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Introducéo

No ambito do Programa do Doutoramento em Ciéncias Sociais do Departamento de
Sociologia e Comunicagdo da Universidade de Salamanca (Espanha) surge a Tese
Doutoral intitulada: «A Prevencdo Primaria e o Bullying Escolar: Perce¢do dos
Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico em Portugal», para a obtencao

do grau de Doutor.

A definicdo de crianca, segundo a UNICEF (2019), tendo por base a Convencgéo Sobre 0s
Direitos da Crianga, é todo o ser humano com menos de 18 anos que tem direito a ajudas
e assisténcia especiais, sendo responsabilidade de todos, desde a familia a escola e a
sociedade em geral, garantir uma protecdo especial para assim poder viver feliz uma vida

individual na sociedade.

Sdo varias as medidas e leis nacionais e internacionais que se aplicam para protecédo e
bem-estar das criancas e, se a protecdo em meio familiar é fundamental, no contexto

escolar ndo é menos importante.

A questéo da violéncia na escola, embora ndo sendo nova, assumiu na atualidade maior
visibilidade devido a uma conjuntura voltada para os direitos da crianca e consequente

valorizacdo das problematicas em torno da infancia.

A cada ano, milhares de criancgas e jovens em todo 0 mundo tornam-se vitimas de uma

violéncia silenciada apelidada de bullying (Calmaestra et al., 2016).

Tomada como uma realidade que ndo passa indiferente nas sociedades atuais, a violéncia
escolar e o bullying em particular, sdo hoje uma crescente preocupacao a nivel mundial
que tem dado origem a diversas iniciativas destinadas a sua prevenc¢do, onde 0s

estabelecimentos de ensino tém um papel importante.

Na contemporaneidade, verifica-se que a agressdo no espaco escolar entre pares € um
problema bastante significativo que ganha cada vez mais e maiores dimensdes sendo
denominada de bullying escolar e como problema mundial que € pode ocorrer em toda e
qualquer escola, ndo se restringindo a nenhuma especifica. Apesar de ser um
comportamento aceite cultural e naturalmente como brincadeiras inofensivas de criangas
e de adolescentes, este tem um poder destrutivo provocando danos psicoldgicos
incalculéveis e irreparaveis a todos os envolvidos.
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Este fendmeno pode ter diversas formas de expressdo, porém, na presente tese da-se
énfase ao problema que ocorre nas escolas entre alunos e ndo entre alunos-professores ou

entre alunos-instituig&o.

Para agir, seja a nivel da escola ou a nivel criminal, sempre que se verificar a existéncia
de tal problematica, é necessario que existam profissionais com formacdo para tal e um

sistema juridico que contemple a criminalizag&o de tais atos.

As condutas agressivas sdao comportamentos que tém por objetivo causar danos ou

prejudicar alguém.

A violéncia sempre existiu e € universal, mas na atualidade o que mais surpreende é que
estes comportamentos sao mais visiveis nas escolas, consideradas como lugares seguros,

privilegiados e protegidos de conflitos.

A denominada de violéncia escolar ¢ um conjunto de comportamentos antissociais
praticados nas escolas, de forma esporadica, ao contrario do bullying que é definido pela
maioria da literatura como um comportamento ameacador e agressivo prolongado no
tempo de forma intencional e prejudicial, seja através de comportamentos fisicos, verbais,
sexuais, psicologicos, homofobicos ou das novas tecnologias, o chamado cyberbullying
e envolve trés intervenientes: a vitima, o agressor e 0s observadores, acarretando

consequéncias graves no desenvolvimento das criangas e adolescentes.

Atualmente consideram-se comportamentos violentos gestos e palavras que ha anos atras

eram vistos como normais (Gil Villa, 2020b) e como meras brincadeiras entre as criancas.

N&do é tarefa facil interpretar os sinais que poderdo alertar para a existéncia deste

fendmeno, mas é indispensavel estar atento quer a nivel familiar, quer a nivel escolar.

Embora em todas as idades, se verifiguem comportamentos agressivos para resolver
conflitos interpessoais, existem alunos que desde a pré-escola apresentam, de forma

consistente e intensa, condutas agressivas.

Apesar de existirem diversas investigacdes acerca do bullying no 1°, 2° e 3° Ciclos do
Ensino Basico e também no Ensino Secundario, pouco se tem vindo a estudar acerca do
que ocorre no Ensino Pré-Escolar, embora comecem a surgir os primeiros indicios de que

existem situagdes de bullying neste contexto.
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Com o aumento da sensibilizacdo da opinido publica para este fendmeno exigem-se cada
vez mais respostas de intervencdo eficazes e diversificadas no que a prevengédo diz

respeito.

Sdo diversos os autores que nas suas conclusfes parecem usar um esquema interpretativo
idealista que concebe o bullying como uma espécie de doenca social, que pode ser

erradicada se as intervengdes colocadas em pratica forem adequadas (Gil Villa, 2018).

N&o tendo ainda a pretensdo de erradicar completamente esta problematica mas com a
consciéncia de que a prevencdo primaria da mesma podera contribuir para a sua
diminuicdo, aposta-se e cria-se nesta tese doutoral um projeto com protétipo de um jogo
didatico destinado a criancas do Ensino Pré-Escolar, pois tal como refere o autor citado
anteriormente, sem davida que os jogos didaticos cumprem uma funcdo importante na
prevencdo primaria, ao informar e aumentar a consciencializacdo sobre o problema de

bullying antes que aconteca ou se agrave.

A escolha pelo tema do estudo resulta da confluéncia de fatores pessoais, sociais e
cientificos. Dos fatores pessoais cabe destacar as motivagdes intrinsecamente ligadas ao
percurso profissional da investigadora, que, como Educadora Social, observou e
investigou que o bullying comeca a emergir desde cedo na vida das criancas,
nomeadamente, no 1° Ciclo do Ensino Basico, altura em que as mesmas comegam, a
manifestar comportamentos agressivos intensos e frequentes nas suas interacdes. No
entanto, através de relatos de pais, Educadores de Infancia e Professores do Ensino
Basico, comegou-se a perspetivar que este problema poderia manifestar-se ainda mais

cedo, isto &, no Ensino Pré-Escolar.

No que se refere a estudos empiricos realizados em Portugal sobre bullying e sua
prevencao nesta etapa escolar, verificou-se que 0s mesmos séo escassos, assim, decorre
daqui a necessidade de realizar uma investigacdo de natureza exploratoria sobre a

tematica.

Neste sentido pretende-se, concretamente, apurar a percecdo dos Educadores do Ensino
Pré-Escolar e dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal acerca do

fendmeno, para averiguar a necessidade da sua prevencao primaria.

O desenvolvimento desta tese estd organizado em trés partes: uma parte tedrica, uma

empirica e uma ultima destinada ao projeto criado no ambito da prevencdo primaria do
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bullying escolar, direcionado para criancas do Ensino Pré-Escolar, distribuidas por cinco

capitulos:

No primeiro capitulo apresenta-se uma reviséo sobre a evolucédo da histdria dos direitos
das criancas a nivel Nacional e Europeu e os aspetos juridicos que se foram criando e

alterando sobre a violéncia escolar em Portugal ao longo dos anos.

No segundo capitulo procede-se a revisdo tedrica de conceitos ligados a problematica do
estudo, onde se incluem, entre outros, as condutas agressivas e a violéncia na escola. No
que se refere a problematica do chamado bullying escolar, uma préatica atual de agressdo
nas escolas a nivel mundial, pretende-se, de acordo com a informacéo encontrada, dar a
conhecer os varios tipos de bullying escolar, o perfil de cada interveniente neste fendmeno
assim como os locais onde podera ser praticado, os diversos fatores que lhe estdo
associados e as suas consequéncias. Alerta-se a0 mesmo tempo para sinais que podem

conduzir a situacdes de bullying nas escolas.

Sendo o Ensino Pré-Escolar parte do objeto de estudo desta tese doutoral e mais
concretamente o alvo para a realizacdo do projeto aqui incluido, a partir das consideragdes
respeitantes ao bullying nesta etapa escolar, far-se-a alusdo ao fenémeno neste contexto,
assim como aos diversos tipos de intervencdes para a sua prevencao, tomando destaque

o ludico/jogo como instrumento a usar.

Como problemética mundial a combater, o bullying e particularmente o bullying escolar,
tem sido estudado e analisado ao longo dos anos, com inicio no principio da década de
setenta por Dan Olweus. Com ele, a opinido publica foi tomando consciéncia da
existéncia do fendbmeno, ao mesmo tempo que se sensibilizava cada vez mais, levando ao
aumento da investigacdo neste contexto. Neste capitulo destacam-se ainda alguns dos

estudos realizados.

Terminada a abordagem & teoria que sustenta a investigacdo, na considerada terceira parte
da tese e mais concretamente no terceiro capitulo, estabelece-se 0 marco metodologico
da investigagcdo empirica no &mbito do bullying escolar descrevendo-se o método, 0s
objetivos, as hipoteses, os participantes na investigacdo, o instrumento de recolha de
dados utilizado e respetiva descricdo, através dos qual foi possivel recolher informagéo

para posteriormente se proceder a sua analise e interpretacéo.

No quarto capitulo apresenta-se 0 projeto para a prevencdo primaria do bullying no

Ensino Pré-Escolar, referem-se os motivos e fundamentos para a sua criacéo, os objetivos,
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a populacdo-alvo, 0s recursos e pessoas necessarios a sua implementacdo, a
calendarizacdo/cronograma de atividades, a divulgacéo, a descri¢do e prot6tipo do jogo,
o material escolhido, a sustentabilidade do projeto, planos futuros e por ultimo a sua

avaliacdo.
O quinto capitulo é dedicado as consideracdes finais

No final dos capitulos incluem-se as referéncias bibliogréficas utilizadas, assim como os
anexos que permitem reforcar a argumentacdo do desenvolvimento da investigagédo

tedrica e empirica.
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CAPITULOII
A violéncia escolar - recomendacdes internacionais como ponto de
partida para iniciativas nacionais na investigacao e intervencao

educativa

Introducéo
Se a violéncia escolar é uma realidade que ndo passa indiferente nas sociedades atuais,
face a esta problematica tém sido diversas as medidas tomadas ndo sé a nivel mundial,

mas também a nivel europeu.

Nos ultimos anos verificou-se uma crescente preocupacdo por parte da Unido Europeia
face a violéncia nas escolas o que tem dado origem a criacao de varios programas com o

proposito de desenvolver um ambiente escolar seguro.

No presente capitulo, procede-se a uma revisdo da literatura sobre as recomendacdes da
Organizacdo das Nac6es Unidas (ONU), alude-se a realidade da Unido Europeia face a
violéncia escolar, as suas respostas e intervencdes e por Gltimo expbe-se o papel dos

estabelecimentos de ensino e 0s aspetos juridicos acerca da violéncia escolar em Portugal.
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1.1Recomendagdes da Organizacéo das Nacoes Unidas (ONU)

Segundo a UNICEF (2019), a Convencdo Sobre os Direitos da Crianca, adotada pela
Assembleia Geral das Nagdes Unidas em 20 de Novembro de 1989 e ratificada por
Portugal em 21 de Setembro de 1990, inspirada na Carta das Nagdes Unidas e na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, tem por defini¢cdo de crianga «todo o ser
humano com menos de dezoito anos, excepto se a lei nacional confere a maioridade mais

cedo» (p. 8).

Tendo em conta a sua vulnerabilidade, na Declara¢do Universal dos Direitos do Homem
(1948), a Organizacéo das NagOes Unidas «proclamou que a infancia tem direito a uma
ajuda e assisténcia especiais» (ibidem, p. 5) ndo deixando, no entanto, de realcar e
sublinhar de forma peculiar a responsabilidade fundamental da familia relativamente aos
cuidados e protecdo reconhecendo que, para o desenvolvimento harmonioso da sua
personalidade a crianga deve crescer num ambiente familiar, com um clima de felicidade,

amor e compreensao.

A necessidade de garantir uma protecdo especial a criancga, surge por meio da Declaracédo
de Genebra de 1924 sobre os Direitos da Crianca e pela Declaracdo dos Direitos da
Crianca adotada pelas Nac¢des Unidas em 1959 onde é realgado que «a crianga, por motivo
da sua falta de maturidade fisica e intelectual, tem necessidade de uma protecao juridica
adequada, tanto antes como depois do nascimento» (ibidem, p. 6), importa a0 mesmo
tempo «preparar plenamente a crianga para viver uma vida individual na sociedade e ser
educada no espirito e ideais proclamados pela Carta das Nag¢6es Unidas e em particular,

num espirito de paz, dignidade, tolerancia e solidariedade» (ibidem).

Tendo presente o atrés referido e considerando as disposi¢des da Declaragcdo sobre 0s
Principios Sociais e Juridicos aplicaveis a Protecdo e Bem-Estar das Criangas, com
especial referéncia a Adogio e Colocacdo Familiar nos Planos Nacional e Internacional®
0 Conjunto de Regras Minimas das Na¢6es Unidas relativas a Administragdo da Justica
para Menores (Regras de Beijing)?, e a Declaragdo sobre Protegdo de Mulheres e Criangas
em Situacdo de Emergéncia ou Conflito Armado?, reconhecendo que em todos 0s paises
do mundo ha criangas que vivem em condi¢des particularmente dificeis e que necessitam

de uma atencédo especial respeitando a importancia das tradigdes e valores culturais de

! Resolucdo N° 41/85 da Assembleia Geral, de 3 de dezembro de 1986
2 Resolucdo N° 40/33 da Assembleia Geral, de 29 de novembro de 1985
3 Resolugdo N° 3318 (XXIX) da Assembleia Geral, de 14 de dezembro de 1974
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cada povo para a protecédo e o desenvolvimento harmonioso da crianca e reconhecendo a
importancia da cooperagdo internacional para melhorar as condigdes de vida de todas as
criangas a nivel mundial, os Estados Partes, na Convencédo sobre os Direitos da Crianca
acordaram tomar todas as medidas necessarias para que a crianca seja realmente protegida

contra todas as formas de discriminacéo ou sancao (Art. 2.2, p. 8).

Ao longo dos seus 54 Artigos, a Convencao dos Direitos da Crianca, destaca o interesse
superior da crianca acima de qualquer outro, garantindo a sua protecdo e cuidados
necessarios ao seu bem-estar tendo presentes os direitos e deveres dos pais, representantes
legais ou outras pessoas que a tenham legalmente a seu cargo e, para este efeito, tomam
todas as medidas legislativas e administrativas adequadas (Art. 3.2, p. 9). N&o deixando,
ao mesmo tempo, de realcar a responsabilidade de todos e mesmo do Estado, caso se

venha a verificar a falta de capacidade por parte de alguns dos anteriores.

Se por um lado cabe aos pais a principal responsabilidade comum de educar a crianga e
0s seus interesses deverdo ser a sua preocupacdo fundamental, por outro lado o Estado
deve, a0 mesmo tempo, ajuda-los a exercer esta responsabilidade, assegurando uma
assisténcia adequada e garantindo as instituicGes, instalacfes e servigos de assisténcia a
infancia (Art. 18.1 e 18.2), tomando ao mesmo tempo todas as medidas legislativas,
administrativas, sociais e educativas adequadas a protecdo da crianca contra todas as
formas de violéncia fisica ou mental, dano ou sevicia, abandono ou tratamento negligente;

maus-tratos ou exploracdo, incluindo a violéncia sexual (Art. 19.1).

Para dar resposta e apoio a crianca, o Estado coloca em préatica medidas ajustadas a cada
caso que incluem processos eficazes para o estabelecimento de programas sociais

destinados a assegurar todo 0 apoio necessario.

O direito da crianga a educacao, tendo por base a igualdade de oportunidades, destina-se
a promover o desenvolvimento da sua personalidade, dos seus dons e aptiddes mentais e
fisicas de acordo com as suas potencialidades, a inculcar nela o respeito pelos direitos do
homem e liberdades, o respeito pelos pais, pela sua identidade cultural, entre outros,
preparando-a a0 mesmo tempo para assumir as responsabilidades da vida numa sociedade

livre respeitando inclusivamente o meio ambiente (Art. 29.1, pp. 24/25).

Se a protecdo da crianga no seu ambiente familiar € fundamental, em contexto escolar ndo
é menos importante. Por tal, a Convencdo garante a sua protecdo dentro dos

estabelecimentos e instituicdes escolares encarregues do seu cuidado e protecdo, para a
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garantia de protecdo, seguranca, educacdo e disciplina das criangas em centros
educativos, bem como o tratamento das infragdes cometidas pelas mesmas, garantindo o
funcionamento de instituicdes e servi¢os que tenham criangas a seu cargo com o objetivo
de atingir este fim (ibidem).

No que diz respeito a violéncia escolar, a Convencéo dos Direitos da Crianga engloba no
ambito dos Direitos Humanos em todos os niveis escolares, a criacdo e reforgo de
programas e capacidades para a educacdo, alguns artigos que se direcionam para a
garantia de protecdo, seguranca, educacdo e disciplina das criangas em centros
educativos, bem como o tratamento das infracbes cometidas pelas mesmas (UNICEF,
2019).

Para garantir a seguranca e protecdo dos menores nas escolas, a mesma Convengéo refere
que «Os Estados Partes tomam as medidas adequadas para velar para que a disciplina
escolar seja assegurada de forma compativel com a dignidade humana da crianca e nos

termos da presente Convencdo» (ibidem, Art. 28.2, p. 24).

A disciplina escolar deve respeitar os direitos e a dignidade da crianca. Para garantir o
respeito por este direito os Estados devem promover e encorajar a cooperacao

internacional.

Ao longo do seu desenvolvimento pessoal e social, a crianga encontra-se exposta a muitas
contrariedades e por vezes sem capacidades que permitam fazer-lhes frente da melhor
forma e assim vir a infringir a lei penal. A defesa da crianca sempre que seja suspeita,
acusada ou reconhecida como culpada de ter cometido um delito, é prevista e protegida
na Convengéo dos Direitos da Crianga, com direito a um tratamento tendo em conta a sua

idade e a facilitar a sua reintegragéo social (ibidem, Art. 40).

Para esse efeito, e atendendo as disposicOes pertinentes dos instrumentos juridicos
internacionais, os Estados Partes garantem, nomeadamente, que nenhuma crianga
suspeita seja acusada até que a sua culpabilidade tenha sido legalmente estabelecida,

sendo sempre respeitada a sua vida privada em todos 0s momentos do processo.

Os Estados Partes procuram promover o estabelecimento de leis, processos, autoridades
e instituigcdes especificamente adequadas a criangas suspeitas, acusadas ou reconhecidas
como tendo infringido a lei penal, estabelecendo uma idade minima abaixo da qual as

criancas ndo tém capacidade para infringir a lei (ibidem).
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De maneira a garantir as criancas um tratamento adequado ao seu bem-estar e
proporcionado a sua situacéao e infragdo, foram previstas diversas disposi¢oes relativas a
assisténcia, orientacdo e controlo, conselhos, regime de prova, colocagdo familiar,
programas de educacao geral e profissional, assim como outras solucGes alternativas as

institucionais.

Os procedimentos judiciais e a sua colocagdo em instituicbes devem ser evitados sempre

que possivel (ibidem, Art. 40.4).

De acordo com Aguilar et al. (2009) foi apds a Assembleia Geral referida, que as Na¢oes
Unidas continuaram o seu percurso no aperfeicoamento para concretizacao de todas as
medidas para protecdo da crianca considerando para tal as politicas educativas ndo s
«COMO um processo permanente de enriquecimento dos conhecimentos e da capacidade
técnica dos sistemas educativos, mas também, como uma estrutura privilegiada das

relac@es, entre individuos, entre grupos e entre nagdes» (p. 20).

Em sequéncia desta necessidade surge em 1996 o Relatdrio paraa UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI: «Educacdo — Um tesouro a descobrirs,

conhecido também como relatério Dellors et al. (1996).

Segundo este relatorio, perante os diversos desafios futuros das sociedades, a educacao
surge como um triunfo indispenséavel a humanidade na sua construcao dos ideais da paz,
da liberdade e da justica social e deve transmitir saberes e saber-fazer evolutivos
adaptados a cada capacidade cognitiva, pois serdo estas as bases das competéncias do

futuro.

A Comissdo Internacional Sobre Educacdo para o século XXI realca neste documento o
papel importante da educacéo no desenvolvimento continuo, tanto das pessoas como das
sociedades considerando-a «como uma via que conduza a um desenvolvimento humano
mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as

incompreensoes, as opressoes, as guerras...» (Dellors et al., 1996, p. 11).

Tendo em conta, antes de mais, as criancas e 0s adolescentes, a Comissdo entende a
educacdo como «um grito de amor a infancia e a juventude, que devemos acolher nas
nossas sociedades, dando-lhes o espaco que lhes cabe no sistema educativo, sem duvida,

mas também na familia, na comunidade de base, na nacdo» (ibidem).
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De acordo com Aguilar, et al. (2009) este relatorio transmite uma forma de «aprender a
viver juntos conhecendo melhor os outros, a sua historia, as suas tradigdes e
espiritualidade e a partir dai, criar um espirito novo que impulsione a realizacdo de

projetos comuns ou a solugdo inteligente e pacifica dos inevitaveis conflitos...» (p. 21).

Repensar a educacdo como uma necessidade ao longo de toda a vida para poder dar
respostas aos desafios de um mundo em répida transformacao é uma das chaves de acesso

ao século XXI, segundo a Comiss&o.

Para dar resposta as suas diversas missdes, conforme o Relatorio de Dellors et. al. (1996)
a educacédo deve ser organizada com base em quatro aprendizagens, também chamados
pilares fundamentais da educacgéo que, «ao longo de toda a vida, seréo de algum modo
para cada individuo, os pilares do conhecimento:

e aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da
compreensao;

e aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente;

e aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s
outros em todas as atividades humanas;

e aprender a ser, tema dominante ja em 1972 do relatério
publicado por Edgar Faure sob os auspicios da UNESCO, e que é a
via essencial que integra os trés precedentes» (pp. 90-99).

Segundo o mesmo Relatério, «o ensino formal orienta-se, essencialmente, se ndo

exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor escala, para o aprender a fazer»
(p. 90).

De maneira a dar cumprimento a Carta das Nac¢Ges Unidas de 1945, considera-se que 0
respeito pelos Direitos Humanos € alcancdvel mediante o ensino e a educagdo, neste
sentido, em 1993 surge a Declaragdo e Programa de Ac¢édo de Viena decorrentes da Il
Conferéncia Internacional de Direitos Humanos e que consagram a promogao e a protecao
dos Direitos Humanos como assuntos fundamentais junto da comunidade internacional e
realgam a pessoa humana como «sujeito central dos direitos humanos e das liberdades
fundamentais» (Aguilar et al. 2009, p. 21). Nesta Conferéncia foi legitimada de forma
definitiva a nogdo de indivisibilidade dos Direitos Humanos.

No que concerne & educacdo, esta foi considerada, pela Conferéncia, como um
instrumento indispensével para promover a criacdo de sociedades livres, justas e
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pacificas, promover relacdes estaveis e harmoniosas entre as comunidades, fomentar a
compreensdo, a tolerancia e a paz, relagdes amistosas entre as na¢oes, visando o impulso
da democracia, do desenvolvimento e dos Direitos Humanos assim como contribuir para
a diminuicdo das violacdes dos mesmos entendendo-a como estratégia fundamental de

prevencdo (ibidem).

A Conferéncia Mundial Sobre Direitos Humanos apela ainda a todos os estados e
instituices que incluam os Direitos Humanos, o direito humanitario, a democracia e o
primado do direito como disciplinas curriculares em todos os estabelecimentos de ensino,

formais e ndo formais.

De acordo com a mesma, 0s Estados estéo vinculados a garantir que a educagéo se destine
a reforcar o respeito pelos Direitos Humanos e liberdades fundamentais e recomenda que
0s mesmos desenvolvam programas e estratégias especificos que assegurem uma
educacdo, o mais abrangente possivel, em matéria de Direitos Humanos e tolerancia

mutua.

O ano de 1993, com a Conferéncia Mundial de Direitos Humanos de Viena, transformou-

se num marco na educacgdo para os Direitos Humanos.

Sendo 6bvias as dificuldades ao nivel da monitorizacdo das obrigacGes a que as Nacoes
Unidas e os Estados Partes se propuseram e ainda devido a necessidade de orientar a
articulacdo de medidas educativas e sociais entre todos 0s governos, as Nacoes Unidas
tomam a iniciativa de proclamar Décadas. Assim, conforme o previamente estabelecido,
em 1994, a Assembleia Geral das Nac¢des Unidas promulgou a Década das Nacdes Unidas
para a Educacdo em matéria de Direitos Humanos, entre 1 de janeiro de 1995 e 31 de
dezembro de 2004 (Resolucdo 49/184 de dezembro de 1994) e a Década Internacional de
uma Cultura de Paz e ndo Violéncia para as Criangas do Mundo de 2001 a 2010
(Resolugdo N° 53/25 de 10 de novembro de 1998), aprovado pela Assembleia Geral das

Nacdes Unidas em setembro de 1999.

Se na Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos celebrada em Viena em 1993, a
educacdo foi considerada um instrumento indispensavel para criar sociedades livres,
justas e pacificas, fomentar a compreensdo mutua, a tolerancia e a paz, contribuir para a
diminuicdo da violagdo dos Direitos Humanos, entre outros, a Assembleia Geral das

Nacdes Unidas responde a estas sugestdes com a Proclamacdo da Década das NagOes
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Unidas para a Educacdo em matéria de Direitos Humanos (1995-2004)* onde apela a
todos os governos para a execucdo de um plano de acdo coordenado pelo Alto
Comissariado das Nagdes Unidas para os Direitos Humanos.

Este plano de acédo estabelece objetivos concretos para a comunidade internacional, sdo
eles: a avaliacdo das necessidades e a formulacéo de estratégias eficazes para fomentar a
educacao no ambito dos direitos humanos em todos 0s niveis escolares; a criacao e reforgo
de programas e capacidades para a educagdo nesta matéria de Direitos Humanos, a nivel
internacional, nacional, regional e local; desenvolvimento coordenado de materiais
eficazes; reforco do papel e da capacidade dos meios de comunicacao social e difusdo da
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem a nivel mundial. Especifica ainda que os
Estados e as instituigdes devem incluir nos programas escolares das diversas instituicoes,
formais ou ndo formais, tematicas como os direitos humanos, o direito humanitario, a

democracia e o primado do direito (Aguilar et al., 2009).

No que diz respeito aos Direitos Humanos dever-se-a incluir os temas da paz, da
democracia, do desenvolvimento e da justi¢a social, apoiando um compromisso universal

neste ambito.

Com o objetivo de promover a execucdo dos programas de educagdo em todos os setores,
depois da Década, a Assembleia Geral proclamou o Programa Mundial para a Educacéo
e Direitos Humanos® estruturado em diversas fases, cuja primeira teve inicio em 2005 e

terminou em 2007.

Sendo o respeito pelos Direitos Humanos o fundamento da convivéncia social e com o
proposito de realcar a importancia de uma cultura de paz e ndo violéncia para as criancas,
é aprovada em setembro de 1999 pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas a Década
Internacional de uma Cultura de Paz e ndo Violéncia para as Criancas do Mundo (2001-
2010).

Esta cultura da paz foi definida no Congresso Internacional sobre a Paz na Mente dos
Homens realizado por iniciativa da UNESCO em Yamoussoukro (Costa do Marfim) em
1989% e de onde resultou um documento internacional de significativa importancia
(ibidem).

4 Plano de acéo das Nagdes Unidas para a Educacio na Esfera dos Direitos Humanos, 1995-2004 — Licdes para a Vida.
5 A/RES/59/113, de 17 de fevereiro de 2005

6 Congresso Internacional Sobre «A paz na mente dos homens», organizado pela UNESCO e celebrado no verdo de
1989 em Yamusukro (Costa do Marfil)
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Considerado como uma confirmacéo das esperancas da humanidade, na busca continua
da paz neste Congresso convidam-se os estados, organizagdes intergovernamentais e néo-
governamentais, as comunidades cientifica, educacional e cultural do mundo e, ainda
todos os individuos a participarem no Programa de Paz, cujos objetivos sdo: ajudar na
construcdo de uma nova visao de paz, aumentar a consciéncia de toda a humanidade para
fomentar a implementacéo de politicas comuns de forma a assegurar a justica entre seres
humanos, fomentar elementos de paz e Direitos Humanos em todos os programas
educacionais e por ultimo, encorajar a¢Ges internacionais como forma de garantir a

protecdo do meio-ambiente (ibidem).

A ONU considera a Cultura da Paz como um conjunto de valores, atitudes, tradigdes,
comportamentos e estilos de vida baseados em principios como: o fim da violéncia por
meio da educacdo e do dialogo, a resolucdo pacifica dos conflitos, o respeito pleno e a
promocdo de todos os direitos e liberdades fundamentais humanos, a adesdo aos
principios de liberdade, justica, democracia, tolerancia, solidariedade, cooperacéo,
diversidade cultural, entre outros, em todos os niveis da sociedade que contribuam para a
fomentacdo da paz onde todos os direitos humanos sejam cumpridos dando a todas as
pessoas a possibilidade de desenvolverem atitudes de dialogo e respeito que permitam
terminar com todas as formas de racismo, descriminacdo racial xenofobia e intolerancia
(ibidem).

Com o objetivo de promover a execucao dos programas de educacdo em todos os setores
posteriores a Década, em 2005 no «Documento Final da Cimeira Mundial», a Assembleia
Geral das Nac¢Oes Unidas realga a importancia da «promocéo da educacao e aprendizagem
no dominio dos direitos humanos a todos os niveis» (ibidem, p. 14) e implementa o
Programa Mundial para a Educacédo de Direitos Humanos. Da autoria da UNESCO e do
Alto Comissariado da ONU para os Direitos Humanos, este Programa, tem um plano de
acdo estruturado em sucessivas fases’ enfatizou a implementacdo da educacgio dos
Direitos Humanos no ensino primario e secundario; a Fase 11 (2010/14) abrange o ensino
superior e o desenvolvimento de programas de educacédo para 0s Direitos Humanos para
professores, formadores e diversos técnicos especialistas; a Fase 111 (2015/19) onde se

pretende que os Estados e as outras institui¢coes de Direitos Humanos nacionais informem

" Resolucdo N° 59/113 da Assembleia Geral, de 10 de dezembro de 2004): a Fase | (2005/09)
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sobre possiveis temas e areas de Direitos Humanos pertinentes a desenvolver nesta fase,

focando-se a0 mesmo tempo nos jornalistas e outros profissionais dos mass media.

Considerando a ONU, a educac¢do como o meio fundamental para edificar uma Cultura
de Paz, principalmente a Educacéo no ambito dos Direitos Humanos, através do Programa
de Acdo sobre Uma Cultura de Paz de 6 de outubro de 19998 pretendeu que os governos,
as organizagdes internacionais e a sociedade civil pudessem orientar as suas atividades a

fim de promover e fortalecer uma Cultura de Paz através da Educagdo no novo milénio.

No que se refere a prevencdo e intervencdo sobre a violéncia escolar as medidas
vinculadas a Educacdo devem zelar para que as criancas recebam desde cedo formacéo
sobre valores, atitudes, comportamentos, entre outros, que lhes possibilitem resolver
conflitos de forma pacifica e com respeito pela dignidade humana; devem-se preparar as
criancas de forma a cultivarem objetivos de uma Cultura de Paz; rever os planos de estudo
tendo em conta a Declaracdo e o Plano de Acdo Integrado sobre a Educacédo para a Paz e
estimular atividades direcionadas para a prevencdo de conflitos e gestdo de crises de
forma pacifica.

Para promover o respeito de todos os Direitos Humanos dever-se-a encorajar a
formulacdo de planos de acdo nacionais de forma a proteger todos os Direitos Humanos
(ibidem).

Em 2007, a Assembleia Geral das Nagfes Unidas declarou 2009 como o0 «Ano
Internacional da Aprendizagem para os Direitos Humanos»®, a abertura decorreu a 10 de
dezembro de 2008.

Como problematica mundial que é, a violéncia em contexto escolar, mereceu ao longo

dos tempos, também a atencdo da Unido Europeia.

8 Resolugdo N° 53/243
9 Resolucdo N° 62/171 da AGNU
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1.2 A realidade da unido europeia - a situacéo da violéncia escolar e as

respostas europeias na investigacao e intervencdo desta problematica

Sendo a violéncia escolar uma realidade que néo tem passado indiferente nas sociedades
atuais, apos a descrigdo de algumas medidas tomadas a nivel mundial para uma cultura
de paz eis que é necessario ter em conta o contexto onde Portugal esta mais proximamente
inserido, ou seja, o contexto Europeu, onde sdo diversas as iniciativas relacionadas com

a prevencdo e intervencéo.

Tem-se verificado, por parte da Unido Europeia, uma crescente preocupagao
relativamente a esta tematica, o que tem dado origem a criacédo de diversas iniciativas no

ambito da sua prevencao e intervencdo (Balerdi, 2001).

Com o objetivo de desenvolver um ambiente escolar seguro, surge o artigo 126 do Tratado
de Maastrich em 1992 e o artigo 149 do Tratado de Amesterddo em 1997, onde se ressalva
o valor da qualidade da educacdo e se considera a seguranca nas escolas um fator
determinante dessa mesma qualidade, com o objetivo de permitir o trabalho de alunos e

professores num clima aberto e seguro (ibidem).

Nas conclusdes do Conselho da Unido Europeia em outubro de 1995 fomenta-se «a
contribuicdo da escola na luta contra atitudes racistas e xendfobas e o desenvolvimento
de uma educacdo em valores solidarios, tolerantes, democraticos e de respeito pelos

direitos humanos na escola» (ibidem, p. 149).

Com a Declaragdo do Conselho da Europa, de 21 de novembro de 1996, realca-se a
necessidade da protecdo da infancia, sublinhando que «todas as criancas tém direito a
uma infancia segura que facilite o crescimento do seu potencial» ao mesmo tempo que
acrescenta a responsabilidade dos sistemas de educacdo que devem esforcar-se por
facilitar sempre uma aprendizagem segura e adequada «onde todas as criangas e jovens
estejam protegidos e possam chegar a ser adultos equilibrados capazes de participar no
desenvolvimento da sociedade» (ibidem, p. 149), destaca ainda a fun¢do importante dos
professores, das escolas e dos sistemas educativos na protecdo da infancia em geral e na

prevencédo do abuso fisico, emocional e sexual em particular.

De acordo com o mesmo autor, na reunido do Conselho da Europa de 22 de setembro de
1997, conclui-se que os estados membros devem desenvolver atividades no ambito da

seguranga escolar, proceder ao intercambio de informacdo e experiéncias e elaborar
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projetos ndo s6 com intuito preventivo, mas também de forma a apurar as causas deste

fenémeno.

Deste modo constata-se que a violéncia escolar € um problema em constante crescimento
que preocupa instituicdes europeias, governos dos estados membros, entidades locais,
pais e professores. Neste sentido, a Unido Europeia, mais concretamente 0s seus paises
membros, tentam abordar este novo desafio colocando em marcha iniciativas locais,

nacionais e projetos de cooperagéo internacional.

Desde 1997 que o Conselho da Europa considerou como area prioritaria a Educacédo para

a Cidadania Democratica e a Educacdo para os Direitos Humanos.

Em maio de 1999, o Conselho de Ministros adotou um Plano de Acdo sobre Educacao
para a Cidadania Democratica (ECD) que serviu como referéncia para o trabalho do
Conselho da Europa acerca dos Direitos Humanos e responsabilidades dos cidadaos

europeus (Aguilar, et al., 2009).

Em 2002 o Conselho de Ministros dirigiu a todos os paises membros uma recomendagao
onde se estipularam objetivos, contelidos e métodos para as politicas e reformas de
Educacdo para a Cidadania Democratica no futuro, entre eles: propor a cooperagdo no
campo da Educacdo para a Cidadania e Democracia segundo os principios fundamentais
do Conselho da Europa; desenvolver instrumentos que garantam a qualidade tendo em
conta a interculturalidade; desenvolver indicadores de qualidade e ferramentas para a
autoavaliar e desenvolvimento dos objetivos educativos estabelecidos (ibidem).

Em 2003, o Conselho da Europa iniciou a elaboracdo dos «Estatutos Europeus para 0s
Centros Educativos Democréaticos sem Violéncia», aprovados definitivamente em finais
de 2004 onde foram estabelecidos valores e principios fundamentais, onde cada individuo
pertencente a comunidade educativa devera: ter direito a um centro seguro e sem
conflitos, contribuindo para a criacdo de um ambiente positivo que favoreca a
aprendizagem e desenvolvimento pessoal; ter direito a ser tratado e respeitado por igual
apesar das suas caracteristicas pessoais, sendo elas 0 sexo, a ra¢a, ou a religido, podendo
gozar de liberdade de expressdo sem ter medo de discriminagdo ou repressdo. Para tal, a
comunidade educativa garantird que todos os seus membros conhegam os seus direitos e
responsabilidades e através de um 6érgdo de tomada de decisBes constituido por
representantes de estudantes, pais e outros elementos da comunidade educativa, com

direito a voto permitirdo resolver os conflitos em estreita colaboracdo com todos os
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elementos de forma construtiva e sem violéncia, usufruindo de pessoal preparado para
prevenir e resolver conflitos através da mediagéo e do consenso tratando com a maior
prontidao possivel todos os casos de violéncia independentemente dos implicados. Por
ultimo, o centro educativo faz parte da comunidade local procedendo ao intercambio de
informacdo e cooperacdo com outras entidades locais essenciais para a prevencao e

resolucéo de problemas.

Devido as diferencas existentes entre 0s varios sistemas educativos, para que fosse
possivel a difusdo e aplicacdo destes Estatutos foi recomendado que 0s mesmos nédo
fossem adotados de forma literal, mas antes adotados e reforcados pelas comunidades

educativas dos respetivos paises (ibidem).

De acordo com o mesmo documento, com intencGes idénticas a estas, o ano 2005 foi
declarado o Ano Europeu da Cidadania através da Educacdo pelo Conselho da Europa e
teve como objetivos prioritarios elevar a consciéncia de que a educacdo pode contribuir
para desenvolver a cidadania democréatica participativa, convertendo-a em objetivos

prioritarios e proporcionando-lhe os meios e recursos necessarios.

Esta proposta educativa internacional converte-se também numa ferramenta de melhoria
dos sistemas educativos, onde todos os agentes implicados tém um papel que exige, para
além da participacdo ativa no sistema, criar, manter e desenvolver um bom clima escolar,
essencial para 0 bom funcionamento entre os elementos que configuram 0s processos e

relacBes que se estabelecem num centro educativo (ibidem).

Segundo Balerdi (2001), entre os diversos programas e iniciativas estratégicas criadas na
Europa, no que respeita a Educacdo, coordenados pela Direcdo Geral da Educacgdo e
Cultura da Comissdo Europeia, destaca-se o marco geral, e dentro do programa
SOCRATES, DGXXII, uma iniciativa estratégica denominada «Violéncia na Escola» que
tem como titulo genérico «Cooperacdo Europeia sobre Seguranga no Contexto Escolar»
0 qual considera a seguranga nas escolas um tema que interessa a todos os elementos
implicados no projeto educativo: politicos, professores, alunos, pais, organizacfes

publicas e privadas, entre outros.

De formas diferentes todos 0s paises europeus sofrem os efeitos da violéncia escolar ao
mesmo tempo que vdo colocando em pratica diversas agbes com o objetivo de
desenvolver uma prevencdo eficaz, capaz de promover atitudes e comportamentos
positivos (ibidem).
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Entretanto, em 1997 a Comissdo Europeia, seguindo esta linha de atuacdo, propds aos
estados membros, para 0 mesmo ano, vérias acdes de cooperacdo na luta contra a
violéncia escolar e neste contexto a Holanda incluiu no seu programa governamental este
tema como prioritario e organizou uma conferéncia sobre a seguranca na escola intitulada

«Escolas (mais) Seguras», em Utrecht nos dias 24 e 26 de fevereiro de 1997 (ibidem).

O programa atras referido, foi um programa para dois anos (1997-1999), ap6s o qual se
previa a elaboragdo de um dossier final. Tinha como objetivo a troca de informagéo e
experiéncias atraves da participacdo em acdes conjuntas baseadas em experiéncias ja
existentes nos estados membros e que consistiam, a titulo de exemplo, em ensaiar em

outros paises programas que ja estavam em pratica em outros estados (ibidem).

Os programas sobre os quais se desenvolve a cooperacdo sao aqueles que tém resultados
positivos e geralmente se caracterizam por serem intervencdes em meio escolar e com a
familia, implicando-os a todos na educacdo. Esta implicacdo conjunta € a chave do éxito
no momento de intervir para reduzir os comportamentos violentos e promover o

desenvolvimento de comportamentos sociais positivos (ibidem).

Entre as atividades Europeias que se colocaram em marcha destacam-se os Projetos, onde
estdo representados a maioria dos estados membros e que de seguida serdo indicados junto
com diversos programas também levados a cabo em alguns paises da Unido Europeia
(ibidem):

Os projetos Piloto de 1997, foram cerca de 20 projetos-piloto colocados em prética a
nivel europeu com o tema principal, a violéncia na escola, com a finalidade de tornar reais

as conclusdes do Conselho deste mesmo ano.

De acordo com Balardi (2001), estes projetos tinham como objetivo impulsionar a
participacdo de todos 0s paises europeus e promover a cooperacdo entre eles
relativamente a diversos temas como a criagdo de um manual sobre violéncia e disciplina,

cursos para os estudantes com o fim de desenvolver a sua autonomia e a participagéo.
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A rede 40 escolas, trata-se da primeira rede europeia de escolas acerca da prevencéo da
violéncia entre criancas, foi criada de 19 a 20 de setembro de 1997, denominada «40
cidades, 40 escolas» e destaca o papel da escola na protecdo das criangas contra 0s maus
tratos fisicos, emocionais e sexuais e a prevencdo da violéncia com criancas, tendo por
objetivo sensibilizar, prevenir, informar e favorecer intercambios entre professores,

criangas e jovens.

Quarenta escolas da Unido Europeia participaram neste projeto numa fase experimental
estando, no entanto, acessivel a entrada a outras que o pretendessem fazer. O seu objetivo
principal foi colocado nos profissionais, criancas e jovens, com a finalidade de
sensibilizar, prevenir, informar, dar oportunidade de se expressarem, favorecer

intercambios e confrontar as praticas de forma interativa.

Dentro deste marco celebrou-se em Néapoles, de 7 a 9 de dezembro de 2000, o Férum da

Seguranca e da Democracia (ibidem).

A Rede Europeia de Escolas Seguras, reunindo professores e alunos de diversos paises
europeus, € um projeto que procura favorecer um clima escolar de seguranca e
convivéncia baseada em 3 pilares: assegurar boas relacdes dos membros da comunidade
escolar, prevenir e responder perante problemas que surgem em torno da violéncia
escolar, garantir a seguranga dentro e fora da escola. Este projeto, também chamado
«Peers&Pro’s», tem como lema «Trabalhar para uma escola vivivel» e reline professores

e estudantes de diversos paises europeus num clima de seguranca.

Natureza e Prevencédo do Bullying, Projeto Europeu de Investigacéo sobre a violéncia
escolar coordenado pelo Goldsmiths College e da Universidade de Londres «Nature and
prevention of bullying and social exclusién», dentro do programa Europeu Research
Training Network, tratando-se de um Projeto Europeu de Investigacdo (1998-2006) sobre
a Vvioléncia escolar, tem como objetivo especifico facilitar o intercambio do
conhecimento, especialmente entre jovens investigadores, mas também analisar as causas
e a natureza da intimidag&o escolar, a excluséo social na escola e as formas para a sua
prevencdo. Nela participam ndo sO paises europeus, mas também a China, o Japdo, a
Tailandia e a Eslovénia. Os seus conteldos destacam os aspetos terminoldgicos do

bullying e a sua interpretacdo em diversas culturas (ibidem).
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«The Safe School Project», levado a cabo pelo Ministério da Educacéo, Ciéncia e Cultura
da Holanda e de acordo com as mesmas diretrizes do programa de 1995 com o mesmo
nome, tem como objetivo conseguir a seguranca nas escolas em coordenagdo com outras
entidades locais. E uma campanha dirigida especialmente a responsaveis educativos e
todos os implicados no sistema educativo. Este projeto conta com diversos instrumentos
e materiais que sdo oferecidos a quem queira desenvolver programas de prevencéo e
intervencdo perante a violéncia escolar. «DispBe-se de um programa de emergéncia
perante situacdes de crise, materiais para medir e diagnosticar o grau de incidéncia do

programa no centro escolar (...)» (ibidem, p. 153).

Programa Escocés de luta contra o bullying, na Escécia o Conselho Escocés de
Investigacdo em Educacdo (SCRE) presta informacéo sobre bullying nas escolas, informa
ao mesmo tempo as familias sobre aquilo em que consiste o bullying e o que podem fazer
perante esta problematica. Através de um segundo programa, facilita as escolas recursos
para poderem fazer frente a violéncia, assim como informacdo acerca do problema e

maneiras de responder perante situacoes reais.

Rede anti-bullying com sede na Faculdade de Educacdo de Edimburgo, em Moray
House. Este projeto inclui a utilizacdo de diversos modos de trabalho, tais como: «uma
Web e um telefone de informacdo direta, uma conferéncia nacional para agrupar
estratégias efetivas e facilitar a consciéncia do trabalho da rede, uma série de grupos de
trabalho sobre modos de enfrentar o bullying...» (ibidem).

Programa SAVE (Sevilha Anti Violéncia Escolar), liderado por Rosario Ortega este
programa compreende uma série de unidades de analise com a finalidade de responder
antes da fase de intervencdo, tanto a nivel de prevencdo como de trabalho direto com as
vitimas, agressores e alunos em risco.

Existem trés perspetivas que vdo na direcdo do projeto de prevencdo: a gestdo

democrética da vida comunitéria na classe, o programa de trabalho de cooperacdo em
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grupo e a aprendizagem de sentimentos, emoc6es, comportamentos e valores (Aguilar et
al., 2009).

Os relatorios nacionais dos paises que compdem a Unido Europeia sdo 15, que
recolhem diferentes informac6es da politica nacional acerca da violéncia escolar. Estes
sdo sobre atividades e programas nacionais, iniciativas colocadas em pratica, estudos e

projetos, entre outros (ibidem).

Informe de la Asociacidn de Padres europeos (EPA) é uma associacdo que agrupa mais
de 100 milhdes de pais na Europa e tem como objetivos principais impulsionar, a nivel
europeu, politicas de educacdo que garantam uma boa qualidade para todas as criancas,
apoiar uma cooperacdo eficaz no campo da educacdo em toda a Europa para poder

compartilhar as boas praticas.

Segundo Aguilar, et al. (2009), a EPA, ao longo dos anos, percebeu que o tema da
violéncia na escola estd a dificultar o pleno desenvolvimento dos estudantes e que
numerosas vitimas sofrem em siléncio, apesar da Convencao das Nacdes Unidas sobre os

direitos das criancas.

Um estudo realizado pela EPA em 1995 confirmou que o tema do bullying constitui um
problema grave nas escolas, priméaria e secundaria, e € um dos motivos de abandono

escolar e por vezes de suicidio (ibidem).

O Observatorio Europeu e o Observatorio Internacional da violéncia escolar:
fundado em 1998 e cofinanciado pela Comissdo Europeia, o Conselho Regional de
Aquitania, o Ministério da Educagdo Nacional e a Universidade de Bordeaux Il. O
Observatorio Europeu da Violéncia Escolar centrou-se, desde a sua fundagéo, no tema da

violéncia escolar, convertendo-se numa referéncia no estudo desta tematica.

Este Observatorio retne uma rede de investigadores e representantes de centros

educativos gque tém como objetivos:

e Melhorar o conhecimento da violéncia escolar, da delinquéncia e vitimizacao

juvenil e seus respetivos problemas;
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e Identificar e reconhecer boas praticas de intervencéo e de prevencéo;

e Descobrir e homologar boas metodologias de investigacao.

No que diz respeito as suas atuacbes, Aguilar, et al. (2009) destacam que compete ao

Observatorio Europeu da Violéncia Escolar:
e Avaliar continuamente o ambiente nos centros escolares;

e Realizar comparacdes e acordos de cooperacao entre diversos

paises;

e Promover a realizagdo de seminérios e conferéncias com o
objetivo de formar continuamente as pessoas relacionadas com a

educacdo, a justica, a policia, avaliando cada uma delas;
e Disponibilizar um centro de documentacédo de informacao;
e Auvaliar o impacto de programas de intervencao.

Os mesmos autores referem que este Observatorio favoreceu, desde o primeiro momento,
0 encontro entre diversos paises através da realizacdo de conferéncias, sendo a primeira
celebrada em Paris em 2001, intitulada «Violéncia na Escola e Politicas Publicas», que
permitiu um trabalho comum entre 36 paises onde se comparam diversos estudos
internacionais e analisando, ao mesmo tempo, os dados recolhidos sobre a tematica.

Acrescentam ainda que coordena também, duas redes de cooperagdo sobre 0 mesmo tema:

Uma rede de investigadores multidisciplinares num projeto de abertura e cooperacéo para
facilitar uma perspetiva diversificada do fenémeno; e outra com o objetivo de criar grupos
e intercambios entre os diferentes atores do sistema educativo e as instituicdes que se
encarregam do cuidado de jovens. Estas duas redes trabalham em estreita colaboragéo
uma com a outra, desde a perspetiva da investigacdo-acdo a informacéo e diagnostico
(ibidem).

A base epistemologica e metodologica de muitos dos trabalhos cientificos do
Observatorio é a comparacdo. Em 1991 a Franca criou uma base de dados com a
finalidade de realizar um balanco da realidade acerca da violéncia escolar nos seus
estabelecimentos de ensino, avaliando as vitimizacGes, o clima escolar, o sentimento de

inseguranca, através da recolha de dados qualitativos e quantitativos. Com a criagdo do
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Observatorio, as bases de dados sobre os balangos realizados nas diversas escolas foram
generalizadas a nivel europeu a partir de protocolos que permitiram comparagdes
sincronizadas entre diversos paises com o objetivo principal de poder fazer uma avalia¢éo
do fendmeno a partir de uma perspetiva ajustada a realidade. As comparacdes realizadas
permitiram avaliar a evolucdo do fendmeno em cada pais e as politicas publicas tomadas

a este nivel (ibidem).

As instituigdes que participam neste Observatorio europeu da violéncia escolar séo a
Comissdo Europeia; Direcdo Geral de Educacdo e Cultura (XXII); o Ministério da
Educacdo Nacional, da Investigacdo e da Tecnologia, L institut des Hautes Etudes de la
Securite Interieur (IHESI), de Franca; The Lord Scarman Centre for the Study of the
Public Order (Leicester); The Netherlands Institute of Care and Welfare (Holanda);
Board of Teachers, Education and Research, Umea University (Suecia); La Fondation de

France y el Conseil Regional Aquitaine.

A primeira investigagdo comparada desenvolveu-se entre Franga e Inglaterra em 2001 e
a segunda entre Bélgica e Alemanha, em 2006 entre Franca e Espanha.

Através da organizacdo de diversas conferéncias, a primeira realizada em Paris em 2001,
«Violéncia na escola e politicas publicas», o Observatdrio Europeu da Violéncia Escolar

favoreceu o encontro entre diversos paises.

O éxito da primeira conferéncia e a celebracdo da segunda que surge em maio de 2003
em Québec onde estiveram representados 34 paises, permitiram a criacdo do Observatdrio
Internacional da Violéncia Escolar que nasceu com a pretensdo de completar o
Observatério Europeu, na aquisicdo de um conhecimento mais abrangente sobre a
violéncia nos centros educativos com a finalidade de deté-la. Desde a sua fundacéo que
foi dirigido por Debarbieux e realizou diversos estudos nos estados Unidos sobre a
violéncia nas aulas. Os dois observatérios fizeram uma previsdo de organizar
conferéncias mundiais com uma periocidade de aproximadamente dois anos (Budapeste,
2006; Londres, 2007; Ottawa 2009). Estes dois observatorios estdo dirigidos para
fomentar a cooperacgdo e a comparagdo europeia desta temética através da investigacao
(Aguilar et al., 2009).
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A Acdo CONNECT

De acordo com Aguilar, et al. (2009), a acdo CONNECT é uma iniciativa do Parlamento
Europeu implementada pela Comisséo Europeia entre os anos 1999 e 2002 com a intenc¢ao
ndo so de apoiar os Observatorio Europeu e o Internacional contra a violéncia escolar
através de projetos de inovacdo educativa, mas também com a finalidade de reforcar a
unido entre a Educacdo, a Formacéo e a Cultura em campos como os da investigacgéo,
inovacédo e novas tecnologias. O seu objetivo principal consistiu em descrever o estado
das experiéncias de cada um dos paises participantes através do estabelecimento de uma
rede de investigadores que facilitassem o intercambio de informacao.

Embora a Agdo CONNECT, segundo os mesmos autores, tenha terminado em 2002 a
Comisséo Europeia decidiu criar uma base de dados para recolha de memdrias dos seus
coordenadores. Esta base de dados organizou-se por «Dominios da acdo» e um deles foi
denominado por Luta contra a violéncia na escola onde aparecem cinco experiéncias
coordenadas por Portugal, Bélgica, Finlandia, Itdlia, e Gra-Bretanha, onde se aborda a

violéncia nos centros educativos em diferentes perspetivas.

No que concerne a Portugal, a gestdo de conflitos e da violéncia é feita através da

mediacdo social, mais concretamente da mediacgdo escolar e familiar.

Relativamente aos resultados deste projeto denominado GESPOSIT, 0s mesmos
resultaram na criacdo de uma rede de mediadores em colaboragdo com as universidades
intervenientes no projeto; de centros de mediacao familiar; de um grupo de prevencdo da
violéncia através das iniciativas legislativas e, por fim, na difusdo nacional e europeia dos

resultados.

A Bélgica procedeu, em 1993, a criacdo de um projeto europeu multicultural para lutar
contra a violéncia escolar. Denominado «MUS-E: Arte na Escola», este projeto, fonte de
equilibrio e tolerancia, engloba mais de 15 paises europeus e Brasil, numa rede
internacional, promovendo a integracdo social com o objetivo de reduzir os niveis de

violéncia, excluséo social e racismo entre as camadas jovens.

Na Finlandia foi constituido um Centro para a Promocao da Saude, proposta de um plano
de acdo contra a violéncia escolar para uma aproximagéo global & promocéo da salde

mental com diversos &mbitos de intervencéo.

O projeto desenhado na Italia, denominado NOVA RES, destinado a estudar a¢des que

podem modificar os comportamentos violentos nas escolas e tem como objetivo partilhar,
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validar e publicitar as experiéncias de prevencdo mais significativas que envolvam

comunidades escolares e familiares.

Com a implementagdo da chamada Escola Goldsmiths a Gra-Bretanha propde-se

compreender e intervir eficazmente contra a violéncia nas escolas a nivel europeu.

O Projeto VISIONARY e o Projeto VISIONARIES-NET

O projeto Visionary nasce em 2002, é um projeto europeu de cooperacdo centrado na
prevencdo e financiado pela Comissao Europeia através do entdo Programa SOCRATES.
O seu objetivo principal consiste em reconhecer e organizar a informacédo disponivel
numa plataforma de facil acesso. Este portal foi criado por uma equipa de cinco paises:
Alemanha (coordenador), Dinamarca, Finlandia, Portugal e Reino Unido (Aguilar et al.,
2009).

A sua finalidade é uma rede de trabalho e intercambio entre os usuarios do Projeto que
para além de professores, pais e alunos, sdo todas as pessoas interessadas no problema da

violéncia escolar, tanto a nivel nacional, como internacional (ibidem).

Em dezembro de 2004 teve inicio o Projeto Visionaries-net, que deu continuidade ao
projeto mencionado anteriormente. Tem como objetivo facilitar o contato com técnicos
através de conferéncias online. Cada uma destas conferéncias permanece aberta durante

quatro semanas e é dirigida por grupos de técnicos de diversos paises do mundo (ibidem).

Para além do até aqui referido, e no que a violéncia escolar e educacao diz respeito,
Balerdi (2001) realca ainda as diversas conferéncias realizadas na europa acerca desta

problematica e onde se destacam:

A Conferéncia realizada em 1996 organizada pela Associacdo de Pais Europeus (EPA)
em conjunto com a Associacdo de Sindicatos Europeus CSEE, da qual surge
posteriormente uma declaragéo conjunta em que os Sindicatos do Ensino e as Associac0es
de Pais de alunos se afirmam preocupados «pelo futuro dos jovens, do progresso
economico e social e da qualidade do sistema educativo e de formagédo pelo que devem
coordenar esforgos para criar e fortalecer a cooperacéo e o didlogo entre pais e professores

de forma a imbuir nas politicas de educacdo dos governos europeus» (p. 156).

Segundo o autor suprarreferido, em Amesterddo em 1997 € organizada outra conferéncia

sobre o tema «A luta contra o bullying para evitar o fracasso escolar» onde se constatou
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que a violéncia escolar € uma realidade que afeta todos. Depois desta conferéncia, foram
formuladas diversas recomendacdes fundamentais relativas ao desenvolvimento do
respeito entre iguais, impulsionar a tolerancia e reconhecer a gravidade do problema
valorizando como necessaria a formacgéo conjunta de pais e professores para o resolver.
Neste ambito em 1998 colocou-se em marcha um programa piloto de formacao,
desenvolvimento e apoio da coopera¢gdo em matéria de educacdo em toda a Europa e que

se manifestou muito positivo.

A Conferéncia «Safe (r) schools» realizada em Utrecht nos dias 24-26 de fevereiro de
1997, sobre a presidéncia da Holanda reuniu governos, organizacdes de professores, pais

e alunos com a finalidade de preparar o futuro no que respeita a seguranca na escola.

No més de maio de 1998 realiza-se em Londres a «Conferéncia Europeia sobre iniciativas
para combater a intimidacdo nas escolas», financiada pela Comissao Europeia (DGXXII)
inserida no programa «Iniciativa violéncia e escola» e pelo Departamento de Educacéo e
Emprego de Londres, englobando 6 Conferéncias e 12 Seminérios especificos onde
participaram 13 paises europeus. As principais conclusdes dos técnicos foram as

transcritas seguidamente:

Helen Cowie, analisou a funcdo de apoio por parte dos companheiros contra a violéncia
na escola. Defendeu que os espectadores da violéncia sdo afetados na mesma medida que
as vitimas, ao ndo poderem atuar contra a violéncia, e ainda, que a ajuda dos
companheiros ndo substitua a atuacdo dos profissionais, pode proporcionar uma rede de
seguranca social e emocional decisiva para 0s mais vulneraveis. Esta ajuda supde uma
vantagem considerdvel pois parece melhorar o clima da escola. A implicagdo dos
professores é uma peca chave deste programa;

Jacques Pain, expde as iniciativas institucionais na aula para reduzir a violéncia. Chamou
a atencdo sobre a excessiva judicializacdo do problema da violéncia nas aulas, com
programas que abrangem a policia, os juizes e o Ministério da Educacdo. A pedagogia
institucional, construida a partir de aplicacbes concretas da pedagogia baseia-se na
aplicacdo das regras do jogo democratico a partir do inicio da escolariza¢éo, com o intuito
dos alunos aprenderem o que € a responsabilidade, as relagdes sociais, 0 império e a lei

da comunicacéo;

Rob, abordou o tema da participacdo de todos os agentes da escola com o fim de combater

eficazmente a violéncia, explicando a experiéncia pratica positiva, levada a cabo pelos
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pais na Holanda. Elaborou um método para lutar contra a violéncia escolar, contando com
a colaboracdo de todos os implicados no programa (pais, professores, alunos, agressores,
vitimas, espectadores) que teve um profundo éxito e recebeu um forte apoio de toda a

sociedade holandesa assim como dos meios de comunicacao;

Mona O”Moore, examinou o0 tema da formacéo de professores na hora de fazer frente aos
problemas da violéncia e dos maus tratos. O principal objetivo desta conferéncia foi a
necessidade da formacdo dos professores e a necessidade de mudar a sua atitude

ambivalente para prevenir e combater a violéncia escolar.

Rosario Ortega, apresentou o programa SAVE para a prevencdo da violéncia escolar,
fazendo um resumo das investigacOes que se realizaram em Espanha.

Apresentou os resultados da investigacdo realizada na Universidade de Sevilha e o
método educativo implementado em vérias escolas, com o fim da prevencéo da violéncia,

atuando com vitimas e agressores escolares.

Erling, apresentou o programa Noruegués para a prevencgéo e tratamento da violéncia nas
escolas. Este programa contempla uma informagdo ampla para prevenir a violéncia, um
método especifico para acabar com ela, principios para integrar as atividades envolvendo

professores, pais e alunos.

