T o USSP 12345467
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ANEXO V - QUESTIONARIO DE EXCLUSAO SOCIAL (ENCARREGADA DE

EDUCAGAO E DIRETORA DE TURMA)

B — De sepmida, enconfrara wma serie de perguntss sobre o comportamento e stitndes do
Antonio ns escola. Leia cads wm dos itens & poame de 1 2 7, rodesndo com mn aroulo o momero
comespondente. tende em conta que o T reflete Sermre & goe o 1 reflets Mhmea. Este
qUeSHONATIO & SNONImo.

Assinale de 1 a 7 o comportamenio do A 1 Nunca 7: Sempre

1. Agressdo (costuma iniciar brigas e bate nes owtros™). ...l 2 3 4 5 6 T
2. Timidez (@ timido @ ndo brinca com o5 oUmosT)........ovvveeeeeceeevvieeecceerned 2 3 4 5 6 7
3. Lideramca (orenta o3 jogos & iz a0s ouiros o que devem fazer ™). ..ooocovvee 1 2 3 4 5 6 7
4. Ajnda/parilba (parilha cofsas & OOOPEIR OO 08 OWI0ET ..o 1234567
5. Popalar (crianca que recebe nmitas preferencia e quase nenhuma rejeicae).......1 2 3 4 5 6 7
6. Pejeitado {crianca que recebe muitas rejeip &es @ quase nenhuma preferéncia).... 1 2 3 4 5 6 7
7. Controverso (Crianca que racehe Dmitas rejeicoes e algumas preferencias) .. 1234567
£. Socialmente rzolade (nao @ preferido pem rejeiade). .........eeeeuiieee e 1 2345467
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O presente questionsrio surge no dmbito dien projete de imeestizacio-scio do Mestrado de
Educacio Especial — Dominio Cognitive-Motor, & Escola Superior de Educacio e Ciéncias
Socisis do Instinso Pelitécnico de Laira.

I - Inguérito por questionario

Data da entrevista:
Local da entrevista:
Amostra:

Dados pessoais

1. Entrevistade (a)
Parertesoo com @ crianga: ldage:

Mivel de escolaridade: Situacdo stual face a0 emprego:

A — De sepuids, enconTara mos sére de permumts sobre como o Anoms & senfs, 0s sua
opinido, em varies lugares e na relacio com os outres. Leda cada um dos itens e poatue de 1 a
7, rodeando com um ciroule o niEner comespeadents, tendo en conta que o 7 reflete que s
seqfe nuEte bem e que o 1 reflete que se sente maite mal, Este questionirio & anonimo.

Assinale de 1 a T o comportamente do A 1 Muito Mal 7: Muite Bem

= L USSP OR 12343567
DD PR oottt e e s e st s 1234567
i i S 12343567
4 Ta sl B EEIAL .o et e 1234567
B 1 TSP 12343567
. Comn 05(23) professoresfas]. . ..o 12343567
7. Como que aprendia ma escold. ... e 12343567
B DML 08 MRS ..ottt et et e e 1234567
B DM oS COLEEEE. ..ot e e 12343567
D0 Cammes pempes HWTRs o 1134567
D] ComERmm IBSIIM0 oottt e 12343567
R = 1 PSPPSR 1234567



ANEXO VI — QUESTIONARIO DE NOMEAGAO DE PARES

Mome: Data:
Escola: Ano de escolaridade:
Data de nascimento: Turma:

1. Indica, por ordem de preferéncia, quais 530 03 nomes dos trés
colegas (raparigas ou rapazes) da tua turma com o5 quais gostas
mais de trabalhar.

2. Indica os nomes de trés colegas da tua turma com os quais ndo
gostas de trabalhar.
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