Segundo o mesmo autor, na Conferéncia Mundial «Violéncia na escola e politicas
publicas» realizada em Paris, 5-7 de marco de 2001, reuniram-se durante trés dias
especialistas de 36 paises e onde se conclui que a violéncia escolar é um fenémeno de
preocupacdo a nivel mundial e que deve contar com a prevencdo e o trabalho comum

institucional, local e familiar com o fim Unico de criar politicas anti violéncia.

Para além das conferéncias descritas cada um dos paises participantes apresentou uma
informacdo sobre a situacdo no seu sistema escolar e realizou 12 seminarios sobre os
varios aspetos da violéncia escolar, tais como o estudo das necessidades das vitimas e dos
agressores, 0s métodos de investigacdo e ferramentas de diagndstico, a linha telefénica
de ajuda, a legislacdo sobre a violéncia, as intervencdes a nivel escolar e nacional
(ibidem).

Para Balerdi (2001) s6 nos anos de 1995 e 1996 é que a imprensa internacional, nacional
e regional passou a dar visibilidade ao fendmeno da violéncia escolar, mas s6 quando este
se torna visivel como fendmeno social é que as autoridades educacionais tomaram

consciéncia da necessidade de implementar a sua propria intervencdo educacional.
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A principal forma de violéncia escolar a preocupar a Europa € a violéncia entre iguais, ou
seja, entre alunos. Para proceder a reducdo ou neutralizacdo deste tipo de violéncia é
necessaria a colaboracdo conjunta dos diversos agentes sociais envolvidos, como pais,
professores, técnicos sociais, policia, responsaveis locais, entre outros, para uma atuacao
a dois niveis: onde € necessaria a intervencao e a prevencdo dos conflitos e violéncia e a

resolucéo e correcdo das situagdes de violéncia (ibidem).

A preocupacdo europeia sobre a tematica torna-se entdo cada vez mais evidente, com
especial atencdo ao tipo de violéncia denominado bullying. Tratando-se de um problema
em constante crescimento, 0s paises europeus tentam abordar este desafio com as mais

diversas iniciativas, tanto a nivel local, nacional, como internacional (ibidem).
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1.3 A violéncia escolar e o bullying — papel dos estabelecimentos de

ensino e aspetos juridicos em Portugal

Tal como j& foi anteriormente referido, e de acordo com a Convencéo Sobre 0s Direitos
da Crianca, adotada pela Assembleia Geral das Nag¢des Unidas em 20 de novembro de
1989 e ratificada por Portugal em 21 de setembro de 1990, «a responsabilidade de educar
a crianca e de assegurar o seu desenvolvimento cabe principalmente aos pais e, sendo
caso disso aos representantes legais» Art. 18.1, nas sociedades, embora se conceda grande
importancia a educacao assiste-se muitas vezes a que essa responsabilidade seja delegada
para os estabelecimentos de ensino que frequentam. Neste sentido torna-se necessario ter
consciéncia de que a entidade de ensino tem ndo s6 o dever de ensinar, mas a0 mesmo
tempo, de guarda e prevencdo da integridade fisica e psicolégica dos alunos, com a
obrigacdo de empregar a mais diligente vigilancia, prevenindo e evitando qualquer ofensa
ou dano decorrente do convivio escolar proporcionando um ambiente seguro para 0 seu
desenvolvimento. Sejam publicos ou privados, é obrigacdo dos estabelecimentos de

ensino proteger os alunos de toda e qualquer tipo de violéncia escolar.

Segundo Ventura (2016), o combate ao fendmeno do bullying sé podera ter inicio quando
as escolas reconhecerem em primeiro lugar a existéncia desta problemaética e

principalmente da consciéncia dos prejuizos causados nos intervenientes.

Entre as condigbes que contribuem para a violéncia escolar, destacam-se trés

caracteristicas das escolas, referidas por Diaz-Aguado (2005):

«la justificacion o la permisividad de la violéncia entre chicos,
como forma de resolucion de conflictos entre iguales; el tratamiento
habitual que se da a la adversidad actuando como si no existiera; y
la falta de respuesta del professorado ante la violencia entre
escolares» (p. 26).

A mesma autora refere ainda que existem escolas que afirmam néo existir violéncia ou
indisciplina no seu seio ou referem que surgem situagdes esporadicas e que estdo sob
controlo. Nestes casos ndo e sentida a necessidade de prevenir ou remediar a situacao,

simplesmente cruzam-se 0s bragos.

A CONFAP para além de alertar para a necessidade de refletir sobre o fendmeno do

bullying nas escolas, apostando sobretudo na sua prevencdo, alertou também para a
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incorreta e perigosa desvalorizacdo de certas situacdes consideradas «normais entre
criangas», que «degeneram em situagGes mais graves».

Em margo de 2010, os sindicatos chamam a atencdo para o facto de haver uma tendéncia
para minimizar a gravidade desta problematica, sendo também real a falta de preparacao

das escolas quando confrontadas com esta realidade.

Para além dos diversos contextos escolares onde o bullying pode ocorrer, ndo podemos
ignorar que muitos dos comportamentos deste fendmeno, principalmente verbais,
ocorrem dentro das salas de aula na presenca dos préprios professores. Existe, portanto,
uma necessidade eminente para a consciencializacdo urgente de docentes, funcionarios,
alunos e familiares no que respeita a gravidade das praticas de bullying de forma a intervir

0 mais precocemente possivel.

Quando no entanto, muitas entidades escolares, sdo informadas da existéncia de um ou
mais casos de bullying, as reacdes nem sempre sdo as mais corretamente esperadas e
assim sendo, ou simplesmente ignoram, ou negam a existéncia da situagdo, chegando por
vezes até a inverter as culpas acusando as vitimas de serem muito sensiveis ou até dar
respostas pouco convincentes de que irdo resolver o problema, indicadores que revelam
que para além de se intervir é necessaria uma intervencdo a nivel da aceitacdo da

problematica por todos os atores do meio escolar.

Se o reconhecimento da existéncia de tal problemética for uma realidade, é importante
gue o passo seguinte seja saber como agir, tanto a nivel da escola, como a nivel criminal

guando se verificar se necessario.

A nivel escolar existem ainda profissionais com pouca formacdo para dar a melhor
resposta quando deparados com situacGes de bullying. Se para uns certas atitudes
habituais de agressividade se tratam apenas de procedimentos normais de crescimento
entre criangas ou adolescentes e por tal deverdo ser eles proprios a resolver, para outros,
conscientes de situacdes reais de bullying, optam por propor a mudanca de escola da
vitima, julgando assim estar a protegé-la do agressor esquecendo que podera continuar a
ser propensa das mesmas situacOes por se tratar de uma pessoa fragilizada e fora do seu

contexto habitual.

Sendo as escolas ndo s6 um local para aquisicdo de conhecimentos, tal como ja foi
anteriormente frisado, mas também um local onde se estabelecem relagdes sociais, devem

ser um dos principais mobilizadores do combate ao bullying, tornando-se em lugares
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seguros que sempre terdo um papel importante na continuidade ou interrupgdo deste

fenémeno.

Assumir a existéncia da problematica em meio escolar, proceder a uma intervencao
assertiva por parte da comunidade escolar podera vir a resolver alguns problemas, mesmo
conscientes que algumas situagcdes mais complexas poderdo requerer uma intervencao

juridica apropriada e isto ja fora do ambito escolar (Carvalhosa, 2009).

E de consciencializagio publica que os atos de violéncia deixam nos seus intervenientes
marcas assoladoras, no entanto, em contexto escolar estes tém maior gravidade, uma vez
que se refletirdo negativamente ao nivel da aprendizagem, do desenvolvimento pessoal e
social das criangas, neste sentido, considera-se pertinente a criacao de leis especificas que

regulem a violéncia escolar.

H& véarios anos que a sociedade portuguesa em geral e a comunidade educativa em

particular debatem o fendmeno da violéncia escolar.

No que respeita a tipificacdo legal deste tipo de crime (violéncia escolar/bullying), em
Portugal continua a necessidade da criagdo de um tipo legal especifico deste tipo de
violéncia, pois, muito embora alguns comportamentos ja possam ser enquadrados em
tipos legais de crime ja existentes, ndo existe, no entanto, uma especificacdo para ao que

ao bullying diz respeito.

Estando o crime de ofensas a integridade fisica simples previsto no Artigo 143°- do

Caodigo Penal:

1- «Quem ofender o corpo ou a saude de outra pessoa é punido com pena de prisdo

até trés anos ou com pena de multa»™©.

Este artigo, ndo destaca especificamente, nem nele sdo enquadradas, as lesdes causadas
pelo bullying que a longo prazo podem causar lesdes do foro psicolégico mais graves do
que uma Unica agressao que provoque marcas fisicas visiveis.

Né&o sendo o bullying, uma mera agressdo pontual e que nem sempre deixa marcas visiveis
no corpo nao parece gque as vitimas de bullying se possam considerar protegidas pelo

Artigo supracitado.

10 Decreto-Lei N° 48/95 do Diario da Republica N° 63/1995, Série I- A de 1995-03-15
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O Artigo 145%N° 2 — Ofensa a integridade fisica qualificada, do mesmo Decreto-Lei

refere:

1- «Se as ofensas a integridade fisica forem produzidas em circunstancias que revelem
especial censurabilidade ou perversidade do agente este € punido:

a) Com pena de prisdo até quatro anos no caso do artigo 143°;

b) Com pena de prisdo de 1 a 5 anos no caso do N° 2 do artigo 144°-A;

¢) Com pena de prisdo de 3 a 12 anos no caso do artigo 144° e do N °1 do artigo

144°-A».

O Artigo 132%/N° 2- Homicidio qualificado, acrescenta ainda que se a morte for produzida
em circunstancias que demonstrem perversidade ou censurabilidade, o culpado é punido
com pena de prisdo de doze a vinte e cinco anos de prisao.
Tendo por base os dois artigos atras referidos (145°/N° 2 e 135°N °2) existem juristas que
concordam em ndo haver necessidade para a tipificacdo legal da violéncia escolar, uma
vez que, com a reforma do cddigo penal no ano de 2007 foi incluida a expressdo «membro
comunidade escolar». Assim, optou-se, ndo pela criacdo de um crime especifico para a
repressdo da violéncia nas escolas, mas antes pelo agravamento dos mesmos desde que
praticados em ambiente escolar, através da introducdo no Codigo Penal das expressdes
«membro da comunidade escolar, docente e examinador», sempre que 0s crimes de
homicidio, ofensas a integridade fisica, coacdo, difamacdo, ameaca e injuria sejam

praticados contra aquelas pessoas.

No que diz respeito ao bullying escolar em Portugal, o problema que se coloca é verificar
que se esta perante atos que isoladamente ndo possuem qualquer valor penal mas que, em
conjunto, é preciso acautelar com a criminalizacdo do fendbmeno, uma vez que a mesma
é tratada de forma diferente na literatura juridica, consoante os autores que se lhe referem,
conscientes de que o significado juridico atribuivel a bullying é decisivo na forma como

o legislador elabora solucdes que converte em regras a cumprir.

Devido a insuficiéncia dos meios existentes para travar o fenémeno do bullying, poder-
se-a entender que existe realmente caréncia penal, e que a tipificacdo das condutas de
violéncia escolar se afigura 0 meio mais conveniente e eficaz para combater este

fenémeno.
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Procura-se entdo indagar sobre o papel que cabe ao Direito e aos Tribunais — e mais
concretamente os Tribunais de Familia e Menores - face ao fendbmeno do bullying.

As matérias com que lidam na jurisdi¢do de menores (nas quais se inclui o bullying), tém
muitas vezes por objeto problemas que tém na sua génese um comportamento desviante,
seja dos menores ou dos seus pais. Esses problemas colocam-se sobretudo no ambito da
Lei de Protecéo das Criancas e Jovens em Perigo (LPCJP) e da Lei Tutelar Educativa

(LTE) pelo que importa, sinteticamente, deixar algumas notas sobre tais intervengdes.

1.3.1 Lei de Protecéo de Criancas e Jovens em Perigo (LPCJP)

A LPCJP e de acordo com o previsto no seu Artigo 2°, refere que este diploma se aplica
«a criancas e jovens em perigo que residam ou se encontrem em territorio nacional».

Sempre que um adulto (pais, representante legal, entre outros) cologue em perigo a
seguranca, saude, formacdo, educacdo ou desenvolvimento de uma crianga ou jovem. O
Artigo 3° da LPCJP prevé a intervencao para a promocao dos direitos e protecdo destas
mesmas pessoas. Para tal acrescenta que se considera que a crianca ou 0 jovem se

encontra em perigo quando:

e Esta abandonada ou vive entregue a si propria;

e Sofre maus tratos fisicos ou psiquicos ou € vitima de abusos
sexuais;

e Nao Ihe sdo prestados os cuidados ou afetos adequados a sua
idade;

e E obrigada a realizar atividades ou trabalhos excessivos e
inadequados a sua idade e dignidade ou ainda se tornam
prejudiciais a sua formacao e desenvolvimento;

e Esta sujeita, de uma forma ou de outra, a comportamentos
que afetem gravemente a sua seguranca ou o seu equilibrio
emocional;

e Assume comportamentos ou pratica atividades ou consumos
que afetem gravemente a sua saude, seguranca, formacéo,
educacéo ou desenvolvimento.

Sempre que surja(m) alguma(s) das situagdes atras referidas € necessaria uma intervengédo

imediata. Esta intervengdo surge orientada de acordo com diversos principios e tendo
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como principal objetivo o interesse superior da crianca e do jovem, previstos no Artigo
4° da LPCJP, entre eles salientam-se:

* Privacidade;

* Intervengdo precoce;

* Interven¢do minima;

* Proporcionalidade e atualidade;

* Responsabilidade parental;

* Prevaléncia da familia;

* Obrigatoriedade da informagao;

* Audicao obrigatoria e participacao:

» Subsidiariedade.

Para melhor se compreender em que medida pode o tribunal intervir nos casos de bullying
abordam-se apenas dois destes principios, nhomeadamente: a intervencdo minima e a

subsidiariedade.
Assim, de acordo com o primeiro:

«A intervencao deve ser exercida exclusivamente pelas entidades e instituicdes cuja acdo

seja indispensavel a efetiva promocéo dos direitos e a protecdo da crianca e do jovem em
perigo» (p. 1).
No entanto, por forca do principio da subsidiariedade, a intervencéo deve ser efetuada

sucessivamente:

* Pelas entidades com competéncia em matéria da infancia e juventude (v.g. escolas);
* Pelas comissdes de protecdo de criancas e jovens e, em Ultima instancia;

* Pelos tribunais.

Devido ao principio da intervencdo minima ficam fora do alcance da LPCJP as situa¢Ges
que, podendo ainda estar compreendidas no conceito de bullying, ndo coloquem a vitima
Ou 0 agressor na concreta situacao de perigo a que se reporta os artigos. 2° e 3° da LPCJP.
Por outro lado e por forga do principio da subsidiariedade, salvo nos casos em que se
configure um perigo atual ou eminente para a vida ou integridade fisica da vitima ou do
agressor, a primeira intervencdo deve ser das entidades com competéncia em matéria da
infancia e juventude, em seguida das comissdes de protecdo de criangas e jovens e s
quando estas ndo consigam dar a adequada resposta ao problema devera intervir o

tribunal.
49



No caso de bullying a intervencédo destas entidades pode dirigir-se ndo so6 a vitima, mas
também ao agressor. No que respeita a primeira, a intervencdo do Estado esté legitimada
pois 0 menor encontra-se em situacdo de perigo ao ser vitima desta problemaética,
relativamente ao segundo, desde logo importa adiantar que a Lei Tutelar Educativa sé é
aplicavel quando, no momento em que é praticado o facto que constitui um crime, o
menor tenha entre 12 e 16 anos de idade. Assim, caso 0s comportamentos que integram
o bullying constituam crime, mas o menor tenha menos de 12 anos de idade, a Unica

intervencdo possivel ocorre em sede de LPCJP.

Tendo o bullying efeitos perniciosos ndo apenas na vitima, mas também no agressor, pois
através desses comportamentos — e sobretudo se os mesmos ficarem impunes — estes
menores tém uma maior probabilidade de evoluirem para um percurso delinquente ou
marginal, para manter um comportamento agressivo na familia, na escola e na sociedade
em geral. Dai que tais situacfes sejam, com frequéncia, subsumiveis no conceito de

perigo e por isso enquadraveis no ambito de aplicacdo da LPCJP.

1.3.2 Lei Tutelar Educativa (LTE)

Nos termos da alinea c) do artigo 161° da Constituicdo a Assembleia da Republica faz

valer como lei geral da Republica o seguinte:

«Artigo 1°- E aprovada a Lei Tutelar Educativa, anexa a presente lei e que dela faz parte

integrante» (p. 1).

O Titulo I do Anexo da Lei Tutelar Educativa no seu Artigo 1° da a conhecer o &mbito da
Lei: «a préatica, por menores com idade compreendida entre os 12 anos e 0s 16 anos, de
facto qualificado pela lei como crime d& lugar a aplicacdo de medida tutelar educativa em
conformidade com as disposicOes da presente lei» (p. 1), pois sendo imputaveis em razao

de idade ndo se lhes é aplicavel o codigo penal.

No que respeita ao bullying escolar, normalmente os intervenientes neste fendmeno sao
menores de idade, com personalidade ainda em formacdo, neste sentido o Estado tem o
direito e o dever de intervir de forma corretivamente neste processo sempre que um jovem
entra em rutura, ofendendo bens juridicos tutelados pelo direito penal para esta
intervencdo tutelar educativa por parte do Estado pelo que criou as chamadas medidas
tutelares educativas, ou abreviadamente designadas por medidas titulares, que tém por

finalidade a educagdo do menor para o direito e a sua inser¢do, de forma digna e
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responsavel, na vida em comunidade (Art. 2/N° 1). As causas que excluem ou diminuem
a ilicitude ou a culpa séo consideradas para a avaliacdo da necessidade e da espécie de
medida (Art. 2°/N° 2).

De acordo com Figueiredo Dias (2004), a crianca ou jovem deve ser protegida ao maximo
de ser submetida a san¢fes mais graves, ndo so pela estigmatizacdo que sempre advém
de uma passagem pelos corredores da justica penal, mas também pelos efeitos gravosos
que esse tipo de penas podem vir a produzir na sua personalidade, marcando o seu

crescimento e toda a sua vida futura.

Segundo a literatura, a inimputabilidade ndo pode significar irresponsabilidade, pelo que,
é decisivo ndo tanto o momento em que se fixa a idade da imputabilidade, mas as medidas

que se irdo adotar e qual o tratamento a dispensar aos menores infratores inimputaveis.

Sdo varias as medidas tutelares apresentadas pela LTE descritas no seu artigo 4°

(institucionais e ndo institucionais):

e A admoestacao;

e A privacdo do direito de conduzir ciclomotores ou de obter permissdo para
conduzir ciclomotores;

e A reparagdo ao ofendido;

e Arealizacdo de prestacGes economicas ou de tarefas a favor da comunidade;

e A imposicdo de regras de conduta;

e A imposicdo de obrigacdes;

e A frequéncia de programas formativos;

e O acompanhamento educativo;

e O internamento em centro educativo, que se aplica segundo um dos seguintes

regimes de execucgdo: Regime aberto, Regime semiaberto e regime fechado.

De salientar ainda que: «a execuc¢do das medidas tutelares pode prolongar-se até o jovem
completar 21 anos, momento em que cessa obrigatoriamente» (Art. 5°), «deve ser
proporcional a gravidade do facto e a necessidade de educacdo do menor para o direito

manifestada na pratica do facto e subsistente no momento da decisdo» (Art. 7°/N° 1).

No que respeita a medida mais gravosa, isto &, o internamento em centro educativo, esta
«ndo pode, em caso algum, exceder o limite maximo da pena de prisdo prevista para o

crime correspondente ao facto» (Art. 7°/N° 2). Para se aplicar a medida de internamento
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do menor em regime fechado, a pena maxima prevista pelo Cédigo Penal a aplicar ao

facto cometido tera de ser superior a cinco anos.

Em jeito de informacdo podemos referir que os crimes cometidos por criangas e jovens
podem ser punidos de trés diferentes formas, de acordo com a faixa etaria em que se
inserem. Assim: 0s menores de 12 anos caso cometam um crime ndo serdo alvo de
qualquer reagdo penal, cabendo a intervencdo as comissdes de protecdo de menores; aos
jovens com idades compreendidas entre os 12 e 0s 16 anos de idade é aplicada a Lei
Tutelar Educativa, procurando reeducar o0 menor para o direito. Por ultimo, os jovens a
partir dos 16 anos ja respondem perante a justica penal beneficiando, no entanto, de um
regime especial até aos 21 anos, aprovado pelo Decreto Lei N° 401/82 de 23 de setembro,
na medida em que séo j& considerados imputaveis de acordo com o artigo 19° do Cédigo

Penal, conjugado com o Artigo 5°da LTE.

Esta lei visa, ndo a educacdo do menor para o Direito e a sua insercéo digna e responsavel
na comunidade, mas apenas a sua educagdo para ndo cometer crimes, pelo que alguns

criticos acham que o seu &mbito de intervengdo deveria ser mais alargado.

Fora da intervencdo da LTE ficam diversos comportamentos desviantes que apenas sao
censurados pela moral e ainda aqueles que, merecendo tutela do Direito, ndo o sdo pelo
Direito Criminal por ndo afetarem bens juridicos fundamentais para a vida em sociedade.
A delimitacdo do campo de intervengdo da LTE assume particular importancia para a
abordagem do fendmeno do bullying, ja que, diversos comportamentos em gque 0 mesmo
se desdobra ndo tém, ao menos quando isoladamente considerados, dignidade para

merecerem a sua tutela.

De acordo com a LTE, no que diz respeito a tipificacdo legal do fenomeno do bullying e
uma vez que a maioria das vitimas sdo muitas vezes inimputaveis penalmente devido a
idade, verifica-se que existem muitos obstaculos para a aplicacdo desta lei relativamente

a esta problematica em particular.
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1.3.3 Proposta de Lei N° 46/X1/2°

Uma outra proposta a nivel penal com vista a criminalizacdo do fendmeno da violéncia
escolar em Portugal é a Proposta de Lei N° 46/X1/2° do governo, de janeiro de 2011, lei
que abrange igualmente o fendmeno de bullying - «school bullying». Esta proposta
acrescentaria ao Codigo Penal ja existente!! o novo crime de violéncia escolar aditando
0 artigo 152°-C do codigo Penal, onde prevé que, quem infligir maus tratos fisicos ou
psiquicos onde se incluem a privagédo da liberdade, castigos corporais e ofensas sexuais,
de modo reiterado ou ndo, a membros da comunidade escolar é punido, pelo menos, com
pena de prisdo de 1 a 5 anos. A mesma pena aplica-se ainda a quem pratique 0s mesmos
crimes contra um membro da comunidade escolar a que também pertenca um seu
descendente, colateral até ao 3° grau. Se dos crimes previstos anteriormente resultar
ofensa a integridade fisica grave, o agente que os praticar € punido com pena de prisdo de
2 a 8 anos, se, entretanto, for provocada a morte a pena de prisdo ird de 3 a 10 anos.
Podem ainda ser aplicadas penas acessorias de proibicdo de contato com a vitima,
proibicdo de uso e porte de armas ou a obrigacdo de frequéncia de programas especificos

de prevencao da violéncia escolar.

Um dos efeitos mais relevantes desta proposta era a possibilidade, criada pela tipificacdo
do crime de violéncia escolar, de aplicar medidas tutelares educativas aos agentes
menores com idades compreendidas entre 0s 12 e 0s 16 anos de idade que, por esse facto,

sdo inimputaveis para efeitos da lei penal (Saleiro, 2015).

Com o objetivo principal de proteger juridicamente o «ambiente escolar», foi proposta a
criminalizagdo das condutas de membros da comunidade escolar que «de modo reiterado
ou ndo» infligem maus tratos fisicos ou psiquicos, incluindo castigos corporais, privagdes
da liberdade e ofensas sexuais, a membros da comunidade escolar onde se inserem. A
tipificacdo deste crime previa ainda a san¢éo destas condutas quando praticadas por pais

ou outros familiares (Saleiro, 2015).

No entanto, a 31 de marco de 2011, esta lei veio a caducar, por falta de publicagcdo nos
trinta dias posteriores previstos, mas integrava no catalogo dos crimes contra a integridade
fisica, previstos e punidos pelo Cadigo Penal*? um novo tipo legal, o crime de violéncia

escolar.

11 Decreto-Lei N° 48/95, sucessivamente alterado
12 Decreto-Lei N° 48/95
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Apesar do passo importante que foi esta Proposta em relacdo a consciencializacdo da
necessidade de protecdo que tém as vitimas de violéncia escolar, assim como a falta de
punicdo para 0s agressores, a mesma ndo pode deixar ser criticada, ndo s6 por se centrar
apenas na gravidade dos atos e nédo reiteracdo dos mesmos, fundamental para se poder
identificar um caso de bullying, mas também pela auséncia de referéncia na norma
proposta, da diferenga de «poderes» entre vitima e agressor. Nao fazendo referéncia a
fragilidade e incapacidade de defesa da vitima bullying, faz com que se considere vitima
qualquer membro da comunidade escolar seja ele capaz ou ndo de reagir perante as
diferentes agressdes e ao mesmo tempo também néo foi delimitado o espagco em que as
agressdes ocorrem, o crime de violéncia escolar da forma como foi tipificado na Proposta

de Lei ndo preenche todos os requisitos do fenémeno.

Nesta Proposta Lei o crime de violéncia escolar foi configurado como crime publico e
referiu como uma das fundamentacdes para a necessidade de tipificacdo do fendmeno a
possibilidade de se poder aplicar a Lei Tutelar Educativa aos agressores menores de 16

anos.

Apesar da proposta descrita anteriormente ter sido uma resposta das mais bem
estruturadas nos ultimos anos a mesma ndo previu os elementos fundamentais que

definem o bullying escolar, pois o legislador abdicou de carateristicas fundamentais.
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1.3.4 Projeto de Lei N° 495/XI

O Projeto Lei N° 495/XI apresentado em 13 de janeiro de 2011 por um grupo de
deputados, com vista a alterar a Proposta de Lei do Governo N° 46/X1/2?, trata-se da 27°
alteracdo ao codigo penal e da 18?2 alteracdo ao Decreto-Lei 15/93, de 22 de janeiro
consagrando o crime de violéncia escolar e agravando penas por crimes praticados em
ambiente escolar e estudantil ou nas imediac6es de estabelecimentos de ensino.

De acordo com a exposicdo de motivos do referido Projeto-Lei, a seguranca da
comunidade escolar, quer no exterior quer no interior das escolas, tem sido uma constante
preocupacéo, sendo vérias e em diferentes ocasides, as iniciativas que visavam agravar a

resposta sancionatoria a atos graves de violéncia cometidos em ambiente escolar.

A criacdo do crime de violéncia escolar tem como objetivo dar resposta a crescente

problematica denominada bullying ou mais precisamente school bullying.

Os atos de violéncia escolar praticados quer em estabelecimentos de ensino, quer nas suas
imediacdes, ndo podem deixar ninguém indiferente até, muitas vezes pela gravidade das

suas repercussdes, tanto na comunidade como no sistema educativo em Portugal.

Pelas consequéncias que acarretam estes atos criminosos praticados em ambiente escolar

considera-se que sejam especialmente penalizados.

Embora possuidor de pontos positivos como identificar como nexo territorial o espaco:
«em recinto de estabelecimento de ensino ou nas respetivas imedia¢des durante o periodo
correspondente ao horario de funcionamento do mesmo (...)» artigo 155° e) ou o facto
de ser aplicavel a mesma pena: «a quem infligir maus tratos fisicos ou psiquicos a
docente, examinador ou membro da comunidade escolar a que também pertenca um seu
descendente, colateral até ao 3.° grau ou menor relativamente ao qual seja titular do
exercicio das responsabilidades parentais» artigo 152°-C (Violéncia escolar), este Projeto

de Lei foi rejeitado na Assembleia da Republica a 21 de janeiro de 2011.

Em Portugal, apesar de até ao momento ndo existir um crime especifico de violéncia
escolar, o que poderia contribuir para um efeito dissuasor deste tipo de comportamentos,
existem diferentes instrumentos juridicos destinados a combater este fendmeno,
nomeadamente: o novo Estatuto do Aluno, o Programa Escola Segura e a Mediagéo, que

se explicam de seguida.
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1.3.4.1 O Estatuto do aluno

De acordo com Saleiro (2015) o Estatuto do Aluno e da Etica Escolar, aprovado pela Lei
N.°51/2012 de 5 de setembro revogando a Lei N.° 30/2002 de 20 de dezembro, prevé um
conjunto de deveres do aluno e veio acrescentar alguns pontos importantes destinados a
prevenir os comportamentos normalmente associados ao bullying e cujo incumprimento
faz incorrer o seu autor em infracdo disciplinar e na eventual aplicacdo de medidas
disciplinares corretivas previstas no artigo 26° (adverténcia, ordem de saida da sala de
aula, realizacdo de tarefas e de atividades de integracdo na escola ou na comunidade,
condicionamento de utilizacdo de certos espagos escolares ou equipamentos e a mudanca

de turma).

O novo estatuto acrescenta pontos importantes relativamente ao combate ao bullying, de
realcar desde logo, os deveres do aluno referidos no artigo 10° e, mais concretamente as
alineas d); i) e j), onde se destaca: que qualquer membro da comunidade escolar devera
ser tratado com respeito, ndo podendo em caso algum ser discriminado; a integridade
fisica e psicoldgica de todos os membros da comunidade educativa devera ser respeitada,
ndo praticando atos, designadamente violentos que atentem contra a integridade fisica,

moral ou patrimonial dos professores, alunos e pessoal ndo docente.

Merecem ainda destaque as alineas que se referem ao cyberbullying. Segundo a alinea t)
o aluno tem o dever de ndo difundir, na escola ou fora dela, através da internet ou de
outros meios de comunicacao, sons ou imagens captados nos momentos letivos e ndo

letivos, sem autorizagéo do diretor da escola.

E de glorificar o abrangimento deste tipo de situa¢des no estatuto do aluno, de modo a
combater o fenémeno do cyberbullying.

De acordo com o artigo 22°, «a violagédo pelo aluno de algum dos deveres previstos no
artigo 10.° ou no regulamento interno da escola constitui infragdo disciplinar passivel da

aplicagcdo de medida corretiva ou medida disciplinar sancionatoria...».

Quanto as medidas disciplinares corretivas previstas no Artigo 26° do estatuto do aluno
destacam-se: adverténcia; a ordem de saida da sala de aula e outros locais onde se
verifiquem trabalhos escolares; a realizagéo de tarefas e atividades de integracao na escola
ou comunidade, mesmo que para tal seja necessario aumentar o periodo diario ou semanal

de permanéncia obrigatdria do aluno no espaco escolar ou locais onde ocorram.
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No que diz respeito as medidas disciplinares sancionatdrias, previstas no Artigo 28° do
estatuto do aluno, sdo elas: «a repreensdo registada; a suspensdo até 3 dias Uteis; a
suspensdo da escola de 4 a 12 dias Uteis; a transferéncia de escola; a medida de expulsao

da escola.

Tendo em conta as consequéncias graves que as vitimas acarretam e a desvalorizagdo
ainda eminente do problema por parte dos estabelecimentos escolares, o Estatuto do

Aluno torna-se ainda insuficiente para banir de vez este tipo de violéncia escolar.

No ambito deste Estatuto é também de referir o que 0 mesmo destaca relativamente ao
papel dos professores ou membros do pessoal ndo docente. Segundo o N° 1 do Artigo 23°
do estatuto do Aluno, «o professor ou membro do pessoal ndo docente que presencie ou
tenha conhecimento de comportamentos suscetiveis de constituir infragdo disciplinar
deve participa-los imediatamente ao diretor dos agrupamentos de escolas ou escola ndo

agrupada.

Ainda de acordo com Saleiro (2015), além do atras referido, este Estatuto faz ainda
incumbir sobre os pais ou encarregados de educacao o dever de «reconhecer e respeitar a
autoridade dos professores no exercicio da sua profissdo» (Art. 43.% alinea f), uma
dimensdo fundamental do funcionamento das escolas e da prevencdo da violéncia, € 0
dever de «contribuir para a preservacao da seguranca e integridade fisica e psicolégica de
todos os que participam na vida da escola» (Art. 43.°, alinea h), estando previstas
contraordenacBGes para aqueles que, consciente e reiteradamente, ndo asseguram o
cumprimento, pelos seus filhos ou educandos, das medidas disciplinares a que estejam
sujeitos, nomeadamente, as atividades de integracdo na escola e na comunidade e a

comparéncia em consultas ou terapias prescritas por técnicos especializados.

O papel do diretor do agrupamento de escolas deve também ser tido em consideracéo no
ambito do Estatuto do Aluno, sendo importante referir que 0 mesmo: «perante situagao
de perigo para a seguranca, saude, ou educacao do aluno, designadamente por ameaca a
sua integridade fisica ou psicologica, deve (...) diligenciar para lhe por termo, pelos meios
estritamente adequados e necessarios e sempre com preservacao da vida privada do aluno
e da sua familia, atuando de modo articulado com os pais, representante legal ou quem
tenha a guarda de facto do aluno» (Art. 47.°, N.° 1), requerendo, «quando necessaria, a
cooperacdo das entidades competentes do setor publico, privado ou social» (N.° 2),

mesmo «quando se verifique a oposic¢do dos pais, representante legal ou quem tenha a
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guarda de facto do aluno» (N.° 3), caso em que «deve comunicar imediatamente a situacao
a comissao de prote¢do de criangas e jovens com competéncia na area de residéncia do
aluno ou, no caso de esta ndo se encontrar instalada, ao magistrado do Ministério Publico
junto do tribunal competente» (N.° 3). A este deve ainda ser incutido o «dever de
vigilancia e do cuidado» dos menores entregues a guarda das escolas durante o seu

periodo de funcionamento letivo, tal como entendem os tribunais portugueses.

1.3.4.2 O Programa Escola Segura

A propésito do bullying e do seu enquadramento legal ndo se pode deixar de fazer
referéncia ao Programa Escola Segura que surgiu em 1992, através do protocolo
estabelecido entre o Ministério da Administracdo Interna e o Ministério da Educacéo.
Este programa tem um papel muito importante na dissuasdo da violéncia em ambiente
escolar, tendo por objetivo assegurar o policiamento de proximidade dos
estabelecimentos escolares, sendo a sua execucéo regulada por um protocolo celebrado
entre o Ministério da Administracdo Interna e da Educacéo e os seus objetivos encontram-
se definidos no Despacho Conjunto N° 25 649/2006, publicado no Diario da Republica
em 29 de novembro desse ano (Saleiro, 2015).

Segundo a Diretiva N° 10/2006 de 15 de maio da PSP os elementos policiais que integram
este programa tém varias funcgdes, entre elas, garantir a seguranca, visibilidade e protecdo
de pessoas e bens nas areas escolares e desenvolver de forma sistematica acGes de
sensibilizacdo e de formacao junto da comunidade escolar numa perspetiva de prevengéo
de comportamentos de risco e de adocdo de procedimentos de autoprotecao.

Para além destes elementos da PSP, o Conselho de Ministros aprovou ainda o
recrutamento de elementos das Forcas Armadas na reserva para também participarem na
vigilancia das zonas escolares, assegurando as funcdes de vigilancia relativas ao ambiente
do espaco escolar, especialmente os recreios, junto das imediac6es das escolas trabalho

realizado em conjunto com a PSP.

As principais missdes sdo: zelar pelo cumprimento dos regulamentos das escolas,
sensibilizar os alunos para a conservacao e gestao dos equipamentos das escolas e impedir

a pratica de qualquer tipo de agresséo, verbal ou fisica, na comunidade escolar®®.

13 Site: https://www.psp.pt/Pages/atividades/programa-escola-segura.aspx
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1.3.4.3 A Mediacao

A Mediacéo foi pensada para ser um dos principais instrumentos da justica restaurativa
ou reparadora, tendo vindo a ganhar relevo como uma das solucgdes para 0s casos de
bullying nas escolas estipulada no artigo 42° da LTE, tendo em vista uma solucao
consensual para o conflito interpessoal, traduzida na reparacdo dos danos causados.
Porém, sO podera ter lugar com o consentimento de ambas as partes, na medida em que,
s0 numa entrega voluntaria se empenhardo no trabalho intenso e pessoal que exige o

processo de mediacgdo (Santos, 2006).

Ainda sobre a tipificacdo do crime de violéncia escolar em Portugal, por um lado ha quem
defenda uma maior aposta nas medidas pedagogicas, rejeitando uma hipotética tipificacdo
legal, por outro, ha quem entenda que é necessaria a criacdo de um crime especifico na
medida em que a lei existente ndo é suficiente para prevenir a violéncia nas escolas nem
para proteger as vitimas. Entende-se assim que o ideal seria uma conjugacdo sequencial
das duas respostas, ou seja, apenas quando as escolas ndo sejam eficazes na resposta ao
problema, quando sejam omissos ou quando a gravidade do ato o exija, € que o direito

penal deveria intervir.

1.3.4.4 Despacho N.° 8404-C/2019

Em 2019 foi publicado no Diario da Républica Portuguesa N° 181/2019 o Despacho N°
8404-C/2019%* que cria um grupo de trabalho, com o objetivo de apoiar a comunidade
escolar na promocao de uma «Escola Sem Bullying. Escola sem Violéncia», através do
acompanhamento e monitorizacdo do «Plano de Prevencdo e Combate ao Bullying e

Ciberbullying» implementado nas escolas, no ano letivo de 2019/2020.

O XXI Governo Constitucional no seu programa, estabeleceu como prioridade o apoio as
escolas na promocdo de uma cidadania responsavel, para tal promoveu mecanismos que
estabelecam parcerias com pais ou encarregados de educagdo e restante comunidade

educativa com o intuito de prevenir situac6es de indisciplina e violéncia.

Dando seguimento a este proposito, o Ministério da Educacdo promoveu iniciativas

concretas de apoio a comunidade educativa de forma a minimizar o fenomeno da

14 Despacho n° 8404-C/2019 publicado no Diario da Republica N° 181/2019, 2° Suplemento, Sére Il de 2019-09-20:
https://dre.pt/home/-/dre/124917029/details/maximized
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violéncia em contexto escolar, em particular o bullying e o cyberbullying. Como
exemplos desta atuacédo salienta-se a disponibilizagéo de recursos de prevencgédo e combate
ao bullying e cyberbullying, no &mbito do Centro de Sensibilizacdo SeguraNet e da

Equipa de Educacdo para a saude.

A necessidade da erradicacdo desta problematica em meio escolar torna-se essencial, para
alcancar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel 2016/2030, que nos seus pontos
de 4 a 16 propde, respetivamente, assegurar uma educacédo inclusiva e equitativa de
qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos e

promover sociedades pacificas e inclusivas (ODS, 2017).

O referido Despacho determina que é criado um grupo de trabalho, com o objetivo de
apoiar a comunidade escolar na promocdo de uma «Escola Sem Bullying. Escola Sem

Violéncia» a quem compete:

Promover a implementacdo do «Plano de Prevencdo e Combate ao Bullying e
Cyberbullying, através de uma abordagem estratégica de sensibilizacdo, prevencdo

definindo ao mesmo tempo mecanismos de intervengdo em meio escolar;

Acompanhar a implementacdo do referido plano, de forma a assegurar a promoc¢éo de
acOes de formacao e capacitacao relativas a tematica da violéncia escolar, particularmente

0 bullying e o cyberbullying;

A divulgacdo de orientacOes e instrumentos que possibilitem e auxiliem as escolas no
diagnostico precoce da problematica, assim como as boas praticas de prevencdo e

intervencao;

A celebracdo de parcerias e protocolos com instituicdes e organizagfes com vista ao

combate do bullying e cyberbullying;

A definicgdo de critérios de forma a garantir a certificacdo anual de «Escola Sem Bullying.

Escola Sem Violéncia»;

A monitorizag&o da existéncia de situagdes de violéncia escolar, em particular do bullying

e cyberbullying a nivel nacional;

Dar conhecimento a tutela do desenvolvimento de todo o trabalho realizado, assim como

a informacdo sobre o bullying e cyberbullying nas escolas».
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Segundo a Lusa'®, em 30 de janeiro de 2020, o Observatério Nacional do Bullying, langou
na cidade portuguesa de Matosinhos, um questionario online®, que permite a dendncia
informal e an6nima de casos de bullying em contexto escolar, com o objetivo de contribuir
para o reforco das politicas publicas de combate ao fendmeno do bullying em contexto

escolar, incluindo o ensino universitario.

Apesar das diversas iniciativas em prol da erradicacdo da problemética do bullying em
Portugal, a nivel legislativo, considera-se que o fenémeno deveria ser criminalizado, com

leis mais concretas e especificas.

Na opinido de Gil Villa (2020b), o bullying é punivel, mas nem a definicao juridica do
problema, nem o procedimento para leva-lo a cabo conseguem delimitar, nem acabar com
ele. Ndo existe nem consenso completo sobre a lista de situagdes de bullying, nem na

escola, nem fora dela.

Conclui-se deste modo, que até ao momento as leis existentes no Codigo Penal portugués
ndo sdo ainda suficientes, nem eficazes para prevenir a violéncia nas escolas, ou seja, 0s
meios existentes ndo sdo os mais adequados a violéncia escolar e em especifico ao

fendmeno de bullying.

15 Lusa: https://www.publico.pt/2020/01/30/p3/noticia/partir-hoje-possivel-denuncias-anonimas-bullying-1902268
16 Disponivel no site da Associacdo Plano i - https://www.associacaoplanoi.org/
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CAPITULO II

Enquadramento tedrico dos conceitos ligados a problematica

do estudo

Introducao

Hoje em todo 0 mundo verifica-se que a agressao exercida no espago escolar entre pares
é um problema bastante significativo, que ganha cada vez mais e maiores dimensdes,

sendo denominada de Bullying.

No presente capitulo, pretende-se dar a conhecer o enquadramento tedrico desta
problemética com base na analise da literatura produzida, procedendo-se a explicacao das
condutas agressivas, a definicdo de violéncia escolar, de seguida a defini¢do e formas de
expressdo do bullying, procede-se a caracterizacdo do perfil associado a cada um dos
sujeitos implicados no fendmeno, ou seja, o perfil do agressor, o perfil da vitima e o perfil
das testemunhas/observadores, referenciam-se locais escolares onde o bullying ganha
expressdo, assim como os fatores de risco e fatores de protecdo inerentes a problematica,
as consequéncias e o0s sinais de alerta que estdo associadas ao fendmeno, perspetiva-se o
Ensino Pré-Escolar e o bullying, mencionam-se os tipos de intervencao existentes para a
prevencdo, alude-se ao jogo como uma possivel forma de prevengdo e descrevem-se

estudos efetuados sobre bullying.
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2.1 Condutas agressivas

A explicacdo das condutas agressivas € feita com base em varias teorias cujos contributos

visam desmistificar este fendmeno.

Numa abordagem inicial faz sentido comecar por esclarecer o conceito de agressao.
Conforme a literatura, etimologicamente este termo provém do latim «agreddi», podendo
ter dois sentidos, o primeiro significa «acercar-se de alguém em busca de conselho» e 0

segundo significa «ir contra alguém com a intencao de produzir um dano».

De acordo com Leme (2004) a agressdo é uma forma de resolucdo de conflitos pela
coercdo fisica ou psicoldgica, podendo manifestar-se de maneira explicita e/ou de forma

encoberta.

Segundo Carvalhosa, Moleiro & Sales (2009) a agressdo € um comportamento marcado
pela intensdo de produzir danos a outra pessoa. Ja Bandura (1973) descreveu-a como
sendo um «comportamento que resulta numa injuria pessoal ou na destruicdo de objetos,

pondo em evidéncia a acdo e ndo a intengdo do autor» (p. 5).

Lisboa (2005) define agressdo como «(...) todo o comportamento que visa causar danos

ou prejudicar alguéms e que emerge da interacdo social (p. 13).

Varios autores (Fischer 1994; Buss, 1995; Krahé, 2001) perspetivam a agressdo como
uma forma de violéncia, contextualizada numa situacdo de interacdo, em que
determinadas atitudes e/ou agdes visam lesar a integridade fisica, moral e cultural de

outrem.

De acordo com Ormero & Williams (2003) agressdao é uma forma destrutiva de
comportamento social que provoca dano e transtorno tanto para o agredido quanto para o
agressor, como para outros envolvidos no grupo social. Neste sentido, 0 ato de agressao
vai envolver pelo menos dois intervenientes, um deles o agressor, que exerce o controlo

e opressdo, 0 outro a vitima, que € o sujeito agredido e oprimido.

Carvalhosa, Moleiro & Sales (2009) apresentam uma definicdo de agresséo que consiste
em qualquer tipo de comportamento fisico, verbal ou psicolégico com intengdo de causar
dano, infligir dor ou magoar outra pessoa, 0 proprio ou o objeto, podendo os atos ser
diretos ou indiretos e sendo tidas em consideracdo diferentes fungdes como a reativa, a
emocional, a pro-ativa ou instrumental. Sebastidao (2009) corrobora esta ideia dividindo a

agressao em reativa/afetiva, pré-ativa/instrumental, fisica e social, e defende que o
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comportamento agressivo se define pela selecéo (fisico ou verbal), inten¢éo (intencional

e consciente) e pessoal (contra o préprio ou contra outros).

Na mesma linha de anélise, Murray-Close & Ostrov (2009) reforcam que o
comportamento agressivo pode assumir diferentes formas de manifestacao, ou seja, como
agressdo fisica ou relacional e fungdes como ser proativo ou reativo. A agressao fisica
mais conhecida consiste em causar algum dano ao bem-estar fisico de outra pessoa, por
outro lado a agressdo relacional atinge as interagdes interpessoais, como, por exemplo, na
exclusdo social; a agressdo proativa € planeada e caraterizada por comportamentos
orientados por um objetivo; a modalidade reativa, pelo contrario, consiste numa reagdo

perante experiéncias negativas, tais como provocagao ou frustragéo.

Diaz-Aguado et al. (1996) faz a distincdo entre estas duas formas de agressdo que pode
conduzir a formas diferentes de intervencdo sendo que no primeiro caso, a intervencéo
seria ao nivel do controle emocional, da autorregulacao dos impulsos e no segundo caso
a intervencdo seria ao nivel da representacdo cognitiva sobre o conflito interpessoal e da
diferenciacdo e modificacdo de estratégias para alcancar determinados objetivos.

Acerca da utilizacdo destes tipos de agressdo € ainda possivel identificar individuos que
empregam mais a violéncia reativa, outros que recorrem mais a violéncia proativa e

alguns em que as duas estdo presentes (ibidem).

Sobre a classificacdo da agressdo Sherfetter (2002) propds a tipificagdo da mesma em:
agressdo comportamental; agressdo dirigida a outra pessoa; agressdo contra o préprio,
agressdo contra um objeto; agressdo que magoa ou danifica; agressdo abusadora; agressao
que ofende ou humilha; agressdo que desvaloriza; agressdo que limita; agressao que

expulsa e agressao que mata.

Quanto ao alvo pode ser direta (a agressao € dirigida a pessoa ou ao objeto), deslocada (a
agressdo € dirigida a um alvo que ndo é responsavel pela causa da agressdo) e

autoagressdo (a agressao e deslocada para o proprio sujeito agressor).

Quanto a forma, a agressao pode ser aberta (agressdo explicita fisica ou psicologica),
dissimulada (cinismo e ironia, que objetivam a provocagdo e humilhacdo do outro,
gerando sentimentos de ansiedade) e agressao inibida (o sujeito dirige a agresséo a si

préprio) (ibidem).
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Outros exemplos de tentativas de classificacdo da agressdo sdo referidos por Lishoa &
Koller (2001; Heilbron & Pristein, 2008) que classificam 0s comportamentos agressivos

como confrontativos e ndo confrontativos, diretos e indiretos.

Relativamente as formas confrontativas dizem respeito a acdes diretas, fisicas e verbais,
como por exemplo, dar pontapés, bater, morder, estragar objetos pessoais e dos outros,
comegar discussdes, dizer palavrGes, ameacar ou provocar alguém. Em relagdo as formas
ndo confrontativas € uma agressdo hostil, ou seja, que visa magoar o outro indiretamente,

atacando a sua reputacédo ou criando intrigas (Lisboa & Koller, 2001).

Os comportamentos agressivos também podem ser analisados considerando a forma
diferenciada como se manifestam na interacdo com colegas ou com figuras de autoridade
como os pais, familiares e professores. No primeiro caso, de modo geral, a agresséo
manifesta-se de forma mais confrontativa e, no segundo caso, de forma ndo confrontativa
(ibidem).

No que se refere a agressividade e segundo o Dicionario Michaelis da Lingua Portuguesa
(2008), a agressividade é definida como «qualidade de agressivo, disposicdo para ser
violento ou para agredir, estado caracterizado por comportamento hostil, violento e
destrutivo. Sujeito que provoca, ataca alguém de forma violenta, podendo ser de forma

fisica ou psicoldgica» (p. 25).

Para Marcelli (2005) a mesma esta associada a uma expressao emocional ou

comportamento de ataque.

De acordo com Lisboa & Koller (2001), a agressividade é um comportamento que
provoca danos ou prejuizos a alguém e este pode ser expresso de duas formas:
confrontativa e/ou ndo confrontativa. A agressividade assume estas duas formas, tendo
em conta a direcdo e os objetivos. Para além disso, a agressividade muda de acordo com
as relagdes hierarquicas entre a criancga agressiva e 0 objeto da sua agressao que pode ser,
tanto os professores, como o0s colegas ou mesmo 0s proprios pais, e também, se altera

consoante as caracteristicas que fazem parte do préprio género (ibidem).

Na visdo de Matos, et al. (2009) a agressividade é algo inerente ao ser humano e a sua
sobrevivéncia e, por isso, é considerado normal que uma crianga/jovem manifeste
impulsos agressivos adaptativos, 0s quais se revelam desde o nascimento e vao

diminuindo ou aumentando dependendo dos genes (herdar um «feitio» agressivo) e/ou do
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contexto familiar e social no qual cresce e que irdo ditar o seu comportamento em

ambiente escolar e social.

Segundo Raimundo (2005), o conceito de agressividade reativa tem as suas raizes na
teoria da frustracdo-agressao, sendo definida como uma manifestacdo de raiva e furor
pouco controlado, que consiste numa resposta defensiva a uma provocacgdo, ameaca,
frustracdo das expetativas e bloqueio de objetivos. Esta possui uma natureza mais

impulsiva, hostil, e como tal, assume uma materializagéo tendencialmente mais violenta.

A pesquisa do autor supracitado reporta a duas linhas tedricas que objetivam explicar o
comportamento agressivo reativo. Uma dessas teorias — 0 modelo de processamento de
informacgdo social de Dodge (1980) — estabelece uma relacdo entre o nivel de
desenvolvimento cognitivo do individuo e as variagdes do seu comportamento agressivo,
ou seja, perante resultados negativos nao intencionais, o individuo reage com
agressividade porque possui uma deficiéncia ao nivel da interpretacdo das pistas
ambientais, logo revela incapacidade para «(...) integrar informacdo acerca da

intencionalidade do comportamento de terceiros» (p. 127).

Quanto ao outro modelo tedrico, a énfase é colocada na distorcéo das pistas ambientais.
Por outras palavras, o individuo ndo apresenta uma deficiéncia na utilizacdo das pistas,
apenas distorce a intencdo das mesmas. Neste modelo a intengdo estd intimamente
relacionada com as expetativas que o individuo tem acerca dos seus pares, porque se ele
tiver expetativas elevadas de que o seu par terd um comportamento hostil, entdo o
individuo vai perceber o comportamento como sendo hostil, 0 que o impele a reagir com
hostilidade (Raimundo, 2005).

Relativamente a agressividade proativa, de acordo com o mesmo autor esta enquadra-se
na teoria da aprendizagem social e define-se como «(...) um comportamento controlado,
quase um ritual, deliberado, premeditado, centrado em objectivos externos e
caracterizado pela falta de emocdo» (ibidem, p. 129). Neste modelo, o individuo reage
agressivamente independentemente de estar ou ndo exposto a frustracbes, ou seja, a
agressao ocorre na auséncia de provocacdo deliberada. A agressdo surge como a Unica
estratégia para resolver problemas do quotidiano, reforcada pelas crencas e expetativas

do individuo relativamente a eficacia social da agressividade (ibidem).

Nesta linha de analise, Underwood (2008) argumenta que o0 agressor € motivado pela

crenca de que a agressao fisica podera produzir consequéncias positivas, resultando em
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ganhos para o mesmo. Lisboa (2005) acrescenta que este tipo de agressao ocorre em
antecipacgéo das respostas dos outros, seguindo, por este motivo, um padréo deliberado,
voluntario e determinado por reforgos externos. Esta associada a problemas como a
delinquéncia, criminalidade, vitimizacéo, fobia social, e por outro lado, numa dimenséo
adaptativa, estd vinculada a aspetos positivos como as habilidades de lideranca,

autonomia, iniciativa e competéncia social.

A agressdo verbal é definida como sendo aquela que se concretiza pelo recurso a palavras
ou expressdes verbais de cariz ofensivo e dirigida ao outro. Nesta, de acordo com
Raimundo (2005), enquadram-se o chamar nomes a familia como sendo umas das formas
de agressividade verbal que mais sofrimento causa nas criancgas. Outros estudos apontam
que a agressdo verbal é aquela que é mais utilizada pelas criangas e adolescentes para

agredir os seus pares (ibidem).

Relativamente a agressao fisica, Corsini (1996), citado por Sousa (2005), define-a como

aquela que se materializa através do ataque fisico a um individuo.

De acordo com Pereira (2002; Raimundo, 2005; Lisboa, 2005), estudos mais recentes
apontam para a existéncia de uma agressividade assente na relagcdo, que se denomina de
agressividade relacional ou social. Esta caracteriza-se pela exibicdo de um
comportamento de influéncia social no grupo dos pares, capaz de prejudicar o outro, e
que se traduz na exclusdo social dos pares, no espalhar rumores, em estragar as amizades,

dar alcunhas depreciativas, intimidar através do gesto ou olhar e ridicularizar os pares.

Neste tipo de agressividade verifica-se que existe uma intencdo de prejudicar as amizades
ou sentimentos de inclusdo da pessoa no grupo de iguais, estando associada a rejei¢ao
pelo grupo de pares, soliddo, depressdo, baixo indice de competéncias sociais na

capacidade de fazer e manter amizades (Lisboa, 2005).

Com esta linha de analise verifica-se que as explicacdes sobre a agressividade se dividem,
pois, se por um lado algumas consideram que se trata de um comportamento aprendido;

por outro, ha as que defendem que é um comportamento inato.

Pereira (2002) destaca que a agressividade constitui um fator de risco que ameaga
gravemente o desenvolvimento psicoldgico e o bem-estar das criangas. Outros estudos
também enquadram a agressividade como um comportamento de risco, um desarranjo de
personalidade convergente em patologia do agir, com graves consequéncias na idade

adulta (Bolsoni-Silva & Del Prette 2003; Silva, 2008).
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Segundo Lisboa & Koller (2001) a agressividade dirigida aos colegas € diferente daquela
que é direcionada aos docentes e aos familiares. Esta diferenca esta relacionada com a
percecdo que a crianga tem da autoridade do outro e da posicdo hierérquica que ocupa.
Quando os comportamentos agressivos sdo dirigidos aos colegas, normalmente
exprimem-se sob formas confrontativas, atraves de conflitos, agressdes fisicas e verbais,
discussdes, ameacas e danificacdo de objetos. Quando a agressdo € orientada para 0s
docentes e familiares, as formas sdo geralmente nao-confrontativas, através da criacdo de
intrigas e dificuldades em colaborar em jogos competitivos, nas atividades e tarefas do
dia-a-dia, uma vez que se recusam a fazé-las, recorrendo a birras. Para além disso, 0
comportamento ndo confrontativo origina perturbacdo do ambiente escolar e/ou familiar,

como, por exemplo, através da agitacdo motora e da dispersdo.

Como se pode constatar, quando relacionada com as criancas, a agressividade pode ser
vista como potencial que permite enfrentar os problemas e o desenvolvimento a partir do
conflito, ou ser um tema central, ligada a passagem ao ato e angustia, sendo o destino da
agressividade o pano de fundo do desenvolvimento da crianga e do adolescente,
emergindo na fase falica e no complexo de Edipo, diminuindo e aparentemente
extinguindo-se no periodo de laténcia, em que deriva para o0 jogo, desporto e

aprendizagem escolar (Figueira, 2002; Marcelli, 2005; Bergeret, 2004).

A literatura indica uma tendéncia de esta ser maior entre 0s meninos, que por questdes
socioculturais e educacionais tendem a exibir condutas mais diretas, confrontativas, tal
como chutar, bater e morder; enquanto que as meninas tendem a expressar a agressao de
forma mais encoberta, ndo confrontativa e de agressdes verbais como estragar a
reputacao, criar intrigas, entre outros, (Chung-Hall & Chen, 2009; Heilbron & Pristein,
2008; Joly, Dias & Marini, 2009; Lisboa & Koller, 2001).

Os motivos bioldgicos, culturais e sociais sdo mencionados como o0s causadores destas
diferencas (Lisboa & Koller, 2001).

Conforme Pacheco (et al, 2005; Pesce, 2009; Ramirez, 2001) ha que ter em atengéo que
a agressividade pode manifestar-se precocemente, persistir e agravar-se, podendo
aparecer em outras fases do desenvolvimento humano e/ou metamorfosear as suas formas
e funcdes durante o curso de vida. Esta tem exteriorizagOes diferentes, dependendo do
nivel de desenvolvimento da criangca, uma vez que certos comportamentos podem ser

préprios da idade (Ramirez, 2001).
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Na mesma linha de interpretacdo, Brazelton & Sparrow (2005) defendem que a primeira
manifestacdo de agressividade pode acontecer antes dos quatro anos de idade, comecando
por ser aleatdria e pouco dirigida. Contudo, & medida que a crianca vai crescendo, comeca
a concentrar-se mais em objetivos concretos e a dirigir-se para a hostilidade e para a

vinganca (ibidem).

Ramirez (2001) indica os fatores bioldgicos, os ambientais, 0s cognitivos, os sociais e
também os de personalidade como fatores de risco que podem favorecer o

desenvolvimento da agressividade na infancia.

No que diz respeito aos fatores bioldgicos, a autora considera-os insuficientes para
explicar isoladamente o desenvolvimento de condutas agressivas em idades precoces. No
entanto, Silva (2008) argumenta que o mau crescimento dos instrumentos de controlo do
sistema nervoso central pode provocar, para além do atraso do desenvolvimento

cognitivo, uma atrofia do desenvolvimento afetivo e social.

Por sua vez, os fatores ambientais terdo um maior relevo. Na visdo da mesma autora,
destes agentes ambientais salienta-se o ambiente familiar e a exposicdo repetida a
violéncia nos meios de comunicacdo. A influéncia familiar esta pautada pelas condutas
agressivas apresentadas pelos pais ou por outros elementos adultos no meio familiar que
facilitam a aprendizagem da agressividade nas criancas. Os estudos de Capaldi & Bank
(1991) aludidos por Ramirez (2001) demonstraram que as condutas antissociais, geradas
entre elementos da familia, irdo servir de modelo ao comportamento das criancas e jovens

em outros ambientes.

Relativamente a violéncia a que as criangcas estdo expostas através dos meios de
comunicagéo, autores como Bushman & Geen (1990), referenciados por Ramirez (2001)
nos seus estudos, verificaram que o visionamento de filmes violentos aumentaria
significativamente o nivel de agressividade dos individuos, por levar a sentimentos de ira,
a reacdes psicologicas, emocionais e cognitivas, no entanto, esta ideia ndo deve ser

generalizada a todos os individuos.

As investigacgdes tedricas e empiricas de alguns autores (e.g. Pesce, 2009) debrugaram-se
sobre o estudo da influéncia de fatores ambientais na emergéncia e manutencdo da
agressividade. De entre estes, sdo evidenciadas variaveis como a violéncia televisiva, as

situacOes de pobreza, a exposicdo a violéncia na vizinhanca, as dinamicas familiares,
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patologia parental, a discriminacédo racial, a associacdo com adolescentes e/ou adultos

delinquentes e 0 ambiente escolar como estando na génese da agressividade.

Através dos estudos empiricos comprovou-se que a exposi¢cdo deliberada e repetida a
violéncia televisiva e de outros meios de comunicagdo, constitui um antecedente na
emergéncia da agressividade na medida em que geram no individuo sentimentos de ira,

reacOes emocionais, cognitivas e psicoldgicas (ibidem).

A verdade € que, atualmente, existe um conjunto de meios de entretenimento e de
comunicacdo como a televisao, os videojogos, 0 cinema, a internet, entre outros, aos quais
as criancas acedem sem o acompanhamento e controle dos pais, ndo existindo por parte
destes uma preocupacgédo em selecionar os produtos (programas, filmes, jogos) adequados
a faixa etéria dos filhos, sendo muitas vezes dado a crian¢a, um ser ainda em formagéo, o

poder de selecionar o que consome.

Outro conjunto de fatores que estariam na base da agressividade seriam os fatores
cognitivos e sociais (Ramirez, 2001). De acordo com os investigadores Rubin, LeMare
& Hollis (1991), citados por Ramirez (2001), as condutas agressivas de um individuo sao
0 produto da rejeicdo por parte dos grupos sociais, conduzindo-o ao isolamento e a
inexisténcia de interacdo social necessaria para o desenvolvimento das suas

competéncias.

Na perspetiva de Coie & Kupersmidt (1983, Rubin & Daniels-Bierness, 1983), autores
mencionados por Ramirez (2001), quando uma crianca agressiva € rejeitada, cresce
interiorizando que o mundo é hostil e que esta contra ela. Este sentimento leva-a a
procurar apoio em grupos de individuos desestabilizadores e rejeitados de igual modo
pela sociedade que, por sua vez, a acolhnem e onde ganha valorizacéo e solidariedade.

Por ultimo, os fatores de personalidade defendidos por Slee & Rigby (1993), que nas
suas investigacOes procuraram estabelecer uma ligacdo entre a personalidade e as
condutas agressivas das criangas, concluiram que as criangas agressivas parecem possuir
uma tendéncia para a psicose, traduzindo-se na despreocupagdo com 0s outros, no prazer
de os enganar e ridicularizar, onde esta patente um sentimento de crueldade e
insensibilidade perante os problemas, havendo dificuldade nas ligagGes intimas. Foram
ainda apontadas outras caracteristicas como a extroversao, a impulsividade e a tendéncia

para a mudanca, apresentando perturbacdes de conduta.
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Lisboa (2005) salienta que, apesar de ser um construto amplamente estudado, 0s
diferentes tipos e funcGes da agressividade ainda ndo foram examinados e integrados em
unidades de medida ou num unico sistema de avaliacdo. Esta situagdo surge como uma

consequéncia da visdo dicotomica da agressividade.

Por se tratar de um conceito complexo e polissemico, a literatura mostra que néo existe
um consenso na tipificacdo da agressividade, havendo diversos estudos que diferenciam

varios tipos e fungdes do comportamento agressivo.

De acordo com Ramirez (2001; Lisboa, 2005; Underwood, 2008), os estudos
conceptualizam, maioritariamente, dois tipos de comportamento agressivo: o reativo e o
proativo. No primeiro coexistem conceitos como agressividade hostil, agressividade
maligna, agressividade afetiva, agressividade impulsiva, agressividade indireta e
agressividade de exteriorizacdo. No segundo encontram-se 0s conceitos de agressividade

indireta, agressividade benigna e agressividade instrumental (ibidem).

Para Silva et al. (2015) diferentes teorias tém contribuido para a compreensdo do
comportamento agressivo, nomeadamente: as abordagens teéricas classicas, como a
Psicandlise, a Etologia, o Behaviorismo e a Teoria da Aprendizagem Social de Bandura.
Estas teorias associam a agressividade as pulsdes, predisposicdes genéticas, a frustracao
e a modelagem, respetivamente. Na Psicanalise, os conceitos sdo caracterizados por
pulsdes, que sdo energias da libido, promotoras da vida (pulsdo de vida) ou direcionadas
para a destrutividade ou agressividade (pulsdo de morte). Freud, em 1996 considerou a
agressividade como sendo a resposta do sujeito a dor da frustracdo. Portanto, uma energia
inata ao ser, pois quando a agressividade € exteriorizada, isto €, expressada e direcionada
para o outro, ou objeto, ele esta a tentar destruir algo ao invés do seu prdprio self ou eu.
Por isso, a agressividade para a Psicanalise é considerada um comportamento saudavel,
para que o sujeito ndo destrua o seu proprio self ou eu (autodestruicdo), ja que ele precisa
libertar essa energia. Normalmente esta catarse tem a sua concretizagdo em
comportamentos socialmente inaceitaveis, como criminalidade, e aceitaveis, como

atividade desportiva (ibidem).

A Etologia defende a agressividade como inata, que surge de uma acdo premeditada e
instintiva do sujeito, com objetivo de prevenir e proteger-se. Aqui encontra-se um ponto
de divergéncia da Psicanalise, pois Freud defende a agressividade como algo destrutivo.

Ja no Behaviorismo, a agressividade é defendida como sendo uma agressao/frustracéo
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(Dorllard et al. 1939). Para os mesmos autores a agressdo € uma forma de reagir a
frustracdo, o sujeito reage por ndo conseguir algo que deseja sendo algo inato e natural,
mas, para ele, ndo se trata de defesa ou destrutividade, e sim de uma resposta ao
sentimento de raiva, frustracdo e outros estados emocionais do sujeito, desencadeados por

fatores externos.

Na modelagem, conceito de Albert Bandura (1999), a agressividade € a aprendizagem de
um comportamento a partir da observacdo de modelos. O comportamento agressivo é
socialmente aprendido e ndo esta ligado nem a sentimentos inatos nem a frustraces, raiva
ou ira. Este autor rejeita a ideia do inatismo do comportamento agressivo, falando do
comportamento aprendido a partir do que € visto. Diante deste propdsito, Bandura (2008)
afirma que a exposicao a modelos pode produzir trés efeitos: modelar padrdes de resposta,
inibir ou desinibir respostas, até entdo ndo praticadas e influenciar o observador a dar
respostas similares as observadas. As criancas tendem a manifestar comportamentos
especificos semelhantes aos que elas veem, neste sentido, o que influencia os
comportamentos agressivos serd a televisdo, 0s jogos, o cinema, 0s videojogos, a internet,
entre outros, aos quais elas muitas vezes tém acesso sem a fiscaliza¢do dos pais (Silva et
al., 2015).

Segundo Silva (2008), para que se possa confirmar o diagndstico de comportamento
agressivo € necessario que se verifique um padrdo de comportamento intenso,

contingente, persistente e severo por um periodo igual ou superior a seis meses.

Independentemente do tipo e classificacdo de agressividade, 0 comportamento agressivo
na infancia constitui-se num fator de risco importante na trajetoria de desenvolvimento
pessoal da crianca. Este vai prejudicar o seu desempenho académico e o estabelecimento
de relagdes saudaveis (Elias & Maturano, 2004; Lisboa & Koller, 2001). No entanto,
alguns estudos também evocam fatores de protecéo fase a agressividade e a presenca de
tais fatores promove o desenvolvimento saudavel e equilibrado da crianga. S&o apontados
como fatores de protecédo o suporte parental, o desenvolvimento de habilidades sociais e

as instituigdes, entre elas a escola (Luizzi, 2006).

Relativamente as condutas agressivas, 0s autores Diaz, Moreno & Venegas (2006)

mencionam que estas:
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«sa0 as manifestacfes mais evidentes do desajuste pessoal e social
de que sofrem os individuos que as realizam, em todos os &mbitos
do comportamento humano» e utilizam para o efeito «0 uso
desonesto, prepotente e oportunista de poder sobre um terceiro sem
estar legitimado para o exercer» (p. 1)v.

Na mesma linha de andlise as condutas agressivas sdao um tipo de perturbacdo do

comportamento e/ou da personalidade que transcende o proprio sujeito (Ramirez, 2001).

Estas podem ganhar expressao em varios contextos como na familia, entre amigos, nas
escolas, sendo no @mbito escolar que o fendmeno tem vindo a assumir inquietacdes

alarmantes.

Os estudos de Picado & Rose (2009; Souza & Castro, 2008) consideram que o clima

escolar é determinante quer na prevenc¢do como no favorecimento de condutas agressivas.

Na escola o comportamento agressivo associado a auséncia de habilidades sociais e a
deficiéncia na regulacdo da emocdo tendem a gerar a reproducdo do mesmo tipo de

interacdo que tem com os pais na relacdo com os pares e professores (Marinho, 2003).

Bolsoni-Silva & Del Prette (2003) acrescentam que as criangas que foram expostas a
contingéncias aversivas no ambiente familiar, com a manifestacdo de comportamentos
agressivos tendem a reproduzir esse padrdo comportamental na escola. A repeticdo de
condutas agressivas pelos alunos somada as dificuldades dos professores em lidar com a
agressividade faz com que as condutas inadequadas persistam prejudicando a

aprendizagem e a socializagdo (ibidem).

O trabalho dos professores vé-se condicionado pelos comportamentos agressivos, pois o
ensino é obstaculizado pela falta de limites, pelas condutas inadequadas, pelo desrespeito
as figuras de autoridade, pelas depredacdes, pelos danos ao patrimdnio, pelos furtos ou

roubos, pelas agressoes fisicas e verbais entre alunos e aos professores.

Na investigacao realizada por Picado & Rose (2009) verificou-se que 45% dos alunos em
idade pré-escolar apresentavam, de forma consistente e intensa, condutas agressivas,
manifestacOes de raiva, irritabilidade, condutas desafiadoras, birras, insultos, ameacas e
desobediéncia e as criangas mais jovens recorrem com maior frequéncia a agresséo fisica

quando comparadas com outras mais velhas.

7 Traducdo livre da autora.
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Como ja foi aludido anteriormente, a instituicdo escola é tida como um dos locais onde
as condutas agressivas podem assumir dimensfes assustadoras, ou seja, onde 0s
comportamentos agressivos ficam mais evidentes (Sisto, 2005; Rodrigues, 2004). Neste
sentido, para Diaz, Moreno & Venegas (2006) sdo consideradas condutas agressivas na

escola aquelas que:

«a) mediante o uso da forca fisica alteram a ordem escolar, como €
0 caso do vandalismo, das brigas entre alunos e agressdes a
professores e b) causam sofrimento as pessoas, como €é o caso do
assédio ou abuso de criancas pelos colegas, conhecido por bullying»

(p. 2).
Como conduta agressiva o bullying € resultado da violéncia e agressividade que se

desencadeia em contexto escolar.
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2.2 Violéncia na Escola

2.2.1 Violéncia: Conceito e Tipologia

A violéncia é universal e sempre existiu. No entanto, o que surpreende e preocupa é o
fato de, nas Gltimas décadas, esta se manifestar nas escolas, vistas como lugares seguros,
privilegiados e preservados, protegidos de conflitos. A aumentar lentamente nas escolas
primarias, este comportamento quotidiano toma diversas formas (ruido permanente,
recusa de trabalhar, hostilidade, entre outros). Trata-se de um problema complexo e
multidimensional que afeta cada vez mais o sistema educativo, com tendéncia para um

acréscimo quer da frequéncia, quer da intensidade.

Conforme a literatura, a palavra violéncia é evolucdo do termo latino violentia e o seu
conceito vem, etimologicamente, do latim vis, que significa forca, vigor, poténcia,

emprego de forca fisica

Segundo o Dicionério da Lingua Portuguesa (Porto Editora, 2013), violéncia é «a agédo
ou efeito de empregar forca fisica (contra alguém ou algo) ou de intimidacdo moral contra
(alguém); ato violento, crueldade, forca» (p. 45). Judicialmente, define-se o termo como
«constrangimento fisico ou moral exercido sobre alguém, para obriga-lo a submeter-se a
vontade de outrem, coacao» (p. 35). O dicionario Priberam da Lingua Portuguesa (2020)
define violéncia como constrangimento exercido sobre alguma pessoa para obriga-la a

fazer um ato qualquer; coacéo.

De acordo com o Encarta World English Dictionary (2009), ser violento significa violar,

aleijar ou danificar alguma coisa. Sdo exemplos:

1- Forga fisica, implica o uso da forma fisica para aleijar alguém ou danificar algo;
2- Forca destrutiva, de caracter extremo, destrutivo e incontrolavel, provocada por
fendmenos naturais;
3- Fervor, no sentido de intensidade de um sentimento ou expressao;
4- Lei criminal (forca ilegal), o uso ilegal de uma forga injustificada, ou o efeito de
intimidacao gerado pela ameaca da forca.
Ramirez (2001), ao citar Berkawitz (1993), refere que a violéncia € um comportamento
antissocial, cujas repercussdes aumentam significativamente, sobretudo nas comunidades

mais jovens e entre pares, que se manifesta através de comportamentos desajustados, com
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a intencdo de magoar, maltratar, humilhar ou causar dano a alguém fisica ou

psicologicamente.

Segundo Pain (1992) violéncia é uma agressividade injusta e cruel, que se pode revestir
de formas fisicas ou psicoldgicas. Ja Fisher (1994) considera violéncia «o recurso a forca

para atingir o outro na sua integridade fisica e/ou psicologica» (p. 15).

A violéncia é um comportamento agressivo em que 0 sujeito ou agressor usa 0 Seu corpo
ou um objeto, incluindo uma arma, para infligir ferimentos ou desconforto a outro
individuo (Olweus, 1999).

Segundo Sebastido et al. (1999) violéncia é:

«0 excesso que, numa relagdo social, condensa uma visao do mundo

como um espaco social de relagdes conflituais que tendem para uma

qualquer forma de ruptura com a normalidade social considerada

legitima. E uma relacdo de poder que pretendendo ser irreversivel,

visa a constituicdo de um estado de dominacdo; € uma relagdo em

que a coacdo é imperativa» (p. 123).
Neste sentido, a violéncia pressupde a acdo de uma pessoa sobre outra, condicionado a
sua capacidade de agir, usando da forca fisica ou mecanismos de pressdo psicoldgica,
onde a vitima é desfavorecida limitando a sua capacidade de reagir as consequéncias da

agressdo (Burns & Flam, 2000).

Segundo Anderson (2000), na situacdo de violéncia esta sempre presente a agressao, vista
como um comportamento levado a cabo por um individuo (o agressor) com a intencéo de
magoar outro individuo (a vitima), este ato pode assumir um caracter fisico ou

psicolégico.

Na definicdo de violéncia de Pires (2000), o uso da forca € repetido, existe uma
intencionalidade da acdo e a possibilidade dos seus resultados serem fisicos ou

psicolégicos.

Para Abramovay (2002) a violéncia «é um fendmeno que tem vindo a ter destaque cada

vez maior no mundo contemporaneo» (p. 49).

A Organizagdo Mundial de Saude (OMS, 2002), define violéncia como «o uso intencional
da forca fisica ou do poder, real ou em ameaca, contra si proprio, contra outra pessoa, ou

contra um grupo ou uma comunidade, que resulte ou tenha grande possibilidade de
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resultar em lesdo, morte dano psicologico, perturbacdo do desenvolvimento ou privacéo»
(p. 4).

Esta definicdo associa intencionalidade com a realizacdo do ato, independentemente do
resultado produzido. S&o excluidos da definicdo os incidentes ndo intencionais. A
introdugdo da palavra «poder» completando a frase «uso de forga fisica», alarga a
natureza de um ato violento e amplia o conceito usual de violéncia para considerar 0s atos
que resultam de uma relacéo de poder onde se incluem ameagas e intimidagdo. O «uso de
poder» inclui a negligéncia ou atos de omissdo. O conceito de «uso de forca fisica ou
poder» devera abranger negligéncia e todos os tipos de abuso fisico, sexual e psicologico,
assim como o suicidio e outros atos autoinfligidos. Esta definicdo abrange varios
resultados, como a injaria psicoldgica, privacdo e desenvolvimento precario (OMS,
2002).

Embora existam tipos de violéncia que ndo produzem necessariamente sofrimento ou
morte, estes tém efeitos nefastos nos individuos, familias, comunidades e sistemas de
satide em todo o mundo. Portanto, definir as consequéncias da violéncia apenas em termos
de ferimentos ou morte, limita a compreensdo total da violéncia em individuos, nas

comunidades e na sociedade em geral (ibidem).

Podemos falar de violéncia quando estamos diante de a¢es que envolvam forca fisica
intensa, utilizacdo de armas, dano (destruicdo), imposicédo, fazer submeter alguém a algo

e perversao, moral individual e social (Martinez, 2006).

A violéncia pode assumir diversas formas e caracteriza-se por ser um fendmeno dindmico
e mutavel, o que significa que as suas representacées, dimens@es e significados passam
por adaptacOes ao passo que as sociedades se transformam, dependendo do momento

historico da localidade, do contexto cultural, entre outros fatores (Abramovay et al., 2006)

Para Sanmartin (2006), a definicdo de violéncia deve expressar a natureza do ato
praticado, por tal, entende a violéncia como toda a acdo (ou omissédo) intencional que
pode ferir (ou fere) terceiros, 0 que se pretende obter através da violéncia (controlo da
vitima, prazer, entre outros) o que ndo altera a sua natureza prejudicial. O mesmo autor
acrescenta ainda que, quando a violéncia é cometida contra coisas devemos falar de
vandalismo, ja quando é contra pessoas pode assumir diversas modalidades, de acordo

com o tipo de conduta, de dano causado, do contexto onde ocorre e tipo de vitima. Tendo
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em conta o tipo de conduta, a violéncia pode consistir em a¢des como bater, insultar, entre

outros, conforme o dano causado pode ser: fisica, sexual, econémica ou psicoldgica.

Os contextos onde a violéncia ocorre com mais frequéncia sdo: a guerra, a familia, a
escola, a comunidade e a cultura, no entanto ha que realcar que esta acontece em qualquer

situacdo que implique interacdo entre pessoas.

Autores como Coie & Dodge (1998; Diaz-Aguado et al., 1996), assinalam dois tipos de
violéncia: a violéncia reativa ou expressiva e a violéncia instrumental proativa. A primeira
é desencadeada pelos acontecimentos que a antecedem, sendo utilizada como um
instrumento para alcancar um determinado resultado; a segunda é desencadeada pela
perspetiva dos resultados que o individuo pretende obter, ou seja, € utilizada como um
instrumento para alcangar um determinado fim. Surge como uma exploséo emocional em
que o nivel de tensdo € tdo elevado que ultrapassa a capacidade da pessoa para enfrentar
0 acontecimento social de outra forma. Apresenta uma determinada sequéncia; trata-se
de um ato que comeca por provocar frustracdo, depois raiva e, por Gltimo, ataque. As
emocOes que se encontram nestes dois tipos de violéncia séo diferentes; na violéncia
reativa a emocdo predominante é a raiva, enquanto na violéncia proativa as emocoes

envolvidas sdo o prazer e a estimulacdo do ego.

Para Silva (2017), violéncia é tudo aquilo que fere, destroi, agride ou machuca as pessoas,
acOes que ndo preservam a vida e/ou prejudicam o bem-estar tanto individual, quanto
social. A autora categoriza a violéncia da seguinte forma: a violéncia pode ser, tanto fisica
(quando as a¢bes ou comportamentos colocam em risco a integridade fisica do individuo),
como simbolica (quando as a¢des e comportamentos trazem riscos a integridade psiquica
e emocional do individuo); Pode ser tanto «macro» (quando as suas consequéncias
atingem um grande nimero de pessoas, por exemplo a fome, a corrupgéo), como pode ser
«micro» (quando as suas consequéncias sao sentidas nas relages quotidianas, pessoais,

nos individuos, por exemplo a agresséo verbal e fisica).

A nocéo de violéncia é logo a partida ambigua, de acordo com Waiselfisz (2008):

«ndo existe uma violéncia, mas uma multiplicidade de atos
violentos. A violéncia €, segundo este autor, parte da propria
condicdo humana, aparecendo de forma peculiar. E um fenémeno
que se manifesta nas diferentes esferas sociais, seja no espago
publico, seja no espaco privado, apreendido de forma fisica,
psiquica e simbolica» (pp. 144-145).
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A OMS (2002) propde uma tipologia da violéncia que, de acordo com as caracteristicas
daqueles que cometem o ato violento, subdivide a definicdo geral em trés categorias: a)
violéncia autodirigida; b) violéncia interpessoal; c) violéncia coletiva. Estas trés

categorias subdividem-se, a fim de mostrar tipos mais especificos de violéncia.

- Violéncia autoinfligida subdivide-se em comportamento suicida e agressdo
autoinfligida. O comportamento suicida inclui pensamentos suicidas, tentativas de
suicidio e suicidios propriamente ditos. A agressdo autoinfligida abrange atos como a

automutilacao;

- Violéncia interpessoal divide-se em duas subcategorias: a) violéncia de familia e de
parceiros intimos, ou seja, principalmente entre membros da familia ou parceiros intimos,
ocorre normalmente nos lares; b) violéncia na comunidade, entre individuos sem relacéo
pessoal, que podem ou ndo ser conhecidos e ocorre normalmente fora dos lares. Inclui a
violéncia juvenil, assaltos, crimes contra a propriedade, violéncia no trabalho, nas escolas,

entre outros;

-Violéncia coletiva subdivide-se em violéncia social, politica e econémica. Cometida por
grandes grupos ou paises, com o fim de realizar um plano especifico de a¢éo social. Inclui
conflitos armados, é normalmente utilizada pelos membros de um grupo contra outro

grupo ou comunidade e é determinada por razBes sociais, politicas ou econémicas.

A natureza dos atos violentos pode ser: 1- fisica; 2- sexual; 3- psicoldgica; 4- relacionada
a privacao ou ao abandono.

A Figura 1 ilustra a Tipologia da violéncia de acordo com a OMS:
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Violéncia

Violéncia coletiva

Violéncia autodirigida

e Remete para os conflitos
armados;

e O perpetrador e a vitima
sd0 0 mesmo individuo;

e E utilizada pelos membros
de um grupo contra outro
grupo ou comunidade;

¢ Inclui a automutilacédo e
o suicidio.

Pode ser determinada por
razGes sociais, politicas ou
economicas.

Violéncia interpessoal

e Ocorre entre individuos, nos contextos
familiar e comunitario;

Inclui a violéncia juvenil, assaltos por
estranhos, crimes contra a propriedade,
violéncia nos locais de trabalho, nas escolas
e outras instituicoes.

Figura 1: Tipologia da violéncia (OMS, 2002, p. 4-5)

Como fendmeno complexo que é, as causas da violéncia baseiam-se na interagdo de
diversos fatores: 1- bioldgicos; 2- psicossociais; 3- culturais; 4- econdémicos e politicos.
Para melhor compreender a natureza multifacetada da violéncia a OMS (2002), propde a

aplicacdo de um modelo ecologico (Figura 2).

80



Individual Relacional Comunitario Social

N~

Figura 2: Modelo ecoldgico para compreender a violéncia (OMS, 2002, p. 9)

O primeiro nivel do modelo ecoldgico, o individual, identifica os fatores de historia
pessoal que influenciam a probabilidade do individuo se tornar uma vitima ou um
agressor. Para além dos fatores biolégicos e demograficos, este nivel, inclui também
fatores como a impulsividade, baixo nivel educacional, abuso de substancias quimicas e

uma historia de agressdo ou abuso.

O segundo nivel, o relacional, foca-se nas relagcdes sociais proximas ou mais intimas
(como a familia, amigos, pares, parceiros intimos) e analisa a forma como essas relacdes
aumentam o risco de vir a ser uma vitima ou um agressor. Neste seguimento, Cairns et al.
(1988, Vitaro et al., 1997; Coie, 2004) realcam que ter amigos na adolescéncia que se
envolvem e estimulam a violéncia, pode aumentar o risco de incorrer em condutas
violentas na vida adulta. Também Schwarttz et al. (1997; Baldry, 2003) consideram que
ter estado exposto a violéncia na infancia ou conjugal, pode aumentar o risco de se
envolver em condutas agressivas na escola, ter sido vitima de maus-tratos na familia
aumenta o risco de se tornar uma vitima ou agressor na escola. Familia, companheiros,

parceiros intimos, tém o potencial de moldar o comportamento do individuo.

O terceiro nivel, 0 comunitario, examina os contextos comunitarios onde ocorrem as
relagbes sociais, escolas, locais de trabalho, bairro onde reside, e tenta identificar as
caracteristicas destes contextos gque estdo associados ao facto de a pessoa ser vitima ou

agressor.
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Por ultimo, o quarto nivel, o social, examina os fatores sociais mais amplos da sociedade
que influenciam as taxas de violéncia, isto €, os que criam um clima favoravel ao

encorajamento ou inibi¢do da violéncia.

Entre os fatores significativos da sociedade estdo: 1) normas culturais que sustentam a
violéncia como forma aceitavel para resolver conflitos; 2) atitudes que consideram o
suicidio como uma questdo de escolha individual em vez de um ato de violéncia evitavel;
3) normas que dao prioridade aos direitos dos pais sobre 0 bem-estar da crianga; 4) normas
que fixam o dominio masculino sobre as mulheres e criancas; 5) normas que apoiam o
uso excessivo da forca pela policia contra os cidaddos; 6) normas que apoiam o conflito

politico.

O modelo ecoldgico reflete como a violéncia pode ser causada por diferentes fatores nas

diversas etapas da vida.

A sobreposicdo dos anéis do modelo ecoldgico ilustra a relacdo existente entre os quatro
niveis: os fatores de cada nivel sdo modificados ou reforcados por fatores dos outros
niveis. Para prevenir a violéncia é necessario atuar simultaneamente nos diferentes niveis
(OMS, 2002; Orpinas & Horne, 2006).

Toda a violéncia, segundo Cardoso (2009), € caracterizada pelo abuso de poder de um ou
mais individuos sobre um outro ou varios, pelo que a prevencao da violéncia promovendo

a nao violéncia é importante e necessaria, sobretudo nas escolas.

A violéncia pode ser definida de diferentes maneiras e pode ser dividida em autoinfligida,
interpessoal ou coletiva (Dahlberg & Krug, 2007), sendo um conceito dificil de delimitar.
A violéncia é universal e diz respeito a uma componente inata (Alexandre, 2007;
Bergeret, 2004).

A violéncia encontra-se presente na vida social e regula as relaces de dominéncia entre
individuos e grupos sociais, exprimindo-se associada ao poder, dominio e controlo
(Alexandre, 2007). Segundo Sa (2007) a violéncia é uma forma particular de transgressao
e partilha. Enquanto Sebastido (2009) acrescenta que a violéncia pressupde a acdo de
alguém sobre outro, e que essa acdo implica o condicionamento da capacidade de agir

desse outro, seja pelo uso da forca fisica ou mecanismo de pressao psicologica.
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2.2.2 Violéncia escolar

A violéncia escolar é um problema social grave e complexo, sendo o tipo mais frequente
e visivel de violéncia juvenil cometida por individuos com idades compreendidas entre
0s 10 e os 21 anos. E um problema que afeta de forma séria os alunos, os professores, 0s
encargados de educagéo, os pais e a comunidade em geral (Pereira & Pinto, 2001).

Segundo Amado & Freire (2002), a violéncia na escola é uma grande diversidade de
comportamentos antissociais que podem ser desencadeados por alunos ou por outros

elementos da comunidade escolar.

Para além de constituir um objeto de reflexdo importante, a violéncia escolar tornou-se,
antes de tudo, num grave problema social. A escola deixou, de certa forma, de representar
um lugar seguro e protegido para os alunos e perdeu grande parte dos seus vinculos com
a comunidade. Os comportamentos de violéncia no contexto escolar séo tema habitual de
investigacao e preocupacao para os cidadaos em geral e, em particular, para os que lidam
de perto com o problema.

Segundo Abramovay (2002), «inicialmente a violéncia na escola era tratada como uma
simples questdo de disciplina. Mais tarde, passou a ser analisada como manifestacdo de
delinquéncia juvenil, expressdo de comportamento antissocial. Hoje € percebido de
maneira muito mais ampla, sob perspetivas que expressam fendmenos como a
globalizacdo e a exclusdo social, 0s quais requerem analises ndo restritas as transgressoes

praticadas por jovens estudantes ou as violéncias das relacdes sociais entre eles» (p. 12).

Sendo um tema recorrente na sociedade, diversos autores tentam reafirmar o conceito de
violéncia, considerando como populagdo alvo os jovens e o lugar da escola como
instituicdo (ibidem). Em 2006, a mesma autora refere que, apesar do aumento da
visibilidade da «violéncia dura», 0 que ocorre nas instituicbes escolares ndo sdo atos
delituosos, mas sim transgressdes, pequenos atos de agressdo e de incivilidade. No
mesmo ano, Sanmartin refere que a violéncia escolar se traduz em «qualquer acdo ou
omissdo intencional que, na escola, no espaco envolvente a escola ou em atividades
extraescolares, provoca ou pode provocar danos a terceiros» (p. 27), acrescenta que na
violéncia escolar entre pessoas se distingue a violéncia do professor contra o aluno, a

violéncia do aluno contra o professor e a violéncia entre colegas.
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O conceito de violéncia escolar é classificado por Charlot (2002) em trés niveis: a)
violéncia: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes, vandalismo; b)
incivilidades: humilhages, palavras grosseiras, falta de respeito; c) violéncia simbdlica
ou institucional: compreendida com a falta de sentido de permanecer na escola por tantos
anos, 0 ensino como um desprazer, que obriga a aprender mateérias e conteudos diferentes
dos seus interesses; as imposicOes da sociedade que ndo sabe acolher os jovens no
mercado de trabalho; a violéncia das relagcdes de poder entre professores e alunos; a
negacdo da identidade e da satisfacdo profissional aos professores e a obrigacdo de

suportar o absentismo e indiferenca dos alunos.

Segundo Abramovay (2002) violéncia é «(...) interven¢do fisica de um individuo ou
grupo contra a integridade de outros ou de grupos ¢ também contra si mesmo (...)
compreende igualmente todas as formas de violéncia» (p. 27). Para entender este
fendmeno € necessario atentar aos processos internos engendrados no quotidiano escolar

e 0 modo como eles podem fomentar conflitos e violéncias (Abramovay, 2006).

No ano de 2002, Charlot refere que a violéncia escolar ndo € um fenGmeno novo, mas
tem assumido caracteristicas novas, 0 que contribui para a producdo de «uma angustia
social face a violéncia escolar» (p. 433). Este facto ocorre porque, em primeiro lugar
surgiram formas de violéncia muito mais graves, como os homicidios e as agressées com
armas, que apesar de ocorrerem raramente nas escolas, ddo origem a um sentimento de
inseguranca. Os ataques e insultos a professores sdo também uma realidade. Em segundo
lugar, os estudantes envolvidos em episddios de violéncia sdo cada vez mais jovens. Em
terceiro, e ultimo lugar, realca o aumento do nimero de «intruses externas», nas quais
0s jovens ou familiares vém para a escola «resolver» problemas externos a esta. A escola

passa a apresentar-se como um espaco aberto as agressoes vindas de fora (ibidem, p. 433).

Ao analisar episddios de violéncia que aconteceram em escolas francesas e inglesas,
Blaya (2002) constatou que o maior problema das escolas n&o é a violéncia «bruta», mas
antes as perturbacGes e microvitimizacdes repetidas. Também Debarbieux (2007), ao
analisar diferentes inquéritos sobre violéncia escolar em diversos paises, constata que o
namero de delinquentes juvenis autores de violéncias graves € relativamente reduzido.
No contexto escolar, as vitimizagdes sérias sdo mais raras e 0 que é muito mais frequente

sdo as violéncias menores que se repetem quotidianamente.
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No que diz respeito a complexidade da violéncia, 0 mesmo autor acrescenta que tem um
caracter socialmente construido e dependente de c6digos sociais, juridicos e politicos das
épocas e dos lugares nos quais ela ganha sentido e as fragilidades pessoais, nas quais se
insere. O autor alude ainda as diversas pesquisas mundiais sobre a tematica e 0 vasto
campo semantico: «assédio, brutalidade, disturbios de comportamento, incivilidades,

crime ou delinquéncia» (ibidem, p. 91).

Para Chaui (2003) a violéncia ¢ «(...) um ato de brutalidade, sevicia e abuso fisico e/ou
psiquico contra alguém e caracteriza relagdes intersubjetivas e sociais definidas pela

opressao, intimidacao, pelo medo e pelo terror» (pp. 41-42).

Aurea Guimardes (2005) considera a violéncia escolar «(...) como uma tessitura cujos
fios sdo, a0 mesmo tempo, destruicdo e vida, retracdo e expansdo, enfim, uma

ambiguidade que fundamenta o espago escolar e (...) regenera-0 ritualmente» (p. 47).

Tratar de violéncia na escola significa lidar com uma interacdo de elementos, ou seja, um
fendmeno de uma nova ordem e ndo simplesmente o somatério dos objetos «escola» e

«violéncia» (Fante, 2005).

Por detras de todas as possiveis palavras que definem a violéncia, estd a compreensao da
maneira como podemos ser vitimas da violéncia escolar e da maneira como conceber a
luta de prevencdo contra esta problematica. Existe uma violéncia especifica no meio
escolar, diéaria, que ndo é necessariamente criminosa, mas a0 mesmo tempo, nao é

suportavel (Debarbieux, 2007).

De acordo com Rebelo (2008), a ocorréncia com frequéncia de roubos, intimidacao e/ou
agressao fisica e psicoldgica, destruicdo de bens da escola, de alunos e até de professores,
despertou um debate sobre as situacdes e formas de violéncia entre criangas/jovens no
dia-a-dia escolar, tornando-se, segundo Almeida & Barrio (2003) num tépico de

investigacao.

Em 2009, Sebastido prop6e um modelo de anélise de situacfes de violéncia na escola
(Figura 3), onde os fendmenos de violéncia sdo estruturados de acordo com duas
dimensdes: a primeira, relacionada com o poder, enquanto exercicio de dominagédo
unilateral e desigual inerente aos processos de interacdo; a segunda, associada a situagoes
de ndo conformidade com o sistema de regras sociais interior e/ou exterior a escola. De
acordo com o autor através da analise deste modelo é possivel realgar os constrangimentos

que resultam do sistema de regras caracteristico da escola e a capacidade de atuacdo dos
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diferentes atores sociais inerentes ao contexto educativo, depreende-se ainda que um
agressor € um individuo que utiliza formas de poder (fisica, verbal, psicoldgica, sexual)
com o objetivo de exercer o dominio sobre um ou mais individuos e anular a capacidade
reguladora do sistema de regras, enquanto a vitima é um individuo que nao tem
capacidade para resistir aos processos de dominagdo nem para impulsionar, para sua
protecéo, o sistema de regras sociais da escola. O autor acrescenta ainda que a utilidade
do modelo referido reside no facto de permitir distinguir a indisciplina da violéncia,
fendmenos muito idénticos, mas que s@o diferenciados por: na indisciplina existe uma
elevada ndo conformidade com o sistema de regras, mas o uso do poder é limitado; na
violéncia pode-se identificar, ndo apenas um quadro de ndo conformidade, mas também

a alteracdo das hierarquias internas da escola.

Poder

¢ Conflitualidade
interpares

e Violéncia

e Violéncia de e Bullying

base cultural

Conformidade ; | Né&o
Conformidade

. Incivilidade
e Conformismo

Indisciplina

e Vitimacéo

Auséncia de
poder

Figura 3: Modelo de andlise de situagdes de violéncia na escola (adaptacdo de Sebastido, 2009)

86



N&o sendo recente a violéncia em contexto escolar, € um fenémeno social que prospera
entre a comunidade educativa, com implicacdes a nivel escolar, familiar e da propria

sociedade.

De acordo com a bibliografia, os primeiros estudos sobre violéncia escolar ocorrem na

década de 50, nos Estados Unidos.

Em 1997, Charlot reconhece que a violéncia escolar significa um fenémeno heterogéneo
e dificil de delimitar, principalmente porque o seu entendimento esti estritamente
relacionado as representacdes dos sujeitos envolvidos e as relacdes estabelecidas na
escola, mas, também por desestruturar representacbes sociais que tém valor. A
exemplificar, a ideia da infancia associada & inocéncia e da escola, vista como reflgio da
paz. Neste sentido, também Abramovay (2002) refere a dificuldade na apreenséo e analise
da violéncia escolar, apontando como um dos fatores, a ndo existéncia de consenso sobre
o significado de violéncia, pois, segundo a autora, 0 que é caracterizado como violéncia
varia em funcdo do estabelecimento escolar, do status de quem fala (professores,
diretores, alunos), da idade e até do género.

Segundo Costa & Vale (1998), a violéncia escolar € um fendmeno multifacetado que
engloba uma diversidade de manifestacGes. Para Costa (2001) esta problematica abrange
fendmenos como o défice de competéncias, os fatores desenvolvimentais, os distdrbios
de comportamento, os comportamentos de oposi¢édo, de delinquente, o vandalismo, 0

bullying ou a perturbacéo da aten¢do com hiperatividade.

De acordo com Backer (1998), a violéncia escolar € um conjunto de comportamentos
antissociais praticados nas escolas, acrescenta ainda que é um fendmeno esporadico, que

tende a ser representado por comportamentos de elevada intensidade.

A violéncia escolar, como fenédmeno complexo e reflexo das violéncias sociais existentes,
pode manifestar-se de diversas formas, incluindo agressdes no ambito do relacionamento
interpessoal (violéncia fisica, verbal, psicoldgica, sexual); acGes contra o patriménio
publico (sabotagens, ameacas de bomba); acdes contra os bens alheios (furto, roubo,
vandalismo) e uso e trafico de drogas (Dubet, 1998). Para o mesmo autor «(...) a violéncia
escolar aparece como expressdo de um processo de desinstitucionalizagcdo, em que a
escola vem perdendo progressivamente a sua capacidade socializadora, ou seja, a sua

capacidade de inserir individuos numa determinada ordem social» (p. 13).
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A violéncia implica relagdes de poder que impedem o reconhecimento do outro ou o0

exercicio da sua liberdade (Alvarez-Garcia et al., 2010; Jiménez-Bautista, 2012).

A violéncia escolar é um fendmeno singular, pois envolve praticas sociais que, para serem
compreendidas, requerem um olhar que ndo se reduza a meras extensdes de praticas

violentas ou escolares.

Quando analisada a bibliografia existente sobre a temética apraz referir que algumas
pesquisas comegam por definir a violéncia escolar diferenciando-a da violéncia social
presente nas escolas. Referindo Sposito (2002) a autora faz a distin¢do entre violéncia
social e violéncia escolar. A primeira pode observar-se na escola e suas imediacdes e €
decorrente do aumento da criminalidade e do desenvolvimento da violéncia social nas
cidades; a segunda, apresenta-se em duas modalidades: uma caracterizada por atos de
violéncia contra a escola através de acdes que danificam o patriménio escolar; e outra,
decorre de um padrdo de sociabilidade nas relacdes interpessoais e revelam praticas que

envolvem os alunos e 0s seus pares.

Nesta linha de ideias também Furlong & Morrison (2000) realcam a importancia de
diferenciar a violéncia na escola, tendo em conta a instituicdo escolar como espaco fisico
onde acontecem atos de agressao, da violéncia escolar, onde a escola aparece como um

sistema que causa e acentua problemas individuais.

E evidente que hoje consideramos como violentos comportamentos gque noutros tempos
ndo eram vistos como tal, no entanto «os indicadores da violéncia devem ser vigiados
atentamente pelos analistas sociais para irem trazendo novos elementos ao debate sobre
as novas tendéncias» (Gil Villa, 2020b, p. 31).

Alguns estudos caracterizam a violéncia escolar apenas como atos de violéncia fisica,
outros, por sua vez, enfocam a violéncia verbal e as agressdes e existem ainda os que
atentam para o comportamento de oposicao as regras e atividades escolares, a depredacao

da escola, os furtos e os comportamentos antissociais (Paula & Sales, 2010).

Existem também trabalhos que reconhecem a violéncia escolar como consequéncia de um
processo que tem inicio na familia e continuidade nos grupos e relages sociais
pertencentes ao ambiente intra e extraescolar; outros realgam a exclusdo social, trafico de

drogas, a falta de oportunidades, de perspetivas e sonhos (Priotto & Boneti, 2009).

88



A violéncia escolar tem relages com as condi¢des estruturais da sociedade e caracteriza-
se por apresentar especificidades provenientes da prépria instituicdo escolar, isto €, uma
violéncia de origem enddgena (Chrispino & Dusi, 2008).

Segundo Marra (2007), a violéncia sempre existiu nas escolas, mas com a ajuda das

familias era mais facilmente controlada.

A violéncia pode ser exercida ndo apenas pelos alunos mas também pelos adultos, neste
sentido, para além da violéncia escolar propriamente dita e do bullying ou do
cyberbullying podemos encontrar outros tipos, como a violéncia no trabalho (mobbing),
a sexual (grooming), o imobiliario (blockbusting), salientamos a existéncia de um outro
fendmeno social denominado stalking (Gil Villa, 2020b), que sé a partir de finais dos
anos 80 comega a ser objeto de verdadeira consciencializa¢do publica (Meloy, 1997).
Analisando propostas de diversos autores (eg. Gil Villa, 2020b, Meloy, 1997) entende-se
por stalking a perseguicdo e/ou assédio persistente, reiterada e consciente de uma pessoa
a outra que o exerce contra a vontade da vitima. Podemos acrescentar ainda, tratar-se de
uma perseguicao obsessiva, com ou sem contato com a vitima, que envolve a persegui¢do

intencional, maliciosa e repetida.

Este tipo de perseguicdo provoca nas vitimas sentimentos de medo, incerteza podendo

mesmo levar a destruicdo de vidas.

Tal como acontece com o bullying escolar, em Portugal, apds consulta da legislacao,
verifica-se a inexisténcia da uma tipificacdo do stalking ao contrario daquilo que acontece
em outros paises, nomeadamente nos Estados Unidos, no entanto, € de salientar que sO

recentemente foi reconhecido como delito.

Salienta-se que em Espanha, com a reforma em 2015, o Cddigo Penal incorporou,
finalmente, no artigo 172, o assédio permanente a outro sujeito, ou seja, stalking (Gil
Villa, 2020Db).

A maioria dos cidad@os possui uma ideia muito vaga das diversas formas de violéncia
existentes e esta falta de conhecimento torna-se ainda mais evidente quando se trata de
bullying escolar (Gil Villa, 2020b).
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2.3 Bullying: definicéo e formas de expressao

O bullying € um fendmeno de escala mundial que afeta criancas e jovens de todas as
classes sociais e € uma problematica ndo de hoje, mas de sempre, com a unica diferenca
que antigamente se acreditava (quase sempre erradamente) que este fendmeno néo
passava apenas de meras brincadeiras entre alunos nas escolas e, nos Ultimos anos, tem

ganho cada vez mais e maiores proporcoes.

Para o conhecimento do significado de uma palavra, ha primeiramente que procurar a sua
origem e conforme Fante (2005), bullying é um termo em inglés que se produz da palavra
bully significando brigdo, valentdo, tirano e designa comportamentos agressivos,

antissociais, repetitivos e intencionais, praticados por uma ou mais pessoas.

Foi a partir dos anos 80 que varios paises comecaram a pesquisar este fenémeno.
Heinemam foi um dos primeiros a estudar o fenébmeno usando o termo mobbing,
referindo-se a violéncia de um grupo contra uma pessoa «diferente» que ocorre

inesperadamente e termina inesperadamente (Cubas, 2006).

Também na década de 80 varias pesquisas foram realizadas no Japdo, onde apelidaram o
bullying de «jime». Os pesquisadores japoneses acreditavam tratar-se de um fenémeno

unicamente local (Smith, 2000).

De acordo com Olweus (1993) em paises como a Suécia, Finlandia, Noruega e Dinamarca
o0 termo inicialmente usado para designar este fenémeno também foi, mobbing, como ja
se referiu anteriormente, na Italia denominava-se prepoténcia (Genta et al., 1996) e em

Espanha, intimidacion, maltrato, violéncia e acoso escolar (Serrano, 2006).

Segundo Almeida (2006) o fendmeno também tem sido traduzido por autores ibéricos por

maus tratos entre pares.

Em portugués, até ao momento, ndo existe uma palavra exata que traduza literalmente o
sentido original dos termos bullying, no entanto néo &, por isso, que este deixa de ser
grave e de grande relevo em Portugal. Silva (2006) considera que em Portugal a tradugéo

mais aceite para o conceito é «maus tratos entre pares» (p. 43).

Tendo em consideracdo a dificuldade de encontrar um termo que traduza em cada pais o
fendmeno de origem inglesa, bullying, 0 mesmo tem sido apropriado pela maior parte dos

paises.
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As primeiras indagacOes, através de estudos acerca do bullying verificam-se com o0s
trabalhos do Professor Dan Olweus, na Universidade de Bergen na Noruega (1978 a
1993) e com a Campanha Nacional Anti-Bullying nas escolas norueguesas (1993). Neste
mesmo ano, Olweus definiu o conceito de bullying afirmando que um aluno esta a ser
agredido ou vitimado quando ele ou ela esta exposto, repetidamente e ao longo do tempo,

a acOes negativas da parte de um ou mais alunos.

Smith em 2013 dividiu a historia da investigacdo sobre o bullying escolar em quatro
periodos: o primeiro periodo corresponde aos anos de 1970- 1980, onde se destacou a
publicacdo de Forskning & skolmobbning em 1973 por Dan Olweus, o surgimento da
primeira definigdo de bullying (incompleta) e o primeiro programa anti-bullying. No
segundo periodo, compreendido entre 1989 e meados da década de 90, comecou a usar-
se a técnica sociométrica de nomeacéo de pares, o conceito sofreu uma redefinicéo, tendo-
se adicionado o bullying indireto e o relacional, no¢bes derivadas das investigacdes de
Bjorkqvist, e ainda uma internacionalizacdo da tematica. O terceiro periodo decorreu
entre a década de 90 e 0 ano de 2004, estabelecendo-se um programa internacional de
investigacdo e aumentando a cooperacao entre paises. Finalmente, o ultimo periodo que
teve inicio em 2004 e que se arrasta até aos dias de hoje € marcado pelo aparecimento do
cyberbullying, apesar de os estudos sobre outras formas de bullying «tradicionais»

continuarem a ser realizados.

Em termos de definicdo e consultando o APA Dictionary of Psychology (Vandebos,
2007) o conceito de bullying adquire o significado de ser um «comportamento ameagador
e agressivo persistente direcionado as pessoas, especialmente aqueles que sdao menores

ou mais fracos» (p. 139).

Para Amado (2005) o bullying pode ser definido como «o abuso de poder direto e
vitimizacado (persistente e prolongado no tempo) de um aluno ou de um grupo de alunos

sobre outro, mais vulneravel e que assume o papel de vitima» (p. 310).

Olweus em 2006 voltou a definir o conceito de bullying descrevendo-o como uma forma
de tortura a que habitualmente e de forma continuada um colega (ou um grupo) mais forte
sujeita outro colega, verificando-se, pois, um desequilibrio de poder entre agressor e
vitima. Também em 2006, Lago, Massa & Piedra referiram-se ao conceito de bullying
como sendo uma violéncia continuada, fisica ou mental guiada por um individuo ou grupo

em idade escolar e dirigida a outro individuo também em idade escolar que néo é capaz
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de se defender a si préprio e esta interacdo ocorre no espaco escolar. Avilés (2006) reforca
que o bullying se define como a intimidagao e o mau trato entre alunos, de forma repetida
e sustentada ao longo do tempo, por parte de um individuo ou de um grupo, que ocorre
longe da observacdo dos adultos, com a intencdo de humilhar e submeter abusivamente
uma vitima indefesa, através de agressdes fisicas, verbais e/ou sociais, com resultados de

vitimizacg&o psicoldgica e rejeicdo do grupo.

Segundo Lopes Neto (2005), o bullying compreende «todas as atitudes agressivas,
intencionais e repetidas, que ocorrem sem motivacgdo evidente, adoptadas por um ou mais
estudantes contra outro (s), causando dor e angustia, sendo executada dentro de uma

relacdo desigual de poder» (p. 165).

Para Pereira et al. (2011), o tema é definido «por comportamentos agressivos de
intimidacdo ao outro e que resultam em préaticas violentas exercidas por um individuo ou
por pequenos grupos, com carater regular e frequente» (p. 16). Seguindo esta linha de
andlise, a agressividade é identificada pela intencionalidade de magoar alguém que é alvo
de pratica agressiva (Pereira, 2008).

Conforme Fante (2005) a expressdo bullying tem sido gradativamente utilizada nos
ambientes escolares, para se referir as atitudes hostis, agressivas e mesmo violentas que
ocorrem sistematicamente nas relagdes interpessoais de alunos entre si ou de professores
e alunos. Em 2008, o0 mesmo autor afirma que o bullying é um fenémeno que se refere a
acOes agressivas e gratuitas contra uma mesma vitima, que ocorrem num periodo alargado
de tempo, marcado pelo desequilibrio de poder. Neste seguimento Barton (2006) reforca

que o bullying é intencional.

Em consonancia com os autores anteriores encontram-se Vlachou et al. (2011), os quais
vém reforcar as teses anteriores, alertando para o facto das situacdes de bullying
revelarem uma assimetria de poder entre as criangas envolvidas, sendo que a crianga
agressora assume um papel de supremacia na relacdo, a qual a crianga vitima se encontra

subjugada.

Freire & Aires (2012) defendem que este fendmeno comporta comportamentos
agressivos, antissociais e reincidentes que ocorrem entre estudantes no contexto escolar
e de acordo com Oliveira (2015) caracteriza-se por atitudes ofensivas, intimidacéo,

humilhacdo, constrangimento, isolamento, exclusdo, difamacdo, agressao fisica e/ou
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verbal até mesmo furtos e esta presente nas escolas, embora muitas delas neguem esse

tipo de comportamentos quer nas proprias instituices, quer nas suas imediacdes.

Também Gil Villa (2020b) considera que «o bullying é um fenémeno complexo, dificil
de etiquetar previamente de forma protocolizada, porque as causas podem ser diversas»
(p. 10). Este vem normalmente provocado por uma exploséo de espetaculo e diversao,

um ato ludico & custa do sofrimento das vitimas®®.

O mesmo autor acrescenta que nem todos os investigadores utilizam a mesma

classificacdo de comportamentos relativos ao bullying.

Neste sentido, Antunes & Zuin (2008; Marques, 2005; Neto 2009), enquadram as formas
do fenébmeno em: emocional/psicoldgico, verbal, fisico, racista, sexual, cyberbullying ou
relacional/social, enquanto Matos et al. (2009) apontam apenas trés: a verbal (insulto,
boatos, intimidacdo, ameacas, mentiras, gozo, troca, comentarios ordinarios, burlas); a
acao (roubo, extorsdo, agressdo fisica como bater ou empurrar, dano de objetos, impedir
a passagem, abuso ou assédio sexual) e outras formas (gestos obscenos, exclusdo de
alguém do grupo).

Em termos de tipificacdo também Seixas (2005) considera, tal como autores
anteriormente referidos, que o bullying pode ser dividido em varios tipos, nomeadamente:
verbal, fisico, sexual, psicoldgico, social e acrescenta o ataque a propriedade que segundo
0 mesmo consiste em mexer na propriedade da vitima sem a sua autorizacdo, danificar a

propriedade desta de forma propositada ou roubar a sua propriedade.

Ao anteriormente referido, Smith (2013), acrescenta a existéncia de outras formas de
bullying dirigidas contra grupos que se distinguem por algum aspeto identitario, sendo
exemplos o bullying racista, o bullying baseado nas crencas religiosas (discriminacao de

individuos por aderirem a determinada crenga religiosa) e o bullying homofobico.

De acordo com Poteat & Espelage (2005) apesar da investigacdo sobre bullying e
vitimizacao ter sofrido um aumento significativo nos ultimos anos, verifica-se que a sua

relacdo com outras areas, como a homofobia, tem sido menos estudada.

O bullying homofébico pode ser caracterizado por comportamentos associados
ao bullying no geral (e.g. agressdes fisicas, verbais, sexuais), mas revestidos de teor

homofdbico (ibidem).

18 Traducdo livre da autora.
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Segundo alguns autores (e.g. Adams et al., 2004), o bullying homofobico pode tornar-se
mais grave relativamente ao bullyingem geral por ser menos visivel e menos
credibilizado do que as outras formas de bullying, inclusivamente pelos/as proprios/as

professores/as.

E ainda de salientar que este tipo de bullying pode ser expresso em relagio quer a pessoas
heterossexuais, quer LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais e Transgénero), ou seja, também
existem estudantes heterossexuais que podem ser vitimas de homofobia, ndo pela sua
orientacdo sexual, mas porgue sdo percebidos/as como sendo diferentes das expectativas

tradicionais do papel de género masculino ou feminino (Poteat & Espelage, 2005).

Neste sentido, a investigacdo existente sugere que a homofobia e o bullying homofébico
mostram ser uma consequéncia negativa dos estere6tipos de papel de género (Higgins-
-Norman, 2008). Para 0 mesmo autor, o bullying homofobico pode ser dividido em dois
tipos: (a) o bullying subjacente ao caracter hetero-normativo do ambiente escolar,
relacionado com as expectativas de papel de género independentemente da orientagdo
sexual da vitima, nomeadamente ao nivel do policiamento dos comportamentos
considerados representativos dos géneros feminino e masculino; e (b) o bullying que tem

por base comportamentos discriminatdrios e persecutorios contra pessoas LGBT.

Em Portugal, apesar da escassez de resultados relacionados com o bullying homofébico,
é possivel revelar alguns indicadores. Tendo por base os resultados obtidos pela
Associacdo rede ex aequo (Associacdo de jovens lésbicas, gays, bissexuais, transgéneros
e simpatizantes em Portugal, 2008), através do Observatério de Educacdo LGBT,
realizado em 2008 em territorio nacional, a maior parte das queixas de situacdes de
homofobia em ambiente escolar regista-se entre o final da adolescéncia e o inicio da idade
adulta e em grandes centros urbanos, nomeadamente Lisboa, com 38% das queixas e o

Porto, com 12%.

Em termos de consequéncias deste tipo de bullying nas vitimas salienta-se a baixa auto-
estima, isolamento, dificuldades de concentracéo, fobia a escola e tentativas de suicidio
Adams et al. (2004; Berlan et al., 2010). A longo prazo, Adams et al. (2004) apontam
como consequéncias 0s sentimentos de culpa, depressdo e ansiedade, bem como receio
de estabelecer relagOes interpessoais e timidez. Deste modo, os efeitos deste tipo
de bullying englobam, sobretudo, a perda de confianc¢a, a diminui¢do da autoestima e do

desempenho escolar e 0 aumento do abandono da escola (Higgins-Norman, 2008).
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Apesar das diversas tipificacdes anteriormente descritas segundo, Gil Villa (2020b), o
mais l6gico é distinguir o maltrato verbal, o fisico, o psicolégico, o sexual, o social e 0

exercido através do telemdvel e da internet o chamado cyberbullying.

No que diz respeito a forma de agressao verbal, Barton (2006) refere que nela constam
atos como o ameacar, provocar, chamar nomes, desvalorizar as origens (raca, condi¢des
socioeconémicas, familia, entre outros.), importunar, chantagear, gozar com algumas

caracteristicas especificas, envergonhar, humilhar, entre outros.

Para Serrate (2009) este tipo de bullying é mais comum nos ultimos tempos, realizando-
se ndo so de forma direta, onde o agressor consegue por a prova de uma forma mais rapida
a sua capacidade de destabilizar a vitima e de a controlar, mas também de forma indireta,
através das novas tecnologias, como o telemoével. Em contexto de sala de aula, o
comportamento de bullying mais comum € o verbal (e.g. por alcunhas, denegrir a imagem
do colega) e a exclusdo do colega do grupo, impedindo-o de participar nas tarefas de

grupo (Rodriguez, 2004).

A forma de agressédo fisica inclui comportamentos, como bater, puxar, esmurrar, apertar
0 pescoco, estragar coisas dos outros, cuspir, enfiar num caixote do lixo ou na sanita,
atirar-lhe coisas, entre outros (Barton, 2006). Este tipo de bullying manifesta-se mais no

1° e 2° Ciclos do Ensino Basico, sendo um comportamento direto (Serrate, 2009) .

Segundo Barton (2006) a forma de agressdo sexual expressa-se fazendo afirmacoes
relativamente a sexualidade ou a questdes sexuais, tocar inapropriadamente, ameacar ou
provocar, a que Serrate (2009) acrescenta ainda os contactos fisicos, nos rapazes ou
raparigas sem o seu consentimento, gestos obscenos, pedidos de favores sexuais, podendo

ser colocado em pratica de forma direta ou indireta.

A forma de agressao psicolégica tem como objetivo incutir um sentimento de insegurancga
e de medo na vitima, enfraguecendo a sua autoestima e inclui espalhar rumores, revelar
segredos, criar e espalhar boatos, entre outros (Olweus,1993). Opinido partilhada por
Barton (2006) que acrescenta ainda os comportamentos de excluséo (excluir por exemplo
de jogos, brincadeiras, almocos), fazer com que os outros parecam imbecis, burros, idiotas
ou ridiculos, destruir relacionamentos das vitimas de propdsito, entre outros. Este tipo de
bullying encontra-se em todas as formas de maltrato (Serrate, 2009). O agressor cria agoes
e intencao de deteriorar a autoestima da vitima fomentando a sua sensacdo de inseguranca

e medo. Através desta forma de expressdo do bullying o agressor manipula a vitima
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emocionalmente, faz com que fique dependente deste, destruindo a sua autoestima,
construindo uma sensacgdo de medo e sendo mais comum ser praticado por raparigas do
que por rapazes de forma indireta. Pereira (2006) adverte que, apesar de este o tipo de
bullying ser mais dificil de detetar, é também um dos mais dificeis de conter e dos que

mais marcas tendem a deixar, caso a vitima ndo beneficie de apoio especializado.

Existem autores que fazem a jungdo entre o bullying psicolédgico e o bullying social e
autores que fazem a sua separacdo. Perspetivada em cariz social esta forma de bullying
tem por objetivo afastar a vitima do restante grupo e dos colegas, através de comentarios,
de abuso verbal, insultos, ameacas, agressdes, podendo ser racial, religioso ou até sexista
(Serrate, 2009). De acordo com 0 mesmo autor o bullying social € o tipo de bullying mais
comum na adolescéncia e tem como objetivo principal excluir a vitima do grupo de pares,
recorrendo a boatos, atitudes cruéis, insultos, entre outros. Para que esta acdo de bullying
tenha sucesso, € necessario haver aprovacao das atitudes agressivas por parte do grupo de

pares.

Por altimo, o cyberbullying que segundo Seixas, Fernandes & Morais (2016) a literatura
tem tido alguma dificuldade em encontrar uma defini¢cdo consensual, mas 0os mesmos
referem que sdo varios 0s autores que o consideram como sendo um comportamento de
bullying realizado com recurso a ferramentas de comunicacéo digital e que implica a
presenca de trés elementos principais: intencdo, repeticdo e desequilibrio. Acrescentam
ainda que pode ser definido «como o uso indevido das tecnologias digitais, para

deliberada e repetidamente, agir de forma hostil com o intuito de causar dano a outro (s)»
(p. 36).

Rodrigues (2013) reforca que o cyberbullying corresponde a comportamentos de bullying
expressados através das novas tecnologias, como 0s smartphones, as salas de chat da
Internet, o Facebook, o Instagram, entre outros, para, por exemplo, mandar emails
maldosos, mensagens instantaneas, criar paginas web para gozar com alguém ou com a
sua aparéncia, roubar uma identidade cibernética para se fazer passar pela pessoa, entre

outros.

Para Fante & Piedra (2008) o cyberbullying é caracterizado pelo uso das novas
tecnologias, utilizando sobretudo a internet para desvalorizar as vitimas. Os jovens que
recorrem a este meio, por norma, motivam-se pelo anonimato, pois utilizam

apelidos/nicknames, ou fazem-se passar por outras pessoas.
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Segundo varios autores o cyberbullying tem-se tornado cada vez mais frequente devido
ao aumento do uso de telemdveis e da internet por criancgas e jovens (Griffin & Gross,
2004; Scheithauer et al., 2006; Willians & Godfrey, 2011).

Através da pratica do cyberbullying a vitima nédo fica exposta apenas a um grupo limitado,
dentro do espaco escolar, mas sofre repercussdes de agressdo e humilhacdo perante

centenas de pessoas da rede mundial de computadores (Barton, 2006).

O cyberbullying ndo se limita ao espaco escolar, podendo, tal como refere Rodrigues
(2013), ter continuidade fora do espaco fisico escolar, uma vez que a vitima pode estar

sempre contactavel através das diversas tecnologias da informacao e comunicacao.

Contrariamente as outras formas de bullying, onde normalmente todas as pessoas podem
estar no local e assistir as agressées, o cyberbullying pode ampliar o fendmeno ja que os
insultos e agressdes podem ser filmadas e/ou publicadas online, muitas vezes sem
conhecer a propria vitima (ibidem). Em termos de vigilancia, o espaco virtual conta com

menos que o espaco fisico (Gil Villa, 2020b).

Quanto aos intervenientes no cyberbullying e tal como sucede no bullying ndo existe um
perfil definido e homogéneo quer para vitimas, quer para agressores (Seixas, Fernandes
& Morais 2016).

Devido ao anonimato proporcionado pela internet no que respeita a esta forma de
expressdo do bullying ndo é possivel afirmar-se que agressores e vitimas sejam
efetivamente pares, o que faz com que este ndo seja um elemento considerado relevante

por alguns autores (Smith et al., 2008; Ortega & Rodriguez, 2009).

Segundo Seixas, Fernandes & Morais (2016) o cyberbullying pode contemplar diferentes
acoes, a excecdo do bullying fisico, todos os restantes tipos podem existir nesta forma de

expressao.

Tomando por base a classificagcdo de Rodrigues (2013), podem-se identificar oito tipos

de cyberbullying:

1) Manifestacdo de ddio (flaming): 6dio emitido através do envio de mensagens

virtuais;

2) Assédio (harassment): disseminacao de mensagens ofensivas, rudes e insultuosas;
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3) Difamacdo (denigration or defamation): paginas web com expressdes
difamatdrias ou comentérios depreciativos virtuais para intencionalmente denegrir ou

difamar alguém;

4) Representacdo (impersonation): apropriacdo da conta de alguém para enviar

mensagens, representando-a ao fazer-se passar por ela de modo a denegrir a sua imagem;

5) Exposicao (outing): partilha de informagGes confidenciais ou segredos online de

terceiros, incluindo imagens incomodas (sexting);

6) Embuste (trickery): persuasdo de alguém para revelar segredos ou informacéo

embaracosa e depois partilha-la online;

7) Exclusdo (exclusion): excluséo de alguem de forma intencional de uma lista online

correspondente a um grupo de discussdo, de um jogo ou de um férum de discusséo;

8) Ciber-perseguicdo (cyberstalking): envio repetido de mensagens que incluem

assédio ou ameagas fisicas ou mesmo que provocam medo e inseguranca.

A cada uma das categorias acima referidas, Seixas, Fernandes & Morais (2016), citando
Nancy Willard (2005), referem corresponder diversos tipos de acdes, comportamentos e

condutas, geralmente conhecidos por palavras ou expressdes de origem anglo-saxonica.

Relativamente as formas de disseminacédo identificam as seguintes: através de todos 0s
meios de comunicacdo digital e de publicacdo na web; através de emails (comunicacgéo
assincrona enviada para um sujeito ou grupo de sujeitos; através de blogs; através de
grupos de discussdo; através de salas de chat (comunicacdes sincronas de grupo na web;
através de plataformas e aplicacGes de partilha de fotos e/ou videos; através de programas
de mensagens instantaneas; atraves de trocas de mensagens para smartphones, tais como,
o Facebook, o Messenger, o0 Whatsapp, 0 Snapchat, entre outros; através de mensagens
de texto/multimédia (SMS ou MMS, enviadas por telemdvel); através de chamadas
telefonicas provocadoras, ameacgadoras, realizadas através de telemovel; através de jogos

online para maltiplos jogadores, entre outros.

De acordo com Ferro Veiga (2013) «na realidade héa tantas formas de cyberbullying como

as possibilidades que as novas tecnologias permitem» (p. 59).

Retirar 0 acesso a internet ou aos dispositivos que permitem esse acesso nNao parece ser a
solucdo, j& que acabara por ser assumido como um castigo pela vitima. A atencéo, e até

o controlo ndo exagerado, evitando comprometer a interacdo social da vitima enquanto
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elemento de determinados grupos da sociedade onde pretende ser reconhecida, sera
certamente uma posicdo mais adequada. E verdade que o estado de ansiedade e os
constantes pensamentos se centram nas agressoes, humilhagdes e outros comportamentos
similares por via digital, pelo que o professor e os pais devem estar atentos a estes sinais

de alerta (Seixas, Fernandes, & Morais, 2016).

As condutas agressivas podem muitas vezes, combinar todas as formas acima referidas,
tornando a situacdo mais nociva. Uma das caracteristicas deste fenGmeno é que existe
habitualmente pelo menos um agressor e um agredido, havendo um desequilibrio de

poder entre as duas partes (Matos et al., 2009).

Autores como Raimundo & Seixas (2009) enquadram as diferentes formas de bullying
em duas formas de atuacdo: a direta e a indireta. Sendo que a agressao direta envolve o
tipo fisico e o verbal, e da agressdo indireta constam os tipos psicologico e o
cyberbullying. Também Neto (2005; Pereira, 2008; Matos, et al., 2009) corroboram esta
classificacdo, defendendo uns, que o ataque as vitimas é direto quando é caracterizado
por agressOes fisicas, ameacas, roubos, ofensas verbais ou expressdes e gestos que
incomodam e indireto quando as acBes tém por objetivo levar ao isolamento social,
envolvendo atitudes de indiferenca, isolamento, difamacdo e exclusdo, e outros
acrescentam que variam desde excluir, discriminar, danificar objetos da vitima, roubar, a

bater e agredir fisicamente.

Neste ambito Craig, et al. (2007) acrescentam que o bullying direto ocorre «face a face»,
ou seja, caracteriza-se por comportamentos de confrontacdo direta entre a vitima e o
agressor. Por outro lado, os comportamentos indiretos ocorrem «por trds das costas»,
através de um terceiro elemento ndo envolvendo um conflito direto entre os sujeitos
envolvidos. Na agressao indireta, 0 agressor consegue permanecer anénimo e evitar um
contra-ataque provocando sofrimento na pessoa alvo sem demonstrar a sua intengéo de o

fazer.

Para Cuba (2006) o bullying direto é mais facil de ser percebido, pois deste fazem parte
ataques abertos a vitima, como ataques fisicos (socos, empurrdes, chutes, entre outros) e
verbais (colocar apelidos, ameacas, insultos, espalhar boatos e fofocas). Por outro lado, o
bullying indireto € um tipo de agressdo mais subtil e, por isso, mais dificil de ser
percebido, que inclui, por exemplo, gestos obscenos para as vitimas, manipulacdo de

relacionamentos, isolar e excluir colegas das atividades de grupo.
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Dentro dos comportamentos de acdo indireta podem incluir-se também o0s
comportamentos que ofendam a integridade cultural da vitima, havendo um desrespeito
pelas suas crengas e cultura e a integridade ética e integridade moral, quando o sujeito é
pressionado pelo agressor de forma indireta (através do grupo, por exemplo) para realizar
comportamentos com 0s quais ndo concorda e que sdo contrarias as suas crencas morais

ou éticas (Pereira, 2011).

De acordo com a mesma autora podem ainda definir-se as formas instrumentais do
bullying, ou seja, os instrumentos utilizados pelos agressores, para promover uma acao
de bullying, enquadrados em trés formas: a forma fisica, definida por haver contacto corpo
a corpo, deixando vestigios de agressdo na vitima, desde a roupa rasgada, ataque a
propriedade, a sinais de agressdo (i.e. nddoas negras); pictérica, através de imagens,
figuras, desenhos, feitos pelo agressor e que séo percebidos pela vitima como agressoes
e, por fim, a verbal, ou seja, a utilizacdo de palavras ou conceitos, para poder agredir ou

ofender a vitima.

Como se pode verificar este flagelo assume vérias formas e maneiras de atuagdo, umas

mais cruéis que outras, mas sempre com a intencionalidade de magoar o outro.

Apesar de existirem distingbes tedricas bem delineadas entre os diferentes tipos de
bullying, os maus tratos geralmente acontecem sob multiplas formas combinadas e ndo

de uma isoladamente (Gutiérrez, et al., 2008).

De acordo Barton (2006) o bullying é uma forma de agressdo continuada, durante um
longo periodo, no entanto, os investigadores ainda ndo conseguiram determinar o periodo
de tempo necessario para que tenha impacto sobre o bem-estar da vitima, ou seja, ainda
ndo determinaram o tempo necessario para se considerar bullying. Para Héctor & Massa
(2011) ndo se trata de um episodio esporadico, mas persistente, que pode durar semanas,
meses e até anos. Gendreau & Archer (2005) entendem que nem toda a agressao pode ser
considerada bullying. E importante distinguir o bullying de outros comportamentos
similares com os quais, por vezes, se confunde (Fernandes & Seixas, 2012).
Corroborando a ideia destes autores também Martinez (2006) considera importante
demarcar o que ndo pode ser classificado como bullying, especificamente, as situac0es de
interacdo brusca entre alunos, as situagdes perturbadoras da convivéncia (disrupcéo, lutas
ocasionais, jogo turbulento, quezilias esporadicas), as condutas criminosas e o abuso

sexual, desde que ndo envolvam maus tratos continuados, ou seja, pode falar-se de
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bullying sempre que se verifiguem situacbes de recorréncia, intencionalidade e

desequilibrio.

Seixas, Fernandes, & Morais (2016) defendem que uma caracteristica que se encontra
subjacente a definicdo de bullying e que o distingue de outros comportamentos agressivos
é o facto de apenas se considerarem como atos de bullying as acdes que ocorrem entre
pares. Para Fante (2008) o bullying é diferente de outros tipos de agressoes, pelo facto de

ser repetitivo, deliberado e intencional.

Em 1998 Rigby prop6s a identificacdo de sete aspetos que permitem o reconhecimento
deste fendmeno, respetivamente: um desejo inicial de magoar; o desejo exprimir-se numa
acdo; o facto de alguém ser magoado; o bullying ser dirigido por uma pessoa ou grupo de
pessoas mais poderoso contra alguém de menor poder; ndo ter justificacdo e ser um ato

repetitivo que evidencia divertimento.

Nesta linha de analise, Olweus (2006) menciona que, para que exista bullying € necessario
que a vitima se sinta ameacada e salienta que o sentimento de intimidagdo constitui a
chave para determinar se existe ou ndo este tipo de comportamento. Este autor refere
ainda que existem quatro requisitos a que este tipo de violéncia escolar, deve cumprir
para ser tipificado como bullying, nomeadamente: deve ocorrer entre pares; deve
verificar-se um desequilibrio de poder; deve repetir-se no tempo e deve ser intimidatorio.
Esta ideia é também atestada por Martinez (2006), que considera que os indicadores de
bullying como conduta agressiva séo a repeti¢do, a duracdo, a intencdo, o desequilibrio,
de forcas, a incapacidade de defesa, a diversidade de formas que assume e as

consequéncias que dele resultam.

Fernandes & Seixas (2012) resumem 0s critérios que permitem caracterizar o bullying em
trés: a intencionalidade, o caracter repetitivo e sistematico e a desigualdade de poder entre

os alunos envolvidos.

Conforme Cowie & Jennifer (2008) uma revisdo da literatura sugere que professores e
alunos tém muito mais defini¢des de bullying do que aquelas usadas pelos pesquisadores,
principalmente criangas. Numa pesquisa com 225 professores e 1820 alunos do ensino
médio, que procurou investigar definigdes de bullying, Naylor et al. (2006) descobriram
que apenas 18% dos professores e 8% dos alunos incluiram repeti¢cdo do comportamento
de bullying nas suas respostas. Além disso, apenas 25% dos professores e 4% dos alunos

incluiram intencdo de prejudicar, enquanto quase trés quartos dos professores invocaram
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o0 desequilibrio de poder como critério nas suas definicdes, a0 mesmo tempo, somente
40% dos alunos o fizeram (ibidem).

Este fendbmeno complexo, comporta trés tipos de intervenientes, 0s agressores, as vitimas
e as testemunhas, a quem a literatura atribui perfis que a seguir se descrevem, embora
alguns autores defendam que as caracteristicas que lhes sdo atribuidas se devam

relativizar.
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2.4 Perfil associado a cada um dos intervenientes no fenédmeno de
Bullying

De acordo com Fernandes & Seixas (2012) para que se verifique bullying é necessério o

«envolvimento ativo de, pelo menos, dois sujeitos, um agressor e uma vitima» (p. 24).

Para Seixas (2005) o bullying é um fendmeno multidimensional, complexo e no qual
intervém varios atores, sendo 0s principais, 0s agressores e as vitimas. Segundo Gil Villa
(2018) os agressores, assim como as vitimas, podem ser individuais ou em grupo, embora

no segundo caso tendam a concentrar-se mais.

Em 2020a o mesmo autor acrescenta que o bullying é sustentado ao longo do tempo por
um ou mais alunos sobre outros que sdo vistos como vulneraveis e que em principio tém

dificuldades para se defender.

Em contexto escolar, um mesmo aluno pode desempenhar o papel de vitima, de agressor
e de observador. Neste sentido, afirma-se que sdo normalmente trés os sujeitos implicados
no fendmeno de bullying: a vitima, o agressor e as testemunhas (Lago, Massa & Piedra,
2006).

Certos estudos referem que algumas dimensGes da personalidade s&o claramente
diferenciadas para cada um dos individuos envolvidos na dindmica de agressdo e
vitimizacdo. Mas a literatura aponta ainda algumas caracteristicas que parecem ser
comuns a todas as vitimas, a todos o0s agressores e a todas as testemunhas, contudo nao

se deve generalizar, pois cada caso sera um caso (ibidem).

O agressor €, normalmente, o aluno considerado o mais forte e temido pelos mais fracos
(Olweus, 2010).

De acordo com os estudos de Lago, Massa & Piedra (2006), os agressores do sexo
masculino sdo mais prevalentes do que as agressoras (numa proporcao de trés para uma),
costumam possuir uma constituicdo fisica forte, embora esta caracteristica ndo seja uma
constante. Num prisma de personalidade, o perfil que se sugere é o de um sujeito
agressivo, geralmente violento com os que considera cobardes e fracos. Sdo impulsivos,
tém falta de empatia para com a vitima e ndo tém sentimentos de culpa. Consideram-se

lideres, possuem uma autoestima elevada e consideravel capacidade de afirmagé&o.

Ainda, sobre o perfil dos agressores e conforme Raimundo & Seixas (2009; Lopes, Neto,

2005; Costa & Pereira, 2010; Reijntjes et al., 2013), este constitui-se de algumas
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caracteristicas, a referir: maior idade, mais pratica de exercicio fisico, maior consumo de
drogas, tabaco e alcool, mais comportamentos violentos, melhor imagem corporal, mais
extroversao e seguranca, confianca em si, auséncia de sentimentos de medo, ansiedade
ou culpa, tendéncia a ter pior relacdo com os pais. Muitas vezes sdo hiperativos, tém
dificuldades de atencdo, menor inteligéncia, desempenho escolar deficiente, sdo os
principais responsaveis por levarem armas para a escola, sdo tipicamente populares e
veem a sua agressividade como qualidade, podendo mostrar-se agressivos inclusive com
os adultos. Estes gostam de desafiar e mostrar superioridade perante as vitimas e a forma
como se relacionam com 0s outros, pautada por uma baixa capacidade de autocontrolo

nas relacdes sociais o que dificulta a sua integracdo na escola (Martinez, 2006).

Em contexto escolar, os autores de bullying praticam as agressdes contra colegas
utilizando a sua forca fisica, ou aptiddo psicoemocional, para intimidar, maltratar,
dominar, liderar e vitimizar os mais fracos/indefesos, os que sdo mais vulneraveis e que
ndo conseguem contrariar ou impedir essas mesmas agressoes (Freire & Aires, 2012;
Fernandes & Seixas, 2012). Manifestam niveis elevados de autoconfianga e autoestima e
niveis mais baixos de incapacidade e rejeicdo, nervosismo e depressdo (Fernandes &
Seixas, 2012). Farrington (2005) acrescenta ainda que revelam alguma dificuldade em

interpretar os sentimentos dos outros.

Para Seixas, Fernandes & Morais (2016) o agressor é considerado o individuo com boa

capacidade fisica, emocionalmente agressivo e com uma fraca relacdo com a escola.

No que se refere ao aproveitamento escolar, Ramizez (2001) destaca que 0s agressores
tém baixo rendimento escolar e frequentemente ndo acompanham o ritmo de

aprendizagem da turma, revelando uma certa atitude negativa perante a escola.

Quanto as motivagdes dos agressores Fernandes & Seixas (2012) salientam que as
mesmas estdo orientadas para a obtencdo de determinado fim, seja uma recompensa,

aprovacao pelos pares, integracdo no grupo ou a necessidade de obter pertences de outro.

Em 1998 Olweus, definiu trés tipos de agressores: 0 agressivo, 0 seguidor (ou passivo)
e o relacional. O tipo agressivo utiliza agressdo «as claras», quer fisica quer verbal,
recorrendo a intimidacdo e as ameacas para alcancar os seus objetivos. Tanto podem ser
pessoas extremamente populares como rejeitados pelos pares e 0s seus comportamentos
vao sendo reforcados quer por subornos, quer por perceberem que com estes

comportamentos conseguem o que desejam. Os agressores intitulados de seguidores ou
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passivos sdo um tipo menos comum do que o0 agressivo, caracterizando-se normalmente
por ndo iniciarem o bullying, mas, irdo seguir 0 agressor agressivo, se 0 comportamento
de bullying for recompensador. S&o pessoas ansiosas, inseguras e desejosas de atencao.
Juntar-se-do aos agressores do tipo agressivo ajudando, apoiando ou simplesmente rindo
de forma a melhorar a sua autoestima. Por ultimo, o agressor relacional é o tipo de
agressor que utiliza formas encobertas ou indiretas de agresséo, tais como: isolar
intencionalmente outro aluno; excluir colegas de um grupo; ameacar acabar com a
amizade; espalhar rumores ou mentiras sobre os outros. E caracterizado como sendo

aquele que mais destroi a autoestima da vitima (ibidem).

Posteriormente, Martinez (2005) e Olweus (2005) enquadraram os agressores em dois

tipos: os agressores participantes principais e 0s agressores participantes secundarios.

Os agressores participantes principais sdo, geralmente, subdivididos em: agressor
seguro de si mesmo: sente satisfacdo ao exercer o seu dominio e ao humilhar a vitima,
manifesta empatia cognitiva, mas ndo manifesta conduta afetiva nem moral relativamente
as suas vitimas (Martinez, 2006); agressor ativo: utiliza a for¢a fisica de forma impulsiva,
manifesta descontrolo emocional e revela uma conduta organizada de forma a alcancar
0s seus objetivos (Olweus, 2005); agressor social-indireto: possui uma capacidade de
planificacdo maquiavélica e uma grande habilidade social para maltratar (Martinez, 2006)
e 0 agressor agredido: detentor de um perfil misto denominado agressor/vitima, é

agredido pelos mais fortes, mas € mais agressor do que agredido (Olweus, 2005).

Dentro da categorizacao agressores participantes secundarios distinguem-se dois tipos:
agressor ansioso ou reativo e 0 agressor seguidor ou passivo. No que diz respeito ao
agressor ansioso Ou reactivo caracteriza-se por Sser inseguro, nervoso, ansioso,
emocionalmente instavel e perante o acumular de tensdes revela um modelo de resposta
reativa (Martinez 2006); o agressor seguidor ou passivo caracteriza-se por participar a
nivel coletivo enquanto seguidor, mas ndo age, pois deseja assegurar a sua protecao

relativamente ao lider, que também teme (Olweus, 2005).

Na classificagdo de agressores existem também os denominados agressores-vitimas, que
sdo aqueles que ora sofrem, ora praticam bullying, mudando de papel de acordo com o
momento e 0 contexto em que estdo inseridos. Estes alunos partilham ambas as
carateristicas dos agressores e das vitimas e constituem-se no grupo com maiores

prejuizos (Arseneault, Bowes & Shakoor, 2010).
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Por ultimo, no que diz respeito aos agressores virtuais ndo sdo necessariamente mais
fortes que as suas vitimas e como sd@o normalmente anénimos ndo podem perceber o
sofrimento e a humilhag&o que causam. A maioria dos agressores virtuais conhece as suas
vitimas (Kiriakidis & Kavoura, 2010).

No Ensino Pré-Escolar, em criancas de 4 e 5 anos o agressor é sobretudo do sexo
masculino. Quanto as idades, as criangas mais velhas, de 5 anos, sdo mais agressoras do

que as de 4 anos (Rodrigues, 2010).

Neste contexto escolar Storey & Slaby (2013) acrescentam que as criangas agressoras
conseguem encobrir as suas acles perante os adultos, bem como persuadir as criangas
vitimas ao siléncio, para que ndo as denunciem. Para além disso, e apesar de ndo terem
muito desenvolvidas algumas competéncias sociais, como a cooperacdo e empatia, as
criancas agressoras tendem a assumir uma posicao de lideranca no seu grupo de amigos,

levando-0s muitas vezes a seguir as suas acoes.

Relativamente as vitimas, no geral sdo alguém que se sente indefeso e sofre repetidamente
devido as agressdes infligidas por outros (Berger, 2007), ou seja, Sdo 0S sujeitos
submetidos a maldade dos agressores sendo mais fracos do que estes. Sdo os alvos que
estdo expostos de forma repetida e prolongada aos atos negativos praticados por um ou
mais colegas, demostrando fracas aptiddes de socializacdo e ndo conseguem reagir
perante a agressdo ou até mesmo termina-la (Freire & Aires, 2012; Fernandes & Seixas,
2012; Strech, 2008).

De acordo com Fernandes & Seixas (2012) existem alunos mais propensos a serem
vitimas, nomeadamente, alunos caracterizados por «ansiedade, baixa autoestima,
inibicdo, retraimento social, timidez, submissdo e dificuldades de regulagéo» (p. 96).
Martinez (2006) corrobora o defendido por Fernandes & Seixas (2012) ao referir que as
vitimas tendem a ser timidas, inseguras, sensiveis, mais débeis e sofrem de baixa
autoestima, acrescentando que raramente se defendem ou retaliam quando s&o agredidas,
0 que as torna presas faceis para 0s agressores. S0 mais ajuizadas e precavidas, nao se

mostram agressivas, nem assertivas, nem violentas.

Conforme Olweus (1993) as vitimas podem ser fisicamente mais fracas do que seus
colegas (principalmente entre 0os meninos), ter vergonha do préprio corpo, apresentar

dificuldades em desenvolver as atividades fisicas, ser ansiosas, ser quietas, relacionar-se
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melhor com adultos do que com pessoas da sua idade e, além disso, podem apresentar

notas mais baixas que as dos seus colegas (ndo sendo regra geral).

Para Vlachou et al. (2011) as criangas vitimas sdo muitas vezes mais novas, mais fracas
e mais passivas que as criangas agressoras, mostrando-se inseguras, cautelosas, sensiveis,

pouco faladoras, com tendéncia a isolarem-se e que reagem as situagdes chorando.

Segundo Lago, Massa & Piedra (2006), em geral aceita-se que em termos de género, a
prevaléncia divide-se igualmente pelos dois sexos, embora, alguns autores refiram que
existem mais rapazes agredidos por bullying do que raparigas. Normalmente, caracteriza-
se a vitima como uma pessoa com constituicdo fisica de aspeto fragil, por vezes, podera
ser portadora de algum tipo de incapacidade ou «defeito». Segundo Cleave & Davis
(2010) ser crianga com necessidades de cuidados de salde especiais esta associado com

o ser vitima de bullying, mas ndo com o ser agressor ou vitima.

Para diversos autores as pessoas com deficiéncia fisica e mental, com diferentes
orientacOes sexuais e de género, com defeitos congénitos ou adquiridos e com sobrepeso
sdo as principais vitimas do bullying (Cruz, Silva & Alves, 2007; Méndez, 2007; Patrick
etal., 2013).

Outros grupos que, dadas as suas caracteristicas, podem potenciar a vitimizacao sdo 0s
imigrantes, as pessoas que mudam de meio social e ainda ndo aprenderam as regras e
cédigos de conduta de onde estdo inseridos; os autistas, dada a dificuldade em
compreenderem normas sociais; os alunos muito bons ou rapazes com aspeto efeminado
sendo os homossexuais muito atacados ndo s6 na adolescéncia, como no mundo do
trabalho depois na idade adulta (Anabel & Anna, 2009; Barrio et al., 2008; Gonzaléz,
2008; Smith, 2013; Freire, Simdo & Ferreira, 2006; Stevens, 2006; Mora-Merchan, 2006;
OCDE, 2017).

Em termos de perfil de personalidade, Barton (2006) refere que se apresentam como
pessoas tendencialmente timidas, retraidas e isoladas socialmente. De acordo com a
revisao bibliogréfica realizada tudo indica que tem sido pouca a investigagéo feita com o
propdsito de se caracterizar o tipo de pessoas mais suscetiveis de se tornarem vitimas de
bullying, no entanto, algumas investigacdes apontam para que exista alguma semelhanga
entre 0s agressores e as vitimas, na medida em que ambos tém dificuldade em lidar com
os problemas. As vitimas revolvem os conflitos evitando-os ou fugindo e os agressores

usam meios agressivos (ibidem).
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Segundo Orpinas & Horne (2005) as vitimas, tal como os agressores, também podem
subdividir-se em trés tipos: o passivo, o provocador e o relacional. O tipo de vitimas
passivas é o tipo de pessoas, com o qual, mais se associa a probabilidade de serem vitimas
de bullying. Estas sdo excluidas sem que tenha existido alguma provocacao por parte
delas, ou seja, as vitimas deste tipo ndo fazem nada que as cologue diretamente na
situacdo de alvo da agressdo, mas poderdo possuir algumas caracteristicas especificas que
as tornam alvos mais faceis, tais como: ndo terem muitos amigos ou ndo terem 0s mesmos
amigos por muito tempo; terem menores competéncias verbais para responder a

provocacges e insultos; aparentarem ser ansiosas ou timidas; serem submissas e passivas.

As vezes, basta apenas serem diferentes como, por exemplo, possuirem sotaque, gaguez,
serem muito altos, magros ou gordos, usarem Oculos muito graduados, vestirem-se de
maneira diferente da maioria ou ndo possuirem as coisas que a maioria possui, entre
outros. O tipo provocador, ao contrario do passivo, sabe exatamente o que fazer para
provocar a agressdo, mas, nao detém poder em ganhar os conflitos com os outros. Tal
como o0 seu comportamento indica, estas criangas necessitam desenvolver competéncias
sociais e de interacdo, sendo que, aparentam estar ansiosas de atencdo, simplesmente ndo
sabem como ou pensam que esta sera a melhor forma de a obter. Este tipo de vitima é a

gue mais necessita que se esteja atento, até porque é o que mais corre risco de suicidio.

Por ultimo, o relacional engloba o tipo de vitimas que sofre mais com o bullying

encoberto e subtil, estas sdo alvos de exclusao e de rumores (ibidem).

As investigacdes de Martinez (2006; Prinstein et al., 2005; Unnever, 2005), permitiram
distinguir outros tipos de vitimas: as vitimas submissas ou passivas (as mais comuns) e
as vitimas ativas ou provocadoras. As vitimas submissas ou passivas nao respondem
guando sdo atacadas, transmitindo, assim, uma imagem de fraqueza, vulnerabilidade,
inseguranca, submisséo e falta de reacdo. S&o criangas/jovens ansiosos, depressivos,
sensiveis, reservados/introvertidos, timidos, infelizes e possuem baixa autoestima,
apresentam uma constituicéo fisica mais débil e ttm maior tendéncia para ideias suicidas
do que os seus iguais. Tém poucos amigos, relacionam-se melhor com os adultos do que
com 0s seus pares e dirigem a sua raiva para dentro de si proprias, 0 que as leva a
desenvolver problemas a nivel interior (Prinstein et al., 2005). As vitimas ativas ou
provocadoras caracterizam-se por uma combinagdo de padrdes de resposta ansiosa e
agressiva, trata-se de alunos que revelam problemas de concentracao e dificuldades na

leitura e na escrita, podendo alguns ser considerados hiperativos, por vezes, 0 seu
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comportamento provoca sentimentos de irritacdo e tensdo que conduzem a reacOes

negativas dos colegas e inclusivamente da propria turma.

Segundo Olweus (2010; Trautmann, 2008; Carvalhosa, 2008), as vitimas provocadoras
apresentam caracteristicas dos agressores e das vitimas de forma mais acentuada, ou seja,
comportamentos excessivos de internalizacdo e externalizacdo. Normalmente deixam
transparecer um mal-estar fisico e psicoldgico sofrendo de niveis de depresséo e solidao
mais acentuados (Houston, 2007; Olweus 2010). S&o muito ansiosas, impulsivas e
agressivas, sofrendo de problemas de concentracdo e hiperatividade (Cottello, 2008;
Elfstrom, 2007; Stevens, 2006; Trautmann, 2008). Pelos colegas sdo descritas como
irritantes, provocando conflitos que ndo tém capacidade de resolver nem de se
defenderem dada a falta de competéncias sociais (Barros, Carvalho & Pereira, 2009;
Matos & Gongalves, 2009; Matos, Simbes & Gaspar, 2009; Cottello, 2008; Goncalves &
Matos, 2007).

Cotello (2008; Trautmann, 2008; Olweus, 2010) defendem que estas desempenham o
papel de agressores para tentarem fugir da angustia de serem vitimas, optando por atacar
os mais fracos, sendo simultaneamente vitimas dos agressores mais fortes, o que depois

se reflete numa rejeicdo acentuada e generalizada por parte dos pares.

Os alunos apelidados de vitimas provocativas obedecem a maxima que a melhor defesa
é o ataque (Siegel, 2008).

Relativamente as vitimas virtuais e de acordo com Kiriakidis & Kavoura (2010) estas
normalmente ndo relatam aos pais a forma de agressao cyberbullying por temerem perder
0 acesso aos seus proprios meios eletronicos/digitais. Estes autores acrescentam ainda

que menos de um terco das vitimas virtuais conhece 0s seus agressores.

No que se refere a estudos sobre 0 aumento tanto de vitimas como de agressores, Gil Villa
(2018) menciona que existem trés paises onde se verificou um aumento substancial do
numero de vitimas (Canad4, Inglaterra e Pais de Gales) e trés onde aumentaram 0s
agressores (Inglaterra, Irlanda e Portugal) o0 mesmo autor acrescenta ainda que 0 numero
das chamadas vitimas ocasionais sofreu também um aumento em seis paises (Canada,
Inglaterra, Grécia, Irlanda, Leténia e Portugal). Por Gltimo aumentaram também os
apelidados agressores ocasionais em oito paises (Canada, Inglaterra, Estonia, Letonia,

Pais de Gales, Grécia, irlanda e Portugal).
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No que especificamente diz respeito ao Ensino Pré-Escolar, em criancas de 4 e 5 anos a
vitimac&o é predominante entre os rapazes mas também afeta com frequéncia as raparigas
(Rodrigues, 2010).

No dualismo relacional de vitima e agressor surge uma terceira personagem, as chamadas
testemunhas/observadores que perante as vitimas podem vir a tornar-se num eixo de apoio
ou de indiferenca. As testemunhas ou observadores sdo sujeitos que também séo afetados

pela agressividade.

Em 1998 Olweus referiu que os observadores sdo geralmente alunos mais inseguros,

dependentes, influencidveis socialmente e ndo possuem um estatuto entre os colegas.

Outros autores como Amado & Freire (2002) referem que os observadores/testemunhas
perante 0s episodios de agressdo presenciados e nos quais revelam impoténcia para
intervir mantém inicialmente uma atitude impavida e condescendente que, futuramente,
se refletira no seu desenvolvimento social e moral, valores como a solidariedade e
cooperacédo serdo praticamente extintos ou pouco evidentes nestas criangas. No entanto,
ndo se pode proceder a uma generalizacdo, pois existem observadores que, pela sua
sensibilidade, apresentam sintomas de sofrimento e incompreensdo acerca deste

fendmeno (ibidem).

Lago, Massa & Piedra (2006) referem que a passividade das testemunhas funciona com
uma forma defensiva para evitarem serem eles 0s préximos alvos de agressao «enquanto

o fizerem a outro ndo o fazem a mim». Normalmente receiam ser as proximas vitimas.

Tendo em consideracdo as caracteristicas reveladas pelos observadores, Martinez (2006)
considera trés tipos de observadores: o indiferente (ndo se envolve nem mostra qualquer
reacdo perante as ocorréncias, desde que ndo lhe sejam dirigidas); o observador
culpabilizado (sente medo do agressor, ndo se atrevendo a agir por poder ser o préximo
a ser agredido, mas sente-se culpado por nédo atuar, pois reconhece a injustica do que
observa) e o amoral (justifica os comportamentos agressivos como inevitaveis, normais
e logicos, baseando-se na lei do mais forte e da cobardia da vitima, considerando que

nada pode alterar a situacéo).
Também Silva (2010) divide os observadores em trés grupos distintos:

observadores passivos que assumem esta postura por medo absoluto de se tornarem a

préxima vitima, recebem ameacas explicitas ou veladas, ndo concordam e até repelem as
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atitudes dos bullies, no entanto, ficam de maos atadas para tomar qualquer atitude em
defesa da vitima. Nesta linha de analise Camargo (2009; Fernandes & Seixas, 2012)
reforcam que os observadores que ndo participam de forma direta nas agressoes, mas que
participam indiretamente enquanto audiéncia, normalmente desempenham papeis
passivos, que podem ser encorajados para a continuidade do bullying e quando se

manifestam em defesa da vitima é, maioritariamente por uma questao de amizade;

observadores ativos: estdo incluidos os alunos que, apesar de ndo participarem
ativamente dos ataques contra as vitimas, manifestam «apoio moral» aos agressores, com
risadas e palavras de incentivo. N&o se envolvem diretamente, mas isso ndo significa, em
absoluto, que deixam de se divertir com o que veem. E importante ressaltar que
misturados aos observadores podem-se encontrar os verdadeiros articuladores dos

ataques, perfeitamente «camuflados»;

o0s observadores neutros: estes alunos ndo demonstram sensibilidade pelas situacfes de
bullying que presenciam, sdo acometidos por uma «anestesia emocional», em fungdo do

proprio contexto social no qual estdo inseridos.

As quatro atitudes de um observador perante uma agressao classificam-no da seguinte
forma: auxiliares (participam da agressdo), incentivadores (incitam e estimulam o
agressor), observadores (sé observam ou afastam-se) e os defensores (protegem a vitima
ou chamam alguém para interromper a agressdo) (Fekkles et al., 2005).

Escury & Dudink (2010) corroboram a classificacdo anterior ao definirem os
observadores, como: 0s que ndo agem, 0s que nao agem, mas sentem que deviam fazé-lo,

0s que intervém no sentido da defesa da vitima e 0s que se juntam ao agressor.

Segundo Rivers & Noret (2013) os estudantes que observaram comportamentos de
bullying na escola tém maior propensédo do que os estudantes ndo envolvidos em episédios
de bullying em reportar maior desamparo e, potencialmente, maior ideagdo suicida, ou
seja, o desamparo percebido esta significativamente associado com a potencial ideagéo

suicida nos observadores.

Os atos de agressé@o direcionados a colegas podem ser praticados e presenciados em

diferentes locais escolares que faz sentido abordar de seguida.
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2.5 Locais de Bullying

Como problema mundial que é, o bullying pode ocorrer em toda e qualquer escola, ndo

se limitando a nenhuma especifica.

De acordo com diversos autores o contexto escolar foi 0 mais explorado no que concerne
a producdo cientifica relativamente ao bullying e, dentro deste, sdo apontados varios
espacos para a ocorréncia deste fendmeno dentro da escola, sendo mais comum em
espacos ndo vigiados (Copeland, 2009; Espinheira & Jolluskin, 2009; Houston, 2007;
Marques, 2005; Sebastido, 2009; Walters, 2009).

A escola é, pois, um dos contextos em que nos dias de hoje o bullying mais se faz sentir,

uma vez, que € um espaco onde se relnem muitas criancas.

As pesquisas realizadas por Olweus em 1993 apontaram que ndo ha relacdo entre o
tamanho da escola e a frequéncia de casos de bullying, isto é, independentemente do
tamanho da escola, da sala de aula e até mesmo de sua localizagéo (urbana ou rural, central

ou periférica), este flagelo foi e continua a ser na atualidade identificado em todas elas.

Os recreios, corredores, casas de banho, entradas e saidas da escolas sdo os locais onde o

fendmeno ocorre com mais frequéncia (Lago, Massa & Piedra, 2006).

Na perspetiva de Pereira (2005/2006) os recreios sdo o local de eleicdo para o
comportamento bullying, sequindo-se os corredores e, finalmente com pouca expressao,
as salas de aula ou o caminho de ida e volta para a escola. Atualmente a maioria dos
estudos contraria esta tendéncia e referem que, a seguir aos recreios a sala de aula ocupa
0 segundo lugar no raking, seguindo-se dos corredores, a cantina e ainda outros locais
(Pereira, 2008; Pereira, Silva & Nunes, 2009).

Em 2011 Pereira reforga que é no recreio que ocorrem a maioria das agressoes fisicas,
verbais, de carater sexual e de ataque a propriedade e que na sala de aula é mais frequente
ocorrer agressoes verbais e pictoricas, como desenhos ofensivos, bilhetes intimidatorios
e verbalizagdes. Nas casas de banho, costumam ocorrer agressoes fisicas, pictoricas,
escritas e verbais. Por fim, nos espagos interiores ou exteriores a escola, ocorrem rumores,

exclusdo social, ameacas e agressoes fisicas.

Na perspetiva das criancas 0s recreios sdéo normalmente vistos como locais para medir

forcas e estabelecer relacGes de poder (Pereira, Neto & Smith, 2003).

112



Conforme os mesmos autores, entre 0s provaveis motivos para que o bullying ganhe mais
expressao nos recreios destacam-se as restricdes impostas aos alunos durante o recreio,
que acabam por os aborrecer por ndo serem aceites ou compreendidas; a falta de
atividades; a superlotacéo dos patios e até mesmo a arquitetura do local que ndo leva em
consideracdo as necessidades das criangas. Os ambientes ndo atrativos, que nao possuem
nada para despertar o interesse das criangas, podem favorecer o comportamento
antissocial. No caso das escolas portuguesas, verifica-se que o0s espacos destinados ao

recreio sao considerados secundarios e pouco valorizados.

A falta de vigilancia é outro fator apontado pelos autores, como algo que favorece o

comportamento agressivo durante os horarios ndo preenchidos com atividades.

O recreio é um local onde ndo existe praticamente nenhum adulto nas escolas do 5° ao 9°
ano, ao contrario do que acontece em escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico e Jardim-de-

infancia em que a presenca de um funcionario ou professor ja é habitual.

Ficou constatado que quanto maior for o nimero de adultos a supervisionar os periodos
livres de aulas, menor serd o niumero de casos de bullying. No entanto, enquanto alguns
autores sugerem um aumento no nimero de adultos disponiveis para a supervisdo dos
horérios livres, Pereira, Neto & Smith (2003) afirmam que usar isso apenas como forma
de policiamento ndo é algo produtivo para a prevencdo de comportamento agressivo.
Sugerem que uma boa maneira de intervir e prevenir casos de bullying pode ser a criagdo
de uma relacdo de confianca entre supervisores e alunos, e que, feito isso, as criangas

ficardo mais dispostas para comunicar as agressoes.

Ainda sobre os recreios Pereira (2006) realca que sdo areas desvalorizadas, de pequenas
dimensdes e com pouco convivio, lazer, observagédo, entre outras caracteristicas. Neste

sentido, a mesma autora, alerta para o facto de:

«Ser necessario reinventar os recreios das escolas para prevenir o

bullying (...). Os espagos reduzidos, sem equipamentos de jogo, sdo

espacos mondtonos, aborrecidos, que parecem estar associados ao

bullying» (p. 7).
E necessério olhar para os recreios escolares ndo sé pela necessidade de se langarem
novos olhares sobre estes espagos, como também por serem os locais onde o bullying é
mais frequente (Pereira 2008). Sendo este um local privilegiado para as criancas fazerem

amigos e gozar o tempo livre, Pereira (2008) afirma:
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«um dos primeiros passos visando a valorizacdo dos recreios como
espaco e tempo de educacdo é discutir e definir os comportamentos
desejaveis dos alunos em todo o espaco escolar, na sala de aula ou
no recreio. Este ndo deve ser o local de «ninguém> e de «acertos de
contas», mas pelo contrario, um tempo e um espaco de atividade
Iudica, onde as criancas ndo se aborrecem, mas gostam de estar» (p.
191).
Seguindo esta linha de analise, conclui-se que se torna urgente repensar 0s recreios.
Primeiramente, é fundamental resolver o problema da falta de vigilancia, pois as
criancas, ao serem deixadas sés, muitas vezes tém conflitos em resultado da
dificuldade em se organizarem. Adicionalmente, é fundamental reinventar estes

espacos (Grossi & Santos, 2009; Pereira, 2008).

Cunha (2005) acrescenta ainda que os melhoramentos no recreio devem ter como
objetivo a modificacdo do comportamento das criangcas, mas também devem
considerar os niveis de seguranca minimos e promover brincadeiras que respondam

as suas necessidades de desenvolvimento.

Para tal € necessaria uma reabilitacdo pedagdgica dos recreios, visando proporcionar
qualidade as praticas exercidas durante os horarios livres. Uma das maneiras de
contornar este problema, seria a criacdo de areas destinadas a promover atividades
ludicas durante os intervalos, de areas de convivio e repouso calmas e acolhedoras,
que despertem o interesse de conservacao da natureza, com atividades voltadas para
a formacdo de hortas e jardins, além de atividades para melhorar a estética dos patios
através de pinturas, murais e esculturas que podem ser feitas por alunos e professores
com a ajuda de artistas da comunidade. Outra forma de preservar as instalagdes e
criar um espirito de responsabilizacdo comunitaria seria, por exemplo,
responsabilizar uma turma pela limpeza das areas de recreio um dia por semana,
alternando as turmas para que todas compartilhem a responsabilidade por essa tarefa
(Neto & Smith, 1997).

Outros espagos apontados como locais de bullying, mas, menos falados na literatura,
sdo os balneérios e 0s espagos desportivos onde o controlo é mais escasso, fugindo
assim a vigilancia dos professores e outros funcionarios das escolas (Escury &
Dudink, 2010; Jachyna, 2013). Estes podem ser interpretados como locais
heterotdpicos no qual os corpos sdo policiados por alunos que possuem capital

corporal e masculinidade, fazendo regularmente discursos de heteronormatividade,
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logo, os corpos gque ndo estejam de acordo com as expectativas masculinas podem
ser sujeitos a humilhagdes frequentes podendo ser um espacgo considerado traumatico
para alguns (Jachyna, 2013; Roberts, 2008). Nestes espacos 0s alunos com estatura
baixa tendem a ser vistos como pouco atléticos e trapalhdes e assim a pouca
habilidade fisica € um fator que pode contribuir para se ser vitima de bullying ou
bullie-vitima, podendo tornar-se bullies com o intuito de aumentar o seu nivel

(estatuto) social no grupo (Escury & Dudink, 2010).

Outro motivo para a existéncia de bullying nos espagos desportivos escolares é o
facto da vitima ter uma aparéncia diferente, incluindo questdes relacionadas com o
peso sendo este um dos principais fatores potenciadores de bullying: os alunos com
peso baixo tendem a ser vitimas de bullying fisico e os que tém excesso de peso,
tendem a sofrer ofensas verbais (Jing, lannoti & Luck, 2010) e muitas vezes a serem
excluidos de atividades (bullying social/psicoldgico). E, portanto, necessario ter uma
especial atengdo a estes locais, onde muitas das formas de expressédo do bullying
ganham vida. Se os adultos nédo intervirem de forma adequada o preconceito contra
0 peso sera uma forma de bullying que trara consequéncias psicoldgicas para criancas

e adolescentes.

No que se refere aos locais de bullying no Ensino Pré-Escolar Rodrigues (2010)
refere que em idade pré-escolar a crianga passa grande parte do seu tempo no recreio
escolar o qual ocorre maioritariamente em parques infantis. Nos estudos levados a
cabo por esta autora as criancgas referiram como espagos onde o bullying/agressbes
ganham mais expressao o recreio, seguindo-se 0s cabides e sala de atividades e as
casas de banho.

Hohmann & Weikart (2011) referem que no recreio, durante as brincadeiras, as
criangas formam grupos, por vezes diferentes dos que apresentam na sala de
atividades, servindo os pares como modelos de aprendizagem, j& que as criancas
tentam imitar aquilo que veem os colegas fazer, se a imitacdo for para
comportamentos negativos, o0 adulto neste espaco tera um papel de extrema
importancia. Os autores supracitados defendem que o adulto deve participar e apoiar
as brincadeiras que as criangas tém no recreio, brincando com elas e sugerindo novas,
evitando que este espago em concreto se torne no chamado local de bullying tal como

acontece no 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico.
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Para a ocorréncia do fenémeno de bullying nos espacos referidos e para evitar os

mesmos podem contribuir diversos fatores que importa referir.
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2.6 Fatores de risco e fatores de protecdo associados ao fendémeno de
Bullying

Sao varios os fatores considerados de risco, associados a pratica de bullying.

Conforme Urra (2009) séo dificeis de apurar as causas dos comportamentos agressivos
nas criangas e jovens, uma vez, que variam de caso para caso e a sua origem pode resultar
da interacdo de fatores internos e externos que poderdo estar interligadas aos fatores de

risco a que muitos estéo expostos.

De acordo com Blaya (2006) varios estudos apontam para que os fatores que estdo
associados a violéncia e, mais concretamente ao bullying, sejam de dois tipos: fatores de
protecdo e fatores de risco, podendo os mesmos serem divididos em fatores pessoais,

familiares, sociais e escolares.

Uma abordagem realizada tendo por base os fatores de risco e os fatores de protecdo
permitira identificar quais os que favorecem o aparecimento de distarbios, permitindo
evidenciar os outros que, inversamente previnem o aparecimento de problemas ou

promovem a resiliéncia dos jovens (Blaya, 2006; Matos et al., 2009).

A teoria ecoldgica é considerada uma das melhores teorias para explicar o fendmeno do
bullying (Swearer & Hymel, 2015). Esta teoria tem em conta a interacdo de multiplos
fatores e refere que o aparecimento de um episodio de bullying ndo é s6 produto das
caracteristicas individuais dos intervenientes, mas também da sua relacdo com o meio que
os rodeia, como a familia, os vizinhos, os professores, o grupo de pares, entre outros, e as
influéncias sociais onde estdo inseridos (e.g. redes sociais, internet, computador, entre

outros) (Bronfenbrenner, 1977).

Nesta linha de analise Swearer & Hymel (2015) concluiram que o fendmeno néo é
resultado de uma Unica causa, mas, sim da influéncia de varios fatores em conjunto, desde
fatores proximos ao aluno (i.e. familia, grupo de pares, ambiente da escola) até fatores
mais distantes (i.e. fatores culturais), ou seja, de acordo com a teoria do modelo ecoldgico,
existem alguns fatores, cuja influéncia podera vir a resultar numa acdo de bullying,
nomeadamente, as caracteristicas individuais; a dinamica familiar; os fatores no grupo de

pares; os fatores na escola e as caracteristicas sociais.

Neste sentido segundo Freire & Aires (2012) é necessaria uma visdo ecoldgica e ampla
antes de se fazer qualquer inferéncia sobre a origem de comportamentos antissociais dos

jovens, seja culpando o aluno, seja culpando a escola, a familia ou a sociedade. E,
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portanto, necessario percebé-los como o resultado de problemas que estdo inseridos em
todos os ambientes, pessoal, escolar, familiar ou social e nas inter-relagdes que ocorrem

entre eles.

No que diz respeito aos fatores de risco pessoais, Blaya (2006) refere que algumas
situacbes perinatais como a prematuridade, o baixo peso ao nascer, a exposi¢do
intrauterina a drogas, alcool e outras substancias téxicas, bem como as dificuldades
associadas a um mau ambiente familiar durante a gravidez, parecem influenciar
positivamente o comportamento violento. Outro fator pessoal diz respeito ao género
sexual, sendo os rapazes mais vitimizadores, por um lado, e também mais vitimizados,

por outro®® (Athanasiades & Deliyani-Koumitzis, 2010).

Relativamente aos fatores de risco familiares, a falta de comunicacéo, a falta de regras, a
autoridade excessiva, a falta de clareza dos papéis parentais, sdo fatores suscetiveis de
criar comportamentos violentos entre as criangas, enquanto que as criancas maltratadas
também podem ser maltratantes, repetindo elas proprias a violéncia de que sdo alvo,
havendo também uma propensdo para a violéncia das criangas cujos pais sdo
toxicodependentes ou alcodlicos (Blaya, 2006). Neste sentido Gil Villa (2020a)
acrescenta ainda que em contextos violentos e pobres uma crianga que observa como o
seu pai maltrata a sua mae pode no futuro reagir reproduzindo esse padréo, ora exibindo

condutas opostas, incluindo a inibicdo, para se conseguir defender.

Olweus (1993) acrescenta que 0s agressores sdo muitas vezes oriundos de familias onde
a violéncia € comum e ha falta de harmonia, por outro lado as familias superprotetoras
podem ndo desenvolver competéncias sociais e estratégias para fazer face a violéncia, o

que ndo protege as criangas da vitimizagé&o.

Segundo Urra (2009), a influéncia do ambiente familiar é um dos fatores mais
estruturados para a ocorréncia de bullying, quer pela auséncia de uma figura masculina
ou presenca de uma figura agressiva, quer pelas novas estruturas familiares, com a
coabitacdo de filhos de diferentes unides. Com a entrada na adolescéncia, que se
caracteriza pelas inimeras mudancas biologicas, cognitivas, emocionais e sociais, 0

jovem passa por uma fase mais vulneravel no seu desenvolvimento. Como resposta a

19 Tradugdo livre da autora
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estas profundas alteracdes, alguns jovens podem apresentar um desenvolvimento

desequilibrado (problemas comportamentais e psicoldgicos).

Os fatores de risco sociais que segundo Blaya (2006) mais parecem favorecer 0s
comportamentos violentos, sdo 0os ambientes violentos, embora por vezes situacdes de

pobreza e de exclusdo, também o possam fomentar.

Por ultimo, e de acordo com a mesma autora, os fatores de risco escolares estdo
relacionados percetivelmente com o ambiente onde a escola esté inserida. A escola, para
além do papel de educadora do ponto de vista do conhecimento formal, funciona também
como um local de socializacdo, onde a crianca vai aprender a relacionar-se com 0s outros
segundo regras. Neste sentido vao existir fatores que podem contribuir para um ambiente
agressivo na escola e que se relacionam com o ambiente escolar. Blaya (2006), refere que
a falta de regras claras e coerentes e as injusticas das san¢fes sdo fatores predisponentes

para a violéncia na escola.

Na perspetiva de Orpinas & Horne (2005) diferentes estudos referem a existéncia de
motivos que colocam os jovens em situagéo de risco face ao bullying. Os fatores pessoais,
familiares, ambientais tém sido indicados como associados a este fendmeno. Sendo que,
embora analisados independentemente, estes ndo deverdo ser vistos dessa forma, pois

segundo este modelo, eles interagem e relacionam-se entre si.

Para estes autores, entre os fatores de risco pessoais, as investigacdes destacam o género,
verificando-se uma maior percentagem de jovens do sexo masculino envolvidos em
situacOes de bullying. Os rapazes sdo tendencialmente os agressores e as vitimas, isto é,
na maior parte das vezes, o0 agressor e a vitima sdo do sexo masculino. Mas nem todos 0s
rapazes sdo agressivos, 0 que, nao permite excluir o fator socializacdo nem tomar esta

estatistica como regra.

Neste sentido é consensual que sdo varios os fatores pessoais que influenciam a préatica
de bullying entre a esmagadora maioria das investigacdes empiricas sobre o fenémeno, a
existéncia de uma diferenca significativa entre comportamentos de bullying manifestados
pelos rapazes (fundamentalmente diretos e fisicos), comparativamente aos
comportamentos de bullying manifestados pelas raparigas (fundamentalmente indiretos e

relacionais) (Seixas, 2009).
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Também a etnia, a religido, as op¢des sexuais e as proprias carateristicas fisicas (ser gordo
magro, alto, baixo, usar dculos, entre outras) tendem a ser fatores de risco para muitas

criangas e jovens.

Segundo Gil Villa (2020a) a etnia é a variavel que mais potencia a diferenca no contexto

escolar e que pode levar ao bullying.

De acordo com o estudo Rodriguez Hidalgo (2010) referido por Gil Villa (2020a), e um
dos poucos realizados em Espanha especifico ao bullying praticado a causas étnicas
conclui que as vitimas de agressdo deste tipo de bullying existem numa propor¢édo
bastante consideravel e que se manifesta pelo facto de as mesmas terem uma aparéncia

diferente, por serem de paises diferentes ou ainda de outras ragas ou culturas.

Numa investigagao dirigida por Gil Villaem 2012 em escolas publicas de Castilha e Ledn
durante o ano letivo 2007/2008, verificou que se por um lado, os estudantes emigrantes
tém mais probabilidades de serem vitimas por outro no que se refere a cometer infragdes

comuns, como vandalismo e lutas, estes registam valores muito inferiores (ibidem).

Robles Gavira (2017) referido por Gil Villa (2020a) desmistifica o facto de se considerar
o aluno imigrante como um aluno problematico e potencialmente violento, salvo algumas

excecdes de minorias com insucesso escolar e pertencentes a gangs.

Conforme Gil Villa (2020a) «dentro do bullying étnico nem todas as conclusfes séo
extrapolaveis a todos os grupos» (p. 28). De referir ainda, tal como faz o autor atras
referido que criangas de etnia cigana sdo também, muitas vezes, consideradas mais
agressivas gue 0s «paios», mas em termos de percentagens, existem estudos que revelam

0 contrério, «a percecao da agressividade é uma questdo cultural» (ibidem).

Sobre a etnia, nos estudos de Vervoort, Scholte & Overbeek (2010), verificou-se que 0s
adolescentes pertencentes a minorias étnicas eram menos vitimas, mas nao foi encontrada
uma diferenca significativa para o caso dos agressores. A vitimizagdo foi mais prevalente
em classes etnicamente heterogéneas. Além disso, os autores referiram que 0s
adolescentes de minorias étnicas agrediam e intimidavam mais os adolescentes das

classes mais etnicamente heterogéneas.

As caracteristicas bioldgicas e comportamentais da crianga também aumentam o risco de
violéncia. De salientar o exemplo das criancas que sofrem de desordem por défice de

atencdo com ou sem hiperatividade, as criancas com problemas motores, com
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dificuldades de aprendizagem, com complicagdes perinatais e comprometimentos

mentais que sdo mais suscetiveis a este risco (Orpinas & Horne, 2005).

De acordo com 0s mesmos autores 0 insucesso escolar pode também estar associado a
pratica de bullying, isto porque um rendimento escolar pobre resulta num reforco
comportamental menos eficaz. A falta de competéncias sociais é igualmente apontada
como um fator importante, sendo que muitos agressores e vitimas apresentam
comprometimentos neste sentido. Quando ndo existem problemas nesta area h4 uma
maior probabilidade de um ajustamento social positivo e melhor capacidade de resolucao

de problemas.

Matos et al. (2009) classificam os fatores potenciadores de comportamentos de bullying

segundo trés niveis: individual, familiar e social.

A nivel individual salienta-se a ousadia elevada ou baixo nivel cognitivo, fraco
rendimento escolar, historias de agressdo precoce, consumo de substancias nocivas antes
dos 12 anos de idade. Os fatores individuais que mais tém sido testados pelos
investigadores sdo os problemas relacionados com complicagdes natais e perinatais; 0s
problemas de salde, em especial os problemas cardiacos; os disturbios psicolégicos
internalizados, como nervosismo, ansiedade e depressdo; os problemas de temperamento
ligados a concentracdo e a hiperatividade; a agressividade; a iniciacdo precoce de
condutas violentas; a crenca no comportamento antissocial; 0 abuso precoce de alcool e
drogas. Em alguns estudos, para além dos fatores anteriormente aludidos, foram ainda
considerados outros como o baixo nivel de inteligéncia, associado a uma maneira

inadequada de resolver os problemas que possam surgir.

Na mesma linha de analise Marczyk & Festinger (2005) identificou como fatores de risco
de caracter individual os défices cognitivos, especialmente relacionados com
competéncias verbais e de planificacdo; os erros na interpretacdo e processamento de
informacao social; as fracas competéncias sociais; a impulsividade; a hiperatividade; 0s
problemas de atencdo; o abuso de estupefacientes; o fraco controlo comportamental; a
procura de sensaces e historial anterior de comportamentos agressivos, de inicio

precoce.

Também os estudos de Bettencourt et al. (2006), realizados com o objetivo de procurar
compreender qual a relacdo entre a personalidade do individuo e o seu comportamento

agressivo, sob condicdes de provocacdo e na sua auséncia, permitiram constatar a
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existéncia de diversas variaveis da personalidade que influenciam o comportamento
agressivo, tanto perante situacOes de provocagdo como em condigdes neutras, tais como
a agressividade e a irritabilidade. No entanto, constatou-se que outras variaveis como, por
exemplo, a zanga ou a dissipacdo-ruminacdo, levam a que 0s comportamentos agressivos
surjam apenas quando ocorre provocacao. De entre os fatores de risco que se tém revelado
consistentes nas diversas pesquisas realizadas ao longo das Gltimas décadas, em diversos
paises, estes autores destacam como mais determinantes e também mais estaveis: a
hiperatividade, a impulsividade, o défice de atencdo, a tendéncia para as criancas
agressivas, disruptivas ou antissociais se revelarem agressores e manterem as condutas

antissociais, a relacdo entre a agressao escolar e a fraca empatia, sobretudo a afetiva.

Relativamente aos fatores que se tém revelado menos consistentes, 0s autores consideram
ser provavel que um baixo Quociente de Inteligéncia (QIl) e o insucesso académico se
encontrem relacionados com a agressdo escolar, enquanto a depressdo e a baixa
autoestima se encontram mais relacionadas com a agressao das raparigas do que com a

dos rapazes (ibidem).

A nivel familiar destaca-se o fraco envolvimento e supervisdo parental, as praticas
disciplinares dos pais, os conflitos violentos entre os progenitores, a discordia parental ou
separacgdo dos pais e a criminalidade familiar. A familia constitui-se num dos nucleos de
referéncia para a aquisi¢do de modelos de conduta, neste sentido alguns comportamentos
dos pais podem ser considerados como influentes para o desenvolvimento de
comportamentos agressivos nas criancgas e jovens (ibidem). Nesta linha de analise, Blaya
(2006) afirma que «0s pais s&o 0s primeiros referentes da crianga e servem de modelo em
termos de comportamento a adoptar» (p. 82). Esta autora considera que alguns fatores
familiares como a falta de supervisdo parental e de clarificacdo dos papéis familiares, a
auséncia de regras claras, os ambientes familiares demasiado autoritarios ou estilos
parentais inconsistentes, bem como a falta de comunicacdo sdo prenuncio de
comportamentos desviantes e violentos. Esta ideia € reforcada por Negreiros (2008)
quando afirma que ao crescer e interagir com um mau ambiente social e familiar a crianga
tende a apresentar comportamentos desajustados na sociedade. Se o estilo educativo dos
pais for negligente, sem imposicao de regras, desinteressado e ausente, ou se em sentido
contrario for autoritario com recurso a punicOes fisicas, maior é a probabilidade de

potenciar uma reacéo desajustada da crianga ou jovens noutros contextos.
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Para Smith (2006) os fatores familiares podem interligar-se com os fatores genéticos, com
0 temperamento e com 0 género. Este autor considera que os fatores de risco mais
importantes sdo os conflitos familiares em geral (entre pais e entre irm&os) e a forma
como ocorrem; as estratégias disciplinares parentais deficitarias, especialmente as mais
severas e inconsistentes; as relacdes negativas entre o progenitor e o filho e a depressédo

cronica da mae.

Bettencourt et al. (2006) acrescentam ainda, que a presenca de tracos de violéncia, de
conflitos parentais e divorcio, de pobreza, de provocacdo e de ma qualidade das relacdes
entre pais e filhos figuram como algumas das mais importantes variaveis situacionais que

influenciam 0s comportamentos agressivos das criangas.

Por altimo, a nivel social salienta-se a origem social, 0 baixo estatuto socioeconémico, as
infraestruturas fracas ou inexistentes, o desemprego, o trafico de substancias ilicitas e a
facil aquisicdo de armas, é na propria sociedade que se podem encontrar as causas de

muitas formas de violéncia que afetam as criangas e jovens (Martinez, 2006).

Alguns fatores que contribuem para tais comportamentos sdo o modelo econdémico
utilizado na maioria dos paises, que acentua, cada vez mais, as desigualdades sociais; 0s
processos migratorios conducentes a formacdo de guetos; o aumento das diferencas
sociais e 0 acesso ao bem-estar social; a facilidade de acesso a determinadas drogas e 0
consumo de alcool. Nesta perspetiva, a atitude da sociedade perante a violéncia é um fator
que pode incrementar a incidéncia deste tipo de comportamentos e assim, uma sociedade
individualista, que incita a competicdo, ndo pode exigir uma atitude tolerante de quem

nela se insere (ibidem).

Outro fator de risco associado aos comportamentos de bullying é a escola. De entre os
fatores de risco escolares, os mais referidos na literatura sdo os seguintes: 0 meio em que
a escola se insere, o tamanho e a estrutura da escola, o sistema de gestdo da disciplina, a
influencia da direcédo, a atitude dos docentes, 0 insucesso escolar e o ano de estudo

desejado (ibidem).

De acordo com Blaya (2006), os alunos com fraco desempenho escolar tém maior
probabilidade de se envolver em comportamentos violentos e de estabelecer relacGes
negativas com os docentes e com 0s seus pares. Para esta autora, «uma escola que ndo
consegue gerar um sentimento de sucesso, a valorizacdo da aprendizagem e uma ligagéo

forte nos seus alunos sera incapaz de fazer concorréncia aos grupos de pares desviantes
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no seio dos quais o0 aluno com insucesso sera mais facilmente tentado a valorizar-se» (p.
88). Destaca-se assim a necessidade de os professores desenvolverem o seu papel de
educadores e de considerarem os alunos como individuos. Para tal tera de haver formacéao
especifica, inicial e continua, dos professores e demais agentes educativos para que
estejam preparados para resolver os conflitos com que se deparam, cada vez mais, nos
estabelecimentos de ensino e servindo desta forma como um dos fatores de protegdo mais
eficaz contra a violéncia escolar (ibidem). Nesta linha de analise Beane (2010), reconhece
como fatores de risco 0 egocentrismo e a violéncia a que o jovem tem acesso facilitado,

através dos media ou do ambiente familiar.

Quanto aos fatores de protecdo, de acordo com Fernandes & Seixas (2012), «podemos
assumir que os fatores de risco e, portanto, facilitadores de comportamentos de bullying,
e os fatores de protecdo, sdo 0s mesmos, variando apenas na sua configuracdo» (p. 64).
Neste sentido € necessario identificar a existéncia de elementos protetores, intrinsecos ou
extrinsecos que possam ajudar e afastar as criancas e jovens de situagBes de bullying.
Como ja foi referido, os mesmos podem e devem existir a nivel familiar e escolar.
Segundo Blaya (2006) a nivel familiar o bom relacionamento da crianca/jovem com a
familia vai reforcar a sua autoestima, valorizando a atitude do aluno em relacéo a escola.
Urra (2009) corrobora esta ideia acrescentando que um adequado equilibrio emocional,
uma boa relagdo com familiares, amigos e comunidade, constituem-se como elementos

protetores da crianca e jovem;

anivel escolar uma cultura de escola que enfatiza o éxito e se baseia em san¢des positivas,
como 0s encorajamentos e as felicitagdes, acdes que terdo efeitos positivos no
comportamento dos alunos, contribuindo igualmente para fortalecer a ligagdo com a
escola, funcionara como um fator de protecdo no que diz respeito a comportamentos
desviantes. Acresce ainda, que as praticas escolares que ndo isolam os alunos
desnecessariamente (por exemplo, atraves de suspensdes e expulsdes) e ndo encorajam a
formacéo de grupos de pares desviantes, também reforgam a autoestima das criangas e
jovens, pois criam um sistema consistente de refor¢co e reconhecimento, agindo
preventivamente face a comportamentos antissociais. Outro fator de protecéo passara pela
implementacdo de programas de prevencdo que tenham em conta as diferentes formas de
violéncia entre iguais, que incluam perspetivas sobre o desempenho e que ndo sejam
dirigidos apenas aos alunos, mas, também, aos adultos. Os programas que se tém tornado

mais eficazes sdo aqueles que incluem a familia e toda a comunidade educativa (ibidem).
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Em suma, os fatores de protecdo vao ser todas as variareis que diminuem a probabilidade
da crianca ou jovem desenvolver comportamentos negativos ou indesejaveis (Reppold, et
al., 2002).

Para o conhecimento mais claro deste fendmeno, interessa apresentar uma explicitacao

das consequéncias nefastas que este veicula nos distintos agentes envolvidos.
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2.7 Consequéncias associadas ao fendmeno de Bullying

Segundo Almeida (2012) existem varias causas que favorecem situacGes de bullying e
que aumentam pela heterogeneidade existente no contexto escolar, uma vez, que ai
convivem jovens de diferentes etnias, culturas e niveis socioeconémicos, mas
independentemente das causas que estdo na sua origem, o bullying apresenta
consequéncias a varios niveis para 0s seus intervenientes, pois quando ndo existem e ndo

se fazem intervencdes todo o ambiente escolar fica profundamente afetado.

Calmaestra et al. (2016) acrescentam que esta forma de violéncia tem consequéncias

importantes para as pessoas nela envolvida e para a sociedade como um todo.

De acordo com Gini & Pazzoli (2009; Schnohr & Niclasen, 2006; Farrington et al., 2011),
nos ultimos anos, tem havido um aumento da quantidade de pesquisas que mostram as

consequéncias a curto, médio e longo prazo da pratica de bullying.

Felizmente médicos, psicologos escolares, professores, educadores e pais tornaram-se
cada vez mais conscientes das consequéncias nefastas deste problema entre criancas e

jovens.

Neste sentido sdo multiplas as consequéncias que advém deste fendmeno e que afetam
simultaneamente as vitimas (alunos vitimas), os agressores (alunos agressores) e 0S

alunos que testemunham as situacdes de bullying (alunos observadores).

Conforme Amado & Freire (2002), qualquer situacdo que interfira com alguma
intensidade nas relacGes interpessoais dos alunos de uma turma acarreta consequéncias
quer ao nivel da turma enquanto grupo (baixando o rendimento, gerando mal-estar entre
os diferentes membros), quer ao nivel individual (aluno vitima/agressor), quer mesmo ao

nivel da propria comunidade escolar.

Silva et al. (2013), referem que as consequéncias do bullying sdo de natureza psicossocial
e repercutem-se na vida das vitimas, agressores e espetadores. Cuba (2006) corrobora esta
ideia reforcando que a frequéncia de casos de bullying sem nenhum tipo de intervencao
traz sérias consequéncias, pois favorece comportamentos antissociais e de ndo aceitacao
ou quebra de regras que se podem estender para a vida adulta. As consequéncias negativas

existem tanto para agressores quanto para as vitimas e observadores.

Uma das consequéncias decorrente dos comportamentos de bullying serdo os problemas
de satude mental e fisica, tanto para as vitimas como para os agressores. No entanto é
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necessario categorizar/padronizar as consequéncias para cada um dos intervenientes
(Fekkles et al., 2005).

Em relagdo aos alunos vitimas, Neto (2005; Pedreira 2004) referem que estes tém maior
probabilidade de manifestar uma grande tenséo nervosa, sintomas como enurese noturna,
gastralgias e cefaleias, pesadelos, alteragdes do sono, ataques de ansiedade, desmaios,
vomitos, paralisias, hiperventilacdo podendo também surgir alteracdes de comportamento
(birras e negativismo, fobias e medos da escola) que, muitas vezes, resultam em

absentismo e abandono escolar (como forma de comportamento de evaséo).

Pereira (2002) aponta como consequéncias do bullying para as vitimas: a perda de
autoconfianga e confianca nos outros, a falta de autoestima, o autoconceito negativo e
depreciativo, a falta de concentracdo, a morte (suicidio ou vitima de homicidio), as
dificuldades de ajustamento na adolescéncia e vida adulta, nomeadamente problemas nas

relacdes intimas.

Segundo Fernandes & Seixas (2012) o bullying estard na base de depressdes e
dificuldades de insercdo social futuras da vitima, quando adulta. Acrescenta, ainda que
parece existir uma maior incidéncia de delinquéncia nos jovens com historial de bullying

na escola.

Para Serrano (2006), este fendmeno tem efeitos mais graves que a violéncia escolar
ocasional, ja que as vitimas estdo mais nervosas, sentem-se mais tristes e sos, apresentam
um menor rendimento escolar e maiores alteraces do sono do que as que sdo agredidas

ocasionalmente.

Peskin, Tortolero & Markham (2007) defendem que criancgas e adolescentes que sao

repetidamente vitimas de bullying podem desenvolver sintomas de internalizagao.

De acordo com Seixas (2005) as criancas e jovens vitimas de bullying s&o, por norma,
mais isoladas socialmente, tém baixos niveis de popularidade e dificuldade em fazer
amigos, passando muito tempo sozinhas na escola, o que pode desenvolver elevados
niveis de evitamento perante esta, bem como sentimentos de inseguranca e tal como
Pereira (2002) esta autora refere que a consequéncia extrema do bullying pode ser o
suicidio.

Os estudos de Fekkes et al. (2006) concluiram que o stress provocado pelo bullying faz

com que se desenvolvam problemas de saude somaética e psicologica.
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Ainda em relacdo ao aluno vitima, as situacdes de ameaca frequente no ambiente escolar,
baixam-lhe a autoestima e a autoconfianga, a no¢ao de controlo sobre o meio, levando-o
muitas vezes a refugiar-se no siléncio e na ndo-participagédo, podendo ainda tornar-se em
agressor, refugiar-se em grupos rivais, alterar o seu comportamento para agradar aos
agressores e deste modo integrar-se no seu grupo, mesmo que isso implique renunciar a

valores pré-escolares (Amado & Freire, 2002).

De acordo com Gil Villa (2020a; 2020b) ) as vitimas podem inverter os papéis e tornar-
se agressoras por duas razdes: por vinganca onde o papel do fracasso escolar é
preponderante para a formacdo de grupos ou gangs onde as vitimas passam a encontrar
um aumento de autoestima e insercdo nesses grupos passando a praticar atos de violéncia
seja contra grupos rivais, seja contra um companheiro com um sentimento de vinganga,
enquadrado numa elaboracdo mental, bastante organizada e abstrata com tendéncia a
personificar a vinganca contra o sistema, atos mais proprios da dinamica de bandos ou
gangs; ou como complemento psicolégico, ndo como reacdo mas apenas por
complemento o que explica a pequena percentagem de vitimas maltratadas no bullying
que diferem ndo s6 no numero como também nas suas carateristicas. Os agressores ditos
«puros» segundo Gil Villa (2020a) exibem um perfil diferente sendo em muitos casos
alunos populares que sabem exercer técnicas de manipulagdo entre os seus colegas. Pelo
contrério, as vitimas que se tornam agressoras exercem as agressdes nao sobre os seus
agressores, mas sobre outras pessoas e poderdo ter problemas de relacionamento, certa

instabilidade e tendéncia a depressao e ansiedade.

Para Lopez (2006), a vitimizacdo assume assim especial relevo quando a vitima € crianca,
uma vez, que a personalidade esta em formacdo e podera trazer consequéncias como a
diminuicdo da motivacdo académica, da participagdo nas atividades escolares e 0 aumento
do receio em frequentar a escola. A crianga vitimizada tendera a adoecer com mais
frequéncia que as outras criancas, a ter problemas de sono, de alimentacdo e

manifestacdes psicossomaticas (dores, pesadelos, diarreia, entre outros).

Conforme Martins (2007), as criangas agressoras, vitimas e vitimas/agressoras tém muitas
vezes problemas quer ao nivel das aprendizagens académicas, quer ao nivel do

rendimento escolar e do absentismo.

Em suma, diversos autores identificam varias consequéncias do bullying nas vitimas, quer

psicossomaticas (irritabilidade, nervosismo, cansaco, falta de apetite, insonias), quer ao
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nivel da saude, com sintomas fisicos (dores de cabeca, garganta, barriga) e quer ao nivel
do bem-estar psicologico, através de sentimentos de soliddo, tristeza, infelicidade, baixo
autoconceito, elevados niveis de depressao, ansiedade e maior risco de suicidio (Cardoso,
2009; Urra, 2009; Seixas, 2012).

Em 20203, Gil Villa, reforcando esta ideia, acrescenta que o bullying para além de adotar
diversas formas de expressdo pode ter consequéncias negativas em diferentes niveis de

ensino podendo levar ao suicidio — bullycide.

Segundo a literatura este fendmeno a nivel fisico pode também contribuir para o

desenvolvimento de perturbacfes alimentares como a anorexia e a bulimia nervosa.

Sobre as marcas psicolégicas Urra (2009) alerta que embora ndo sejam visiveis, as vitimas
tém uma imagem muito negativa de si proprias e sdo muito inseguras nas relagdes com
0s outros. «Para a vitima € dificil falar, pois sente vergonha e culpabilidade. Cré que
merece 0 que lhe aconteceu por ser diferente dos outros» (p. 333). Silva (2006) refor¢a
esta ideia acrescentando que as vitimas acreditam que sdo merecedoras dos atos de
violéncia e, portanto, ficam bastante constrangidas, chegando ao ponto de néo ter coragem
de manifestar-se, mantendo-se em siléncio e fechando-se no seu sofrimento, durante

tempo indeterminado.

Vlachou et al. (2011) alertam que sem intervencdo do adulto as criangas vitimas tendem
a ser vitimas de forma repetitiva o que pode levar a uma situacdo de exclusdo, depressao

e baixa autoestima constante.

No que diz respeito ao aluno agressor, as situacfes de agressividade trazem-lhe graves
consequéncias pessoais e sociais. Interiorizando um modo de lidar com os outros
baseados no uso da forca e de outros tipos de poder, a sua personalidade e o seu modo de
estar na sociedade podera ser marcada com reflexos muito negativos na idade adulta. A
incidéncia de problemas de delinquéncia neste tipo de jovens é bastante superior a
daqueles que ndo apresentam este tipo de comportamento (Olweus, 2000; Amado &
Freire, 2002).

De acordo com Gini & Pazzoli (2009) os agressores também apresentam maior
probabilidade de perturbacdes psicossomaticas do que as criangas néo relacionadas com

o0 bullying, contudo esta probabilidade € inferior a das vitimas.
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Em termos de escola estes tendem a ter maior probabilidade de ndo gostarem da mesma
e de adotarem outros comportamentos ndo-saudaveis, como fumar e beber (Schnohr &
Niclasen, 2006).

As pesquisas realizadas por Olweus (1993) permitem concluir a existéncia de uma forte
correlacdo entre a pratica do bullying sobre os colegas em idade escolar e a experiéncia
de problemas legais ou criminais na idade adulta, dado que existe uma grande
possibilidade de estes comportamentos se tornarem crénicos, crescendo com 0s
individuos e continuando a revelar-se na fase adulta, interferindo sempre de forma
negativa com a sua capacidade para desenvolver e manter relacionamentos positivos.
Pereira (1999) reforca esta ideia ao afirmar que muitas das criangas agressoras, entram na
marginalidade, apresentando comportamentos desviantes ou perturbacgdes de conduta que

se vao agravando ao longo dos anos.

Quando adultos os agressores, segundo Harris & Petrie (2006), poderdo ter filhos que
também o véo ser, além disso serdo certamente mais propensos a envolverem-se em
crimes violentos e em abusos com 0s cOnjuges, recorrendo muitas vezes ao castigo fisico

com os proprios filhos, justificando-se desta forma a disfuncdo que persiste.

Ainda como consequéncias para 0s agressores existem relatos que estes podem a vir a
tornar-se vitimas, normalmente isto sucede na passagem de um grau de escolaridade para
outro, exemplo, da passagem do 1° Ciclo para o 2° Ciclo, que muitas das vezes implica a
mudanca de instalagcdes escolares. Com o passar do tempo estes alunos também se podem
sentir sozinhos e rejeitados pelos demais. Sobre esta consequéncia Turkel (2007)
acrescenta que tanto 0s agressores como as vitimas apresentam maior probabilidade de
terem comportamentos violentos no futuro, comparando com outras criangas ou jovens
que nunca estiveram envolvidos em bullying. E provavel que se referisse as vitimas que

sdo simultaneamente agressoras.

No que se refere aos alunos observadores sdo igualmente afetados, uma vez que, se as
situacOes se repetem frequentemente, acabam por se sentir impotentes para intervir
tornando-se assim indiferentes e tomando atitudes de distanciamento e de ndo intervencéao
ativa em situacbes que causam sofrimento ao outro, 0 que se vai refletir no seu
desenvolvimento sociomoral e na criacdo de uma sociedade em que cada elemento se

«preocupe» com o bem-estar de todos 0s outros (Amado & Freire, 2002).
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Neste sentido as situacdes de agressividade vao trazer-lhes graves consequéncias pessoais
e sociais, nomeadamente, dificuldade em respeitar a lei e os problemas que dai advém; a
crenga na forga, para solugdo dos seus problemas; problemas de relacionamento afetivo
e social; incapacidade ou dificuldade de autocontrolo e comportamentos antissociais
(Pereira 2002).

As criancas que testemunham bullying podem aprender que o desrespeito, a intimidacéo
e a crueldade podem ser recompensados e podem sentir-se encorajados a imitar esses
comportamentos ou, por outro lado, sentir um clima de medo na escola (Committee for
Children, 2001/2005). Neste sentido e conforme Amado & Freire (2002), os agressores
vao interiorizando um modo de lidar com os outros baseados no uso da forga e de outros
tipos de poder, a sua personalidade e o seu modo de estar na sociedade podera ser marcada
com reflexos muito negativos na idade adulta. A incidéncia de problemas de delinquéncia
neste tipo de jovens é bastante superior a daqueles que ndo apresentam este tipo de

comportamento.

Urra (2009) acrescenta que a «exposi¢cdo a violéncia pode dar lugar a uma conduta
antissocial, passiva perante os problemas alheios, a relacdes entre iguais de dominio-
submissdo, a valores pouco solidarios» (p. 335), para os alunos que apenas

testemunham/observam situacdes de bullying.

Segundo o mesmo autor os observadores manifestam alguns sentimentos de fraqueza e

depressao, pois ora estdo a sofrer, ora estdo a aprender comportamentos negativos.

Geralmente a curto, a médio e a longo prazo grande parte dos alunos observadores de
bullying vai calar-se por medo de ser a proxima vitima, por nao saber como agir ou por
ndo acreditar nas atitudes positivas e eficazes da escola em relacdo ao bullying (Lopes
Neto 2005; Berger, 2007).

Conforme os estudos de Sourander et al. (2007) as criangas envolvidas no fendbmeno de
bullying para além dos custos pessoais e dor que trazem para 0s demais seres humanos e
para eles proprios, o resultado dos seus comportamentos resultam em problemas graves

e persistentes, que se traduzem em enormes custos publicos.

Em qualquer esfera de participacéo no bullying, quer como vitimas, quer como agressores
ou observadores as atitudes de abuso de poder podem acarretar problemas graves no
desenvolvimento das criancas e adolescentes que se refletirdo até mesmo na vida adulta

(Obrdalj et al., 2013).
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Evitar as consequéncias que afetam os diferentes intervenientes no fenomeno de bullying,
ndo sera tarefa facil, mas se todos 0s que rodeiam as criangas, pais, amigos, professores
e auxiliares nas escolas, estiverem atentos a possiveis sinais que podem despontar o

fendmeno, ser, pois, uma mais-valia para a sua prevencao.
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2.8 Sinais de alerta do fenomeno de Bullying

De acordo com Calmaestra et al. (2016) a «Lei do Siléncio» que prevalece diante deste

fendmeno agrava a situacéo e torna-a mais dificil a sua identificacao.

Segundo Fante (2005) e como ja foi referido, identificar esta problemaética é dificil, visto
ser muito peculiar, sendo preciso estar atento a qualquer mudanga no comportamento,

ainda que a mesma possa parecer insignificante.

Seguindo esta linha de analise é de reforcar que os sinais de alerta sdo de extrema

importancia, uma vez, que podem ajudar atempadamente vitimas e agressores.

As criancas ou os adolescentes que sdo vitimas de bullying podem apresentar varios sinais

tanto ao nivel da escola como em casa.

De uma forma geral, no que respeita ao bullying, Diaz-Aguado (2005) considera
indispensavel que exista intervencdo caso sejam observados alguns dos seguintes sinais:
padrdo de mal-estar fisico, tal como dores de cabeca ou estbmago, ansiedade face aos
percursos de e para a escola; mudancas de temperamento ou comportamento; sinais de
ansiedade ou tristeza, como dificuldade em adormecer, falta de apetite, pesadelos,
introversdo ou insociabilidade; objetos desaparecidos ou propriedade danificada; cortes
ou nddoas negras sem explicacdo; alteracdo, no sentido negativo, do desempenho escolar
ou perda de motivacéo e interesse pela escola e relutancia da crianga / jovem em dizer o

gue o apoguenta e autoflagelacédo ou tentativa de suicidio.

Ao nivel da escola e de acordo com Amado & Freire (2002) podem ser encontrados sinais
primarios e sinais secundarios. Dos sinais primarios fazem parte o serem ridicularizados,
ameagados, chamarem-lhes nomes, serem dominados, estarem sujeitos a brincadeiras e
risadas de modo ridicularizante, serem empurrados, pontapeados, espancados, serem
envolvidos em brigas onde assumem uma atitude perfeitamente defensiva e de onde se
tentam afastar, os seus bens, como por exemplo, o material escolar, sdo muitas vezes
espalhados, escondidos ou destruidos, aparecem com ferimentos, cortes, com roupa
rasgada sem explicacdo; a estes sinais, Olweus (1993) acrescenta ainda que normalmente
sdo motivo de piadas ndo amigaveis; 0s sinais secundarios caracterizam-se pelo
isolamento e a excluséo do grupo de pares durante os intervalos, serem os ultimos a ser
escolhidos para jogos de equipa, tentam ficar préximo do professor ou de outros adultos

durante os intervalos, aparentemente ndo tém um «melhor amigo», parecem depressivos,
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apresentam uma reducao repentina no desempenho escolar, tém dificuldades em falar em
frente a turma, mostram ao mesmo tempo ansiedade e inseguranca, parecem angustiados,
infelizes e deprimidos (Olweus, 1993; Amado & Freire, 2002).

De acordo com 0s mesmos autores, no que diz respeito aos sinais de alerta em casa, 0s
mesmos podem ser primarios e secundarios, deste modo, 0s possiveis sinais primarios
que poderdo ser percebidos pelos pais quando os filhos chegam da escola sdo: chegar a
casa com a roupa rasgada, com os livros estragados ou ainda com ferimentos e cortes sem
explicacdo natural; dos sinais secundarios destacam-se o facto de ndo levarem colegas da
turma ou outros amigos para casa, nao terem amigos com quem partilhar o tempo livre,
nédo serem convidados nem organizarem festas, estarem receosos ou relutantes em ir para
a escola, terem pouco apetite, repetidas dores de cabeca e de estdmago, escolherem um
percurso pouco légico para ir e vir da escola, sono desassossegado, com pesadelos
frequentes, desinteresse pelos trabalhos escolares, com consequente mau aproveitamento,
infelizes, tristes, deprimidos, com mudancas repetidas de humor e podem pedir ou desviar
dinheiro a familia para dar aos agressores.

Tal como acontece com a vitima, o agressor também apresenta sinais de alerta aos quais
se deve estar atento quer na escola quer em casa. Neste sentido, podem ter grandes
necessidades de dominar e vencer através do poder ou da ameaca e da submissdo. A
impulsividade, o zangarem-se facilmente e terem baixa tolerancia a frustracdo podem ser
sinais desenqueadores de agressividade, assim como o facto de serem oposicionistas,
provocadores e agressivos para com o0s colegas e com os adultos, o envolverem-se
precocemente em outros comportamentos antissociais também podem ditar sinais de
alerta (Olweus, 2000). Em 1993 o mesmo autor refere que na escola, 0s agressores
normalmente importunam outros alunos de maneira desagradavel, insultam, agridem,
ridicularizam e estragam o0s pertences dos seus colegas. Podem apresentar esse
comportamento diante de qualquer aluno, mas os seus alvos preferenciais sdo os alunos
mais fracos. Muitos sdo capazes ainda de induzir outros colegas a fazerem o «trabalho
sujo» para ficarem em segundo plano. Os agressores tém forte necessidade de dominar os
outros, ficam irritados com facilidade, sdo intolerantes e tém dificuldades para obedecer
as regras, sdo desafiadores e bons para falarem sobre si mesmos, inclusive em situacoes
dificeis, sdo considerados valentdes e durbes, tém autoestima e, com frequéncia,

infelizmente, sdo apoiados mesmo que por um grupo pequeno de colegas (ibidem).
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Na atualidade, sdo cada vez mais 0s autores a investigar o fenomeno bullying,
principalmente o que decorre nas escolas entre alunos (Nunes, Pereira & Silva, 2009),
mas, apesar de muito ser dito em termos do 1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico no que ao
bullying diz respeito, pouco se tem vindo a estudar acerca do que ocorre em contexto de

Ensino Pré-Escolar.
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2.9 O Ensino Pré-Escolar

De acordo Vasconcelos & Assis (2008) o Ensino Pré-Escolar surge em Portugal no século
XIX associado a afirmacdo da classe média que se tornava mais influente e mais educada,
sendo portadora de novos valores relativos a educagdo da crianca e do cidaddo. No
entanto, segundo a Associacdo de Profissionais de Educagéo de Infancia — APEI (2020)

as primeiras instituicdes especificamente para criancas até aos 6 anos datam de 1834.

Durante o periodo da Monarquia, diversas entidades pablicas e privadas dedicaram-se a
educacdo de criancas em idade ndo escolar, quer nas vertentes de assisténcia social de
apoio as familias e das criancas desvalidas, nomeadamente, através da Sociedade das
Casa de Asilo de Infancia Desvalida, quer de acdo educativa orientada

predominantemente para o desenvolvimento da crianca (Vasconcelos & Assis, 2008).

Conforme a APEI (2020) o inicio da Educacdo de Infancia como sistema publico de
educacao surge nas ultimas décadas da Monarquia, correspondente a primeira legislacao
sobre educacéo infantil?®, relativa aos objetivos da Educagdo Pré-Escolar e a formagio

dos educadores.

E depois da implantacdo da Republica, em 1910, que a Educacio Pré-Escolar adquire um
estatuto especifico no sistema oficial de ensino (Vasconcelos & Assis, 2008). Logo em
1911, foi criada a rede privada de Jardins-Escolas Jodo de Deus, de acordo com o0 modelo
pedagdgico do seu mentor. Paralelamente, dando cumprimento ao Programa do Partido
Republicano Portugués, foi criada oficialmente a educacao de infancia, mas muito pouco,

foi feito devido a situacdo econdémica cadtica do pais (ibidem).

No periodo de 1910 a 1926 foram criados 11 jardins-de-infancia, 7 oficiais e 4 privados
todos no género do de Jodo de Deus (APEI, 2020).

Nas primeiras décadas do Estado Novo foram extintos os jardins-de-infancia oficiais e as
medidas politicas orientaram-se no sentido de estimular a func&o educativa da familia e
no apoio a institui¢des particulares. O Ministério da Educacgdo deixou de ser responsavel
pela Educacdo Pre-Escolar, enquanto outros ministérios desenvolviam servigos para as
criangas antes da sua entrada no ensino obrigatorio sendo o objetivo principal destes
servigos, a diminui¢do da mortalidade infantil onde a enfermeira de saide publica tinha

um papel fundamental. Verificou-se que até 1906 a maioria dos centros para as criangas

20 Diario do Governo, n° 141 de 27 de junho de 1886
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com menos de 6 anos nao tinham objetivos educacionais preocupando-se com os cuidados

e necessidades mais basicas das criangas (ibidem).

Em 1971 com Veiga Sim@o no Ministério da Educacdo, a Educacdo Pré-Escolar foi
reintegrada no sistema educativo oficial fazendo parte de uma remodelacdo total do
sistema educativo portugués, que foi interrompido devido a Revolucédo do 25 de Abril de
1974. Apds 1974 notou-se um aumento significativo do nimero de jardins de infancia e
creches, do nimero de escolas de formacdo de educadores de infancia e ainda no nimero

de centros de educacéo especial.

Os servigos de educacdo infantil passaram a estar dependentes de dois ministérios, o
Ministério da Educacdo e o Ministério do Emprego e Seguranca Social. De acordo com
a filosofia do novo sistema pds-revolucdo, estender a pré-escolaridade a toda a populagéo
tornou-se um objetivo nacional, promover o bem-estar social e desenvolver as

potencialidades das criancas?® (ibidem).

Posteriormente em 1978/79, ainda de acordo com a APEI (2020), foram criados jardins
de infancia pertencentes a rede oficial do Ministério da Educacéo, com prioridade em
situar estes novos equipamentos em areas onde existiam poucos ou nenhuns jardins de

infancia, havendo um aumento de 65% destas instituicdes oficiais.

Em 1986/87 foi possivel verificar que o nimero dos Jardins de Infancia pertencentes ao
Ministério da Educacdo, 3303, (oficiais e particulares) era superior ao do Ministério do

Trabalho e da Solidariedade Social, 1148, (creches e Jardins-de Infancia).

Nos finais dos anos 80, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo e com o
inicio da reforma do sistema educativo o Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social

tutelou todas as opcOes de cuidados infantis até aos 3 anos com as seguintes opgoes:
= Creche (setor publico e privado);
= Amas oficializadas (setor publico e privado);
= Creches familiares (setor publico e privado).

O Ministério da Educacéo e o Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social tutelaram

a Educacédo Pré-Escolar, o Jardim de Infancia como o contexto educativo para criancas

2L Dr. N° 542/79
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dos 3 aos 6 anos. Os seus objetivos e condi¢Ges de funcionamento apareciam citados no
Dr. N° 542/1984 (ibidem).

Constata-se assim que foi no século XX, com a reorganizagdo das rela¢cbes humanas e as
consequentes mudancas no papel da mulher e da familia, que se observou uma intensa
producdo de conhecimentos sobre o desenvolvimento, as necessidades e as competéncias
das criangas. Nas ultimas décadas, a infancia e as inimeras questdes que envolvem as
criangas tém sido pauta ndo so das discussdes dos diferentes campos de investigacdo

cientifica, como também da politica e dos media (Vasconcelos & Assis, 2008).

A literatura atribuia esta recente atencdo especial ao facto que o mundo atual introduziu
novas circunstancias e condicGes a vida das criancas e a insercdo social da infancia,

enquadraveis no que denominaram de paradoxos da infancia.

Os servicos de apoio a infancia tém uma histéria relativamente longa em Portugal, embora
0 seu grau de cobertura se tivesse mantido extremamente baixo até as décadas mais
recentes, sendo sempre todas as instalacdes existentes, instalagdes de solidariedade. Ao
longo dos anos esta area tem-se vindo a desenvolver, mas apenas no ano de 1995, se pode
dizer, que foi um momento chave na Educacéo Pré-Escolar Portuguesa pois criou-se uma
rede nacional de estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar (jardins de infancia),
passando a educagdo nesses anos prévios a escolaridade bésica a ser também da
responsabilidade do estado. Visava-se, assim garantir igualdade de acesso a educacdo a
todas as criancas?®? enfatizando-se a necessidade de cada uma usufruir de um
desenvolvimento social e pessoal equilibrado. No mesmo ano, foi dada orientacao oficial
acerca das carateristicas fisicas dos Jardins-de-infancia: qualidade estética, recursos
maltiplos e materiais naturais. A Educagdo Pré-Escolar foi oficialmente definida como o
lugar de desenvolvimento de atitudes e de aprendizagem da linguagem, de expressdo

artistica e de um conhecimento geral do mundo.

De acordo com Vasconcelos & Assis (2008) em nome da igualdade de oportunidades e
da promocdo da qualidade, a Educacéo Pré-Escolar foi, desde 1995, assumida pelo
Governo como primeira prioridade de politica educativa e como fator decisivo de
desenvolvimento da sociedade portuguesa. Do acesso das criangas a uma Educacdo Preé-
Escolar de qualidade depende, em parte significativa, 0 seu sucesso em futuros niveis de

escolarizacéo, tornando-se essencial garantir, em todos os estabelecimentos que integram

2 Decreto-Lei N.° 147/97
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a Rede Nacional de Educacdo Pré-Escolar, a devida articulacdo entre a dimensdo
educativa e a dimenséo de apoio social a familia. Com efeito, a Educacdo Pré-Escolar
constituiu-se um fator insubstituivel do processo de aprendizagem, como primeiro passo
da educacéo basica e como modo de concretizar o objetivo da UNESCO de educacdo de

qualidade para todos.

A partir de 1997, o Ministério da Educacdo implementou o Programa de Expansdo da
Rede de Educacédo Pré-Escolar, com o lema «Um Bom Comeco Vale para toda a Vida».

A partir daqui observa-se uma nova evolucdo na educacéo de infancia, com a criacdo de
um grande namero de jardins de infancia por todo o pais, com a defini¢do da Lei Quadro
da Educacéo Pré-Escolar que a consagrou como a primeira etapa da educa¢éo bésica e o
Despacho N° 5220 com as Orientac¢des Curriculares para a mesma, documento orientador
da pratica pedagogica (APEI, 2020). Com esta Lei ficou definido o papel participativo
das familias, bem como o papel estratégico do Estado, das Autarquias e da iniciativa
particular, cooperativa e social. O Ministério da Educacdo passou a assumir a tutela
pedagogica de todas as instituicdes, foram clarificados os conceitos de rede publica e de
rede privada, devendo o Estado promover a expansdo de jardins de infancia da rede
publica e ir gradualmente assegurando a gratuitidade da componente educativa da
Educacdo Pré-Escolar. A par da valorizagdo da componente educativa é implementada a
componente de apoio a familia em parceria com as Autarquias (ibidem).

Na contemporaneidade, segundo Roséario, Nufiez & Gonzalez-Pienda (2007), a Educacao
Pré-Escolar é a primeira fase da educacdo escolar na vida da crianca, onde processos

implicitos, ao aprender sdo desenvolvidos.

A visdo destes autores é refor¢cada com a Lei N.° 5/97 de 10 de Fevereiro (Lei Quadro da
Educacéo Pré-Escolar?®), que declara que esta é a primeira etapa da educagéo bésica no
processo de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da acdo educativa da familia,
com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formagdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena inser¢do na sociedade

como ser auténomo, livre e solidario.

Conforme o artigo N.° 3 a Educacdo Pré-Escolar refere-se as criancas dos 3 anos até ao

ingresso na escolaridade obrigatoria e € ministrada em estabelecimentos de Educagéo Pré-

2 Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar - https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnfancia/documentos/lei-
quadro_educacao_pre-escolar.pdf
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Escolar; a frequéncia na mesma é facultativa, reconhecendo a familia o primeiro papel na
educacéo dos filhos, consagrando-se, contudo, a sua universalidade para as criangas que
perfazem 5 anos de idade. Por estabelecimento de Educacdo Pré-Escolar entende-se a
instituicdo que presta servicos vocacionados para o desenvolvimento da crianga,

proporcionando-lhe atividades educativas e atividades de apoio a familia.

De acordo com o Artigo N° 9 da Lei N.° 5/97 de 10 de fevereiro as redes de Educagao
Pré-Escolar sdo constituidas por uma rede publica e uma rede privada, complementares

entre si, visando a oferta universal e a boa gestdo dos recursos publicos.

Segundo a Direcdo-Geral de Educacdo (DGE, 2020) a rede publica integra os
estabelecimentos de Educacéo Pré-Escolar criados e a funcionar na direta dependéncia da
administracdo publica central e local, isto é, do Ministério da Educacdo e do Ministério
do Trabalho e da Solidariedade. A rede privada integra os estabelecimentos de Educacéo
Pré-Escolar que funcionem em estabelecimentos de ensino particular ou cooperativo, em
instituigdes particulares de solidariedade social e em instituigdes, sem fins lucrativos, que

prossigam atividades no dominio da educacao e do ensino.

Em qualquer uma das redes sdo asseguradas as criancas e as familias as seguintes
componentes:

« letiva, que compreende 5 horas diérias de atividades letivas orientadas pelo/a educador/a
responsavel;

« atividades de animagdo e de apoio a familia que abrangem as entradas, o servigo de

almoco, as atividades de animacdo socioeducativa e os periodos de interrupcao letiva.

Com esta oferta os pais podem inscrever os filhos na rede pablica ou na rede privada,
independentemente do seu poder economico pois na Educacéo Pré-Escolar a frequéncia
da componente letiva é gratuita na rede publica e na rede privada sem fins lucrativos. Esta
componente é integralmente financiada pelo Ministério da Educacdo, a excecdo dos
estabelecimentos do ensino particular e cooperativo que pertencem a rede privada com

fins lucrativos (ibidem).

O Ministério da Educacdo apoia as familias, em particular as menos favorecidas do ponto

de vista econémico, que optam pela frequéncia em estabelecimentos do ensino particular
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e cooperativo. Com as entidades titulares mencionadas sdo celebrados contratos de

desenvolvimento da Educacéo Pré-Escolar, na modalidade de apoio a familia?* (ibidem).

Na rede publica e na rede privada sem fins lucrativos, se a crianca apenas frequentar a
componente letiva, sem usufruir da refeicdo e das atividades de animacdo e de apoio a
familia, a sua frequéncia é gratuita. Caso usufrua das atividades de animacao e de apoio
a familia (as entradas, o servico de almoco, as atividades de animacdo socioeducativa e
o0s periodos de interrupgdo letiva) a comparticipacdo dos pais/encarregados de educacao
é calculada de acordo com os rendimentos da familia, estando a formula de célculo

legalmente prevista® (ibidem).

Relativamente a Educacdo Pré-escolar itinerante é uma modalidade de Educagdo Pré-
Escolar que possibilita o acesso das criangas dos 3 aos 5 anos de idade residentes em
zonas rurais, a atividades educativas naqueles locais onde, pelo niumero insuficiente de
criancas, (menos de quinze), ndo é possivel a criagdo de um Jardim-de-Infancia. Nesta
valéncia o (a) educador (a) de infancia desloca-se as diferentes localidades
geograficamente distantes e de acesso dificil, onde trabalha com um nimero reduzido de
criancas e desenvolve o curriculo de acordo com as orientacGes curriculares, da mesma

forma que os educadores que trabalham em jardim-de-infancia.

De acordo com a Lei N° 5/97 de 10 de fevereiro, a Educacdo Pré-Escolar tem por
objetivos, entre outros: promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca;
estimular o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas suas caracteristicas
individuais, incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens significativas e
diversificadas; fomentar a insercdo da crianca em grupos sociais diversos; despertar a
curiosidade e o pensamento critico; contribuir para a igualdade de oportunidades no
acesso a escola e para o sucesso da aprendizagem; proporcionar a cada crianga condi¢oes
de bem-estar e de seguranca; desenvolver a expressdo e a comunicagdo através da
utilizacdo de linguagens multiplas como meios de relacdo, de informagdo, de
sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo; proceder a despistagem de
inadaptacOes, deficiéncias promovendo a orienta¢fes e encaminhamentos adequados;
incentivar a participagdo das familias no processo educativo e estabelecer relaces de

efetiva colaboragdo com a comunidade.

24 Despacho N.° 17472/2001, de 20 de agosto e Portaria N.° 64/2018, de 23 de janeiro
% Despacho Conjunto N° 300/97, de 4 de setembro
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No que diz respeito aos espacos do Ensino Pré-Escolar e como referem as Orientacfes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Silva, et al., 2016), estes podem ser diversos,
pois o0 espago educativo ndo é limitado ao espaco da sala, devendo integrar todo o

estabelecimento educativo.

Segundo 0s mesmos autores 0 espaco educativo deve organizar-se como um contexto
facilitador do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas, proporcionando também
oportunidades de formacdo dos adultos que nele trabalham. Este deve estabelecer
procedimentos de interacdo entre os diferentes intervenientes (entre criancas, entre
criancas e adultos e entre adultos), tem um papel na gestdo de recursos humanos e
materiais, o que implica a prospecdo de meios para melhorar as func¢des educativas da
instituicdo, ou seja, o0 espaco educativo tem uma influéncia determinante no trabalho que
o/a educador/a realiza com o seu grupo de criangas e pais/familias, bem como na dindmica

da equipa educativa.

Conforme a literatura em varias instituicdes sdo apontados como espagos do Ensino Pré-
Escolar: a sala de atividades; a sala polivalente; os espacos de jogos ao ar livre (recreio);

0s espacos do brincar interior; as casas de banho; o refeitdrio; os corredores, entre outros.

Na perspetiva de Oliveira-Formosinho (2011) o espa¢o-sala € um «territorio organizado
para a aprendizagem; um lugar de bem-estar, alegria e prazer» (p. 11). Este espago deve
tornar-se num ambiente afetivo, acolhedor, onde a crianca é ouvida, valorizada, onde

aumenta a sua autoestima e o desejo de aprender.

Hohmann & Weikart (2011) salientam a importancia da organizacao do espago-sala por
areas, referindo que estas «favorecem a capacidade de iniciativa e as interacdes sociais»
(p. 165). Desta forma, o0 espaco podera dar resposta ndo so as suas necessidades como as
suas carateristicas, proporcionando & crianca a possibilidade de realizar atividades
diversificadas. As areas, permitem a crianga «ver quais as op¢des possiveis, pois cada

area apresenta um anico conjunto de materiais e oportunidades de trabalho» (p. 51).

Sabendo-se que a crianga aprende a partir da exploracao e da acao, as areas vao permitir-
Ihe descobrir em conjunto com o0s outros e com 0s objetos, o que vai fazé-la refletir e,

consequentemente, compreender.

Para Oliveira-Formosinho (2013) o espago educativo subdivide-se em seis &reas «basicas
de atividades» (p. 150), contemplando também uma area central polivalente (sala

polivalente) composta por mesas e cadeiras suficientes para todo o grupo onde se realizam
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alguns momentos do dia (conselho, acolhimento, comunicacdes, recreio quando as

questBes climatéricas ndo permitam que se realize no espago exterior, entre outros).

A area da biblioteca, deve ser uma zona confortavel e para além de livros e revistas deve
integrar trabalhos desenvolvidos pelas criangas no ambito de algumas atividades e/ou
projetos, juntamente ou perto da biblioteca deve existir uma oficina da escrita. Nesta area
0s materiais devem promover a aprendizagem desta capacidade, mas também a leitura,
por exemplo, com livros de historias, fantoches, estimulando-se para o conhecimento das
letras, favorecendo a comunicacgdo, a imaginacdo, para além do prazer que todas as

criangas sentem ao ouvir uma historia.

A érea das artes deve conter materiais propicios para o desenvolvimento de atividades de
artes plasticas, tais como desenho, pintura, modelagem, entre outros. Nesta area, também
denominada das construcdes os materiais podem ser estruturados e nao estruturados,
sempre acessiveis as criancas, favorecendo o desenvolvimento de brincadeiras
planificadas e estruturadas. Estes materiais permitem empilhar e organizar os mesmos de

forma criativa tentando corresponder a situag0es vivenciadas dos seus contextos sociais.

A éarea das ciéncias deve promover a realizacdo de atividades que impliquem o recurso a
medidas de capacidade, peso e medida. Esta area € propicia a observacdo de objetos,
plantas e animais, pelo que tem também implementada alguns materiais de registo de

observacgoes.

A area do «faz de conta», é uma zona da sala que integra brinquedos propicios para o
desenvolvimento do jogo simbdlico, neste local existe também um conjunto de aderecos
que permitem a realizagdo de algumas pequenas dramatizacOes, criando neste espaco
subespacos como a area dos jogos e a area da casinha. A area de jogos constituida por
uma mesa de jogos e blocos de encaixe contribuira para a criatividade, imaginacéo, fazer
enfiamentos, construgdes, favorecendo o pensamento l6gico-matematico; a area da
casinha, com fogdo, mesa, cadeiras, panelas, frigorifico, loica, permite-lhe representar as
pessoas com quem vive, os familiares, 0s amigos, permite que represente papéis sociais,

desenvolva relagdes interpessoais (Oliveira-Formosinho, 2013).

Segundo 0 mesmo autor as areas constituem, portanto, uma forma de organizacdo do
espaco que permite que a crianga vivencie diferentes situacdes de aprendizagem,

desenvolva a imaginacdo, autonomia, socializacdo e cognicéo.
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Como se pode constatar as areas podem ser diversas o0 importante € que sejam criadas de
acordo com as carateristicas do grupo de criangas e que sejam potencializadoras de
aprendizagens intelectuais, afetivas e sociais. Esta diversidade de areas justifica-se pelo
facto de as necessidades de uma crianca poderem ndo ser as mesmas de outra, pelo que
estas devem poder ser modificadas, pelas criancas e pelo educador, a fim de
permanecerem atualizadas as necessidades e carateristicas dos grupos que vao passando
por esses espagos (ibidem).

Independentemente da organizacdo dos espacos Hohmann & Weikart (2011) defendem
que:

«as criangas precisam de espago para usar objetos e materiais, criar

e resolver problemas; espaco para se mover livremente, falar a

vontade sobre o0 que estdo a fazer, espaco para guardar as suas coisas

e exibir as suas invencdes; e espaco para os adultos se lhes juntarem
para as apoiar nos seus objetivos e interesses» (p. 162).

O espaco exterior também faz parte dos espacos das instituicdes, tal como as salas que 0s

compdem, sendo denominados muitas vezes de espacos de jogos ao ar livre (recreio).

De acordo com as Orienta¢fes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Silva, et al.
2016) «0 espaco exterior é igualmente um espaco educativo pelas suas potencialidades e
pelas oportunidades educativas que pode oferecer, merecendo a mesma atencdo do/a

educador/a que o espago interior» (p. 27).

Este permite desenvolver a interacéo social das criancas e o contacto direto com materiais
naturais, este tipo de objetos pode ser utilizado na sala permitindo a realizacdo de
pesquisas, integrando as diversas areas de contetdo que podem ser exploradas quer de
forma orientada pelos adultos, quer pela livre escolha das criangas (Formosinho &
Gamboa, 2011).

Post & Hohmann (2011) corroboram a ideia anterior defendendo que este ¢ um local
muito rico em experiéncias e vivéncias, cheio de oportunidades de exploracdo para as
criancas «(...) que alarga em muito o reportério das experiéncias sensério-motoras» (p.
161) e acrescentam que «a zona exterior de recreio € um prolongamento importante do
ambiente interior de exploracdo e de brincadeira» (ibidem). Lino (2013) partilha a mesma
ideia referindo que «o espaco exterior €, cuidadosamente, planeado e organizado de forma
a possibilitar uma continuidade e extensédo das atividades e trabalhos que se realizam»

muitas vezes na sala de atividades (p. 121).
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Conforme as Orientagdes Curriculares para a Educacgédo Pré-Escolar (Silva, et al., 2016):

«O espaco exterior € um local privilegiado para atividades da
iniciativa das criancas que, ao brincar, tém a possibilidade de
desenvolver diversas formas de interacdo social e de contacto e
exploracdo de materiais naturais (pedras, folhas, plantas, areia, terra,
agua, etc.), [bem como] (...) desenvolver atividades fisicas (correr,
saltar, trepar, jogar a bola, fazer diferentes tipos de jogos de regras,
etc.), num ambiente de ar livre» (p. 27).

De forma resumida, pode dizer-se que os espacos do Ensino Pré-Escolar devem de ser
atraentes, praticos e com materiais diversificados para que as criancas desejem exploréa-
los. Estes proporcionam, também, um espaco alargado de desenvolvimento e
aprendizagem de todas as criancas, em que a partilha dos espa¢os comuns como a entrada
(hall), os corredores, o refeitorio, a biblioteca, o ginasio, sala polivalente, entre outros,

devera ser planeada em conjunto pela equipa educativa (Silva, et al. 2016).

No seguimento desta linha de analise sobre o Ensino Pré-Escolar Souza & Castro (2008)
referem que a educacao infantil € o primeiro momento da educacdo bésica, tratando-se de
um segmento escolar que recebe criangas pequenas. Neste, contexto devem ser
trabalhados aspetos como a personalidade da crianga, a socializagdo e a inteligéncia
emocional. As primeiras experiéncias que as criancas tém podem tornar-se em marcas
profundas na vida adulta. Se a rotina vivenciada pelas criancas, no ambiente escolar, for
algo positivo, tendem a tornar-se adultos cooperativos, autoconfiantes, solidarios,
responsaveis. Por outro lado, as criangas que tendem a ter comportamentos
«indesejaveis» e que ndo sdo manejadas de forma adequada, quando sdo punidas e
rejeitadas pelos colegas ou professores, tém probabilidade de agravar esses

comportamentos, podendo torna-se adultos imprudentes e agressivos (Silva et al., 2015).

De acordo com Cerezo (2009) o aumento do bullying ndo se verifica apenas no tempo,
mas tambem, no espaco, ou seja, ndo é que aumente nas mesmas escolas, mas estende-se

por outras escolas e idades, afetando a educacdo no Ensino Pré-Escolar.
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2.10 O Ensino Pré-Escolar e o Bullying

De acordo com Coie & Dodge (1998) embora em todas as idades os alunos recorram
ocasionalmente a comportamentos agressivos para resolver conflitos interpessoais e
enfrentar situacdes estressantes, existem alunos que desde a pré-escola apresentam, de
forma consistente e intensa, condutas agressivas, manifestacdes de raiva, irritabilidade,
comportamentos desafiadores, de birra, insultos, ameacas, condutas violentas e recusa a
obediéncia. Em geral, as criangas agressivas ndo so representam uma ameaca para 0s Seus
colegas e professores, mas também se colocam em situacdo de perigo e este tipo de
agressividade implica, em geral, 0 aparecimento de sérias dificuldades de relacionamento

entre 0s alunos e os pais, 0s colegas e professores.

Apesar de muito ser dito em termos do 1°, 2 e 3° Ciclos do Ensino Bésico e também no
Secundario no que a agressividade e ao bullying diz respeito, pouco se tem vindo a estudar
acerca do que ocorre no Ensino Pré-Escolar apesar de comegarem a surgir 0s primeiros

indicios de que existem situacdes de bullying neste contexto (Vlachou et al., 2011).

De acordo com Kishimoto (2003) entre as criancas de idade pré-escolar pode-se aventar
a hipétese de que o egocentrismo e a dificuldade de perceber o outro favorecem praticas
ascéticas. Lino (2006) corrobora a opinido do autor anterior referindo ser muito
carateristico destas idades um certo egocentrismo que impede a crianga de se colocar no

lugar do outro, levando-a a agir para sua propria satisfacéo.

Para Katz & McClellan (2006) no Ensino Pré-Escolar as competéncias sociais ao nivel
das relacdes interpessoais encontram-se ainda em construcdo. Por outras palavras, neste
contexto educativo ocorrem frequentemente conflitos entre as criancas facto que é
expetavel, uma vez que nesta faixa etaria apresentam ainda bases sociais rudimentares
que lhes dificultam o processo de resolugéo de problemas (Evans, 2012). A mesma autora
chama a atencdo para o facto de que, por vezes, estes conflitos/comportamentos, apesar
de expetaveis, podem tomar propor¢des maiores, deixando de ser considerados meros

conflitos, aproximando-se mais de situacGes de bullying.

Num dos estudos encontrados sobre a problematica e o Ensino Pré-Escolar considerou-
se bullying, a acdo da crianca produzindo dano ou desconforto a outrem, devido a
reduzida faixa etaria (e.g. Rodrigues, 2010).

146



As formas de agressao que foram consideradas nestas idades foram: ameacar (chamar
nomes, insultar, espalhar histérias humilhantes, para causar mal-estar ou prejudicar o
colega); bater, empurrar, dar pontapés, rasteirar; provocar estragos, destruir algo do
colega; roubar; mentir, levantar falsos testemunhos; excluir, ignorar o colega e nao o
respeitar (Pereira & Pinto, 1999, referidos por Rodrigues, 2010). Gagliotto, Berté & Vale
(2016) reforcam esta ideia acrescentando que no contexto escolar, 0s comportamentos
agressivos da crianga apresentam-se pelo bater, gritar, chutar e morder e estes atos

costumam ser motivo de preocupacao dos pais e professores.

Como foi mencionado anteriormente a agressividade manifesta-se desde muito cedo e
tem exteriorizacdes diferentes, dependendo do nivel de desenvolvimento da crianga, uma
vez que certos comportamentos podem ser proprios da idade (Ramirez, 2001). E antes
dos quatro anos de idade que a agressividade pode acontecer, comecando por ser aleatoria
e pouco dirigida e passando a concentrar-se mais em objetivos concretos e a dirigir para
a hostilidade e para a vinganca, a medida que a crianca cresce, podendo ser uma

afirmacéo.

As criancas com idades compreendidas entre os trés e 0s quatro anos estdo numa fase em
que a autoafirmacdo e o negativismo fazem parte das suas carateristicas, o que leva a que
as acOes de agressividade se agravem e sejam uma forma de interagdo quase frequente
(ibidem).

De acordo com as OCEPE (Silva, et al., 2016) a existéncia de grupos com criangas de
diferentes idades acentua a diversidade e enriquece as interacbes no grupo,
proporcionando maltiplas ocasiGes de aprendizagem entre crian¢as, no entanto, deve-se
ter em consideracdo que esta diversidade pode vir a potenciar episddios agressivos, muitas

das vezes dos mais velhos perante os mais novos.

Os estudos de Coie & Dodge (1998) verificaram que as criangas com trés anos séo
desafiadoras e desobedientes, impulsivas e agressivas com 0s seus pares e adultos,
verificando-se uma real tendéncia de manterem estes comportamentos na segunda
infancia e na adolescéncia. Por outro lado, as criangas com quatro anos comegam a ter
comportamentos reativos, ou seja, a agressividade aparece como reacao a frustragdo por
ndo conseguir terem aquilo que desejam. Esta agressividade é dirigida ao objeto ou a

pessoa que a crianca entende como responsavel pela sua frustracdo e denomina-se por
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agressividade manipulativa pois tem uma funcdo adaptativa, ligada ao crescimento, a luta

que a crianca estabelece com as situa¢Ges ou pessoas, ao tentar integrar-se num grupo.

A medida que as criancas conseguem controlar mais 0s seus comportamentos e
conseguem expressar-se melhor verbalmente, geralmente passam a manifestar a sua
agressividade com palavras em vez da agressividade fisica (Feshback, 1997, referido por
Ramirez, 2001).

Conforme Hughes & Dunn (2001), as criangas que aos dois anos tém por habito agredir
ou discutir porque querem os brinquedos das outras tendem a mostrar maior agressividade
fisica aos cinco anos e as criangas que normalmente se envolvem em brincadeiras

agressivas, podem ter predisposicdo para demonstracdes violentas de raiva aos seis anos.

No Ensino Pré-Escolar ocorre também com frequéncia a agressdo hostil, que se define
como um comportamento que visa agredir ou prejudicar o outro, independentemente de

qualquer tipo de vantagem que possa conseguir.

Rodrigues (2010), no seu estudo em contexto pré-escolar teve por base o tipo de
comportamento agressivo das categorias de Magalhées & Otta (1995), por serem as mais
adequadas para esta faixa etaria, neste sentido, considera-se agressao fisica quando a
crianca se comporta provocando desconforto, dor ou dano fisico a outro. Incluem-se nesta
categoria, comportamentos direcionados a alguém tais como: puxar (cabelo, braco, perna,
roupas, ...), segurar, arranhar, apertar ou torcer, beliscar, bater com a mdo ou com outra
parte do corpo (dar estalada, dar pontapés, ...), disputar objetos e retira-los, ou tentar
retira-los, bater com um objeto, lutar, atirar areia; considera-se agressao oral quando uma
crianca dirige insultos/chama nomes ou inventa histérias humilhantes e a crianca-alvo
reage mostrando insatisfacdo, logo ndo é a palavra em si, mas o efeito produzido na
crianga vitima dos insultos. Exemplificando uma crianga ao dizer «Tu és chato», s6 é
considerado ato de agresséo se a crianga assim chamada, der sinal de tristeza/desconforto,
como, por exemplo, «ficar com lagrimas nos olhos»; por Gltimo considera-se agressdo
gestual quando se faz uso de agressdes ndo verbais e sem contactos fisicos, mas que
indicam que a crianga ameaca a outra. Estdo incluidas aqui posturas ou gestos, como olhar
desafiador, cuspir, atirar objetos a alguém (sem atingir), fazer gestos de luta, perseguir,
mostrar a lingua. De igual forma h& agresséo oral, s6 quando a crian¢a que estd a ser
vitima destes atos se mostrar desconfortavel com a situacao, é que é considerado um

comportamento ag ressivo.
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Na investigacao realizada por Picado & Rose (2009) verificou-se que 45% dos alunos em
idade pré-escolar apresentavam, de forma consistente e intensa, condutas agressivas;
manifestacdes de raiva, irritabilidade, condutas desafiadoras, birras, insultos, ameagas e
desobediéncia. Também Raimundo (2005) concluiu, na sua pesquisa, que as criangas
mais jovens recorrem com maior frequéncia a agressao fisica quando comparadas com

outras mais velhas.

No estudos levados a cabo por Rodrigues (2010) os resultados obtidos concluiram que no
Ensino Pré-Escolar o recreio é o espaco onde ha maior predominancia do bullying e que
0 género e o tipo de espaco influenciam a pratica do mesmo, contudo relativamente as
dimensGes do espacgo ndo se pode verificar se interfere ou ndo, pois o fator que influencia
mais € o tipo de brincadeira e ndo as dimensdes dos espacos.

No que diz respeito as criancas agressoras na literatura ha relatos que estas tentam
persuadir os colegas no sentido de atenderem as suas vontades. Yeboach (2002) defende
que estas terdo mais sucesso na transicao do pré-escolar para o 1° Ciclo, se 0s processos
de autorregulacdo forem desenvolvidos ao longo do Ensino Pré-Escolar.

Nesta linha de andlise serd fundamental que o sentimento de responsabilidade seja
desenvolvido pelas criancas precocemente, ao aprenderem a colocar-se no lugar do outro,

OU a suporem o gue 0 outro esta a sentir (Romano et al., 2005).

Para 0 sucesso de um percurso escolar sem bullying sera também importante o papel da
familia, pois criancas que tém pais afetivos e que adotam estratégias disciplinares
positivas, tém tendéncia a ter naturalmente um comportamento pro-social (Knafo &
Plomin, 2006).

Segundo 0s mesmos autores as criangas que tém pais afetivos e que adotam estratégias
disciplinares positivas, tém tendéncia a ter naturalmente um comportamento pro-social,
pois o facto de as criangas terem pais com comportamentos pré-sociais, também faz com
que estas tenham tais comportamentos, uma vez que os Ultimos sdo um modelo e servem

de apoio e incentivo para os desenvolverem (Papalia, Olds, & Feldman, 2009).

As familias devem ser um dos atores envolvidos na prevencdo do bullying, cooperando
com a equipa educativa, de forma a que as estratégias utilizadas no contexto educativo

sejam compreendidas e aplicadas no contexto familiar (Storey & Slaby, 2013).
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Neste sentido os mesmos autores alertam para a necessidade de os pais estarem
informados e esclarecidos sobre esta teméatica, nomeadamente, perceberem o0 que € 0
bullying em idades precoces e a importancia de intervir como forma de travar as situagdes
de agressdo. A familia, deve ser encarada como um dos contextos primordiais para o
desenvolvimento de skills sociais, tais como: a empatia, a assertividade e a capacidade de

resolucéo de problemas, fundamentais para prevenir situagdes de bullying.

Na perspetiva de outros autores, (Eisenberg, 1992; Eisenberg & Fabes, 1998) citados por
Papalia, Olds, & Feldman (2009), para além dos pais existem outros modelos na vida das
criancas, que podem ajudar a modelar e a fortalecer os seus comportamentos pro-sociais,
sendo estes 0s irmaos, os colegas e os professores que podem prevenir ou desencadear
precocemente o fenémeno de bullying.

Conforme as OCEPE (Silva, et al., 2016), no que diz respeito ao educador/a, este deve
apoiar a compreensao que as criancas tém, desde muito cedo, dos sentimentos, intencdes
e emocdes dos outros, facilitando o desenvolvimento da compreensdo do que 0s outros
pensam, sentem e desejam. Cabe também ao educador/a, em situacdes de conflito, apoiar
a explicitacdo e aceitacdo dos diferentes pontos de vista, favorecendo a negociacédo e a

resolucdo conjunta do problema.

Tal como a familia, também os/as educadores/as terdo um papel de extrema importancia
na prevencdo e combate a esta problematica, de acordo com Evans (2012), em vez de
rotular e punir, o/a educador/a deve ajudar as criancas a encontrar solucdes, envolvendo-
as no processo e considerando-as partes ativas do mesmo, dando desta forma, a
possibilidade de se sentirem um agente colaborativo. Para tal, Katz & McClellan (2006)
aconselham o/a educador/a a criar uma imagem positiva da crianga agressora, uma vez
que tal estratégia auxilia o adulto a identificar comportamentos positivos que até entdo
ndo tinha identificado, quebrando deste modo a tendéncia de rotular negativamente a

crianga.

Para Evans (2012), outro aspeto a ter em consideracdo prende-se com o facto de, apesar
de as criangas envolvidas nos casos de bullying (crianga agressora e crianga vitima) serem
0 alvo da maior parte da investigacdo acerca desta tematica, ha também que considerar
0s adultos que estdo indiretamente envolvidos no processo, nomeadamente 0s que
«ignoram, subestimam ou até se apresentam mesmo como modelos de comportamentos

relacionados com o bullying» (p. 2). Segundo a mesma autora, em muitos casos, as
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situacOes de bullying surgem na relacdo adulto-crianca, em que o adulto grita, ameaca,
envergonha e castiga a crianga em vez de apresentar uma postura calma, definir limites e
mediar a resolucdo de conflitos através de interagfes positivas. Em contextos educativos
onde existem situacOes de bullying, serd também importante analisar o comportamento
dos adultos envolvidos (educadores, pais, auxiliares, entre outros) para averiguar se 0s
comportamentos agressivos das criancas tém raizes nas interagdes negativas que

estabelecem com os adultos presentes na sua vida, tal como se aludiu anteriormente.

No que diz respeito a intervencdo do/a educador/a no contexto de sala, em primeiro lugar,
e tendo por base o autor anteriormente referido, deve saber reconhecer as diferencas entre
os conflitos e o bullying, isto €, entre aquelas situacdes criticas que estdo diariamente
presentes e que surgem muitas vezes como forma das criangas comunicarem e
expressarem as suas emocoes, face a agressbes «deliberadamente e repetitivamente
usadas para magoar ou assustar um colega» (ibidem, p. 3). Para além de identificar a
diferenca entre estas duas situagGes, cabe também ao educador/a mostrar-se disponivel
para intervir precocemente nas situa¢fes de bullying, uma vez que, quando ndo ha
intervencdo do adulto como forma de auxilio na construcdo das competéncias sociais e
emocionais, estas acdes de violéncia fisica ou psicologica tornam-se um padrdo com
impacto negativo nas relagcdes do grupo de criangas. Neste sentido o/a educador/a deve
ajudar as criancas a resolver os problemas e a falar sobre os seus sentimentos de forma

construtiva e, assim, prevenir o surgimento da problematica (ibidem).

De acordo com Dowling (2011), tanto as situacdes de conflito como as de bullying devem
ser encaradas pelo/a educador/a como uma oportunidade para desenvolver as
competéncias sociais das criangas em idade pré-escolar. Esta autora diz-nos ainda que,
para uma prética educativa que espelhe a intencionalidade de promocdo destas
competéncias, é fundamental que o/a educador/a perspetive a crianca agressora como
alguém com dificuldades em expressar as suas emocgdes, e nd0 Como uma crian¢a ma ou
de mé indole. Desta forma, cabe ao/a educador/a proporcionar momentos de conversa em
grande grupo, com o objetivo de colocar as criangas a falar sobre os seus receios, as suas
insegurancas e, simultaneamente, mediar o processo de definicdo de regras e medidas a
adotar para minimizar estes sentimentos. Compete também a este profissional, mostrar as
criancas as consequéncias das suas acdes e sugerir alternativas aos seus comportamentos
(Bullock, 2002).
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Segundo Evans (2011) a leitura de historias pode ser um instrumento a adotar com as
criancas pois permite ao adulto trabalhar em grande grupo questfes importantes para a
aquisicdo de competéncias sociais, sendo possivel clarificar valores, principalmente
porque fomenta o debate e a distincdo entre comportamentos adequados e desadequados.
Para Lino (2006) este tipo de atividade permite mesmo que as criangas estabelecam uma
comparagao entre os comportamentos das personagens da historia e situagdes vivenciadas
por elas proprias. Através destes dois momentos, em grande grupo, o/a educador/a tem a
possibilidade de trabalhar com as criancas diretamente envolvidas no bullying, mas
também com as criangas espetadoras destas situacGes, que apresentam um papel
importante na resolucéo destes problemas, intervindo e ajudando os colegas a ser mais a
assertivos e empaticos (Storey & Slaby, 2013).

De acordo com Evans (2011) o papel do/a educador/a na preven¢do ou mesmo irradicacao
do bullying, passa também pela observacao e registo de informacGes pertinentes acerca
destas situacGes, nomeadamente, quem esta envolvido nas agressdes, onde e quando
acontecem os conflitos, assim como acontecimentos que ocorram antes ou depois das
situacOes de agressdo. Atraves deste registo, o/a educador/a podera identificar as criangas
gue mais se envolvem neste tipo de conflitos, assim como as situacdes ou espacos que
propiciam mais ac¢fes de agressdo. A partir destas informacdes, € possivel adequar de
forma mais direcionada e personalizada as estratégias utilizadas na prevencao deste

flagelo.

Vlachou et al. (2011) alertam para a importancia deste tipo de recolha de informacao,
uma vez que a observacao permite «evidenciar subtis a¢gdes de bullying» (p. 333) dificeis
de identificar através de outras formas. Ap6s a informacéo recolhida e identificadas as
criangas envolvidas nas situacdes de bullying, serd importante apresentar um plano de
intervengdo mais individualizado, que va ao encontro das necessidades especificas dessas
mesmas criangas, nomeadamente, no que diz respeito a aquisicdo de competéncias sociais
(Bullock, 2002).

Segundo Storey & Slaby (2013) a maior parte da literatura apresenta estratégias a adotar
em situagbes de bullying, que passam pela adocdo de uma postura tranquila e
simultaneamente firme, por parte do/a educador/a, o/a qual deve conversar com 0S
intervenientes, por forma a que a crianca agressora perceba as consequéncias dos seus
atos para com o par (crianga vitima). Estes autores advogam que o/a educador/a deve

mostrar-se sempre disponivel para ajudar quer as criangas agressoras, quer as vitimas. As
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primeiras, de acordo com Bullock (2002), deve apresentar formas alternativas «de
conversar, interagir e negociar» (p. 132), mediando desta forma o processo de aquisi¢do
de skills sociais. As segundas, deve transmitir que se preocupa com elas e que as situagoes

de bullying ndo podem ser toleradas.

Inicialmente, as criangas vitimas necessitardo da mediacdo do adulto para «responder
assertivamente» (Storey & Slaby, 2013, p. 13) as agress6es, com comportamentos que
travem o bullying, como, por exemplo, afastar-se da crianga agressora, pedir ajuda,
informar os adultos sobre as agressdes de que é alvo e responder de forma assertiva a
crianca agressora. Em alguns casos, a intervencdo dos pares, ou seja, das criangas
espetadoras, pode ser fundamental no auxilio e protecdo das criangas vitimas, mediando
o conflito entre os intervenientes de situacdes de bullying e ajudando a crianca vitima a
responder assertivamente. Com o apoio dos colegas, a crian¢a vitima deixa de estar tdo
exposta a situacdes de bullying, sendo por isso fundamental que o/a educador/a promova
momentos que proporcionem o alargamento da rede de amigos das criangas que séo alvo

das agressoes (Bullock, 2002).

Também Evans (2011), apresenta estratégias para a intervencdo do adulto mediante
situacbes de bullying, passando estas pela adocdo de seis passos: 1) Parar a agressao
verbal ou fisica; 2) Mediar a resolucéo de problemas — através dos 6 passos de resolucao
de problemas HighScope; 3) Observar e registar informagéo pertinente (como, quando,
onde e quem, assim como incidentes que ocorram imediatamente antes ou depois da acéo
violenta); 4) Possibilitar situacdes de escolha; 5) Ser um modelo; e 6) Possibilitar

atividades e momentos que promovam a construcdo de relagdes.

Bullock (2002) clarifica ainda que, o/a educador/a deve informar as familias acerca das
medidas adotadas no combate ao bullying, trabalhando, sempre que possivel, em conjunto
com estas. Esta autora defende que cabe ao/a educador/a «encorajar as familias a falar

com as suas criangas sobre o bullying» (p. 132).

De forma resumida pode concluir-se que toda a comunidade escolar (professores,
auxiliares de acdo educativa, alunos, pais, entre outros), deve incentivar 0
desenvolvimento de intervengdes anti-bullying e de prevencao de violéncia nas escolas,

gue deveriam iniciar no Ensino Pré-Escolar e persistir ao longo do curriculo escolar.
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O envolvimento de todos sera fundamental para a realizacdo de projetos de reducéo de
bullying, ou seja, uma educacdo de infancia de qualidade para todos sera um fator
fundamental para combater este flagelo social.

Assim a Educacdo Pré-Escolar, deve preparar as criancas para uma escolaridade bem-

sucedida, constituindo-se num apoio importante as familias na sua tarefa educativa.

Neste sentido, independente do nivel de ensino, considera-se que seré pertinente elaborar
propostas eficazes e diversificadas no que a prevencdo diz respeito.
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2.11 Tipos de intervencéo para a prevencao do fenomeno de Bullying

Segundo Gil Villa (2018) a diversa literatura acerca do bullying e a sua divulgacéo é uma

das causas para 0 aumento da sensibilizacdo da opinido publica para esta problemaética.

Dada a complexidade dos fendmenos de bullying, exigem-se cada vez mais respostas de

intervencdo eficazes e diversificadas no que diz respeito a prevengéo.

Neste sentido, a intervencao na organizacao escolar serd fundamental, mas para 0 sucesso
das medidas preventivas € necessario que toda a comunidade escolar seja envolvida,
principalmente quando se trata de atos respeitantes ao bullying. Por conseguinte, a
intervencdo direta nas vitimas e nos agressores, conforme modelos cléssicos, ndo é
suficiente assim sendo, exige-se 0 envolvimento de todos, a intervencdo indireta e a
capacitacdo dos individuos e das comunidades na resolucdo dos problemas e na promogéo
de bem-estar (Amado & Freire, 2002).

Nesta linha de analise, os mesmos autores identificam trés frentes de acéo da escola para
a prevencdo da violéncia e indisciplina: a prevencdo primaria; a prevencdo secundéria
(intervencao precoce) e a prevencao terciaria (intervencdo face aos casos persistentes).
A prevencao primaria corresponde ao conjunto de a¢fes que atuam por antecipacao face
a um fendmeno, pretendendo-se promover competéncias e comportamentos gerais, mais
do que prevenir comportamentos de risco ou resolver problemas. Esta d& énfase a acdes
de sensibilizacdo, consciencializacdo, promocao e informacédo do problema (Vaissman,
2004) e e dirigida para o publico em geral. Por sua vez, a prevencdo secundaria é
direcionada para grupos de risco e consiste na implementacéo de programas e atividades
dirigidos, por exemplo, as criancas vitimas e agressoras (ibidem). De acordo com Hutz
(2007) este tipo de prevencdo ocorre durante o periodo em que o problema ja esta
instalado com o objetivo de prevenir a evolu¢do do mesmo, reduzindo a sua duragéo ou
efeito, inclui ainda a identificacdo precoce dos casos para 0 rastreamento, tratamento
imediato e eficaz. Amado & Freire (2002) reforgam a ideia relatando que esta prevencao
parte dos fatores de risco associados a um potencial problema, o qual deve ser combatido
guanto mais precoce, melhor. Quanto a prevencao terciaria visa remediar o problema ja
existente, promovendo o ajustamento do individuo a condi¢des irremediaveis sendo uma

prevencdo no campo da reabilitacdo (Amado & Freire, 2002; Hutz, 2007).

O relatério de Vettenburg em 1999 afirma que, para a prevenc¢do da violéncia escolar, €

necessario pensar pelo menos em termos de trés grandes linhas de atuacdo: a prevencao
155



primaria, que teria uma finalidade de otimizacdo das condi¢des sociais em geral que
cercam o sujeito; a prevencao secundaria, que se referiria diretamente a acdo da escola,
ou desencadeada a partir dela, prestando assisténcia aos estudantes em risco e a prevencgao
terciaria, que se refere ao trabalho direto com os estudantes que ja estdo envolvidos em
fendmenos de violéncia, de conduta antissocial, de criminalidade juvenil, vitimizacao,

entre outros.

No que diz respeito ao bullying escolar, para Fernandes & Seixas (2012), existem também
duas formas de o abordar: programas de prevencéo (intervencao primaria) ou programas
de intervengdo (intervencdo secundaria ou terciaria). A intervengdo primaria visa «reduzir
a probabilidade dos alunos evidenciarem comportamentos perturbadores, agressivos ou
violentos» (p. 67), os programas destinam-se a toda a comunidade escolar e através deles
«procura-se alterar o clima e cultura escolares, eliminar os fatores que facilitam a
ocorréncia de comportamentos de agressdo e de vitimizacdo, promover o0

desenvolvimento de competéncias pro-sociais» (ibidem, p. 68).

Urra (2009) acrescenta que este tipo de intervencdo requer uma maior proximidade entre
familia-casa e escola-familia-comunidades, desenvolvendo um codigo disciplinar
positivo e prevé uma maior supervisdo dos varios locais comuns da escola. Martinez
(2006), corrobora esta ideia ao defender que estes programas devem contemplar também
a familia, pois sabemos que, esta promove 0s primeiros modelos de conduta, influindo,
assim, no aparecimento ou ndo de comportamentos violentos. Deste modo, torna-se
fundamental que os pais tenham informacédo e formacdo sobre o fenémeno da violéncia
escolar, para que eles préprios possam trabalhar o problema com os seus filhos e para que
desenvolvam uma atitude colaborativa relativamente a escola. Igualmente importante, é
a intervencdo na violéncia centrada na comunidade, visando influenciar o ambiente social

dos jovens e a mudanca das normas e dos valores (Matos et al., 2009).

Para Martinez (2006), um dos principais objetivos de qualquer programa de intervencao
anti-bullying deve incidir sobre o grupo de observadores, no sentido de os fazer reagir
quando assistem a comportamentos agressivos. A importancia dos observadores reside,
também, no facto de ser a estes sujeitos, enquanto pares, que as vitimas tendem

maioritariamente a recorrer quando precisam de ajuda.

Freire & Aires (2012) reforcam que qualquer tipo de intervencao nesta problemética deve

ter em conta as dimensdes sociais, educacionais, familiares e individuais devendo ser
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encarado como um fendmeno social, aditando ainda que as formas de prevencdo devem
estar de acordo com o contexto onde ocorrem, envolvendo medidas psicopedagogicas e
preventivas que levam em consideragdo aspetos sociais em vez de medidas punitivas,
ameacas e intimidacdes. Se tradicionalmente reinava uma perspetiva de intervencgédo
punitiva, atualmente, e embora em Portugal ainda exista uma postura de exclusdo perante
os alunos intervenientes em situagdes violentas, aposta-se numa intervengdo construtiva,
assente no desenvolvimento da capacidade do individuo, no seu desenvolvimento pessoal
(empowerment) e em vez de atender aos fatores de risco, € suposto que se trabalhe com

os fatores de protecdo (Amado & Freire, 2002).

Evidencia-se aqui a necessidade de promover o empowerment, entendido segundo
Rappaport, (1987): como «um processo ou um mecanismo através do qual as pessoas,
as organizac0Oes e as comunidades podem assumir o controlo sobre as suas proprias vidas»
(p. 129). O que faz todo o sentido no contexto de intervencdo no bullying, onde se
pretende que todos os atores participem no processo, para assim aumentar o controlo de
cada um dos intervenientes, no ato em particular e da comunidade em geral, contribuindo

para uma melhoria da qualidade de vida de todos.

Pode verificar-se o forte contributo deste conceito, no que se refere ao caso concreto, das
vitimas de bullying, que na sua grande maioria sdo pessoas que se isolam e se mantém no
siléncio e para as quais é necessario criar condi¢des para que possam elas também intervir
no processo de mudanca para melhoria das suas vidas, 0 mesmo acontecendo para a

mudanca das vidas dos agressores.

No que se refere a intervencdo do fenémeno do bullying, de acordo com Matos et al.
(2009), estudos recentes apontam para as vantagens de uma prevencdo e intervencao
precoce nas escolas, destacando a necessidade de se criarem programas tragcados com base
num diagndstico do contexto peculiar de cada escola e abrangerem toda a comunidade
escolar (O"Moore, 2005).

Fante (2008) corrobora esta ideia reforcando que a intervencdo deve acontecer com a
maior brevidade possivel, pois a gravidade do bullying esta relacionada com a sua
continuidade, causando as vitimas sensa¢des de abandono e inseguranca e aos agressores

0 sentimento de impunidade e poder. Para Cardoso (2009) a violéncia € um

26 Traducdo livre da autora.
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comportamento aprendido que também pode ser desaprendido, sendo desta forma, a

escola um ambiente privilegiado para:

«0s programas de prevencdo onde as aprendizagens de respeito pelo
outro, assertividade, resolucdo pacifica de conflitos, as estratégias
de autocontrolo emocional, resisténcia a frustracdo e pressdo dos
pares e a consciencializacao sobre a igualdade de género podem ser
ndo sé aprendidas, mas também experimentadas e solidificadas,
atraves do didlogo e confronto de ideias do treino de competéncias
e da observacéo participante, permitindo que os individuos possam
escolher alternativas ndo violentas» (p. 279).

Na mesma linha de anéalise Gonzélez & Pozo (2007) defendem a prevencédo atravées da
educacdo para uma cultura de paz e ndo violéncia, o que se traduz em mediar, criar pontes
que tentem evitar o aparecimento de problemas e dificuldades, através da sua prévia
identificacdo e da rapida intervencdo, ensinando capacidades e competéncias aos alunos,
no sentido de melhorar as suas relagdes interpessoais. Uma intervencéo preventiva focada
no desenvolvimento de competéncias socioemocionais, produz efeitos positivos nos
alunos, que tenderdo para um menor envolvimento em comportamentos agressivos e

vitimizadores (Fernandes & Seixas, 2012).

De forma resumida, deve-se ter em conta que antes de qualquer intervencao, é necessario
perceber de que forma ocorre o bullying na escola e promover o reconhecimento deste na
comunidade escolar para além de que todos devem ter um papel importante na prevencéo
deste fendmeno, pois tanto agressores como vitimas tém sofrimento psiquico, pelo que €
importante a atuacdo de pais, educadores e professores cada vez mais precoce, ou seja,
tem que se ter em consideracao que a implementacdo dos programas de intervencdo deve
ser efetuada de forma consistente e sistematica por toda a comunidade escolar (Fernandes
& Seixas, 2012).

S6 atuando a todos 0s niveis sera expetavel reduzir o bullying e observar os resultados
desejados pelos programas de prevencdo (ibidem) que devem também contar com os
apoios do Ministério da Educacéo, das autoridades regionais e locais, dos média e da
sociedade civil (O"Moore, 2005).

Também o ludico/jogo poderd funcionar como uma forma de prevencdo do bullying
escolar, um elemento de ajuda para estas criangas, podendo-lhes proporcionar momentos
de comunicacdo, encorajamento e incutir-lhes atitudes positivas e corretas perante os

outros.
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2.12 O Jogo como forma de prevencao do Bullying

Desde tempos remotos e tanto quanto foi possivel apurar através de pesquisa de diversos
estudos, os jogos tém vindo a ganhar um papel de extrema importancia para o
desenvolvimento das criangas, auxiliando-as no seu processo de aprendizagem. Neste
sentido, € importante compreender a ligagdo entre os conceitos educacéo e jogo. Ambos
os termos adquiriram significados distintos devido as diferentes conce¢fes construidas

sobre a infancia ao longo dos tempos.

De acordo com consulta ao Dicionario Portugués-Latim (2013) a palavra jogo «deriva do
termo latino «ludus», sindnimo de divertimento e antes de ser entendido como
instrumento de valor para a educacdo» (p. 343), foi apenas utilizado como recreacédo e
fora deste contexto, como um momento de lazer, sendo que, a primeira ligacdo entre a

educacéo e 0 jogo, se estabeleceu na antiguidade greco-romana (Palma, 2008).

Com o avancar dos anos o jogo foi qualificado como Util no crescimento intelectual dos
alunos e valorizado como um dos meios mais eficazes de educar as criangas e ndo como

um fim em si mesmo.

Na perspetiva de Huizinga (2008) «toda e qualquer atividade humana é jogo». Ele afirma
que existe uma ligacéo forte entre jogo e cultura. Para o autor, o jogo € fundamental para
a civilizacdo, sendo através dele que ela surge e se desenvolve. Este vé 0 jogo sempre
ligado a algum proposito e a sua existéncia definida por algum motivo, que ndo o proprio

jogo, acrescentando que:

«O jogo é uma atividade ou ocupacao voluntéria, exercida dentro

de certos e determinados limites de tempo e de espaco, segundo

regras livremente consentidas, mas absolutamente obrigatdrias,

dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de

tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da vida

quotidiana (p. 33).
A ludicidade é também entendida pelas Ciéncias Sociais do ponto de vista objetivo e
externo ao sujeito. O jogo, é um facto social, ou seja, esta relacionado a imagem que a

sociedade tem do mesmo (ibidem).

Nesta linha de analise, para 0 mesmo autor, jogo € um processo cultural, que tem
significados que emergem da propria sociedade onde é jogado, atribuidos através da
linguagem. As argumentaces, sob esse ponto de vista, sdo as diversas formas e diversos

significados que o jogo e o ludico assumem, a depender da cultura ou do momento
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historico analisado. Assim, o ludico esta diretamente relacionado ao contexto onde ele é
vivido e contribui no estreitamento de lagos e sentimentos de pertenga aos grupos sociais
(D’Avila, 2006; Huizinga, 2008).

A Convencdo Internacional dos Direitos da Crianga (2004), no seu Artigo 31°, consagra
o direito da crianca ao jogo e como refere Pereira (2008), 0 jogo tem consigo o poder de
mudar a escola, sendo através deste que a crianca se socializa, aprende as normas e a

nogao de limites.

Allué (2000) reforcou a ideia da importancia do papel do jogo, quer para o
desenvolvimento fisico quer para o desenvolvimento intelectual, dai ser considerado
essencial na infancia e ganhar um caracter de gratuidade, prazer e alegria fazendo com

que adquira ainda significados como: relacionar-se, divertir-se e aprender.

Na visdo de Neto (1997) o jogo é entendido como:

«um processo de liberdade da crianca exprimir a sua motivagdo
intrinseca e a necessidade de explorar o seu envolvimento fisico e
social sem constrangimento (investigar, testar e afirmar
experiéncias e possibilidade de agdo)» (p. 21).
Segundo o mesmo autor, e para diversos investigadores que aprofundaram os seus estudos
nos dominios da educacdo, salde e intervencao social durante a infancia, o jogo é atrativo

e intrigante e uma das formas mais comuns de comportamento.

Para Jean Piaget (1978) os jogos ndo funcionam apenas como um passatempo, mas
contribuem também para a socializacdo e desenvolvimento intelectual e cognitivo das
criancas. Neto (2009) corrobora esta ideia acrescentando que o jogo contribui para um

desenvolvimento ndo s6 cognitivo, mas também relacional e social.

Através desta atividade adquire-se autonomia, aprende-se a respeitar as regras, para além
de auxiliar as criancas na organizagdo e desenvolvimento da personalidade, de igual
modo, na opinido de Erikson (1974) o jogo deveria estar ligado ao desenvolvimento social

e emocional das criancgas.

De acordo com Cunha (2005) o jogo permite a assimilacdo da realidade, comunicacéo e
resolucdo de conflitos, podendo ter efeitos positivos ao nivel da auto-percecéo,

autoestima e bem-estar psicologico (Neto, 2001).
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Alguns autores referem que existem inimeros motivos para jogar, desde a libertacdo de
energia, até ao exercicio de competéncias futuras, despertando o companheirismo e a
cooperagdo (Cunha, 2005; Neto 2001; Marcelli, 2005).

Conforme o raciocinio de Dollabona & Mendes (2004), os termos, brincar e aprender
acabam por ser sinénimos um do outro, uma vez, que ambos criam um espaco para
desenvolver o pensamento, para estabelecer proximidade social, para desenvolver
habilidades, conhecimentos e criatividade. A dindmica entre estes dois conceitos permite

ainda reduzir o excesso de egocentrismo, desenvolver a solidariedade e a empatia.

No que diz respeito ao bullying escolar Neto (1997) frisou a importancia de se estudarem
0S comportamentos agressivos e violentos para que se possam criar programas de

intervencdo através do jogo.

Assim, expondo as palavras de Campos (2010) os jogos «sdo um convite para a interagao,
com a capacidade de seduzir e introduzir bons habitos as criancas» (p.128), podendo ser
neste contexto encarado como o instrumento ideal para o combate a problemaética do

bullying escolar. Na perspetiva de Dollabona & Mendes (2004):

«se bem aplicada e compreendida, a educacdo ludica podera
contribuir para a melhoria do ensino, quer na qualificacdo ou
formacdo critica do educando, quer para redefinir valores e para
melhorar o relacionamento das pessoas na sociedade» (p. 2).

Lopes (2004) reforca esta ideia ao relatar que a relacdo entre ludicidade e aprendizagem,
é benéfica na medida em que potencializa as capacidades dos alunos ao viabilizarem o

aprendizado com prazer. Neste sentido este autor observou o seguinte:

«[...] a ludicidade pode funcionar como uma importante via para
atingir o sucesso no processo educativo, na medida em que [...] em
todas estas manifestacfes [...] (os alunos) [...] vdo aprendendo a
conjugar vontades, a ultrapassar o desprazer que neste prazer
experienciam, a manter a face em coeréncia com 0 COMpromisso
assumido e, assim, ensaiam ,apropriam-se e re-constroem o mundo.

(p. 61)»

As manifesta¢des da ludicidade, nomeadamente o brincar e o jogar estdo na génese do
pensamento, da descoberta de si mesmo, da possibilidade de experimentar, de criar, de
transformar o mundo. Por sua vez, estas manifestagdes tém implica¢des na educacdo da

crianga, melhoram a aprendizagem, aumentam 0s saberes, 0S conhecimentos e a
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compreensdo do mundo, o ludico é considerado pela literatura a principal constante da

vida da crianca.

Ap0s consulta do Dicionério de Pedagogia (1980) reforca-se a ideia de «através do jogo
a crianca se construir, pois 0 mesmo oferece-lhe uma fonte inesgotavel de informacéo,
primeiramente joga-se sozinho, depois a dois e finalmente organiza-se o grupo,
promovendo a socializagdo» (p. 332). No que diz respeito a esta, no campo da psicanalise,
Ana Freud distinguiu-se por ser a primeira autora a realgar o papel fundamental do jogo

na socializacdo da crianca (Marcelli, 2005).

Para Cunha (2005) os jogos desempenham um carater universal e imprescindivel no
desenvolvimento infantil, sendo necessario para a maturacao da crianga e tém um impacto
consideravel na educacdo e terapia. De acordo com Marcelli (2005) um adulto paciente

pode conceder ao jogo um cariz de experiéncia emocional corretora.

Muitas vezes o aproveitamento dos jogos educativos conseguira servir como uma
alternativa a aprendizagem, uma vez, que surgirdo como um ponto de equilibrio no que

se refere a valores adquiridos.

Neto (2001) defende que através dos jogos a crianca aprende a estruturar a linguagem.
Nesta linha de raciocinio Guttman (2004) acrescenta que através do jogo a crianca pode
inclusive aprender o mundo e os flagelos que do mesmo fazem parte, podendo desta forma
ter um papel importante na preparagdo do caminho para a fase adulta (Neto, 2001).

Tal como as sociedades, a construcdo de jogos foi evoluindo, existindo atualmente uma
imensidade de tipos e formas, como os tradicionais de tabuleiro, com sons, de cores, de
cartas, corporais, apenas com papel e lapis, matematicos, puzzles e mais recentemente 0s
jogos de computador. Estes adquirem ainda uma seérie de classificagdes podendo agrupar-
se em jogos de construcdo, de treino, de estratégia, de aprofundamento, motores,

cognitivos, competitivos, cooperativos, individuais e em grupo.

Como foi possivel constatar, da utilizagdo dos jogos véo, pois, derivar uma série de
vantagens, como a melhoria no convivio social, a aquisicdo de valores, o auxilio na
aprendizagem, a motivacao, assim como a formagéo de pessoas mais conscientes do seu

papel dentro de uma sociedade.

Na pré-escola o jogo € considerado a linguagem das criangas e os brinquedos séo as

palavras (Neto, 2001; Burgos, 1999) sendo com ele que as criancas adquirem
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competéncias e desenvolvem a manha (trickery), a dececéo (deception), a perseguicédo
(harassment) e a adivinhacédo (divination), que ndo séo aprendidos formalmente através
dos educadores e que irdo ter um papel importante na vida futura ao nivel das relagdes
humanas (Guttman, 2004).

Relativamente aos tipos de jogo em idade pré-escolar Berger & Thompson (1996)
categorizaram-no como, 0 que pode ser observado como sendo um jogo sensério motor
que captura os prazeres de usar os sentidos e habilidades motoras; como sendo um jogo
violento, de lutas, que inclui lutas e bater uns nos outros, imitando a agressao; como jogo
de pericia que conduz ao dominio de novas habilidades e por Gltimo, como jogo socio
dramético, no qual as criangas dramatizam varios papeis e temas em historias da sua

prépria criacao.

Gordinho (2009) consuma sobre a importancia do brincar para aprender, que as criangas
qguando brincam estimulam o0s sentidos ao mesmo tempo que adquirem dominio
voluntério sobre os seus corpos; desenvolvem a sua motricidade ampla e fina; adquirem
novas habilidades; exercitam a sua criatividade; lidam com diversas emog0es; direcionam
0S seus pensamentos; tornam-se proficientes na lingua; exploram o mundo, a si mesmas
e diferentes papeis; «ao recenarem situacdes da vida real, aprendem a gerir a
complexidade do seu papel histérico e a fazer decisbes com confianca e autoestima
(ibidem, p. 39».

O mesmo autor alerta ainda para o fato de existir muita mais complexidade no ato de

brincar, do que aquilo que pode parecer a um mero observador.

Ap0s elucidacdo dos termos, educacao e jogo, no capitulo VI aludir-se-a sobre a iniciativa
que se pretende levar a cabo com o projeto de criacdo de um jogo didatico como forma

de prevencao do bullying direcionado para o Ensino Pré-Escolar.

Convém, no entanto, realcar que, quando se fala da problematica do bullying é necessario
também ter em conta a serie de estudos e investigacoes que foram realizadas ao longo dos

tempos, neste ambito.

Assim a cooperagdo na investigacao e na intervencao educativa com vista a erradicagao
da violéncia escolar e mais concretamente o bullying, tem sido preocupacéo ndo s6 em
Portugal, mas a nivel mundial, principalmente em paises com tradigdo na investigacdo

sobre esta problematica.
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Sdo varios os estudos realizados, apontados pela literatura, que contribuiram para uma
maior consolidacdo de equipas de investigacdo, politicas e préaticas educativas que
permitiram a muitos paises abordar este fendmeno de forma sistematica.

Neste sentido, a elucidacdo acerca da investigacdo realizada até ao momento sobre a

problematica do bullying, a nivel Nacional e Internacional torna-se pertinente.
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2.13 Estudos efetuados sobre bullying

De acordo com Gil Villa (2020b) «a maioria dos cidaddaos tem uma vaga ideia sobre o
bullying. Mas o problema néo reside tanto nesse feito como na ideia que tenham da
gravidade do fendbmeno, algo que depende, em boa parte, dos resultados dos estudos

quando se tornam publicos...» (p. 17).

Em 2018 o mesmo autor refere que faz aproximadamente meio século que este tipo de

comportamento comecou a ser investigado.

A nivel mundial, existem muitas investigacGes acerca desta problematica, tanto por se
verificar o seu crescimento, como por estar a atingir cada vez mais faixas etarias, mas em

contrapartida podemos afirmar que os estudos acerca deste fendmeno néo sdo recentes.

De acordo com Amado & Freire (2002) assinala-se o inicio do desenvolvimento do estudo
e intervencdo nesta &rea com os trabalhos do Professor Dan Olweus, na Universidade de
Bergen na Noruega (1978 a 1993) e a Campanha Nacional Anti-Bullying nas escolas
norueguesas (1993). Também foi mote de interesse publico sobre o assunto o facto de se
ter associado o suicidio de dois rapazes na década de 80 como consequéncia desta

problematica.

As primeiras indagac0es, baseadas no Bully/Victim Questionnaire e realizadas sobre 15%
dos alunos da Priméaria e Secundaria na Noruega no ano letivo 1983-84 encontraram-se
9% de vitimas, 7% de agressores e 1,6% de vitimas e agressores ao mesmo tempo. Estas
percentagens reduzem-se a 3%, 2% e 0,2%, respetivamente, se passamos da frequéncia

«de vez em quando» para uma frequéncia minima semanal (Olweus, 1998).

Em 1993, Olweus publicou o livro «Bullying at school» apresentando e discutindo o
problema, os resultados do seu estudo, projetos de intervencao e uma relacdo de sinais ou
sintomas que poderiam ajudar a identificar possiveis agressores e vitimas. Isto deu origem
a uma campanha nacional, com o apoio do governo noruegués, que reduziu cerca de 50%
dos casos de bullying nas escolas. Obteve-se também repercussées internacionais, que

assim, desenvolveram igualmente as suas proprias agoes.

Neste sentido, em 1974, no Reino Unido, Lowenstein direcionou 0s seus estudos para as
caracteristicas dos agressores utilizando uma amostra constituida por 5774 rapazes e
raparigas de escolas dos ensinos primarios, preparatorio e secundario com idades dos

cinco aos sete anos, dos sete anos aos 11 anos e dos 11 anos aos 16 anos. Dos resultados
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obtidos é de salientar que a conduta bullying foi entendida em trés vertentes: a fisica (mais
frequente em ambos 0s sexos); a verbal e a psicossocial. Foram identificados um maior
namero de rapazes agressores do que raparigas, sendo estas mais propicias a recorrer aos
ataques verbais e psicossociais. Relativamente aos agressores quer do sexo feminino, quer
do sexo masculino € mais frequente que 0s seus progenitores tenham problemas sociais,
sejam agressivos e tenham pouca consciéncia sobre a educacao dos filhos. Os agressores
foram considerados mais hiperativos, disruptivos e extrovertidos e o seu aproveitamento

escolar apresentava classificacdes baixas (Ramirez, 2001).

Um outro estudo foi realizado por Sourander, et al. (2000) citados por Diaz, Moreno &
Venegas (2006) com criangas finlandesas com idade entre oito e 16 anos, constatando-se
que cerca de 15% dos meninos, 7% das meninas séo agressores e 12% das meninas e 13%
dos meninos foram vitimas, verificando-se ainda que os resultados apontaram para que
ambos (agressores e vitimas) apresentam problemas psicolégicos nesta faixa etaria e
observou-se a persisténcia do bullying associada a graves problemas emocionais e
comportamentais, sendo ainda referido que um grande numero de colegas tém
conhecimento destes atos, embora ndo estejam diretamente envolvidos no processo de
vitimizacao.

Entre os anos de 2005 e 2006 foi realizada uma pesquisa entre escolas de 40 paises da
Europa e da América do Norte, dentre os comportamentos de risco analisados, destacou-
se o0 fendmeno do bullying sendo analisados dados tanto do ponto de vista do adolescente
que sofreu intimidacdo (vitima) quanto do que provocou a intimidacdo no outro
(agressor). No que se refere as vitimas, os resultados mostram que adolescentes de 11, 13
e 15 anos de idade identificaram ter sofrido de bullying na escola, respetivamente, 15%,
14% e 10% nos ultimos meses. Relativamente aos agressores, 0s dados revelaram que
estudantes com idades de 11, 13 e 15 anos referiram ter praticado bullying, na ordem

respetiva, 9%, 12% e 12% nos tltimos dois meses (World Health Organization, 2008).

Os estudos de bullying com criancas em idade pré-escolar séo relativamente escassos,
Picado & Rose (2009) realizaram uma investigagéo onde se verificou que 45% dos alunos
em idade pré-escolar apresentavam, de forma consistente e intensa, condutas

desafiadoras, birras, insultos, ameacas e desobediéncia.

A Organizacdo Mundial de Saude (OMS), no relatério de 2011, Health Behaviour in

School Aged-Children, (HBSC), mostra a percentagens de criancas que declaram terem
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sido vitimas de bullying escolar pelo menos uma vez durante os dois meses anteriores.
Espanha seria o terceiro pais com menos declaracfes (cerca de 15%), atrds da Itdlia e
Suécia).

Nos anos de 2003 e 2011 foi realizada uma pesquisa transversal em escolas de 79 paises,
(fizeram parte desse inquérito paises da Africa, do Mediterraneo Oriental, da Asia e da
Europa), onde foi analisada a prevaléncia de vitimizacao do bullying e agressoes fisicas
entre jovens. Entre os resultados, verificou-se que, aproximadamente, 30% dos estudantes
apresentam relatos de vitimizacdo por bullying nas escolas. Além das vitimas, foram
relatados, no ano anterior a pesquisa, quatro ou mais episodios de agressdes fisicas entre

10,7% dos meninos e 2,7% das meninas (Elgar et al. 2015).

Ja em 2017, no volume I1l del PISA 2015 verificou-se que 18.7% dos entrevistados
declaram terem sido vitimas de algum tipo de bullying varias vezes durante o0 més (14%
em Espanha). Onde 4% diz ter sofrido bullying fisico, atraves de golpes ou empurrdes,
varias vezes no més, num intervalo que oscila entre 1% a 9,5% nos diferentes paises da
OCDE. As modalidades verbal e psicoldgica sdo mais comuns, 11% declaram-se objeto

de burlas, 8% de rumores negativos e 7% sentem-se marginalizados (OCDE, 2017, p. 45).

Em Espanha, a primeira investigacdo € atribuida a Vieira Fernandez & Quevedo, em
1989, realizada com criangas com idades de 8, 10 e 12 anos, onde foi concluido que 17%
tinha sofrido intimidacéo por parte dos seus companheiros, 3% dos quais de maneira
frequente (Serrano, 2006; Garaigordobil & Ofiederra, 2010).

Outros contributos empiricos referenciados por Ramirez (2001) foram realizados,
nomeadamente por Cerezo & Esteban (1991 a 1996) e Ortega (1994). Relativamente ao
estudo de Cerezo & Esteban (1991 a 1996) com uma amostra composta por 12 grupos
pertencentes aos anos 6°, 7° e 8° de quatro estabelecimentos do Ensino Geral Basico da
regido de Murcia com idades entre os dez e 0s 16 anos, perfazendo um total de 317 alunos
(169 rapazes e 148 raparigas), os resultados deste estudo demonstraram que em todos 0s
estabelecimentos de ensino estudados, foram encontrados agressores e vitimas mas o
namero dos agressores € o dobro do das vitimas, sendo que, quer vitimas, quer agressores
tinham idades entre os 13 e 0s 15 anos. Neste estudo, o nivel de ensino que apresentava
maior incidéncia era o 7° ano, tendo em conta que a idade média dos agressores era de

13-15 anos, depreendia-se que a maioria teria de repetir de ano pelo menos uma vez,
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verificou-se ainda que, relativamente ao género, 0s rapazes estavam mais implicados

neste fendbmeno do que as raparigas, tanto como vitimas e como agressores.

Em Sevilha, no estudo de Ortega (1994) também direcionado para a problemética do
bullying participaram 575 alunos de trés escolas diferentes do ensino secundario com
idades compreendidas entre 0s 14 e 0s 16 anos. Os resultados deste estudo evidenciaram
que, relativamente ao género, 77% dos agressores eram rapazes, 13% eram raparigas e
10% eram grupos mistos. Quanto ao bem-estar e mal-estar dos alunos na escola, 2% dos
inquiridos referiram sentir-se mal, 5% confessaram ser frequentemente mal tratados pelos
colegas e 10% afirmaram ser muitas vezes violentos. As formas de intimidacdo mais
usadas eram os insultos e o isolamento social, os locais que foram referidos por ordem
decrescente, como locais onde as agressoes eram infligidas foram a sala de aula, o patio,

o0 corredor, entre outros (ibidem).

Num trabalho intitulado El acoso escolar, cuatro décadas de investigacion internacional,
Ovejero (2013) da conta dos diversos resultados de estudos internacionais e mostra, de
maneira geral, um grupo de paises com taxas superiores a 15%, entre os quais figuram os
EE. UU., Austrélia e Japao; um segundo grupo, com 0s paises escandinavos, com taxas
entre 6% e 9% e um terceiro grupo, que inclui Espanha e os paises vizinhos com taxas de

agressores a volta dos 15% (p. 22).

As percecOes sobre bullying e os seus efeitos emocionais em criangas estudantes da
educacdo basica foram também estudados com 276 criancas entre 0s 6 e 0s 11 anos, numa
escola publica de Castilla-La Mancha, em Espanha. A representacdo sobre o bullying
entre pares mostrados pelos alunos nos seus desenhos, encaixavam na definicdo de
assédio moral, tanto nas suas caracteristicas basicas, quanto na distribui¢do de papel. Os
resultados demonstraram que 0s meninos sdo os mais implicados, do que as meninas, no
fendmeno do bullying. A tristeza e emog¢des negativas foram as caracteristicas mais

apontadas nas vitimas (Ortega, et al., 2015).

Nos EE.UU., o NCVS (National Crime Victimization Survey) realizado em 2015
mostrava uma percentagem geral de bullying de 20% (Gil Villa, 2020b, p. 18).

Conforme expde Gil Villa (2020b) na América Latina, as vitimas rondariam entre 0s 11%
do Chile e 47% do Peril (Roméan & Murillo, 2011, p. 40). No Brasil, Machado de Oliveira-
Menegotto, Pasini e Levandowski, no seu artigo de revisdo sobre o bullying, datam o

primeiro artigo cientifico sobre esta problematica em 2005, com um total de 50 artigos
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até 2011-2013. Os resultados sdo dispares. Um dos estudos mais ambiciosos, de 2010,
em que colaboram o Ministério da Saude e o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), com uma amostra de mais de 60 000 alunos, encontrou relatos de bullying em
6% dos alunos e 4,8% das alunas, contrastando com outros trabalhos que encontraram

percentagens maiores, de 17%, 78,8% até 91% (p. 19).

Em Portugal, segundo Carvalhosa (2007) as amostras nacionais de Carvalhosa, Lima e
Matos, de 1998 e 2004, com alunos entre os 11 e os 16 anos, apresentam percentagens
quase idénticas de agressores, vitimas e uma mistura de ambas (a volta de 10%, 22% e
26%, respetivamente, o que levou os autores a considerar a existéncia de «elevadas taxas

de bullying» (p. 2).

De acordo com Gil Villa (2020b) «apesar de na atualidade muitas publicacdes s fazerem
uma breve revisdo histdrica do fendmeno, o certo € que existem poucos estudos de revisdo

propriamente ditos, isto é, que facam uma comparagdo dos estudos ao longo do tempo»
(p. 19).

Garaigordobil & Ofiederra (2008) referem 42 amostras espanholas e 41 estudos noutros
paises, com uma percentagem média de vitimas graves entre 0s 3% e 0s 10%, e de alunos
que sofrem condutas violentas em geral entre 20% e 30% (p. 27). Segundo 0s mesmos
autores, estudos realizados em diversos paises, apontaram para uma percentagem entre 3
e 10% de alunos que sofrem condutas violentas, mas passados dez anos estas

percentagens aumentam para 50% (Olweus, 2006).

Em 2005-06, a OCDE, divulgou uma taxa de 10% similar a encontrada por Save the
Children numa amostra espanhola de 21 487 alunos entre 12 e 16 anos, publicada em
2016 (9,6% de estudantes), afirmaram terem sido vitimas de bullying nos ultimos meses

(6,9% no caso do cyberbullying).

No «Informe Cisneros, X. Acoso e violéncia escolar en Espafia», realizado em 2006 com
uma amostra de 25 000 alunos em 14 comunidades autonomas, seguindo o questionario
AVE (Acoso y Violencia Escolar), com alunos da Primaria, Educagdo Secundaria
Obrigatoria (ESO) e Bacharelato, oferecia uma taxa de bullying total de 23,3%. Acerca
dos 25 comportamentos frequentes sobre os quais foram questionados, 16,10% assumiu

que ter recebido um desses maltratos (Gil, Villa, 2020b, p. 20).

O estudo de Ramirez (2009) na cidade de Ceuta com uma amostra de 587 alunos e alunas

de 3°, 4° e 5° da Primaria e de 1° e 2° da Educacdo Secundaria Obrigatdria, de colégios
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publicos, cerca de 16,5% dos alunos implicados diretamente no maltrato severo ja o

tinham como vitimas ou como agressores (ibidem).

De acordo com as investigacOes de Pereira (2006, Pereira, 2004; Lopes, 2005, Almeida,
2006) o tipo de agressdo usada pelos alunos varia, ndo s6 com a idade, mas, também com
0 género, sendo que os rapazes tém maior envolvimento em agressdes fisicas e verbais e
as raparigas, por sua vez, adotam mais as agressoes indiretas usando mais o bullying
social/psicoldgico e estes atos terdo uma maior expressao nos niveis de escolaridade
iniciais.

No que respeita a estudos realizados em Portugal, destacam-se os de 1996 dos autores
Pereira, Mendonga, Neto, Almeida, Valente & Smith com alunos de 2° Ciclo do Ensino
Bésico, com o objetivo de perceber se o bullying € mais frequente no Sul (Lisboa) ou no
Norte (Braga e Guimaraes) de Portugal. Com este estudo foi possivel averiguar que tanto
nos alunos das escolas do Norte como do sul do pais, dos nove aos 16 anos, 0s rapazes
eram frequentemente vitimas e agressores, o tipo mais frequente de bullying foi o verbal
e o recreio foi o local de eleigdo para os incidentes ganharem mais expressao (Gebara, et.
al.,2009).

Ja segundo Carvalhosa (2008) sdo sempre 0s rapazes que mais referem serem vitimas de
bullying. Comparativamente com 0s outros paises envolvidos no estudo, os jovens
portugueses com 11 e 13 anos de idade, colocam Portugal em 4° lugar no ranking da

vitimizacdo na escola.

Num estudo comparativo sobre a evolucao do fendmeno em Portugal, verificou-se que a
frequéncia dos comportamentos de vitimizacdo e de provocagdo, uma vez por semana ou
mais, aumentaram nos ultimos anos nas escolas portuguesas (ibidem). Destaca-se, ainda,
que, dos alunos portugueses entre os dez anos e 0s 18 anos, 23,5% estdo envolvidos em
comportamentos de bullying, duas a trés vezes por més ou mais, ou seja, um em cada
quatro alunos; os rapazes envolvem-se mais em comportamentos de bullying na escola,
quer como agressores, quer como Vvitimas, quer com duplo envolvimento
(simultaneamente agressores e vitimas); o envolvimento em comportamentos de bullying
parece ter um pico aos 13 anos, embora os mais novos (11 anos) se envolvam mais,
enguanto vitimas. Nos ultimos anos, verificou-se um aumento na frequéncia de bullying,
uma vez por semana ou mais, quer em relagdo a provocar os outros, quer em relacéo a ser

vitima.
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O estudo levado a cabo por Sa (2007), numa escola da Bela Vista situada no litoral norte
do distrito de Aveiro, foi direcionado para alunos do 3° Ciclo, de idades compreendidas
entre 0s 12 e os 16 anos de idade, referindo que a forma de agressdo que os rapazes
exercem com mais frequéncia é a fisica e as raparigas a verbal. Das agressdes sofridas
pelos inquiridos foram destacadas o chamar nomes feios, seguindo-se 0s empurrdes e as
mentiras, 0 gozar, o atirar uma bola de propdsito, o insultar, o bater, o puxar o cabelo e 0
espalhar falsos rumores. Nesta investigacdo verificou-se que os alunos bystanders, ou
seja, observadores/testemunhas do sexo masculino que presenciam agressdes perante
outros colegas procuraram socorrer a vitima, ja os bystanders do sexo feminino perante
situacOes de conflitos presenciados procuram ajuda junto de um adulto. Uma outra
percentagem dos participantes deste estudo mencionou agir de forma passiva perante uma
situacdo deste tipo e outros ainda referiram nada fazer, limitando-se apenas a assistir e

depois viram as costas.

Relativamente as razdes que levam os alunos a agredir os seus pares, foi mencionado que
podem ser de véria ordem, nomeadamente como fruto de circunstancias de momento,
tentativas falhadas de furto de dinheiro aos colegas, pela resisténcia das vitimas gera-se
violéncia, por desentendimentos com origem no exterior da escola, mas resolvidos dentro
da mesma, devido a emog0es vivenciadas pelos alunos em jogos, a motivagdes pessoais,
por ciimes, entre outros. Os alunos vitimizados foram ainda referidos neste estudo, como
sendo alunos que podem apresentar uma deficiéncia visivel, excesso de peso, sobressair
dos demais pela forma de vestir e também por terem comportamentos menos masculinos
ou por se evidenciarem dos colegas em virtude de apresentarem um desempenho escolar

acima da média.

Relativamente a estudos realizados no 1° Ciclo do Ensino Basico, Pereira (2002) cita o
de Pereira & colaboradores (1996) realizado em escolas do norte do pais, onde apuraram
que 20% dos alunos de 1° Ciclo se encontravam envolvidos em comportamentos de

bullying, com relativa frequéncia.

Tal como o estudo anterior, um outro realizado em Lisboa por Raimundo & Seixas (2009)
também com alunos do 1° Ciclo (do 2° ao 4° ano de escolaridade) evidenciou uma
prevaléncia preocupante de 30,42% de vitimas, 18,75% de agressores e 9,58% de vitimas-

agressivas sendo a agressao mais frequente a verbal e o local de ocorréncia o recreio.

171



Nesta investigacdo os agressores eram principalmente, colegas da mesma sala ou mais
velhos. Em relagdo as vitimas, na sua maioria, sentiam-se apoiadas pelos pares,
especialmente os rapazes, embora menos de metade das mesmas tenham contado a
adultos (professores e pais) as situacbes de violéncia por que passaram. O género
masculino foi apontado significativamente como mais agressor e mais vitima de
comportamentos diretos de bullying, por sua vez o sexo feminino foi apontado como
sendo mais vitima de bullying relacional e os rapazes tendiam a agredir sobretudo rapazes

e as raparigas sobretudo raparigas.

No estudo da Associacdo Brasileira de Protecdo a Infancia e a Adolescéncia (ABRAPIA,
2009), 40,5% dos 5785 alunos participantes da 5% a 82 série (brasileiras) admitiram estar
diretamente envolvidos em atos agressivos na escola e a idade de maior incidéncia

intencional é mais elevada na faixa dos 13 anos?.

Os resultados dos estudos levados a cabo, por Pereira (2006/08; Botelho & Souza, 2007)
identificam como principal local de préaticas de agressdo e vitimizagdo na escola, o
recreio. Tal facto é fundamentado por Botelho & Souza (2007):

«porgue o recreio € um periodo onde se verificam diversos atos de
agressdo, por ndo haver supervisao por parte dos professores ou
outros adultos, embora quando se verifica, estes sdo em namero
reduzido para o contingente de alunos; por constituir um
aglomerado de turmas, onde consequentemente, os alunos de
diferentes idades partilham o mesmo espaco e também porque ndo
se desenvolverem atividades orientadas para o recreio» (p. 32).

Porém, o recreio é caracterizado como o local preferido pela maioria dos alunos (Pereira,
2008), embora no Brasil se encontrem estudos onde a sala de aula € o maior ambiente de
agressividade (Gebara et al., 2009).

Relativamente aos alunos observadores/testemunhas, a investigagdo levada a cabo por
Ferreira, Freire & Simao (2006) com alunos do 3° Ciclo relatou que estes tém uma
tendéncia para nada fazerem para proteger os colegas vitimas e a observacgéo de situacdes
de agressao parece fazer parte do quotidiano de muitos alunos, independentemente do ano

que frequentam, da idade, do género a que pertencem, do estatuto social ou origem étnica.

27 site: http:// bullying.com.br/Bcomunicagdo.htm
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Ainda, nesta investigacao, verificou-se que as alunas estdo mais envolvidas em situagdes

de agressdo indireta e verbal e os alunos mais envolvidos em situagdes de agressdo fisica.

Os alunos oriundos de outras origens que ndo a autoctone (lusa) tendem a sentir-se mais
vitimas de bullying. Comparativamente a estudos anteriores, o género masculino foi

indicado como mais agressor e 0 feminino mais como vitima.

Este fendbmeno é também visivel no distrito de Braganca, através de dois estudos recentes
um realizado por Nunes, Pereira & Silva (2009), a alunos do 2° Ciclo do Ensino Bésico e
outro realizado por Vaz (2011) com alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico. No que diz
respeito ao primeiro estudo, os resultados traduzem que cerca de uma em cada quatro
criangas foi vitima de agressao trés ou mais vezes, na escola, verificou-se que o tipo de

bullying, mais difundido era o recurso ao insulto (verbal) seguindo-se da agressao fisica.

Em relacdo as agressbes apresentadas com menor frequéncia, destacou-se 0s insultos
ligados as questbes de cor e etnia, que ndo facilita a integracdo das criangas nos grupos
de pares. Os locais onde o bullying ocorre com mais frequéncia sdo os recreios escolares
seguindo-se os corredores, as escadas e a sala de aula e relativamente a idade das criancas
agressoras sdo sobretudo, os mais velhos seguidos pelos que sdo da mesma idade os

responsaveis por bullying na escola.

No que concerne ao segundo estudo, realizado por Vaz em 2011, foi possivel apurar que
0 género feminino era o que mais agredia comparando com o género masculino que foi o
mais indicado como vitima. Os inquiridos envolviam-se muitas vezes no fenémeno de
bullying quer como agressores, quer como vitimas, quer como observadores, isto é, com
triplo envolvimento (simultaneamente agressores, vitimas e observadores). As
caracteristicas fisicas foram a principal razdo apontada pelos alunos para agressao,
constatou-se ainda que a maioria dos alunos vitimas ndo procurou ajuda apés ser alvo de
agressoes sendo o principal motivo para ndo o fazerem o ignorarem o sucedido, ndo se

quererem incomodar e 0 medo.

Segundo informacao da UNICEF de 2013 houve um declinio da percentagem de criancgas
que sofriam bullying escolar durante a primeira década do século XXI em 16 dos 21 paises
pesquisados. Espanha partilhava com a Dinamarca e Itadlia um dos declinios mais
significativos, mais de 10 pontos (p. 52). Por seu lado, de acordo com informacgéo do
Defensor del Pueblo intitulado Violencia escolar: el maltrato entre iguales en la

Educacion Secundaria Obligatoria, 1999-2006, observava-se uma certa diminuicao de
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alunos vitimas de insultos, que tinham passado de 39% para 27%, assim como um
decréscimo de vitimas de atos ofensivos, que passaram de 37% para 26% nos dois géneros
(VV: AA, 2006, p. 13).

Para Gil Villa (2018), um dos estudos mais ambiciosos realizados, foi o realizado com
dados internacionais longitudinais gracas a HBSC (Molcho, Craig, Due, Pickett, Harel-
Frish & Overpecke, 2009), onde se analisaram 27 paises durante os anos de 1993-94,
1997-98, 2001-02 e 2005-06 e observou-se, que a medida que decorria 0 tempo,
aumentavam ou diminuiam tanto os agressores como as vitimas e distinguiam um nivel
ocasional, mais inofensivo, de um nivel mais grave, que denominam crénico. Um dos
objetivos da pesquisa, situava-se na frequéncia com que haviam participado em atividades
de bullying ou haviam sofrido. Para o ocasional seria uma vez ou mais. Para o cronico,
duas ou mais vezes nos ultimos dois meses. O resultado era que o bullying tinha
diminuido em 20 dos 27 paises estudados tanto no que diz respeito a vitimas como a
agressores e tanto a nivel ocasional como a nivel cronico. Encontram-se, no entanto, trés
paises onde amentaram o nivel grave de vitimas: Canada, Inglaterra e Gales e em trés
aumentaram os agressores confessos: Inglaterra, Irlanda e Portugal. Em seis aumentaram
as vitimas ocasionais: Canada, Inglaterra, Grécia, Irlanda, Letonia e Portugal. Por fim,
aumentaram o0s agressores ocasionais: Canada, Inglaterra, Esténia, Letonia, Gales,

Gracia, Irlanda e Portugal (p. 21).

Acerca deste estudo o mesmo autor conclui a grande diferenca de resultados em relacédo
a tendéncia observada por Olweus na Noruega nos anos de 1983 e 2001. No estudo
comentado pelo autor suprarreferido, a Noruega tinha baixado a sua percentagem de
criancas agressoras nao ocasionais de 20,3% para 11,2%, ou seja, quase a metade, entre
1993-94 e 2001-02.

No que diz respeito ao cyberbullying em Espanha, Garaigordobil Landazabal (2015), num
estudo realizado no Pais Vasco, observa que o numero de vitimas se mantém,
reconhecendo no entanto que existem outros estudos que mostram tanto aumentos como
diminui¢des do numero de vitimas, devido as diferencas das amostras e dos instrumentos
utilizados. Acrescenta ainda que os agressores aumentariam com a idade a partir dos 14
anos, praticando atos como: a publicacéo de fotos ou videos privados, ameacas através de

mensagens ou chamadas, agressdes sexualmente através de meios virtuais, entre outros.
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Em Portugal o Gltimo estudo reporta a 2020, realizado durante o periodo de confinamento
imposto pela fase pandémica (Covid-19) pela qual o mundo inteiro passou, por uma
equipa do Centro de Investigacéo e Intervencdo Social do ISCTE — Instituto Universitario
de Lisboa com 485 jovens e intitulou-se: «Cyberbullying em Portugal durante a pandemia

da covid-19».

Da amostra verificou-se que 60% dos estudantes disseram-se vitimas
de cyberbullying durante os trés meses de confinamento, que transferiu o ensino das salas
de aula para os ecras e 41% assumiram-se como autores dos ataques, tendo 0s sentimentos
preponderantes para tal sido a raiva, a alegria e a indiferenca face aos danos causados
(Faria, 2020).

Os insultos, partilha de fotos intimas, incita¢des ao suicidio foram algumas das formas de
expressdo «Mandaram-me fotos com teor sexual e muitas mensagens com: «devias-te

matar» ou «se fosse como tu ja me tinha matado», foram alguns relatos de inquiridos.

As investigadoras deste estudo alertam que é preciso trabalhar mais a empatia e a

tolerancia, nas escolas e em casa (ibidem)?®.

Apesar da existéncia de varios estudos acerca do bullying, na opinido da UNICEF: «é
lamentavel que se disponha de tdo poucos dados para comparar a exposicao das criancas

a violéncia, seja como vitima, seja como agressores» (UNICEF, 2013, p. 23).

Gil Villa (2020a) considera também que a maioria dos estudos sobre o fenémeno se
baseiam em pesquisas, acrescentando que existem menos abordagens desde a etnografia,
entrevistas a diferentes geracdes ou revisdo de documentos historicos escritos que
permitam detetar o bullying no passado, para poder ser comparado com o da atualidade.
Perante 0 exposto e apds a revisdo da literatura consultada pode-se afirmar que em
Portugal sdo escassos os estudos de revisdo que permitam a comparagdo dos diversos

estudos realizados ao longo do tempo.

2gite:  https://www.publico.pt/2020/09/16/sociedade/noticia/60-jovens-vitimas-cyberbullying-pandemia-agressores-
indiferentes-1931643
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CAPITULO III

Metodologia e Fundamentacéo da Investigacdo Empirica

Introducéo

Numa investigacdo empirica os dados recolhidos sdo posteriormente interpretados e
analisados a fim de se chegar a conclusdes, por sua vez huma investigacdo bibliografica,
os dados recolhidos sdo comparados com as conclusdes ja publicadas por diversos autores

podendo ser utilizadas para confrontar e organizar novas sinteses.

Neste capitulo expde-se a investigacdo realizada, de caracter misto. Caracteriza-se quanto
a sua importancia, definindo os seus objetivos, as hipéteses, a amostra, 0 instrumento

utilizado e os procedimentos adotados.

Recorre-se ao uso de dois questionarios, um aplicado a Educadores de Infancia e outro a
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico de Norte a Sul de Portugal, incluindo as ilhas.
Segundo Ghiglione & Matalon (1993), o questionario, tem como objetivos descrever a
populacdo ou sub-populacdo. Apesar desta investigacdo ser de natureza quantitativa, 0s
questionarios utilizados contemplam também perguntas para a recolha de dados de

natureza qualitativa, sendo neste sentido mista.

Procede-se a apresentacdo, interpretacdo e cruzamento dos dados recolhidos nos
questionarios aplicados, recorrendo a revisdo bibliografica, sempre que possivel, para

suportar 0s mesmos.

Os resultados destes questionarios foram cruzados (os resultados dados pelos Educadores
de Infancia com os Professores do 1° Ciclo de Ensino Basico, de Portugal), permitindo
comparar as perspetivas de uns e de outros face ao bullying escolar e & importancia da

sua prevencao primaria.

No final é feita uma sintese e discussao dos principais resultados.
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3.1 Método da Investigacéo
A investigacdo levada a cabo teve uma natureza exploratéria pelo facto de se verificar
serem escassos 0s estudos realizados com a populacdo alvo escolhida no ambito do

bullying, a nivel nacional e até internacional.

E de cunho bibliografico, pois estd focada na utilizagdo de referenciais tedricos

publicados e com o objetivo de aprofundar as informacgdes ou conhecimentos prévios.

Segundo Lima & Mioto (2007) a pesquisa bibliografica tem sido utilizada com grande
frequéncia em estudos exploratorios ou descritivos, casos em que o objeto de estudo
proposto é pouco estudado, tornando dificil a formulagdo de hipdteses precisas e
operacionalizaveis. A indicacdo para esses estudos relaciona-se ao facto de a aproximacéo
com o objeto ser dada a partir de fontes bibliograficas. Portanto, a pesquisa bibliografica
possibilita um amplo alcance de informacdes, além de permitir a utilizacdo de dados
dispersos em inUmeras publicacBes, auxiliando também na construcdo, ou na melhor

definicdo do quadro conceitual que envolve o objeto de estudo proposto.

De acordo com 0s mesmos autores, a pesquisa bibliografica abrange toda a bibliografia
ja tornada publica em relacdo ao tema de estudo, desde artigos de revistas e jornais
cientificos, livros, pesquisa de monografias, teses, entre outros. Tem como objetivo

interpretar o fendbmeno que se observa.

No que respeita ao tipo de dados, esta investigacdo articula os paradigmas qualitativo e
quantitativo, permitindo complementar a analise dos principais aspetos dos mesmos
(Morais, 2000). De acordo com Vala (1990):

«(...) a quantificagdo é sem duvida uma estratégia cheia de

virtualidade, mas ndo ha justificacdo para ndo reconhecer 0s

sucessos das investigacdes de orientagcdo qualitativa» (p. 103).
Conforme Aliaga & Gunderson (2002), pode-se entender a pesquisa quantitativa como a
explicacdo de fendmenos por meio da coleta de dados numéricos que serdo analisados
através de meétodos matematicos, em particular, os estatisticos, ou seja, com a
investigacdo quantitativa os dados recolhidos sdo em forma de numeros. Este tipo de
pesquisa busca uma precisdo dos resultados, a fim de evitar equivocos na analise e

interpretacdo dos dados, gerando maior seguranca em relacdo as inferéncias obtidas.
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Dalfovo, Lana & Silveira (2008) acrescentam que nos estudos quantitativos, o
pesquisador desenvolve o seu trabalho partindo de um plano muito bem estruturado e
preestabelecido, formulando hipoteses a respeito do que pretende estudar, com variaveis
claramente definidas, pois partindo das hipdteses é possivel deduzir uma lista de
consequéncias, cuja coleta de dados permitird ou ndo a sua verificacdo, implicando na

aceitacdo ou ndo das hipdteses.

As carateristicas da pesquisa quantitativa no geral sdo: inferéncia dedutiva; a realidade
investigada € objetiva; a amostra é geralmente grande e determinada por critérios
estatisticos; generalizacdo dos resultados; utilizacdo de dados que representam uma
populacdo especifica; utilizacdo de questiondrios estruturados com questdes fechadas,
testes e checklists (Denzin & Lincoln, 2011; Alves-Mazzotti & Gewandsznajder, 2004).

Blatter (2008) acrescenta ainda que as investigacdes quantitativas, baseadas no paradigma
positivista, ttm uma aproximacao centrada na variavel, recorrendo tendencialmente a N's

elevados.

Acerca da natureza qualitativa importa referir de acordo com Bogdan & Biklen (1994) e
Campenhoudt & Quivy (1998) que os métodos adotados pela mesma «privilegiam,
essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos

de investigagéo» (p. 86).

Segundo os autores Bogdan & Biklen (1994) este método «exige que 0 mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto
de estudo» (p. 49).

Para Dalfovo, Lana & Silveira (2008), a pesquisa qualitativa é caracterizada por néo se
utilizar nmero ou estatisticas. No entanto, existe uma preocupagdo com a interpretacéo,
com a subjetividade e com o processo, ou seja, 0 foco principal deste método é o sujeito
pesquisado e como o estudo é compreendido. Richardson (2008) corrobora esta ideia
referindo que o método qualitativo ndo aplica instrumentos estatisticos para analise de

um problema, uma vez que seu objetivo ndo é medir nem numerar 0s eventos estudados.

Denzin & Lincoln (2011) afirmam que a pesquisa qualitativa consiste num conjunto de
praticas interpretativas que faz o mundo visivel. Esse tipo de pesquisa procura a obtengao
de dados descritivos de pessoas, lugares e processos interativos que acontece através do

contato direto do pesquisador com aquilo que esta a ser estudado, sendo que a
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compreensdo dos fendmenos se da segundo a perspetiva dos sujeitos participantes
(Dalfovo, Lana & Silveira, 2008).

Neste sentido, € possivel entender que muitos dos aspetos envolvidos numa pesquisa
qualitativa ndo sdo controlaveis, mas dificeis de serem interpretados, generalizados e
reproduzidos, uma vez gque 0s sujeitos participantes irdo agir segundo os seus valores,

sentimentos, experiéncias, cultura, entre outros (Terrence & Escrivéo Filho, 2006).

De acrescentar ainda que esta pesquisa conta com trés componentes: (i) os dados, que
podem vir de varias fontes como entrevistas, observacGes, documentos, registros e
gravacdes; (ii) os procedimentos, que podem ser utilizados para interpretar e organizar os
dados; e (iii) relatorios escritos e verbais, que podem ser apresentados em artigos,
palestras, ou livros (Strauss & Corbin, 2015).

Para Silva, Lopes & Braga Junior (2014) as abordagens quantitativas requerem do
pesquisador um extenso conhecimento sobre o que sera investigado para que o0
instrumento de analise seja completo e contemple amplamente as dimensdes do objeto de
estudo ja as abordagens qualitativas destinam-se a objetos cujo conhecimento tenha sido

pouco estudado, a fim de obter informacdes empiricas da realidade.

Segundo a literatura as abordagens quantitativas e qualitativas utilizadas na mesma
pesquisa sdo adequadas para que a subjetividade seja minimizada e, ao mesmo tempo,
aproximam o pesquisador do objeto estudado, proporcionando maior credibilidade aos
dados (Miles, Huberman & Saldarfia, 2014; Cresswell & Plano-Clark, 2013; Flick, 2009;
Sampieri, Collado & Lucio, 2013).

No que diz respeito a mais beneficios do emprego conjunto dos dois métodos Duffy
(1987) acrescenta os seguintes: a possibilidade de controlar vieses (pela abordagem
guantitativa) e compreensdo dos agentes envolvidos no fenémeno (pela abordagem
qualitativa); identificacdo de variaveis especificas (pela abordagem quantitativa) e visao
global do fendomeno (pela abordagem qualitativa); complementacdo de um conjunto de
fatos e causas oriundos da abordagem guantitativa com uma visdo da natureza dinamica
da realidade e enriquecimento das constatagdes obtidas em condicGes controladas com

dados obtidos no contexto natural.

Os procedimentos da pesquisa mista podem segundo Creswell (2010) organizar-se em
trés estratégias gerais: «(i) métodos mistos sequenciais - o investigador pode iniciar por

uma abordagem qualitativa e seguir com uma abordagem quantitativa, ou vice-versa; (ii)
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métodos mistos concomitantes - o investigador coleta as duas formas de dados ao mesmo
tempo e depois integra as informagdes na interpretacdo dos resultados; (iii) métodos
mistos transformativos - o investigador utiliza um enfoque tedrico como uma perspetiva
ampla em um projeto com dados quantitativos e qualitativos, sendo que esse enfoque

pode envolver uma abordagem sequencial ou concomitante» (p. 39).

De uma forma geral, pode dizer-se que na presente investigacdo se organizaram os dois
tipos de paradigmas mencionados tendo constituido questfes abertas para recolher dados
qualitativos e questbes fechadas para a recolha de dados quantitativos, optando-se por

utilizar a estratégia (i) referida por Creswell (2010).
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3.2 Objetivos da Investigacéao

Objetivos Gerais:

Os objetivos gerais desta investigacdo consistem em:

e Perceber o entendimento dos Educadores de Infancia e dos Professores do 1° Ciclo

do Ensino Basico sobre o fendmeno de bullying em contexto escolar.

e Avaliar a sua opinido acerca da prevencdo priméaria do fenomeno do bullying

através do ludico/jogo.

De acordo com a problematica estudada e com o0s objetivos gerais, definiram-se 0s

seguintes objetivos especificos da investigacdo, conforme, Tabela 1.

Objetivos Especificos da Investigacdo

e Analisar o conhecimento dos Educadores de Infancia e dos Professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico acerca do fendmeno bullying;

e Analisar o contexto de formacdo sobre a temética dos Educadores de Infancia
e dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico;

e Analisar e interpretar as perce¢bes dos Educadores de Infancia e dos
Professores do 1° Ciclo do Ensino Béasico acerca da necessidade da prevencao
priméaria do bullying a partir do Ensino Pré-Escolar;

e Analisar a possibilidade de aliar a utilizagdo um instrumento ltdico/jogo como

forma de preveng&o priméria do bullying.

Tabela 1: Objetivos Especificos da Investigagédo
Um estudo de investigacao deve incluir ndo so a defini¢do dos objetivos j& expostos, mas

também dos participantes, para obtencdo de resultados que validem ou ndo os objetivos

apresentados.
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3.3 Hipdteses da Investigacao
Apbs a formulacdo da pergunta de investigacdo: «Como entendem os Educadores de
Infancia e os Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico o fendmeno do Bullying Escolar

e a sua prevencao primaria?», elaboraram-se as seguintes hipdteses de investigacao:

Hipotese 1: Prevé que os Educadores de Infancia e os Professores do 1° Ciclo do Ensino

Basico tém conhecimento acerca do Bullying Escolar;

Hipotese 2: Prevé que os Educadores de Infancia e os Professores do 1° Ciclo do Ensino
Bésico assumem que aconteceram/acontecem casos de bullying nas escolas onde exercem

as suas profissoes;

Hipotese 3: Prevé que para os Educadores de Infancia e para os Professores do 1° Ciclo
é pertinente e vantajoso que a prevencdo do bullying se inicie a partir do ensino pré-

escolar;

Hipotese 4: Prevé que sendo o fendmeno de bullying cada vez mais visivel nas escolas,
os Educadores de Infancia e os Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico consideram que

em termos de prevencdo ainda ha muito a fazer;

Hipotese 5: Prevé que os Educadores de Infancia e os Professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico consideram que os jogos didaticos sao uma forma de se poder abordar, e contribuir
para a prevencdo primaria do bullying junto das criangas.
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3.4 Caracterizacao dos participantes da investigacao

Nesta investigacdo participaram 276 Educadores de Infancia, sendo 97,5% (269)
mulheres e 2,5% (7) homens. Observou-se que a idade média das educadoras envolvidas
no estudo era de 41,35 anos com desvio padrdo de 10,45 anos, enquanto a idade média
dos educadores era de 38,43 anos com desvio padréo de 7,91 anos, (conforme, Tabela 2).

Tabela 2: Caraterizacdo da amostra por sexo e idade (Educadores de Infancia)

Frequéncia Idade
SEexo _ _ _ Desvio
n % Minimo Maximo  Média B
padrédo
Feminino 269 87,5% 21 62 41,35 10,45
Masculino 7 2,5% 28 52 38,43 7,91
Total 276 100% 21 62 41,28 10,39

Quanto a regido onde os Educadores de Infancia participantes no estudo exercem a sua
profissdo observa-se, conforme Grafico 1, que 39,1% (108) o faz a Norte, 27,9% (77) no
Centro, 21,7% (60) no Sul e 11,2% (31) nas ilhas.

31; 11,23%

108; 39,13%
60: 21,74% = Norte
Y Centro

= Sul
= |lhas

77, 27,90%

Grafico 1: Caraterizacdo da regido onde os Educadores de Infancia exercem a profissao
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Relativamente ao tempo de servico, observa-se que 22,5% (55) exercem a sua atividade
no maximo de tempo de cinco anos; 29,5% (72) exerce a sua profissdo ha4 mais de cinco
anos, e no maximo de 15 anos; 22,1% (54) tem entre 16 a 25 anos de experiéncia
profissional e 25,8% (63) afirmou que a sua experiéncia é superior a 25 anos (conforme,

Gréfico 2).

63; 25,82% 55; 22,54%
’ ) 0

= Até 5 anos

De 6 a 15 anos
= De 16 a 25 anos
= Mais de 25 anos

54;22,13% 72;29,51%

Gréfico 2: Caraterizacédo do tempo de servico dos Educadores de Infancia

Participaram ainda 276 Professores do 1° Ciclo do Ensino Béasico, sendo 89,9% (248)
mulheres e 10,1% (28) homens. Observou-se que a idade média dos professores
envolvidos no estudo era de 43,56 anos com desvio padréo de 8,77 anos, salientando-se
que os valores registados entre homens e mulheres eram muito préximos (conforme,
Tabela 3).

Tabela 1: Caraterizagdo da amostra por sexo e idade (Professores 1° Ciclo do Ensino Basico)

Frequéncia Idade
Sexo ) ) ) Desvio
n % Minimo Maximo  Meédia B
padrédo
Feminino 248 89,9% 21 65 43,33 8,81
Masculino 28 10,1% 33 62 45,64 8,23
Total 276 100% 21 65 43,56 8,77
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Quanto a regido onde os professores participantes no estudo exercem a sua profissao
observa-se, conforme, Grafico 3, que 37,0% (102) o faz a Norte, 29,0% (80) no Centro,
18,8% (52) no Sul e 15,2% (42) nas ilhas.

42;15,22%

102; 36,96%
= Norte

Centro
= Sul

= |lhas

52;18,84%

80; 28,99%

Grafico 3: Caraterizacao da regido onde os Professores 1° Ciclo do Ensino Bésico exercem a

profissao

Relativamente ao tempo de servico, observa-se que 18,1% (51) exercem a sua atividade
no maximo de tempo de cinco anos; 25,4% (70) exerce a sua profissdo ha mais de cinco
anos e no maximo de 15 anos; 38,0% (105) tem entre 16 a 25 anos de experiéncia
profissional e 18,1% (50) afirmou que a sua experiéncia € superior a 25 anos (conforme,
Gréfico 4).
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= Até 5 anos
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70; 25,36%

105; 38,04%

Grafico 4: Caraterizagao do tempo de servico (Professores 1° Ciclo do Ensino Basico)

A escolha da amostra enguadrou-se entre 0 método aleatério simples e 0 método por
conveniéncia. Inicialmente extrairam-se ao acaso na populacao de referéncia um nimero

de elementos fixados como efetivos da amostra (Albarello, et al., 1997).

De acordo com Almeida & Freire (2000), pretende-se que as amostras tenham
significancia, ndo existindo critérios fixos para o decidir, uma vez que a defini¢cdo da
dimensdo depende do que se quer saber, do objetivo da pesquisa, do que vai ser usado
para a definir e o que é possivel fazer com o tempo e recursos disponiveis, devendo ser
suficientemente grande para garantir representatividade da populacdo (Patton, 1990;
Fink, 1985). Nesta linha de ideias, Bell (1997) acrescenta que ndo existem regras fixas
para 0 nimero de inquéritos nem entrevistas, devendo ser um assunto a discutir com o

orientador.
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3.5 Instrumento de recolha de dados

Tal como referenciado no ponto anterior, o instrumento de recolha de dados utilizado

nesta investigacao foi um inquérito por questionario.

De acordo com Pardal & Correia (1995) citados por Sa (2007) este instrumento «constitui
seguramente a técnica de recolha de dados mais utilizada no &mbito da investigacdo

sociologica» (p. 118).

Segundo Sousa & Baptista (2011) um questionario «é um instrumento de investigacédo
que visa recolher informacgdes baseando-se, geralmente, na inquiricdo de um grupo

representativo da populacédo em estudo» (p. 89).

Na construcao de um questionario devem elaborar-se uma série de questdes que incluam
os temas de interesse do investigador e a aplicacdo do mesmo deve permitir recolher uma

amostra dos conhecimentos, atitudes, valores e comportamentos dos inquiridos.

Quanto a critérios, a constru¢cdo de um questionario, deve obedecer aos seguintes
(ibidem):

e Clareza e rigor na apresentacao;
e Facilidade de preenchimento para o inquirido;
e Deve possuir o menor n° de folhas possivel.

Como referem estes autores, da utilizacdo do questionario advém vérias vantagens como
o facto de serem de baixo custo e garantirem o anonimato dos participantes. A estes
beneficios, Campenhoudt & Quivy (1998) acrescentam ainda, a possibilidade de obter
com facilidade um conhecimento do problema em estudo e permitir quantificar uma
multiplicidade de dados para se poder proceder a varias correlacbes de andlise. Estes
autores referem também que devem ser preenchidas varias condi¢des para que o método
seja digno de confianga nomeadamente: «rigor na escolha da amostra, formulagéo clara e
univoca das perguntas, atmosfera de confianga no momento de administracdo do

questionario, honestidade e consciéncia profissional dos entrevistadores» (p. 190).

Segundo Lima (2000), os inquéritos por questionario tém como objetivos o progresso do
conhecimento e analise cientificos, assim como a intervencdo na realidade social,
dividindo-se em vérias fases, tais como o planeamento, preparacdo e recolha de dados

(pré-teste), trabalho de terreno, analise de resultados e apresentagdo dos mesmos.
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Tém ainda como objetivo recolher respostas de um grande nudmero de individuos as
mesmas perguntas para descrevé-las, compara-las, relaciond-las e demonstrar que
determinados grupos tém determinadas carateristicas e ndo permitem demonstrar relacdes

causais, sendo utilizados com fungdes descritivas (Bell, 1997).

A aplicacdo de questionadrios em grupo, segundo Hoyle (2002), providéncia maior

sensacdo de anonimato e maior probabilidade de respostas sinceras a questdes sensiveis.

No que se refere a questionarios sobre bullying, Juvonen, Graham & Schuster (2003)
realcam que na definicdo conceptual de bullying devem constar os critérios de assimetria
de poder, intencionalidade e repeticdo na definicdo dada. Os instrumentos devem
interrogar sobre comportamentos especificos em vez de um conceito geral, como forma
de estimar a vitimizacdo e prevenir possiveis interpretacdes idiossincraticas do conceito
global (Barrio et al., 2008). As formas mais comuns de medicdo do bullying sdo através

de questionarios de autoresposta e da técnica de nomeacéo de pares (Olweus, 2010).

O instrumento de recolha de dados utilizado foi o inquérito por questionério, para tal
foram construidos pela autora da investigacdo dois questionarios, um destinado a
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e outro a educadores de infancia, baseados no
de Dan Olweus, autor que influenciou muito os investigadores europeus no uso do seu
instrumento (Gutiérrez, et al., 2008) e em particular investigadores em Portugal (S3,
2007) tendo sido adaptado e validado por Ortega (1999), entre outros, Questionario sobre
bullying — Modelo TMR .

Quando se desenha um questionario, é necessario ter definicbes operacionais claras do

comportamento estudado, para que os resultados ndo sejam ambiguos (Bordens, 2002).

Segundo Hill & Hill (2005) para testar um questionario ja existente que sera aplicado a
uma populacgéo diferente para o qual foi desenvolvido, deve mostrar-se 0 mesmo a alguém
que conhega bem os elementos do universo, que devera fazer a sua avalia¢cdo quanto a
eventual eliminacédo e/ou formulacdo de novas perguntas. Para Vazquez (2007; Leedy &
Ormrod, 2009, entre outros) uma das formas de aceder e quantificar a validade de
conteddo é o recurso a um painel de especialistas que decide se um item € ou nao essencial
para a medida do construto. Os mesmos autores acrescentam que é pedido aos
especialistas de uma area especifica para escrutinar um instrumento e dar a sua opinido
informada sobre a sua validade para medir a caracteristica em questdo, através da

avaliacdo da pertinéncia ou ndo das dimensdes e itens.
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As questdes dos questionarios ministrados, foram consideradas essenciais para avaliar o
que se pretendia e para a sua aplicagdo, foram seguidos principios éticos e deontoldgicos
de confidencialidade.

3.6 Descricao dos Instrumentos

No desenho dos instrumentos de recolha de dados (questionarios) foram tidas em conta
quatro das seis categorias referenciadas por Albarello et al. (1997), ou seja, foram
empregues: questdes fechadas, questbes abertas, questbes semiabertas e questdes
cenario. De acordo com os autores supra referidos, nas questfes fechadas o contetdo das
mesmas devera ser de facil entendimento; nas questBes abertas os inquiridos podem
exprimir-se livremente o que implica uma posterior descodificacdo das respostas para
eliminar duplos sentidos e ambiguidades; as questdes semiabertas resultam da
combinacéo das questdes abertas e fechadas e ddo ao inquirido algumas possibilidades de
resposta, deixando em aberto uma outra resposta; por ultimo, nas questdes cenario 0s
inquiridos mediante algumas situacdes existentes e possiveis podem escolher aquela que

melhor corresponder a sua opiniao.

Os dois instrumentos construidos sdo constituidos por trés blocos de perguntas. O
questionario dirigido aos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, contém no bloco 1,
quatro questbes referentes aos dados pessoais, no bloco 2, dezoito questfes sobre o
conhecimento dos professores e educadores de infancia acerca do bullying; por altimo,
no bloco 3 seis perguntas sobre a prevencdo e o uso de jogos como instrumento de
prevencdo primaria do bullying; o questionario direcionado para os Educadores de
Infancia possui igualmente 0 mesmo nimero de perguntas no primeiro e segundo bloco,
sendo que o bloco 3 é constituido por oito perguntas, mais duas que o anterior. De realcar
que as diferencas mais relevantes entre os dois questionarios sdo de facto, a linguagem
utilizada, adaptada ao publico alvo de cada um dos instrumentos e as realidades
profissionais em que se inserem; a pergunta se ja aconteceram ou acontecem casos de
bullying (onde é utilizada uma forma diferente de fazer a pergunta); os locais onde o
bullying ganha mais expresséo e por ultimo, a questdo colocada apenas a Educadores de
Infancia, tendo como objetivo obter resposta para suportar a elabora¢do do projeto
direcionado apenas para criangas em idade pré-escolar (4 e 5 anos) e que é feita com o
objetivo de saber quais os tipos de bullying que devem ser abordados/prevenidos nesta

etapa da educacéo formal.
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3.6.1 Questionario para Educadores de Infancia
O questionario direcionado para os Educadores de Infancia é constituido por trinta
questdes: doze fechadas, 7 abertas; 7 de cenario e 4 semiabertas, distribuidas da seguinte

maneira:

Parte |: Dados pessoais — (4 questdes abertas) inclui questbes sobre o sexo, idade, regido

do pais e localidade onde exerce/exerceu a profissdo e anos de servico.

Parte 11: Bullying escolar — (7 questdes fechadas, 2 questdes abertas, 5 questdes cenario e
4 semiabertas) pretende-se investigar se os educadores de infancia inquiridos ja ouviram
falar sobre bullying, averiguar o conhecimento dos mesmos sobre esta problematica,
saber se ja vivenciaram o fendmeno durante a infancia/juventude; se estudaram ou
tiveram formacdo académica sobre bullying enquanto profissionais; se a mesma
respondeu as suas ddvidas ou se sentiram necessidade da mesma; apurar se consideram
este fendmeno como um problema pertinente nas escolas; verificar que tipos de bullying
conhecem, quais os atores implicados no fendmeno; identificar fatores de alerta e quais
0s observados no local de trabalho; os espacos fisicos onde se observam situacGes de
bullying; quais as criancas envolvidas nestas situacdes; se procuram ajuda e as razdes ou

fatores de risco que podem levar as criangas a situagdes de bullying.

Parte 11l: Prevencdo primaria do bullying — (5 questdes fechadas, 1 questdo aberta, 2
questdes cenario) pretende-se obter a opinido dos Educadores de Infancia sobre a
pertinéncia e vantagem da prevencao primaria do bullying se iniciar na Educacéo Pré-
Escolar; os tipos de bullying que devem ser abordados, as agdes especificas e preventivas
nesta etapa da educacédo formal; se consideram pertinente aliar o ludico a educacdo como
instrumento de prevencdo primaria e sensibilizacdo das criangas para a problematica;
saber 0 que mais caracteriza a prevencdo feita na educagéo pré-escolar, e por altimo saber

como se explica a uma crianga na idade pré-escolar o que é o bullying.
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3.6.2 Questionario para Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico
O questionario direcionado para os Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico é constituido
por 28 questdes: 13 questdes fechadas, 6 abertas; 5 de cenario e 4 semiabertas,

distribuidas da seguinte maneira:

Parte |: Dados pessoais — (4 questdes abertas) inclui questbes sobre o sexo, idade, regido

do pais e localidade onde exerce/exerceu a profissdo e anos de servico.

Parte 11: Bullying escolar — (8 questdes fechadas, 2 questdes abertas, 4 questdes cenario e
4 semiabertas) pretende-se investigar se os Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico
inquiridos ja ouviram falar sobre bullying, averiguar o conhecimento dos mesmos sobre
esta problematica, saber se ja vivenciaram o fendmeno durante a infancia/juventude; se
estudaram ou tiveram formacdo académica sobre bullying enquanto profissionais; se a
mesma respondeu as suas duvidas ou se sentiram necessidade da mesma; apurar se
consideram este fendmeno como um problema pertinente nas escolas; verificar que tipos
de bullying conhecem, quais os atores implicados no fendmeno; identificar fatores de
alerta e quais os observados no local de trabalho; os espacos fisicos onde se observam
situacOes de bullying; quais as criancas envolvidas nestas situacdes; se procuram ajuda e

as razOes ou fatores de risco que podem levar as criancas a situagdes de bullying.

Parte Il1l: Prevencdo primaria do bullying — (5 questdes fechadas, 1 questdo cenario)
pretende-se obter a opinido dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico sobre a
pertinéncia e vantagem da prevencao primaria do bullying se iniciar na Educacéo Pré-
Escolar; os tipos de bullying que devem ser abordados, as agdes especificas e preventivas
nesta etapa da educacédo formal; se consideram pertinente aliar o ludico a educacdo como
instrumento de prevencgdo primaria e sensibiliza¢do das criancas para a problematica quer

no ensino pré-escolar quer no 1° Ciclo do Ensino Basico.

De acordo com Hill & Hill (2009) o emprego de questdes abertas e fechadas trara uma
série de vantagens, uma vez que as perguntas abertas permitem obter informagdo mais
detalhada e as fechadas permitem analisar facilmente e estatisticamente as respostas,
neste sentido, utilizar ambos o0s tipos de questdes é Util para quando se pretende obter

informagdo qualitativa para complementar a informacao quantitativa.

Nos instrumentos de recolha de dados foram colocadas diversas frases introdutérias com
0 objetivo de contextualizar os inquiridos sobre a tematica que iria ser abordada nas

guestbes que as seguiam.
191



Para Amaro, Macedo & Povoa (2005) o questionario predominantemente do tipo fechado
facilitara o tratamento e analise da informacao pois, sdo bastante objetivos, de rapida e

facil resposta por parte dos sujeitos aos quais é aplicado.

As questbes dos questionarios ministrados foram consideradas essenciais para avaliar o
que se pretendia, mas para a sua aplicacdo foram tidos em conta uma serie de

procedimentos, 0s quais se relatam seguidamente.

3.7 Procedimentos

Para a aplicagdo dos questionarios foi necessario recorrer ao procedimento de
conveniéncia, através da divulgacdo nas redes sociais e envio de oficios a Associacdes
Nacionais de Professores e Educadores de Infancia, a solicitar a colaboracdo para
divulgacdo dos mesmos, aos seus associados e assim se encontrar uma amostra de
dimensdo necessaria a investigacao. De destacar ainda, que 15% dos questionarios foram
autoadministrados. O método por conveniéncia tem a vantagem de ser rapido, barato e
facil (Hill & Hill, 2009).

Tendo como base o modelo atras referido (o0 questionario de Dan Olweus), 0s
questionarios desenhados foram constituidos por questdes direcionadas ndo para criancgas,
mas para adultos, o alvo desta investigacdo, adaptou-se a sua terminologia a prevencao
primaria do bullying através do ludico, determinadas pelos objetivos da mesma. Na
formulacdo das questdes procurou-se ter o maximo de cuidado no sentido de as mesmas
serem claras e pertinentes, com vocabulario adequado aos participantes. Para se obter a
validacdo dos questionarios, foram submetidos ao escrutinio de um painel de 4
especialistas composto por 4 professores do ensino superior, de ambos 0s géneros,
doutorados, especialistas em investigacdo cientifica, de areas académicas diferentes e

com trabalhos realizados na area do bullying e da indisciplina escolar.

Apobs a analise de diversos pontos de vista pelos especialistas e comunicada a sua
avaliacdo, procedeu-se a eliminacdo de alguns itens assim como se adicionaram itens e
dimensGes consideradas pertinentes pelos juizes ao mesmo tempo que procederam a

alteracOes derivadas das suas recomendagoes.
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Apdbs este processo a versdo seguinte do questionario foi discutida com o orientador
cientifico do projeto, pelo que se chegou a versdo do questionario que foi sujeita a um
pré-teste para testar a sua fidelidade.

A amostra do pré-teste foi constituida por trinta e um participantes, sendo realizado com
uma populacdo semelhante a estudada, aproximando-o mais das condicGes ideais, com a
finalidade de detetar qualquer erro possivel ou dificuldade, tendo-se posteriormente
procedido a alguns ajustes. Procedeu-se novamente a sua aplicacdo na mesma populagéo
alvo e por fim testou-se a sua fidelidade, verificando-se que os questionarios eram fiaveis

(conforme, Anexo 2).

Apos as diversas reformulacGes realizadas e finalizado o processo de adaptacdo dos
questionarios obteve-se a versao final que foi aplicada em duas fases, na primeira, do més
de julho a outubro de 2017 foram aplicados os questionarios de pré-teste, posteriormente,
de novembro de 2018 a agosto de 2019 foram aplicados, todos os questionarios finais
destinados a investigacdo e os dados obtidos foram tabulados e analisados através do
programa SPSS versdo 24.0 e posteriormente descritos e discutidos.
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3.8 Apresentacdo dos dados

Como ja foi referenciado anteriormente, a recolha de dados foi feita com Educadores de
Infancia e Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico. Apds a administracao,
preenchimento e recolha dos questionarios procedeu-se a organizacao e tratamento dos
resultados, de seguida, & apresentacdo dos mesmos, questdo a questdo de acordo com as

partes que os constituiram.

3.8.1 Conhecimento dos Educadores de Infancia acerca do Bullying

Com a segunda parte do questionario pretendeu-se obter dados sobre o conhecimento dos
Educadores de Infancia acerca do bullying, neste sentido, todos os inquiridos afirmaram
jaterem ouvido falar em bullying. Assim sendo, foi pedido aos educadores que avaliassem
0 seu conhecimento sobre o tema (conforme, Gréfico 5). A maioria, 60,1% (166) afirmou

gue conhecia bem o fendmeno e 23,2% (64) referiu que conhecia muito bem o bullying.

Contudo, 16,7% (46) dos inquiridos referiu ter pouco conhecimento sobre este assunto.

63; 25,82% 55; 22,54%
1 ) 0

= Até 5 anos

De 6 a 15 anos
= De 16 a 25 anos
= Mais de 25 anos

54;22,13% 72;29,51%

Gréfico 5: Caraterizagédo do conhecimento sobre bullying (Educadores de Infancia)
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Atendendo aos resultados apresentados na Tabela 3 concluiu-se que a maioria dos

inquiridos, 56,2% (151) vivenciou na sua infancia ou juventude o fendmeno de bullying.

Por outro lado, 33,0% (91) dos educadores afirmaram ter tido na sua formacéo académica
estudos sobre esta problematica. No entanto, 29,0% (80) dos educadores ja teve formagéo
sobre o fendmeno enquanto profissional e destes 62 afirmaram que a formacao respondeu
as suas davidas. Dos 196 educadores que nunca tiveram formacéo sobre bullying 63,8%

afirmou que ja sentiu necessidade de tal formacao.

A maioria dos educadores participantes no estudo, 92,0% (254) considerou que o bullying

¢ atualmente um problema preocupante nas escolas.

Tabela 3: Caraterizacdo da experiéncia com bullying e formacé&o sobre o fendmeno (Educadores de

Infancia)
Questoes Opcéo n %

Durante a sua infancia/juventude vivenciou o fendmeno S|~m 151 56'22@
de bullying? Nao 121 43,8%
Total 276 100%
Durante a sua formagéo académica estudou esta Sim 91 330%
problemética? Nao 185  67,0%
Total 276 100%
Sim 80  29,0%
Enquanto profissional ja teve formag&o sobre o bullying? Né&o 196  71,0%
Total 276 100%
Se teve formagcéo, considera que essa respondeu as suas S|~m 62 77.5%
Vi ' Néo 18 225%

davidas?
Total 80 100%
Sim 125  63,8%
Se nfo, ja sentiu necessidade dessa formagao? Néo 71 36,2%
Total 196  100%
Atualmente considera que o bullying é um problema S|~m 271 98,20%
preocupante nas escolas? Nao S 1,8%
| Total 276 100%

Relativamente aos tipos de bullying conhecidos pelos educadores inquiridos, destaca-se
a agressao fisica e a agressao psicoldgica referidos pela maioria dos educadores: 84,42%
e 74,28%, respetivamente, seguindo-se a agressao verbal (48,19%). Por sua vez o
ciberbullying foi identificado por 39,86% (110) dos educadores e a agressao sexual por

6,25% (18) dos inquiridos (conforme, Grafico 6).
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Agressdo Sexual - 18; 6,25%

ciberbullying ||| | T 1.0 30.86%
Agresséo Psicolégica _ 205; 74,28%
Agressdo Verbal _ 133; 48,19%
Agressao Fisica _ 233; 84,42%

0 50 100 150 200 250

Gréfico 6: Caraterizagéo dos tipos de bullying conhecidos pelos Educadores de Infancia

Quanto aos atores envolvidos no fenémeno de bullying identificados pelos Educadores
de Infancia, destacam-se as criancas/alunos referido por 68,84% (190) dos inquiridos. Na
realidade o tridngulo principal deste fendmeno: vitima, agressor e observador foi
referenciado por: 18,84%, 19,57% e 10,87% dos educadores, respetivamente (conforme,
Gréfico 7).
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Pais e Enc. de Educagao _ 55; 18,84%
comunidade escolar ||| NG s: 057%
Criangas/Alunos _ 190;68,84%
observador [ 30; 2087%
Agressor _ 54, 19,57%
vitima || T 52 1884%

0 50 100 150 200

Gréfico 7: Caraterizacéo dos «atores» envolvidos no bullying identificados pelos Educadores de
Infancia
A maioria dos educadores inquiridos, 80,4% (222) afirmou que conseguia identificar os
sinais de alerta numa crianga. No Gréafico 8 mostram-se 0s sinais apresentados pelos 224
educadores, dos quais se destacam os sinais: tristeza, solidao/isolamento, apatia e medo
como os mais referidos pelos educadores participantes no estudo. O afastamento
identificado por 33,78% (75) dos educadores € relativo a postura das criangas perante a

escola, o grupo de amigos e as atividades do dia-a-dia.

Agressividade NG 38 17,12%
Depresséo I 9; 4,05%
Afastamento NN 75; 33,78%
Baixo rendimento | 19; 8,56%
Ansiedade NN 34;15,32%
Medo I 74 33,33%
Soliddo I 100; 45,05%
Apatia I 79; 35,59%
Tristeza I 145; 65,32%

0 20 40 60 80 100 120 140 160

Gréfico 8: Caraterizacéo dos sinais de alerta identificados numa crian¢a (Educadores de Infancia)
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Na Tabela 4 apresentam-se as diferentes situacdes de bullying que os Educadores de
Infancia observaram na escola. Foram reportadas no total 1643 situacbes 0 que
corresponde em média a aproximadamente seis observacdes por educador. Assim sendo,
verifica-se que a maioria dos educadores, 85,0% (232) referiu «Excluir de brincadeiras
um colega»; 71,1% (194) dos educadores focou 0 «Bater num colega»; 54,9% (150) dos
profissionais observou «Chamar constantemente nomes feios aos colegas» e 52,4% (143)
referiu «Gozar com as caracteristicas fisicas de um colega». As ocorréncias de exclusao

e violéncia fisica sdo as mais comuns nesta idade.

Tabela 4: Caraterizacéo das diferentes situacdes de bullying observadas na escola pelos Educadores

de Infancia
Situagdo observada Respostas % de casos do total
n % de educadores (276)

Chamar constantemente nomes feios aos colegas 150 9,1% 54,9%
Gozar repetidamente com a roupa de um colega 77 4,7% 28,2%
Levantar a saia de uma menina/baixar as calcas 40 2,4% 14,7%
Gozar com o lanche dos colegas 30 1,8% 11,0%

Excluir de brincadeiras um colega 232 14,1% 85,0%
Excluir de atividades um colega 114 6,9% 41,8%

Excluir de festas de aniversario 87 5,3% 31,9%

Dar beijinhos na boca 24 1,5% 8,8%

«Apalpar» as meninas 29 1,8% 10,6%

Gozar com um colega que tenha alguma incapacidade 70 4,3% 25,6%
Gozar com a etnia de um colega 50 3,0% 18,3%

Gozar com a cor de pele de um colega 71 4,3% 26,0%
Gozar com as caracteristicas fisicas de um colega 143 8,7% 52,4%
Gozar com a origem social de um colega 35 2,1% 12,8%
Morder um colega 121 7,4% 44,3%

Bater num colega 194 11,8% 71,1%

Destruir material escolar de um colega 68 4,1% 24,9%
Destruir um brinquedo de um colega 108 6,6% 39,6%
Total 1643 100% -

Aos educadores envolvidos no estudo foi pedido que indicassem os trés locais onde
consideravam que as ocorréncias de bullying tivessem maior expressdo (Tabela 5).
Atendendo aos resultados obtiveram-se no total 705 respostas distribuidas por seis
possiveis locais. Os locais com maior expressividade indicados pelos educadores foram:
0 recreio, a sala de atividades, o espaco de brincar interior e sala polivalente. De referir
que dos 276 educadores, 88,4% (244) indicaram o recreio; 62,0% (171) a sala de
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atividades e 32,6% (90) o espaco do brincar interior. Por outro lado, os locais que os

educadores identificaram com menor expressividade foram: a casa de banho e o refeitério.

Tabela 5: Caraterizacéo dos locais de maior expresséo de ocorréncia de bullying na opinido dos

Educadores de Infancia

. Respostas % de casos do total
Locais

n % de educadores (276)

Casa de banho 44 6,2% 15,9%
Refeitério 68 9,6% 24,6%
Total 705 100% -

No que trata as criancas envolvidas nas situacdes de bullying e atendendo a todos os
educadores inquiridos verificou-se que 68,1% (188) referiram que as criancas com 4 e 5
anos; 38,4% (106) afirmaram que os protagonistas sdo também as criangas mais velhas
que se metem com as mais novas e 38,4% (106) defenderam que estas ocorréncias
normalmente envolvem criancas de grupos heterogéneos. Os restantes grupos de criangas

identificados apresentam pouco expressividade (conforme, Tabela 6).

Tabela 6: Caraterizacéo das criangas envolvidas com maior frequéncia na ocorréncia de bullying

na opinido dos Educadores de Infancia

Respostas % de casos do total

Envolvi
nvolvidos N % de educadores (276)

Criancas 3 anos 61 11,4% 22,1%

Criancas mais novas metem-se

. 19 3,5% 6,9%
com mais velhas

Criancas de grupos homogéneos 56 10,4% 20,3%
Total 536 100% e

Relativamente a opinido dos educadores inquiridos sobre a procura de ajuda das criangas

alvo de bullying, concluiu-se que 19,93% (55) referiram que sim; 13,41% (37) afirmou
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que tal ndo acontece e 66,67% (184) defendeu que o fazem as vezes (conforme, Grafico

9).

55;19,93%

= Sim
Néo

37;13,41% .
= As vezes

184, 66,67%

Gréfico 9: Entendimento dos Educadores de Infancia sobre a procura de ajuda das criangas nas

situagdes de bullying

Aos educadores participantes no estudo foi pedido que identificassem as trés principais
razdes ou fatores de risco que levam a ocorréncia de bullying (Tabela 7). Obtiveram-se
757 respostas distribuidas por nove possiveis razGes. Destaca-se que 78,3% (216) dos
intervenientes referiram as carateristicas fisicas das criancas; 73,2% (202) salientaram o
modo de agir/comportamento das criangas e 40,6% (112) evidenciaram a origem social.

Em quarto lugar surge a etnia referida por 30,8% (85) dos educadores inquiridos.

Tabela 7: Caraterizacdo dos fatores de risco que levam a ocorréncia de bullying na opinido dos
Educadores de Infancia

Respostas % de casos do total
Razl6es

n % de educadores (276)
Carateristicas fisicas 216 28,5% 78,3%
Modo de agir/Comportamento 202 26,7% 73,2%
Origem social 112 14,8% 40,6%
Etnia 85 11,2% 30,8%
Opcéo sexual 62 8,2% 22,5%
Aproveitamento escolar 57 7,5% 20,7%
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Religido 16 2,1% 5,8%
Ser rapariga 7 0,9% 2,5%
Total 757 100% -

3.8.2 Conhecimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico acerca

do bullying

Tal como aconteceu no questionario direcionado para Educadores de Infancia, também
com a segunda parte do questionario para Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico,
pretendeu-se obter dados sobre o conhecimento desta populacdo acerca do bullying.
Todos os inquiridos afirmaram ja ter ouvido falar em bullying. Assim sendo, foi pedido
aos professores que avaliassem o seu conhecimento sobre o tema (conforme, Tabela 8).
A maioria, 61,2% (169) afirmou que conhecia bem o fendmeno e 30,1% (83) referiu que
conhecia muito bem o bullying. Contudo, 8,7% (24) dos inquiridos referiu ter pouco

conhecimento sobre este assunto.

Tabela 8: Caraterizacao do conhecimento sobre bullying (Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico)

. . . Respostas
Avaliacdo do conhecimento sobre bullying - P %
0
Conheco muito bem este fendmeno 83 30,1%
Conheco bem este fendmeno 169 61,2%
Conheco pouco deste fendbmeno 24 8,7%
Total 276 100%

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 9 concluiu-se que a maioria dos

inquiridos, 56,5% (156) vivenciou na sua infancia ou juventude o fenémeno de bullying.

Apenas 23,2% (64) dos professores afirmaram ter tido na sua formagdo académica
estudos sobre esta problematica. Por outro lado, 37,0% (102) dos professores ja teve
formacéo sobre o fendmeno enquanto profissional e destes 73 afirmaram que a formacéo
respondeu as suas duvidas. Dos 174 professores que nunca teve formacéo sobre bullying

69,0% refere que ja sentiu necessidade de tal formacao.

A maioria dos professores participantes no estudo, 92,0% (254) considerou que o bullying

é atualmente um problema preocupante nas escolas.
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Tabela 9: Caraterizacdo da experiéncia com bullying e formacéo sobre o fenémeno

Questoes Opcéo n %
Durante a sua infancia/juventude vivenciou o fenGmeno S|~m 156 56'5?)
de bullying? Nao 120  43,5%
Total 276 100%
Durante a sua formagéo académica estudou esta Sim 64 232%
problemética? Nao 212 76,8%
Total 276 100%
Sim 102 37,0%

Enquanto profissional ja teve formacao sobre o bullying? Nao 174 63,0
Total 276 100%
Se teve formagdao, considera que essa respondeu as suas S|~m 3 71,6%
i ' N&o 29  28,4%

davidas?

Total 102 100%
Sim 120  69,0%
Se ndo, ja sentiu necessidade dessa formagio? Néo o4  31,0%
Total 174 100%
i g Sim 254 92,0%
Q?:;szn;fecr?ar;sgiigacge 0 bullying é um problema NER 29 8.0%
| Total 276 100%

No que diz respeito aos tipos de bullying conhecidos pelos professores inquiridos,

destaca-se a agressdo fisica, a agressdo psicoldgica e a agressao verbal referidos pela

maioria dos professores: 88,41%, 74,58% e 50,36%, respetivamente. Por outro lado, o

ciberbullying foi identificado por 39,86% (110) dos professores e a agressao sexual por

8,70% (24) dos inquiridos (conforme, Grafico 10).
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Agresséo Sexual - 24; 8,70%

ciberbullying ||| | T 1.0 90.86%
Agressao Psicolégica _ 205; 74,58%
Agressio Verbal ||| T ::o: 036%
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Gréfico 10: Caraterizagdo dos tipos de bullying conhecidos pelos Professores do 1° Ciclo do Ensino

Basico

Relativamente aos atores envolvidos no fendmeno de bullying identificados pelos
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, destacam-se as criancas/alunos referido por
69,20% (191) dos inquiridos. O triangulo principal deste fendbmeno: vitima, agressor e
observador foi referenciado por: 17,39%, 20,29% e 11,23% dos professores,

respetivamente (conforme, Grafico 11).

Pais e Enc. de Educacéo [ NI 25; 16.30%
Comunidade escolar || I 59; 21.38%
criancas/Alunos [ ENEGTTNNGNGEGEEEE 1 016020%
Observador | 31; 11.23%
Agressor | I s¢; 20.29%
vitima || T 48; 17.39%

0 50 100 150 200

Grafico 11: Caraterizacgéo dos «atores» envolvidos no bullying identificados pelos Professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico
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A maioria dos professores inquiridos, 81,2% (224) assume que consegue identificar os
sinais de alerta numa crianga. No Gréfico 12 apresentam-se 0s sinais descritos pelos 224
professores. Destes, destacam-se: tristeza, soliddo/isolamento, apatia e medo como o0s
mais referidos pelos professores participantes no estudo. O afastamento identificado por
28,57% (64) dos professores € relativo a postura dos alunos perante a escola, o grupo de

amigos e as atividades do dia-a-dia.

Agressividade [INNIEGGNGNNNNNNNN 43; 19,20%
Depressdo M 5;2,23%
Afastamento  [INNINIEIGIGGEGNENNNE 64; 28,57%
Baixo rendimento | NN 32; 14,29%
Ansiedade NG 43;19,20%
Medo I 74; 33,04%
Soliddo NG 00; 40,18%
Apatia [N 78; 34,32%
Tristeza I 09; 44,20%

0 20 40 60 80 100 120

Gréfico 12: Carateriza¢do dos sinais de alerta identificados numa crianca (Professores do 1° Ciclo

do Ensino Bésico)

No que se refere a ocorréncia de casos de bullying na escola onde os professores
inquiridos exercem a atividade a maioria, 64,5% (178), afirmou que sim. No Grafico 13
apresentam-se os tipos de bullying que os professores inquiridos presenciaram na escola.
Desta forma, verifica-se que os 178 professores 62,36% referiram o bullying fisico;
47,19% (84) focaram a agressao verbal quer oral e/ou escrito; 51,12% (91) identificaram
a agressdo psicologica que assume diversas formas: desprezo, abandono, agressdo
emocional; o ciberbullying foi referido por 12,92% dos 178 professores e a agressdo

sexual foi identificada por 3,93% dos referidos inquiridos.
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Gréfico 13: Caraterizacdo dos tipos de bullying presenciados na escola pelos Professores do 1° Ciclo

do Ensino Basico

Foi pedido aos professores envolvidos no estudo que indicassem os trés locais onde

consideravam que as ocorréncias de bullying tivessem maior expressao (conforme,

Tabela 10). De acordo com resultados obtiveram-se no total 831 respostas distribuidas

por nove possiveis locais. Os locais com maior expressividade indicados pelos

professores foram: o recreio, os locais escondidos da escola e os corredores. De realgar
que dos 276 professores, 97,5% (269) indicaram o recreio; 55,1% (152) os locais

escondidos e 36,2% (100) os corredores. Destacam-se a0 mesmo tempo 0s locais que 0s

professores identificaram com menor expressividade: a sala de aula, o ginasio e as

escadas.

Tabela 10: Caraterizacéo dos locais de maior expressdo de ocorréncia de bullying na opiniéo dos

Professores do 1° Ciclo do Ensino Béasico

L ocais Respostas % de casos do total
n % de professores (276)
Recreio 269 32,4% 97,5%

Locais escondidos 152 18,3% 55,1%
Corredores 100 12,0% 36,2%
Balnearios 82 9,9% 29,7%
Refeitorio 81 9,7% 29,3%
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Caminho casa escola 67 8,1% 24,3%
Sala de aula 39 4,7% 14,1%
Ginasio 22 2,6% 8,0%
Escadas 19 2,3% 6,9%

Total 831 100%0 -

Tendo em conta as criangas envolvidas nas situac6es de bullying e atendendo a todos os
professores inquiridos verificou-se que 62,6% (171) referiram que as criangas mais velhas
se metem com as mais novas; 59,3% (162) disseram que 0s protagonistas sao também
criancas do 3° e 4° anos de escolaridade e 59,0% (161) defenderam que estas ocorréncias

normalmente envolvem criangas de grupos heterogéneos. Os restantes grupos de criangas

identificados apresentam pouco expressividade (conforme, Tabela 11).

Tabela 11: Caraterizacéo das criangas envolvidas com maior frequéncia na ocorréncia de bullying

na opinido dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico

Envolvidos Respostas % de casos do total
n % de professores (276)
Criangas mais v.elhas metem-se 171 28.1% 62.6%
com mais novas
Criancgas 3° e 4° ano 162 26,2% 59,3%
Criancas de grupos heterogéneos 161 26,4% 59,0%
Criancas 1° e 2° ano 63 10,3% 22,8%
Criancas de grupos homogéneos 41 6,7% 15,0%
Criangas mais r_\ovas metem-se 1 1.8% 4.0%
com mais velhas
Total 609 100% e

Comparativamente a opinido dos professores inquiridos sobre a procura de ajuda das

criancas alvo de bullying, concluiu-se que apenas 5,4% (15) referiram que sim; 21,4%
(59) afirmou que tal ndo acontece e 73,19% (202) defendeu que o fazem as vezes

(conforme, Grafico 14).
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Grafico 14: Entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico sobre a procura de ajuda

das criancas nas situagdes de bullying

Quando solicitado aos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico intervenientes no estudo
que identificassem as trés principais razdes ou fatores de risco que levam a ocorréncia de
bullying, obtiveram-se 861 respostas distribuidas por nove possiveis razées. Sublinha-se
que todos os intervenientes referiram as carateristicas fisicas das criancas; 73,2% (202)
salientaram o0 modo de agir/comportamento das criancas e 54,3% (150) evidenciaram a

origem social.
Em quarto lugar surge o aproveitamento escolar referido por 28,3% (78) dos professores

inquiridos (conforme, Tabela 12).

Tabela 12: Caraterizacgéo dos fatores de risco que levam a ocorréncia de bullying na opinido dos

Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico

Respostas % de casos do total
Razl6es

n % de professores (276)
Carateristicas fisicas 276 32,1% 100%
Modo de agir/Comportamento 202 23,5% 73,2%
Origem social 150 17,4% 54,3%
Aproveitamento escolar 78 9,1% 28,3%
Etnia 70 8,1% 25,4%
Opcéo sexual 59 6,9% 21,4%
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Religido 12 1,4% 4,3%

Ser rapariga 8 0,9% 2,9%
Ser rapaz 6 0,7% 2,2%
Total 861 100% -

3.8.3 Prevencéao primaria do bullying escolar - Percegdo dos Educadores

de Infancia

Nesta secdo, correspondente a Parte Il do questionario aplicado a Educadores de
Infancia, € caraterizada a sua percecao sobre a prevencao primaria do bullying escolar.

De acordo com a Tabela 13, a maioria dos educadores, 98,9% (273), defende que é
«pertinente que a prevencao do bullying escolar se inicie na educacao pré-escolar»: assim
como 99,3% (274) considera «vantajoso que a prevencao primaria do bullying escolar se
inicie na educacdo pré-escolar». Da mesma forma, a maioria, 97,5% (269), dos
educadores inquiridos defende que € «pertinente haver formacao para profissionais, sobre

bullying, nas escolas».

Quanto a existéncia de algum tipo de acdo especifica e preventiva para as criangas em
idade pré-escolar, 19,9% (55) dos Educadores de Infancia afirmaram que sim.

A maioria dos Educadores de Infancia, 96,4% (266) defende que aliar o ludico (jogos
didaticos) a educacdo poderia funcionar como o instrumento de prevencdo primaria e
sensibilizacdo das criancas quer na educacdo pré-escolar, quer no 1° Ciclo do Ensino
Bésico para a problematica.

Tabela 13: Caraterizacédo da prevencdo primaria do bullying na opinido dos Educadores de

Infancia

Questdes Opcao n %

i 0,
Considera pertinente que a prevencao do bullying escolar illé?:) 2;3 918'1%;)
se inicie na educagao pré-escolar? =79
caop Total 276 100%
. . N . Sim 274 99,3%
Considera vantajoso que a prevencao do bullying escolar N0 5 0.7%

S s , ,

se inicie na educacéo pré-escolar? Total 576 100%
Acha pertinente haver formacdao para profissionais, sobre Sim 269  97,5%
bullying nas escolas? Nao 7 2,5%

208



Total 276 100%

No jardim-de-infancia onde trabalha, existe algum tipo de S|~m o5 19’9;%)
acdo especifica e preventiva para estas idades? Ndo 221 80.1%
' Total 276 100%

Na sua opinido aliar o ludico a educacao poderia Sim 266  96,4%
funcionar como instrumento de prevencao primaria e N&o 10 3,6%
sensibilizagdo das criangas na educacgdo pré-escolar. Total 276 100%

Solicitado aos Educadores de Infancia que descrevessem a prevencao feita nas escolas

para o fendmeno de bullying, verifica-se que 35,9% (99), afirmaram que «é um fenémeno

cada vez mais visivel nas escolas, mas em termos de prevencdo primaria ainda had muito

a fazer» e 47,8% (132) referiram que «a prevencdo primaria existe nas escolas, mas deve

ser reforgada/melhorada para surtir efeitos» (conforme, Tabela 14).

Tabela 14: Caraterizacéo da defini¢do de prevencao feita nos jardins-de-infancia pelos Educadores

de Infancia
Melhor frase que carateriza a prevencao feita na educacao 0 o
P . . (6]
pré-escolar para o fendmeno de bullying
Esta tudo por fazer nos jardins-de-infancia 39 10,5%
Atualmente nos jardins-de-infancia ja é feito o suficiente para a 16 5 89
~ s ) ,O070
prevencao primaria deste fendmeno
Este fendmeno é cada vez mais visivel nos jardins-de-infancia, 99 35 90
~ s . ) - ,J70
mas em termos de prevencdo primaria ainda ha muito a fazer.
A prevencdo primaria existe nos jardins-de-infancia, mas deve
. . 132 47,8%
ser reforcada/melhorada para surtir melhores efeitos
Total 276 100%

Segundo a opinido dos Educadores de Infancia, em relacdo aos temas a abordar na

Educagdo Pré-Escolar, destaca-se o bullying fisico referido por 80,1% (221) dos

educadores de infancia e o bullying verbal indicado por 75,0% (207), como representa a

Tabela 15.

Tabela 15: Caraterizacéo dos tipos de bullying que devem ser abordados na Educagéo Pré-Escolar

na opinido dos Educadores de Infancia

Respostas % de casos do total
n % de educadores (276)

Razdes
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Fisico 221 34,4% 80,1%

Verbal 207 32,2% 75,0%
Psicologico 164 25,5% 59,4%
Cyberbullying 51 7,9% 18,5%
Total 643 100% e

Quando questionados sobre a forma com explicariam a uma crianca na Educagédo Pré-
Escolar o que é o bullying 33,0% (91) dos inquiridos optou por ndo responder. Assim
sendo observa-se na Tabela 16, que 28,6% (79) dos educadores iriam explicar que €
maltratar o outro e que 20,3% (56) procurariam explicar de forma ladica. As outras
formas apresentadas: através do didlogo; explicando que é excluir o outro e procurando
colocar a crianca no lugar da vitima sdo estratégias referidas por uma pequena

percentagem dos educadores.

De acordo com as respostas recolhidas, os educadores de infancia, explicariam as criancas
que: «O bullying € maltratar um colega, bater-lhe, chamar-lhe nomes feios sem ele se
conseguir defender e varias vezes»; «E a exclusao de um colega por causa da diferenca,
seja ela fisica ou de proveniéncia cultural ou social»; «Fazer bullying é ndo querermos
brincar ou partilhar brinquedos com outros colegas sé porque néo séo iguais a nés, nao
se vestem como nos, ndo gostam das mesmas coisas que nds ou ndo tém os mesmos

brinquedos que nés».

Ha quem acrescente ainda que «Explicaria & crianca e perguntaria como ela se sentiria
se a tivessem chamado de alguma coisa ruim ou se fosse agredida», ou mesmo quem
optava pelo ludico: «Faria um teatro de fantoches com vérias situagdes de bullying e
depois conversaria com as criancas de forma a que elas identificassem as situacoes.
Depois fazia com que elas refletissem sobre essas acdes de modo a que chegassem a
conclusdo de que o bullying é algo de muito mau e que nunca deve ser tolerado. De
seguida iriamos consolidar as aprendizagens jogando um jogo sobre o bullying» ou

«Através de jogos».
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Tabela 16: Caraterizacéo da forma como um Educador de Infancia explicaria a uma crianga na

Educacéo Pré-Escolar o que é o bullying

Como explicaria a uma crian¢a na Educacéo Pré-Escolar o

que é o bullying escolar? v
Explicaria que é maltratar o outro 79 28,6%
Explicaria usando a tolerancia 15 5,4%
Explicaria que é excluir o outro 8 2,9%
Explicaria através do dialogo 10 3,6%
Explicaria colocando a crianca no lugar do outro 17 6,2%
Explicaria de forma ludica 56 20,3%
N&o responderam 91 33,0%

Total 276 100%

3.8.4 Prevencdao primaria do bullying escolar - Percecéo dos Professores

do 1° Ciclo do Ensino Basico

Na seccdo correspondente a Parte 111 do questionario referente aos Professores do 1° Ciclo
do Ensino Basico, é caraterizada a percecdo que os professores inquiridos tém sobre a
prevencdo primaria do bullying escolar.

A maioria dos professores, 96,0% (265), defende que é «pertinente que a prevencao do
bullying escolar se inicie na educacéo pré-escolar»; assim como 95,3% (263) considera
«vantajoso que a prevencgdo primaria do bullying escolar se inicie na Educagdo Pre-
Escolar». Da mesma forma, a maioria, 97,5% (269), dos professores inquiridos defende

que é «pertinente haver formac&o para profissionais, sobre bullying, nas escolas».

No que se refere a existéncia de algum instrumento/protocolo de atuacdo/sinalizagdo para
possiveis ocorréncias de bullying entre criancas no estabelecimento de ensino onde

exercem funcdes, 33,3% (92) dos professores afirmaram que sim (conforme, Tabela 17).
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Tabela 17: Caraterizacdo da prevencao primaria do bullying na opinido dos Professores do 1° Ciclo

do Ensino Basico

Questdes Opcéao n %
i 0,
Considera pertinente que a prevencao do bullying escolar ;‘;‘) 21615 9466% /f
se inicie na educacéo pré-escolar? :

caop Total 276 100%
. . « : Sim 263  95,3%
Considera vantajoso que a prevencao do bullying escolar N 13 479
se inicie na educacao pré-escolar? a0 i
' Total 276 100%

i 0,
Acha pertinente haver formacéo para profissionais, sobre iltm 239 927;350 //0
bullying nas escolas? a0 97
' Total 276 100%
No seu estabelecimento de ensino existe algum Sim 92 33,3%
instrumento/protocolo de atuagdo/sinalizacdo para Nao 184  66,7%
possiveis ocorréncias de bullying entre criancas? Total 102 100%

Foi pedido aos professores inquiridos que caraterizassem a prevencao feita nas escolas

para o fendmeno de bullying (conforme, Tabela 18). A maioria dos professores, 55,43%

(153), afirmaram que «é um fendmeno cada vez mais visivel nas escolas, mas em termos

de prevencdo primaria ainda ha muito a fazer» e 33,70% (93) referiram que «a prevengao

primaria existe nas escolas, mas deve ser reforcada/melhorada para surtir efeitos».

Tabela 18: Entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico sobre o que melhor

carateriza a prevengao feita nas escolas para o fendmeno de bullying

O que melhor carateriza a prevencao feita nas Respostas
escolas para o bullying n %
Esta tudo por fazer nas escolas 24 8,7%
Atualmente nas escolas ja é feito o suficiente em 6 2 20/
~ - & 70
termos de prevencao primaria
O fendmeno € cada vez mais visivel e em termos de
A - 153 55,4%
prevencdo primaria ainda ha muito a fazer
A prevencéo primaria existe nas escolas, mas deve
. . 93 33,7%
ser refor¢cada/melhorada para surtir melhores efeitos
Total 276 100%

A maioria dos professores inquiridos 96,01% (265) defende que aliar o ludico (jogos

didaticos) a educagdo poderia funcionar como o instrumento de prevengdo primaria e

sensibilizacdo das criancas quer na Educacéo Pré-Escolar, quer no 1° Ciclo do Ensino

Basico para a problematica (conforme, Tabela 19).
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Tabela 19: Entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico sobre o aliar o lidico a

educacdo como instrumento de prevencao primaria e sensibilizacao das criangas para o fenémeno

de bullying
Deve-se aliar o ladico a educagdo como Respostas
instrumento de prevencdo primaria n %
Sim 265 96,0%
Né&o 11 4,0%
Total 276 100%
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3.9 Analise e interpretacao dos dados

Nesta pesquisa, verificou-se que todos os professores e educadores de infancia inquiridos,
ouviram falar do fendmeno do bullying, sendo esta perce¢do acrescida pelo facto de a
maioria referir ainda conhecer muito bem o fendmeno, o que corrobora a Hipotese 1 que
previa que Educadores de Infancia e os Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico tém
conhecimento acerca do bullying. Também num estudo realizado por Silva et al. (2014),
os professores revelaram que conhecem o bullying, o que vai ao encontro de restantes
achados da literatura, no entanto, um outro estudo dos mesmos autores, realizado numa
escola publica do Brasil, revelou que os professores conhecem o fenémeno bullying,
porém de modo incompleto. Acrescentaram ainda que, ndo se encontram preparados para
enfrentar este fendmeno que dizem complexo, 0 que vai ao encontro do referido por
alguns dos intervenientes (16,7% Educadores de Inféancia; 8,7% Professores do 1° Ciclo
do Ensino Bésico) desta pesquisa, quando afirmam que tém pouco conhecimento sobre
este assunto, contrariando a0 mesmo tempo 0s que referem conhecer muito bem o
fenomeno (23,2% Educadores de Infancia; 30,1% Professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico). Nesta linha de pensamento, pode ainda referir-se, que nao foi encontrado na lite-
ratura, qualquer estudo acerca da percecdo dos Educadores de Infancia quanto ao
bullying. No que respeita aos professores destaca-se o realizado na Universidade Federal
de Minas Gerais, onde foi identificado que cerca de metade dos professores ndo sabia dar
informacdes acerca de os alunos sofrerem ou ndo de bullying (Silva, et al. 2017a). Num
outro estudo dos mesmos autores (2017b) realizado com 17 professores de cinco escolas
publicas de S&o Paulo, concluiu-se que apenas 17% dos docentes, tinham consciéncia
sobre o bullying, com conhecimentos tedricos e criticos sobre as formas de producédo do

fenémeno.

Foi possivel apurar que mais de metade dos inquiridos, quer professores, quer Educadores
de Infancia referiu ter vivenciado bullying escolar na primeira pessoa, ou seja, durante a
sua infancia/juventude o que ndo vai ao encontro ao estudo anteriormente realizado por
Vaz, Cétia (2012) com Professores do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico, onde se apurou

que foram poucos os inquiridos a vivenciar este fenémeno.

No que diz respeito a formagéo sobre a problematica do bullying, embora alguns dos
inquiridos tenham feito abordagens durante a formagéo académica e formagéo enquanto
profissionais, uma grande percentagem de Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e

Educadores de Infancia nunca teve formacdo sobre bullying, em contrapartida todos
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sentem necessidade de tal. De encontro a estes dados surgem diversos estudos, Yoon &
Bauman (2014), onde se evidencia que os professores ndo sédo preparados de forma
eficiente para enfrentar o fendmeno do bullying, concluindo ao mesmo tempo que a maio-
ria dos professores reconhece a necessidade de abordagem sobre como intervir em
situacOes de bullying. Os autores acrescentam ainda que s8o poucos 0s programas que
fornecem formacéo adequada aos professores e quando esta acontece tem tendéncia a

concentrar-se em informacéo tedrica.

Num estudo realizado por Silva et al. (2013), os professores abordados referem que as
situacOes de violéncia escolar sdo complexas necessitando por isso de intervengdes mais
abrangentes e articuladas. Nesta linha de ideias, Silva & Rosa (2013) realcam também a
necessidade de rever os programas de formac&o inicial e continua dos professores para
poderem atuar mais eficazmente perante desafios de violéncia escolar, em especial o
bullying, acrescentam ainda que a realizacdo de debates e palestras é insuficiente para
uma intervencdo eficaz, sendo imprescindiveis novas investigagdes no ambito das
instituicOes formadoras, de modo a proceder a revisdo dos modelos adotados. Neste con-
texto Oliveira (2012) acrescenta que os professores, perante as diversas formas de
violéncia escolar e sem formacdo adequada e orientacdo especializada, tornam-se
impotentes no que respeita a lidar com manifestacdes de conflitos, ndo conseguindo, ao
mesmo tempo, atuar com eficiéncia. Os estudos revelam ainda que os professores se
sentem impotentes perante atos de violéncia no ambiente escolar tendo consciéncia de
que as suas acdes sdo ineficazes muito por culpa de ndo terem sido formados
adequadamente no ambito da problematica. O estudo de Eyng, Gisi & Ens (2009) é
exemplo destas conclusGes quando suscita que os processos de formacéo de docentes
tenham como desafio a construgdo de diversas competéncias nos professores, com 0
objetivo de os transformar em agentes promotores do diadlogo, sabendo valorizar a

diversidade numa perspetiva igualitaria.

A pertinéncia de haver formacdo para profissionais, sobre bullying, nas escolas é
defendida por todos inquiridos indo ao encontro do que aponta a literatura que propde a
ampliacdo das agdes destinadas a formacgédo docente, principalmente, no que respeita a
formagéo conceitual, com a finalidade de fortalecer a vasta teoria, fundamental e
necessaria para enfrentar o bullying no meio escolar. Esta necessidade resulta da maioria
dos inquiridos considerar que o bullying € atualmente um problema preocupante nas
escolas.
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Estudos revelam ainda que quando os professores tém pouca consciéncia sobre o
fendmeno, ndo ha lugar a uma intervencao pedagogica e muito menos & superagdo do
problema no meio escolar (Silva et al. 2017). Pesquisadores como Neto (2005; Martins,
2005; Botelho & Souza, 2007; Nunes, Pereira & Silva, 2009; Pereira et al., 2011)
demonstraram que para prevenir o fendmeno do bullying é necessario envolver toda a
comunidade escolar. As intervencdes na escola que envolvam agdes intersectoriais, de
acordo com diversos estudos sdo mais eficazes (Smith, Rigby & Pepler, 2004; Nunes,
Pereira & Silva, 2009; Pereira et al., 2011).

Para Winslade, et al. (2015) as escolas podem lidar com o bullying através do incentivo
de conselheiros, professores e diretores a terem um papel de transformacdo e ndo de
aceitacao deste fenémeno.

Ainda no que diz respeito a formacdo dos professores, estudos mencionados na literatura
demonstram que se continua a ensinar aos futuros professores, modelos e praticas
amplamente desajustadas da realidade atual, existindo uma discrepancia entre 0s
objetivos, conteddos e estratégias definidos no &mbito da formacéo continua e as reais
necessidades formativas dos professores, reforcando ainda que a formacdo docente nao
se esgota na formacdo inicial. E natural que com o decorrer do tempo haja uma
desatualizacdo da formago inicial sendo necessario recorrer & formacdo continua para
suprimir necessidades detetadas resultantes das mudancas sociais e/ou do préprio sistema

educativo. A formacdo deve ser orientada para a mudanca, inovacédo e desenvolvimento.

No que concerne a necessidade de formacdo e concretamente no que respeita a
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico, embora ndo direcionado para o bullying em
particular, os resultados do estudo realizado por Rocha (2010) apontam para que 76% da
amostra revele interesse em frequentar acdes de formacdo continua no a@mbito das
necessidades educativas especiais, especificamente no que se refere a concecdo de
dispositivos de atuacao e diferenciacdo, existindo de acordo com o estudo, uma clara
lacuna nesta matéria. Destacamos ainda, no que respeita a agressividade, a opinido de
Andrade (2007) que enfatiza a importancia da formac&o e preparacdo dos docentes para
lidarem com as questfes da agressividade em contexto escolar, tal como Souza (2008),
Picado e seus colaboradores (2009) demonstraram que o0s professores recorrem
habitualmente a atitudes punitivas perante os comportamentos agressivos dos seus alunos,

0 que denota a dificuldade em intervir adequadamente.

216



Relativamente aos tipos de bullying os resultados permitem ainda inferir que, o bullying
fisico é o mais referido tanto pelos Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico, como pelos
Educadores de Infancia, seguindo-se o psicolégico e o verbal. O cyberbullying é um tipo
de bullying referido pelo mesmo nimero de participantes, quer Educadores de Infancia
(110), quer Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico (110). O sexual € o menos referido

por ambas as amostras.

Os tipos de bullying (fisico, verbal, psicolégico, sexual e cyberbullying) referidos pelos
intervenientes no estudo sdo corrobados por diversos autores (eg. Olweus, 1993; Pereira,
2006; Serrate, 2009). No entanto, destacam-se ainda autores que para além destes tipos,
realcam a existéncia de outros, assim, Smith (2003) faz alusdo ao bullying racista, ao
bullying baseado nas crengas religiosas e ainda ao bullying homofdbico; Pateat &
Espelage (2005) falam também do bullying homofdbico que reconhecem ser menos
estudado em relagdo aos outro tipos, enquanto Gil Villa (2020b) considera para além do

bullying verbal, fisico, psicoldgico, sexual e cyberbullying, o bullying social.

No que se refere ao Ensino Pré-Escolar e indo ao encontro dos resultados obtidos, as
pesquisas realizadas por Merrel (2002) apontam também para a agressao fisica como a
predominante no reportério de comportamentos de criancas identificadas como

agressivas.

Relativamente aos atores envolvidos no fenémeno de bullying identificados pelos
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico e Educadores de Infancia, destacam-se as
criancas/alunos referidos pela maioria dos inquiridos, seguidas da comunidade escolar.
Na realidade o triangulo principal deste fendbmeno: vitima, agressor e observador foi
referenciado por um nimero mais reduzido, quer de Professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico, quer de Educadores de Infancia. Se a populacdo alvo do estudo referencia as
criangas/alunos, em geral, e a comunidade escolar como atores implicados no fendmeno
do bullying a literatura ndo faz esta generalizagdo, mas tal como aconteceu com alguns
intervenientes na investigacdo os autores estudados referem que ha pelo menos dois
sujeitos, um agressor e uma vitima (Fernandes & Seixas, 2012; Seixas, 2005) e outros
acrescentam a estes dois os chamados observadores ou testemunhas (Olweus, 1998;
Amado & Freire, 2002; Lago, Massa & Piedra, 2006), entre outros.

A maioria dos inquiridos (Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e Educadores de

Infancia) afirmou que conseguia identificar os sinais de alerta numa crianca vitima de
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bullying apresentando ao mesmo tempo uma lista dos mesmos, a saber: tristeza,
soliddo/isolamento, apatia e medo. Sendo o afastamento uma das caracteristicas também
referida por ambos os intervenientes no estudo, 0 mesmo é relativo a postura das criangas
perante a escola, 0 grupo de amigos, as atividades do dia-a-dia. A tristeza e emocdes
negativas foram também as caracteristicas mais apontadas num estudo realizado por

Ortega et al. (2015) a criangas vitimas de bullying.

Quando perguntado aos Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico se na sua escola ja
aconteceram/acontecem casos de bullying, a maioria afirmou que sim, referenciando o
bullying fisico; a agressdo verbal, oral e/ou escrita; assim como a agressdo psicologica
que assume diversas formas: desprezo, abandono, agressdo emocional; com menos

visibilidade aparecem o cyberbullying e a agressao sexual.

No que diz respeito aos Educadores de Infancia as diferentes situacdes de bullying que os
mesmos observaram na escola sdo maioritariamente trés: excluir de brincadeiras um
colega, bater num colega, chamar constantemente nomes feios aos colegas, gozar com as
caracteristicas fisicas de um colega. A Hipotese 2 previa que os Educadores de Infancia
e os Professores do 1° Ciclo do Ensino Béasico assumissem que aconteceram/acontecem
casos de bullying nas escolas onde exercem as suas profissdes, as respostas obtidas vieram
ao encontro desta previsao e sdo ainda corrobadas por diversos autores na bibliografia
estudada (Pereira, 2006; Serrate, 2009, entre outros).

Os trés locais apontados pelos professores onde consideravam que as ocorréncias de
bullying tivessem maior expressdo foram: o recreio, os locais escondidos da escola e 0s
corredores, sendo a sala de aula, o ginasio e as escadas os locais apontados com menor
expressividade. Os Educadores de Inféncia, tal como os Professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico, referem o recreio como o local com maior expressividade, seguido da sala de
atividades, do espago de brincar interior e sala polivalente, os locais apontados com

menos expressividade foram a casa de banho e o refeitorio.

No que diz respeito ao recreio ser considerado por todos os intervenientes como o local
onde ocorrem mais situagdes de bullying é um resultado que vai ao encontro de diversos
estudos, onde se destacam, os realizados por Nunes, Pereira & Silva (2009); Pereira,
2005/2008/2011; Lago, Massa & Piedra, 2006), entre outros. O ginasio € um dos locais
apontados pelos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico com menor expressividade

para a ocorréncia de situacdes de bullying, contrariamente ao que concluem Escury &
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Dudink (2010) e Jachyna (2013) que consideram os balnearios e espacos desportivos 0s

locais com mais expressividade para a ocorréncia deste fendmeno.

Os dois locais (recreio e sala de atividades) apontados pelos educadores de infancia sao
também referenciados nos estudos realizados com criancas na idade pré-escolar por
Rodrigues (2010) onde concluiu que os recreios e a sala de atividades (entre outros) sao

os locais onde ocorrem mais frequentemente situacoes de bullying.

Atendendo as crian¢as envolvidas nas situacfes de bullying todos os Professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico e todos os Educadores de Infancia foram unanimes em afirmar
que os protagonistas sdo as criangas mais velhas que se metem com as mais novas e que
estas ocorréncias normalmente envolvem criangas de grupos heterogéneos. Se as criangas
do 3° e 4° ano sdo as protagonistas nas situacGes de bullying que ocorre no 1° Ciclo, as
criangcas com 4 e 5 anos sdo no Ensino Pré-Escolar. Estes resultados estdo de acordo com
os estudos de Coie & Dodge (1998), onde concluem, entre outros, que as criangas com
quatro anos comegam a ter comportamentos reativos, isto é, a agressividade aparece como
reacdo a frustracdo por ndo conseguirem ter aquilo que desejam e ainda, com os de
Hughes & Dunn (2001) quando referem que as criangas que aos dois anos tém por habito
agredir ou discutir porque querem os brinquedos das outras tendem a mostrar maior
agressividade fisica aos cinco anos. As criancas que normalmente se envolvem em
brincadeiras agressivas podem ter pré-disposicdo para demonstracfes violentas de raiva

a0s seis anos.

Como aconteceu com a maioria dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, que
defendem que as criancas alvo de bullying as vezes procuram ajuda, também os
Educadores de Infancia sdo da mesma opinido relativamente as criancas do Ensino Pré-
Escolar. No entanto, ha que realcar a disparidade entre os Professores do 1° Ciclo do
Ensino Bésico (15) que afirmam que as criangas alvo de bullying procuram ajuda e 0s
cinguenta e cinco Educadores de Infancia que referem o mesmo, assim como a diferenca
existente entre o numero de Professores (59) do 1° Ciclo do Ensino Basico que afirmam
que as criancgas envolvidas em situacdes de bullying ndo procuram ajuda e os trinta e sete
Educadores de Infancia. Estes resultados permitem-nos inferir que embora a maioria dos
intervenientes reconhega que a procura de ajuda por parte das criangas alvo de bullying
SO aconteca as vezes, quando se verifica, sdo as criangas mais novas a fazé-lo o que por
sua vez justifica a diferenca existente entre 0o numero das respostas dadas pelos

Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e as dos Educadores de Infancia ao referirem
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que a procura de ajuda ndo acontece. A relacdo que se cria entre professores e alunos pode
ou ndo contribuir para que os segundos procurem ajuda quando alvo de situagOes de
bullying. Neste sentido estudos de Blaya (2003) indicam que a relagdo dos professores
com os alunos pode ser influenciada negativamente pelo elevado sentimento de
inseguranca que os professores sentem decorrente de turmas numerosas, excesso de
trabalho administrativo ou ainda pelo seu estatuto precério. No que se refere ao siléncio
das vitimas de bullying acrescenta-se ainda a posicéo de Fontaine (2003) e Neto (2009)
quando reconhecem que este é um aspeto comum que contribui para a manutencao do
fendmeno. No contexto escolar os principais motivos para a manutencdo do siléncio
consistem no medo de retaliacdes, a vergonha ou a falta de crenca na capacidade dos
sistemas de apoio em dar uma resposta ao problema (Siegel, 2008).

O apoio as vitimas de bullying, dos adultos em geral e dos professores em particular, é
aqui de extrema importancia, mas, tal como destaca Smith (2013) para a intervencao por

parte dos adultos ser eficaz, a sua resposta face ao bullying tem de ser consistente.

As trés principais razdes ou fatores de risco que levam a ocorréncia de bullying, apontadas
pelos intervenientes no estudo foram: as carateristicas fisicas das criancas; o modo de
agir/comportamento das criancas e a origem social. Estes resultados vao ao encontro dos
apresentados por autores como Ramirez (2001), que refere como fatores de risco, 0s
biol6gicos, os sociais, 0s cognitivos e a personalidade ou Blaya (2006) que realca 0s

fatores pessoais, familiares, sociais e escolares.

Os resultados sugerem ainda que em quarto lugar, os Educadores de Infancia apontam
também a etnia como uma razéo ou fator de risco, a referéncia a este fator é feita também
por Gil Villa (2020a); enquanto o aproveitamento escolar € mencionado pelos Professores
do 1° Ciclo do Ensino Basico inquiridos. Se os resultados sugerem a etnia em quarto
lugar, como fator de risco que leva a ocorréncia de bullying, Nunes, Pereira & Silva
(2009) referem que em relacdo as agressbes apresentadas com menor frequéncia

destacam-se os insultos ligados a cor e etnia.

Relativamente ao aproveitamento escolar Blaya (2006) destaca que os alunos com fraco
desenvolvimento escolar tém probabilidade de se envolver em comportamentos violentos
0 que poderé ir ao encontro do referido pelos Professores do 1° Ciclo do Ensino Béasico

envolvidos no estudo.
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A maioria dos inquiridos considerou o bullying um problema cada vezmais preocupante
nas escolas, neste sentido defendem que é pertinente e vantajoso que a sua prevencgao se
inicie na educagdo pré-escolar indo ao encontro do previsto pela Hipotese 3. Embora
escassos ou até mesmo inexistentes, os estudos acerca da prevencao primaria do bullying
a partir da Educacéo Pré-Escolar realca-se que a mesma deve ser considerada como um
primeiro campo a intervir na prevengédo do bullying em contexto escolar. Se em termos
do 1° Ciclo muito se tem dito sobre a problemaética do bullying, acerca do que ocorre no
contexto Pré-Escolar pouco se tem vindo a estudar. Destacam-se aqui o estudo de Crick,
Casas & Ku (1999) realizado com criancas em idade pré-escolar e um outro referido por

Kishimoto (2001), também abrangendo o mesmo publico.

No que respeita a existéncia de um instrumento/protocolo de atuacéo/sinalizacdo para
possiveis ocorréncias de bullying entre criangcas no estabelecimento de ensino onde os
inquiridos exercem funcdes constata-se que o mesmo existe, 0 que ndo acontece em
escolas de alguns paises, tal como referem Silva et al. (2013) num estudo realizado no
Brasil, mais concretamente na cidade de Uberaba, demonstrou a auséncia de um projeto

escolar de combate ao bullying e a falta de articulacdo entre profissionais.

Indo ao encontro do que aponta a literatura, os Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico
e Educadores de Infancia que participaram no estudo, perante as opc¢des de resposta
propostas no questionario, mencionaram estar conscientes de que o fendmeno do bullying
é cada vez mais visivel nas escolas, mas em termos de prevencdo primaria ainda ha muito
a fazer, tal como previa a Hipltese 4, e embora a mesma exista, esta deve ser

reforcada/melhorada para surtir efeitos.

Em relacdo a pertinéncia de aliar o ludico a educacdo como instrumento de prevencao
primaria e sensibilizagcdo das criangas para a problematica do bullying, e indo ao encontro
do previsto na Hipotese 5, verificou-se que tanto os Professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico como os Educadores de Infancia defendem a alienagéo do ludico (jogos escolares)
a educagdo quer no Ensino Pré-Escolar, quer no 1° Ciclo do Ensino Basico para a
problematica o que vai ao encontro do defendido no século XVIII por Rousseau e
Pestalozzi quando destacaram a importancia dos jogos como instrumento formativo, de

acordo com o apurado em revisdo bibliografica realizada.

Embora os investigadores ao longo dos tempos se tenham preocupado mais com o0 jogo

dramatico e o jogo simbdlico no desenvolvimento cognitivo das criancas e alguns atores
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apontem para o0 aparecimento dos jogos educativos no século XVI, os estudos realizados
por Kishimoto (2003) verificaram que 0s primeiros estudos em torno dos mesmos se
verificam na Grécia e Roma. As pesquisas realizadas no inicio do século XX, variam de
intensidade conforme as contingéncias politicas e sociais de cada época, entretanto nos
anos 70 ressurgem os estudos psicoldgicos sobre o jogo infantil, estimulados por Jean
Piaget (1971).

Atualmente sdo cada vez mais o0s autores a investigar o fendmeno bullying,
principalmente no que diz respeito as escolas, existem também diversos estudos da
percecdo dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico acerca do fenémeno (Smith, 2004;
Neto 1997; Nunes, Pereira & Silva, 2009), mas sdo pouco visiveis 0s estudos acerca da
percecdo dos Educadores de Infancia no que respeita a problematica e os relacionados
com o jogo como prevencdo do bullying. No entanto, realca-se em Portugal o trabalho
realizado por Marques (2017) com criangas do 1° Ciclo do Ensino Basico da area de
educacao fisica e que constou da investigacao ao longo de um ano no recreio escolar com
0 objetivo de distinguir entre jogo de luta e bullying neste espaco atraves dos jogos que
as mesmas realizavam durante este periodo de diversao. Para os Professores do 1° Ciclo
do Ensino Béasico, muitos jogos de luta transformam-se em situacdes sérias, sendo esta
opinido, segundo Sharp & Smith (1994), baseada nos poucos casos em que tal acontece.
Para a maioria das criancas, apenas 1% dos jogos de luta se transforma em luta a sério
(Smith et al. 2003).

Estudos, ainda que ndo publicados, aparecem na revisao da literatura indo ao encontro da
importancia da utilizacdo dos jogos educativos como estratégia para minorar a violéncia
nas escolas permitindo as criancas trabalhar de forma cooperativa, desenvolver o

pensamento critico e saber atuar na resolucdo de problemas.

Complementando esta visdo Tesani (2004) argumenta que 0 jogo € essencial como
recurso pedagdgico, pois no brincar a crianga articula teoria e pratica, formula hipdteses

e experiéncias, tornando a aprendizagem atrativa e interessante.

O ludico assume um papel importante na formagao cognitiva, afetiva e social da crianca
de modo que, através dele, é possivel possibilitar a socializacdo e a integracdo da mesma

na sociedade.
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3.10 Relacdo de resultados, cruzamento de respostas obtidas e possivel
associacao entre os entendimentos acerca do bullying e o aliar o Iudico

a educacgdo como instrumento de prevencao

Nesta secdo apresentam-se 0s resultados obtidos atendendo ao entendimento dos
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e dos Educadores de Infancia. Pretende-se
através do cruzamento das respostas e do teste de independéncia do qui-quadrado para
determinar a possivel associacao entre os entendimentos dos profissionais em estudo. Na
Tabela 20 explora-se a autoavaliacao feita sobre o bullying, o ter vivenciado tal fenémeno
enquanto crianca, assim como formacdo recebida e se encara o bullying como um

problema preocupante nas escolas.

Observa-se que a maioria dos professores, 61,2%, assim como a maioria dos educadores,
60,1%, afirmou que conhece bem o fendbmeno em andlise. Contudo, a um nivel de
significancia de 1% concluiu-se que a profissdo exercida esta estatisticamente associada
com a avaliacdo feita sobre o conhecimento de bullying, (x = 9,397;p = 0,009), uma
vez que se observaram mais professores do 1° ciclo a afirmar conhecer muito bem o
fendmeno do que o era teoricamente esperado, assim como se observou mais educadores

do que o esperado a afirmar que conhece pouco deste fenémeno.

Quanto a possivel vivéncia dos profissionais na infancia/juventude observam-se
resultados muito idénticos entre professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico e Educadores
de Infancia, dai que pelo teste do qui-quadrado se tenha concluido a um nivel de
significancia de 5% que a vivéncia do fendmeno no passado era estatisticamente

independente da atividade exercida atualmente.

No que trata ao estudo do fendmeno durante a formacdo académica observa-se que a
maioria dos professores, 76,8%, afirmou que tal ndo aconteceu, assim como a maioria
dos educadores, 67,0%. Verifica-se que sdo mais os professores a néo ter tido formacéo
académica sobre o fenomeno do que educadores, tal facto justifica a associagédo
estatisticamente significativa entre a profisséo e o estudo de bullying durante o curso (y =
6,539;p = 0,011).

Relativamente a formacdo sobre bullying enquanto profissional observa-se que a maioria

dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e a maioria dos Educadores de Infancia
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afirmou que nédo teve. Contudo, 37,0% (102) professores afirmaram que ja tiveram e
29,0% (80) educadores também. Dado o desequilibrio entre o nimero observado de
professores e educadores a ter tido formacdo em bullying durante a sua atividade
profissional concluiu-se pelo teste do qui-quadrado, (y = 3,967;p = 0,046), que as

variaveis estavam estatisticamente associadas.

No que concerne ao facto do bullying constituir um problema preocupante da atualidade
das escolas observa-se que 92,0% dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico afirmou
que sim assim como 98,2% dos Educadores de Infancia. Pelo teste do qui-quadrado, (y =
11,254;p = 0,001), concluiu-se que a atividade exercida estava estatisticamente
associada com o entendimento sobre este aspeto, sendo os educadores 0s que se destacam
(conforme, Tabela 20).

Tabela 20: Cruzamento do entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e dos

Educadores de Infancia sobre o conhecimento, vivéncia e formagéo em bullying

Profissdo Teste Qui-
Variavel Profgssor 1° Ed_uciado_r Total quadrado
ciclo de inféncia
n(%) n(%) n(%) ET(p)

Avaliacio do Conheco muito bem 83(30,1) 64(23,2) 147(26,6)
conhecimento de Conhecgo bem 169(61,2) 166(60,1) 335(60,7) 9,397
bullying Conheco pouco 24(8,7) 46(16,7) 70(12,7) (0,009)

Total 276(100) 276(100) 552(100)
Vivenciou o Sim 156(56,5) 155(56,2) 311(56,3) 0.007
fendmeno na Néo 120(43,5) 121(43,8) 241(43,7) (0‘932)
juventude Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Na formagéo Sim 64(23,2) 91(33,0) 155(28,1) 6.539
académica estudou  Nao 212(76,8) 185(67,0) 397(71,9) (0‘011)
o fendbmeno Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Enquanto Sim 102(37,0) 80(29,0) 182(33,0) 3967
profissional teve Néo 174(63,0) 196(71,0) 370(67,0) (0‘0 46)
formacéo Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Atualmente o Sim 254(92,0) 271(98,2) 525(95,1)
bullying é um Néo 22(8,0) 5(1,8) 27(4,9) 11,254
problema nas Total 276(100)  276(100)  552100) (000D

escolas
n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

Na Tabela 21 apresentam-se os resultados do cruzamento da atividade exercida (pelo
Professor do 1° Ciclo do Ensino Bésico ou Educador de Infancia) com os tipos de bullying
que conhece. Relativamente aos tipos de bullying: agressao fisica, agressao verbal e/ou
escrita e agressao psicolégica os resultados entre Professores do 1° Ciclo do Ensino
Bésico e Educadores de Infancia sdo muito idénticos, como se observa na Tabela 21.
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Assim sendo, concluiu-se pela aplicacdo do teste do qui-quadrado que a atividade
exercida € estatisticamente independente do conhecimento que os profissionais tém sobre
estes tipos de agressdo. De salientar que a agressao mais conhecida € a fisica, seguida da

psicoldgica e por fim a verbal e/ou escrita.

No que trata ao cyberbullying observa-se que 39,9% (110) dos Professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico afirmaram conhecer, assim como 26,1% (72) dos Educadores de Infancia.
Regista-se um desequilibrio entre professores e educadores que conhecem este tipo de
bullying. Dai que pelo teste do qui-quadrado, (y = 11,837;p = 0,001), se tenha
concluido que a atividade exercida estava estatisticamente associada ao conhecimento

desta agressao.

Quanto a agressdo sexual é de salientar que um pequeno numero de Professores do 1°
Ciclo do Ensino Baésico, 8,7% (24), e um pequeno numero de Educadores de Infancia,
6,5% (18), afirmaram conhecer. Como os resultados entre os profissionais sdo idénticos
concluiu-se pelo teste do qui-quadrado a independéncia entre a atividade exercida e o

conhecimento deste tipo de agresséo.

Tabela 21: Cruzamento do entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e dos

Educadores de Infancia sobre o tipo de bullying que conhecem

Profissdo Teste Qui-
Variavel Profgssor 1° Ed_uczjldo_r Total quadrado
ciclo de inféncia
n(%) n(%) n(%) ET(p)
Sim 244(88,4) 233(84,4)  477(86,4) 1867
Agressdo fisica N&o 32(11,6) 43(15,6) 75(13,6) (0’172)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
. Sim 139(50,4) 133(48,2)  272(49,3)
Faressao v erbal a0 137(49.6)  143(518)  143(518) (gggé)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
. Sim 205(74,3) 205(74,3)  410(74,3)
':sgi](r:gslséagci)ca Néo 71(25,7) 71(257)  142(257) (8'883)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Sim 110(39,9) 72(26,1) 182(33,0) 11837
Cyberbullying Néo 166(60,1) 204(73,9) 370(67,0) © 601)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Sim 24(8,7) 18(6,5) 42(7,6) 0.928
Agressao sexual Néo 252(91,3) 258(93,5) 510(92,4) (0’335)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’

n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

Na Tabela 22 apresenta-se o entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico
e dos Educadores de Infancia sobre os atores implicados no fenémeno de bullying escolar.
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Observa-se que cerca de 18% dos professores e também de educadores indicou a vitima,
assim como cerca de 20% de professores e educadores referiu o agressor e
aproximadamente 11% de professores e também de educadores indicou o observador.
Dada a idéntica opinido de professores e educadores relativamente aos atores: vitima,

agressor e observador o teste do qui-quadrado confirma a independéncia das variaveis.

Quanto aos atores criangas/alunos estes foram indicados pela maioria dos professores,
69,2% (191) e também pela maioria dos educadores, 68,8% (190). Pelo teste do qui-
quadrado concluiu-se que a profissdo é estatisticamente independente da opinido sobre o

facto das criancas/alunos serem os atores implicados neste fenémeno.

No que trata 0 ator comunidade escolar 21,4% (59) dos Professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico identificaram-no, assim como 29,3% (81) dos Educadores de Infancia. A opinido
sobre este ator estava estatisticamente associada a profissdo exercida, (y = 4,632;p =
0,031).

Relativamente aos atores pais/encarregados de educacdo a opinido dos profissionais

inquiridos € estatisticamente independente da sua profissao.

Tabela 22: Cruzamento do entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e dos

Educadores de Infancia sobre os atores implicados no fenémeno de bullying escolar

Profissdo Teste Qui-
Variavel Profgssor 1° Ed_uciado_r Total quadrado
ciclo de inféncia
n(%) n(%) n(%) ET(p)
Sim 48(17,4) 52(18,8) 100(18,1) 0.195
Vitima N4o 228(82,6) 224(81,2)  452(81,9) (0.658)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
Sim 56(20,3) 54(19,6) 110(19,9) 0.045
Agressor N&o 220(79,7) 222(80,4)  442(80,1) (0'831)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
Sim 31(11,2) 30(10,9) 61(11,1) 0.018
Observador N4o 245(88,8) 246(89,1)  491(88,9) (0'892)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Sim 191(69,2) 190(68,8)  381(69,0) 0.008
Criancas/alunos Néo 85(30,8) 86(31,2) 171(31,0) (0‘927)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
. Sim 59(21,4) 81(29,3) 140(25,4)
gs((’:g‘l‘;?'dade Néo 217(78,6)  195(70,7)  412(74,6) (g'ggi)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
. Sim 45(16,3) 55(19,9) 100(18,1)
Sg'gﬁg‘;zgfgados Néo 231(83,7)  221(80,1)  452(819) (é'ggé)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '

n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

226



Apresenta-se na Tabela 23 os resultados obtidos do entendimento dos profissionais em
estudo sobre os sinais de alerta numa crianca em situacdo de bullying. Observa-se que a
maioria dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, 81,2% (224) e a maioria dos
Educadores de Infancia, 80,4% (222) afirmaram conseguirem identificar tais sinais. A
tristeza é identificada por 44,2% dos professores e 65,3% dos educadores, a identificacdo
deste sinal estava estatisticamente associada a atividade profissional (y = 20,070;p =
0,000).

A identificagdo dos restantes sinais: apatia, soliddo, medo, ansiedade, baixo rendimento,
afastamento, depressao e agressividade teve idéntica resposta dos Professores do 1° Ciclo
do Ensino Basico e dos Educadores de Infancia, destacando-se a apatia, a soliddao o medo

e o afastamento.

Tabela 23: Cruzamento do entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e

Educadores de Infancia sobre os sinais de alerta numa crianca

Profisso Teste Qui-
Variavel Profgssor 1° Ed_ucgdo_r Total quadrado
ciclo de inféncia
n(%) n(%) n(%) ET(p)
Sim 224(81,2) 222(80,4) 446(80,8) 0.047
Identifica sinais Néo 52(18,8) 54(19,6) 106(19,2) (01829)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Sim 99(44,2) 145(65,3) 244(54,7) 90.070
Tristeza Né&o 125(55,8) 77(34,7) 77(34,7) © 600)
Total 224(100) 222(100) 446(100) ‘
Sim 78(34,8) 79(35,6) 157(35,2) 0.029
Apatia Né&o 146(65,2) 143(64,4) 289(64,8) (01866)
Total 224(100) 222(100) 446(100) ‘
Sim 90(40,2) 100(45,0) 190(42,6) 1080
Soliddo Né&o 134(59,8) 122(55,0) 256(57,4) (0‘299)
Total 224(100) 222(100) 446(100) '
Sim 74(33,0) 74(33,3) 148(33,2) 0.004
Medo Né&o 150(67,0) 148(66,7) 298(66,8) (0‘9 A7)
Total 224(100) 222(100) 446(100) ‘
Sim 43(19,2) 34(15,3) 77(17,3) 1176
Ansiedade Né&o 181(80,8) 188(84,7) 188(84,7) (0]278)
Total 224(100) 222(100) 446(100) ‘
Sim 32(14,3) 19(8,6) 51(11,4) 3611
Baixo rendimento Néo 192(85,7) 203(91,4) 395(88,6) (0‘074)
Total 224(100) 222(100) 446(100) ‘
Sim 64(28,6) 75(33,9) 139(31,2) 1491
Afastamento Né&o 160(71,4) 146(66,1) 306(68,8) (0]260)
Total 224(100) 222(100) 446(100) ‘
Sim 5(2,2) 9(4,1) 14(3,2) 1256
Depresséo Né&o 219(97,8) 211(95,9) 430(96,8) (0]262)
Total 224(100) 222(100) 446(100) '
Agressividade Sim 43(19,2) 38(17,3) 81(18,2) 0,275
Né&o 181(80,8) 182(82,7) 363(81,8) (0,600)
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Total 224(100) 222(100) 446(100)
n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

Na Tabela 24 explora-se o entendimento dos professores e educadores feita sobre a
procura de ajuda por parte das criancas vitimas de bullying e também sobre os fatores de

risco que podem levar as mesmas criangas a situagdes de violéncia.

Observa-se que a maioria dos professores, 73,2%, assim como a maioria dos educadores,
66,7%, afirmou que as criangas procuram as vezes ajuda. Contudo, a um nivel de
significancia de 1% concluiu-se que a profissdo exercida esta estatisticamente associada
com a avaliacéo feita sobre a procura de ajuda por parte das criancgas, (y = 28,738;p =
0,000), uma vez que se observaram mais Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico a
afirmar que as criancas ndo procuram ajuda do que o era teoricamente esperado, assim
como se observou mais Educadores de Infancia do que o esperado a afirmar que as

criangas procuram ajuda.

Relativamente ao fator de risco origem social da crianca observa-se que a maioria dos
professores, 54,3%, o identificou assim como 40,6% dos educadores. Verifica-se que sdo
mais os professores a identificar este risco do que educadores, tal facto justifica a
associacdo estatisticamente significativa entre a profissdo e a identificacdo deste risco
(x = 10,491; p = 0,001).

Quanto ao possivel fator de risco comportamento da crianca observam-se resultados
muito idénticos entre Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico e Educadores de Infancia,
dai que pelo teste do qui-quadrado se tenha concluido a um nivel de significancia de 5%
que a identificagdo deste risco era estatisticamente independente da atividade exercida

atualmente.

No que trata a identificagéo do risco aproveitamento escolar observa-se que 28,3% dos
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico o identificaram, enquanto 20,7% dos
Educadores de Infancia o fizeram. Verifica-se que sdo mais os professores a identificar
tal risco do que educadores, tal facto justifica a associagdo estatisticamente significativa
entre a profissdo e a identificacdo do risco aproveitamento escolar (y = 4,324;p =
0,038).

Relativamente ao risco carateristicas fisica observa-se que todos os Professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico e a maioria dos Educadores de Infancia o identificou. Contudo,
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21,7% (60) dos educadores ndo o identificaram. Dado o desequilibrio entre 0 nimero
observado de professores e educadores a néo identificar tal risco concluiu-se pelo teste
do qui-quadrado, (y = 67,317; p = 0,000), que as variaveis estavam estatisticamente
associadas.

Os fatores de riscos ser rapariga e religido foram identificados por uma pequena
percentagem de Professores do 1° Ciclo do Ensino Béasico e também por uma pequena
percentagem de Educadores de Infancia. Verificou-se ainda que cerca de 21,4% de
professores identificou a opcdo sexual e 22,5% dos educadores também o fez.
Relativamente a etnia esta foi identificada por 25,4% dos professores e 30,8% dos
educadores. Concluiu-se pelo teste do qui-quadrado que a identificacdo dos fatores de
risco: ser rapariga, opgédo sexual, etnia e religido eram estatisticamente independentes da
profisséo exercida pelos inquiridos.

Tabela 24: Cruzamento do entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e
Educadores de infancia sobre os fatores de risco que podem levar as criancgas a situacdes de bullying

Profissdo Teste Qui-
Variavel Profgssor 1° Ed_uc;}do_r Total quadrado
ciclo de inféncia
n(%) n(%) n(%) ET(p)
Sim 15(5,4) 55(19,9) 70(12,7)
Procuram ajuda Nao 59(21,4) 37(13,4) 96(17,4) 28,738
As vezes 202(73,2) 184(66,7) 386(69,9) (0,000)
Total 276(100) 276(100) 552(100)
Sim 150(54,3) 112(40,6) 262(47,5) 10.491
Origem social N&o 126(45,7) 164(59,49 290(52,5) © 601)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
Sim 202(73,2) 202(73,2) 404(73,2) 0.001
Comportamento N&o 74(26,8) 74(26,8) 148(26,8) (0’999)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
. Sim 78(28,3) 57(20,7) 135(24,5)
Fprovellamento o 198(71,7)  219(79.3)  417(75,5) (g'ggg)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
Sim 8(2,9) 7(2,5) 15(2,7) 0.069
Ser rapariga Néo 268(97,1) 269(97,5) 537(97,3) (0’793)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
- Sim 276(100) 216(78,3) 492(89,1)
ﬁgircaatg”s“cas N0 0(0,0) 60(21.7)  60(10,9) (607630107)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
Sim 59(21,4) 62(22,5) 121(21,9) 0.095
Opcao sexual Néo 217(78,6) 214(77,5) 431(78,1) (0’758)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Sim 70(25,4) 85(30,8) 155(28,1) 2018
Etnia Né&o 206(74,6) 191(69,2) 397(71,9) (0’155)
Total 276(100) 276(100) 552(100) '
Sim 12(4,3) 16(5,8) 28(5,1) 0.602
Religido Né&o 264(95,7) 260(94,2) 524(94,9) (0’ 438)
Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
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n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

Na Tabela 25 apresenta-se o entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico
e dos Educadores de Infancia feita sobre a prevencdo primaria na instituicdo onde
trabalham no que concerne a problematica do bullying.

Observa-se que a maioria dos professores, 96,0%, assim como a maioria dos educadores,
98,9%, afirmou que considera pertinente a prevencdo primaria do bullying escolar se
inicie na educacdo pré-escolar. Contudo, a um nivel de significancia de 5% concluiu-se
que a profissdo exercida esta estatisticamente associada com a avaliacao feita sobre esta
questdo, (xy = 4,690;p = 0,030), uma vez que se observaram mais Educadores de

Infancia a defender tal facto do que Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Relativamente ao facto de ser vantajoso que a prevencdo primaria sobre o bullying se
inicie na educacao pré-escolar observa-se que a maioria dos professores, 95,3%, 0
afirmou assim como a maioria, 97,5%, dos educadores. Verifica-se que sdo mais 0s
educadores a defender esta vantagem do que professores, tal facto justifica a associagdo
estatisticamente significativa entre a profissdo e a resposta a esta questdo (y = 8,292;p =
0,004).

Quanto a pertinéncia da existéncia de formacéo para profissionais sobre bullying nas
escolas observam-se resultados muito idénticos entre professores do 1° ciclo e educadores
de infancia, dai que pelo teste do qui-quadrado se tenha concluido a um nivel de
significancia de 5% que a identificagdo desta pertinéncia era estatisticamente
independente da atividade exercida atualmente.

No que trata aliar o ludico a educacdo como instrumento de prevencdo primaria e
sensibilizagdo das criangas para o bullying observam-se resultados muito idénticos entre
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e Educadores de Infancia, dai que pelo teste do
qui-quadrado se tenha concluido a um nivel de significancia de 5% que a opinido sobre

este aspeto era estatisticamente independente da atividade exercida atualmente.

Relativamente ao que melhor carateriza a prevencao feita na instituicdo onde atualmente
exercem atividade observa-se que 55,4% dos professores e 35,9% dos educadores
afirmou que «Este fendmeno é cada vez mais visivel nas escolas, mas, em termos de
prevencdo, ainda ha muito a fazer». Por outro lado, 33,7% dos professores e 47,8% dos

educadores defenderam que «A prevengdo primaria existe nas escolas, mas deve ser
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reforcada/melhorada para surtir melhores efeitos». Dado o desequilibrio entre as opinides
dos professores e educadores concluiu-se pelo teste do qui-quadrado, (y = 23,349;p =
0,000), que a atividade profissional exercida estava estatisticamente associada a
caraterizagéo feita sobre a prevencao realizada no local de trabalho.

Tabela 25: Cruzamento do entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e dos

Educadores de Infancia sobre a prevencao primaria na instituicao onde trabalham relativamente

ao bullying
Profissdo ;

Variavel Professor 1°  Educador Total EES;S ggg

ciclo de inféncia

n(%) n(%) n(%) ET(p)
Considera Sim 265(96,0) 273(98,9) 538(97,5) 4690
pertinente a Né&o 11(4,0) 3(1,1 14(2,5) (0’030)
prevencao priméria  Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
Considera Sim 263(95,3) 274(99,3) 537(99,3)
vantajoso que a Né&o 13(4,7) 2(0,7) 15(2,7) 8,292
e o Total 276(100) 276(100)  5520100)  (0004)
Acha pertinente Sim 269(97,5) 269(97,5) 538(97,5) 0.001
haver formagé&o Nao 7(2,5) 7(2,5) 14(2,5) (0’999)
para profissionais Total 276(100) 276(100) 552(100) ’
Aliar o ludico a Sim 265(96,0) 266(96,4)  531(96,2)
educacdo com Néo 11(4,0) 10(3,6) 21(3,8) 0,050
;)”rzt\igrrg;gto de Total 276(100) 276(100)  5520100)  (0824)

Esta tudo por fazer 24(8,7) 29(10,5) 53(9,6)

O que melhor Eeta feito 0 6(2,2) 16(5,8) 22(4,0)
carateriza a 23,349

Fenomeno cadavez  ygamg sy go(3s9)  252(457)  (0,000)
mais visivel

Prevencdo primaria 93(33,7) 132(47,8) 225(40,8)
Total 276(100) 276(100) 552(100)
n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

prevencdo feita na
sua escola

Na Tabela 26 apresentam-se os resultados do cruzamento do entendimento dos
Educadores de Infancia sobre o aliar o ludico a educa¢do como instrumento de prevencao
primaria com as varidveis: avaliacdo dos educadores sobre o conhecimento de bullying;
vivéncia do fendbmeno na infancia/juventude; estudo da problematica durante a formacéo
académica; formacao sobre o fendmeno enquanto profissional; pertinéncia da prevencgéo
priméria; vantagem da formagdo primaria no Pré-Escolar; pertinéncia de formagéo para
profissionais e existéncia de algum tipo de acdo especifica e preventiva para as criangas
com idade pré escolar. Também se apresentam os resultados do teste exato de Fisher,

dado que ndo se verifica as condig¢des do teste do Qui-quadrado.
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Pela aplicacdo do referido teste concluiu-se que o entendimento dos Educadores de
Infancia sobre o ludico como instrumento de prevencdo primaria do bullying, a maioria
defende que sim (266 educadores), ¢ estatisticamente independente de todas as variaveis
em analise. Assim sendo, pode-se afirmar que independentemente do conhecimento sobre
o fendmeno; independentemente da experiéncia vivida; da formacao obtida em termos
academicos ou profissional; da pertinéncia e vantagem da prevencdo priméria (Pré-
Escolar e no 1° Ciclo do Ensino Bésico) e importancia da formacéo especifica sobre
bullying para profissionais os educadores em estudo defendem que o ludico é um
instrumento de prevencao primaria e sensibilizacdo das criancas quer na Educacéo Pré-

Escolar quer no 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Tabela 26: Cruzamento do entendimento dos Educadores de Infancia sobre o aliar o lGdico a

educacdo como instrumento de prevencao com outras variaveis

Aliar o ladico a educacao

com instrumento de Total Teste Fisher

Variavel prevencdo
Sim Néo
n(%) n(%) n(%) ET(p)

Avaliagio do Conhe¢o muito bem 62 (23,3) 2 (20,0) 64 (23,2)
conhecimento de Conhec¢o bem 161 (60,5) 5 (50,0) 166 (60,1) 1,527
bullying Conheco pouco 43 (16,2) 3 (30,0 46 (16,7) (0,532)

Total 266 (100) 10 (100) 276 (100)
Vivenciou o Sim 152 (57,1) 3(30,0) 155 (56,2) 2 884
fendmeno na Né&o 114 (42,9) 7 (70,0) 121 (43,8) (0’111)
juventude Total 266 (100) 10 (100) 276 (100) '
Na formagao Sim 90 (33,8) 1(10,0) 91 (23,2) 1571
académica No 176 (66,2) 9 (90,0 185 (76,8) '
estudou o
fendmeno Total 266 (100) 10 (100) 276 (100) (0,173)
Enquanto Sim 77 (28,9) 3(30,0) 80 (29,0) 0072
profissional teve Néo 189 (71,1) 7 (70,0) 196 (71,0) © ‘999)
formacéo Total 266 (100) 10 (100) 276 (100) '
Considera Sim 263 (98,9) 10 (100) 273 (98,9)
pertinente a Ndo 3(11) 0(0,0) 3(11) -0,337
prevencao (0,999)
oriméria Total 266 (100) 10 (100) 276 (100)
Considera Sim 264 (99,2) 10 (100) 274 (99,3)
vantajoso que a Ndo 2(0,8) 0(0,0) 2(0,7) -0,275
ol Total 266 (100)  10(100) 276 (100) (999
Acha pertinente Sim 260 (97,7) 9 (90,0) 269 (97,5) 152
haver formacéo Né&o 6(2,3) 1(10,0) 7(2,5) (0’230)
para profissionais  Total 266 (100) 10 (100) 276 (100) '
Existe acdo Sim 54 (20,3) 1(10,0) 55 (19,9)
especifica e Né&o 212 (79,7) 9 (90,0) 221 (80,1) 0,799
preventivapara ) 266 (100)  10(100) 276 (100) (089

estas idades
n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

232



Na Tabela 27 apresentam-se os resultados do cruzamento do entendimento dos
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico sobre o aliar o ludico a educagdo como
instrumento de prevencdo primaria com as varidveis: avaliacdo dos professores sobre o
conhecimento de bullying; vivéncia do fendmeno na infancia/juventude; estudo da
problematica durante a formacdo académica; formacdo sobre o fendmeno enguanto
profissional; pertinéncia da prevencdo priméria; vantagem da formagao primaria no pré-
escolar; pertinéncia de formacao para profissionais e existéncia de protocolo de atuagédo
na escola em caso de ocorréncia de bullying.

Também se apresentam os resultados do teste exato de Fisher, dado que nédo se verifica
as condicdes do teste do Qui-quadrado.

Pela aplicagéo do referido teste concluiu-se que o entendimento dos professores sobre o
ludico como instrumento de prevencdo primaria, a maioria defende que sim (265
professores), é estatisticamente independente das restantes variaveis em analise. Assim
sendo, pode-se afirmar que independentemente do conhecimento sobre o fendmeno;
independentemente da experiéncia vivida; da formacéo obtida em termos académicos ou
profissional; da pertinéncia e vantagem da prevencdo primaria (Pré-escolar e Ensino 1°
Ciclo do Ensino Basico) e importancia da formacdo especifica sobre bullying para
profissionais os professores em estudo defendem que o ludico é um instrumento de
prevencao primaria e sensibilizacdo das criancas quer na Educacdo Pré-Escolar quer no

1° Ciclo do Ensino Bésico.

Tabela 27 — Cruzamento do entendimento dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico sobre o

aliar o ludico a educagédo como instrumento de prevencao com outras variaveis

Aliar o ludico a educacéo

com instrumento de Total Teste Fisher

Variavel prevencéo do bullying

Sim N&o

n(%) n(%) n(%) ET(p)
Avaliaco do Conheco muito bem 79 (29,8) 4 (36,4) 83 (30,1)
conhecimento de Conheco bem 162 (61,1) 7 (63,6) 169 (61,2) 0,620
bullying Conhego pouco 24 (9,1) 0(0,0) 24 (8,7) (0,717)

Total 265 (100) 11 (100) 276 (100)

Vivenciou o Sim 152 (57,4) 4 (36,4) 156 (56,5) 1894
fendmeno na Néo 113 (42,6) 7 (63,6) 120 (43,5) (01218)
juventude Total 265 (100) 11 (100) 276 (100) '
Na formacéo Sim 60 (22,6) 4 (36,4) 64 (23,2) 1117
académica Néo 205 (77,4) 7 (63,6) 212 (76,8) '
estudou o Total 265(100)  11(100) 276 (100
fenémeno oa (100) (100) (100) (0.286)
Enquanto Sim 101 (38,1) 1(9,1) 102 (37,0) 3818
profissional teve N&o 164 (61,9) 10 (90,9) 10 (90,9) (0’059)
formacéo Total 265 (100) 11 (100) 276 (100) '
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Considera Sim 256 (96,6) 9(81,8) 265 (96,0)

pertinente a Né&o 9(34) 2 (18,2) 11 (4,0) 6,034
prevencéao (0,065)
orimaria Total 265 (100) 11 (100) 276 (100)

Considera Sim 254 (95,8) 9(81,8) 263 (95,3)

vantajoso que a Né&o 11 (4,2) 2 (18,2) 13 (4,7) 4,633
R b ootr - Total 265(100)  11(100) 276 (100) (089
Acha pertinente Sim 259 (97,7) 10(90,9) 269 (97,5) 1991
haver formacéo Nao 6 (2,3) 1(9,1) 7(2,5) (0’250)
para profissionais  Total 265 (100) 11 (100) 276 (100) '
Existe protocolo Sim 89 (33,6) 3(27,3) 92 (33,3) 0.189
de atuacdo em Nao 176 (66,4) 8 (72,7) 184 (66,7) (0’757)
caso de bullying  Total 265 (100) 11 (100) 276 (100) ’

n -frequéncia absoluta observada; % - frequéncia relativa; ET - estatistica do teste; p- valor de prova.

Em jeito de conclusdo tendo em conta o0s objetivos que se aspiravam alcangar com o

ministrar dos questionarios, verificou-se, que o bullying é um fendmeno cada vez mais

visivel nas escolas, mas em termos de prevencao ainda ha muito que fazer e embora esta

exista, deverd ser reforcada/ melhorada para surtir melhores efeitos.

Neste sentido, pretendeu-se levar a cabo a criagdo de um projeto de prevengéo do bullying

escolar, direcionado para o Ensino Pré-Escolar, com base na utilizagdo de um jogo, para

0 que as questbes colocadas no instrumento de recolha de dados aplicado foram de

extrema importancia.
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CAPITULO IV

Projeto de Prevencéo Primaria do Bullying no Ensino Pré-

Escolar

Introducao

No quarto capitulo desta tese apresenta-se um projeto direcionado para a prevencao
primaria do bullying no Ensino Pré-Escolar, com recurso aos jogos, referem-se 0s motivos
e fundamentos para a sua cria¢do, os objetivos, a populagdo-alvo, 0s recursos e pessoas
necessarios a sua implementacdo, a calendarizacdo/cronograma de atividades, a
divulgacdo, a descricdo e prototipo do jogo, o material escolhido, a sustentabilidade do

projeto e planos futuros e por Gltimo a sua avaliacéo.

No Relatério de Educacgdo dos 0 aos 12 anos (CNE, 2010), Gabriela Portugal escreveu
que as experiéncias precoces da crianga sdo cruciais para o seu desenvolvimento cerebral,

pelo que muito do que somos esta relacionado com o que se aprende durante a infancia.

A aprendizagem de criancas de tenra idade apresenta particularidades especificas, que se
baseiam em principios educativos, enfatizam a natureza holistica da aprendizagem e

excluem as linhas pedagdgicas escolarizantes e estandardizadas (ibidem).

Na contemporaneidade a escola precisa de uma abordagem curricular inovadora que
consiga acompanhar as criangas desta nova era da sociedade do conhecimento,
adicionando, as suas competéncias basicas mais antigas, novas competéncias que,
segundo os decisores politicos de Queensland, citados em Hargreaves & Fink (2007), sdo
essenciais para que as criangas atuem com responsabilidade e criatividade, de modo a

serem capazes de superar os desafios do mundo atual.

Neste sentido com recurso ao ladico e mais concretamente, aos jogos didaticos, poder-se-

a alcancar este objetivo.
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4.1 Apresentacdo do Projeto de Intervencao

Atualmente ndo é mais possivel educar usando os mesmos processos adotados ha alguns

anos atras, que foram responsaveis pela formacéo de varias geracdes.

As criancas das sociedades atuais vivem outras realidades, onde as mudangas sdo
constantes. Retardar o ensino para a realidade ndo serd a melhor opgdo. Entre tantos
desafios da escola esta colocado mais um: o bullying escolar, com o qual nem todos sabem
agir. As escolas geralmente omitem, os pais ndo sabem lidar corretamente, as vitimas e

as testemunhas remetem-se ao siléncio.

Moraes & Torre (2004) afirmam que, diante deste cenéario, é necessario um novo olhar
sobre o processo de construcdo do conhecimento para viabilizar uma conscientizacao e
uma transformacao profunda na educacdo. Assim a ativacdo do potencial criativo das

criangas através de vivéncias ludicas parece ser um bom caminho.

Apos a andlise dos resultados obtidos com a aplicacdo dos questionarios do presente
estudo foi possivel encontrar forma de fundamentar o projeto de intervencdo que se

pretende construir com recurso a construcdo de um jogo didatico.

De acordo com Serrano (2010) a construcdo de um projeto deve ter em conta quatro fases
fundamentais: a fase de diagnostico; a fase de planificacdo; a fase de aplicacdo/execucao
e a fase de avaliacdo. Estas fases estdo intimamente relacionadas, possuindo 0 mesmo
grau de importancia. Sa0 momentos que se imbricam, se inter-relacionam, véo e voltam

num movimento dindmico, ndo-linear.

Apo6s o estabelecimento de prioridades, a detecdo de necessidades e a revisdo da

bibliografia, surge a etapa de apresentacdo do projeto de intervencao.

Da versdo «A Brincar e a Rir o Bullying VVamos Prevenir» para alunos do 1° e 2° Ciclos
do Ensino Basico e do «Playing and Smiling the Bullying Let’s Prevent», primeiro jogo
existente em Portugal destinado a prevencéo primaria do bullying, criado pela autora da
presente tese, nasce o projeto intitulado: «A Brincar e a Rir o Bullying Vamos Prevenir»,

para criancas do Ensino Pré-Escolar.

O objetivo deste projeto € o combate precoce desta problematica, contribuindo ao mesmo
tempo para reconhecer a importancia da utilizacdo dos jogos como recurso didatico na
construcdo do conhecimento. Este jogo serd de prevencdo primaria e de sensibilizacao,

com a pretenséo de se integrar no mesmo, 0s conceitos Educacao e Jogo para desenvolver
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uma futura solugdo que podera conduzir a um ensino e aprendizagem mais motivante e
eficaz no Ensino Pré-Escolar, mais ainda, pretende-se que seja uma forma de aquisicéo

de condutas adequadas para com 0s outros.

Brougere (2003) aponta uma série de investigadores, entre eles Erasmo & Basedow, que
percebem o jogo como um elemento para iludir a crianca, de forma que ela aprenda como
se estivesse a brincar. Neste caso, ndo se trata de aprender através do jogo, mas antes
tornar o ensino com a «aparéncia» de uma brincadeira, controlando 0s supostos jogos

com o objetivo de ensinar determinados conteudos.

Hargreaves & Fink (2007) citando as palavras de Conflcio: «A aprendizagem sem

pensamento é um labor perdido; o pensamento sem aprendizagem é um perigo» (p. 51).

De acordo com as Orienta¢fes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Silva, et al.
2016) brincar é muito importante, sendo a atividade natural da iniciativa da crianca que
revela a sua forma holistica de aprender. Porém, é necessario diferenciar uma visao
redutora de brincar, como forma de a crianga estar ocupada ou entretida, de uma
perspetiva de brincar como atividade rica e estimulante que promove o desenvolvimento
e a aprendizagem e se caracteriza pelo elevado envolvimento da crianca, demonstrado

através de sinais como prazer, concentracdo, persisténcia e empenho.

Nesta linha de analise Hohmann & Weikart (2009) acrescentam «através da
aprendizagem pela acdo — viver experiéncias diretas e imediatas e retirar delas o
significado através da reflexdo — as criangas pequenas constroem o conhecimento que as

ajuda a dar sentido ao mundo» (p. 5).

Seré a este nivel que este projeto de intervencdo, com recurso a estratégias eficazes pode
contribuir e fazer toda a diferenca no futuro das criancas, constituindo-se em

aprendizagens para a vida.
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4.2 Motivos e fundamentos para a cria¢éo do projeto

Os motivos e fundamentos inerentes a criacdo do projeto supracitado encontram-se
ligados ao facto de ser um problema atual com o qual as sociedades se deparam
diariamente através de diversos meios de comunicacdo social e que vem ocorrendo em
muitos estabelecimentos de ensino em idades cada vez mais precoces e ao interesse da
autora desta tese pela tematica do bullying escolar e sua envolvéncia pessoal com a
problematica assim como pelo facto de na sua formacéo académica e profissional ter tido

este tema como molde de estudo e trabalho.

Ap0s a anélise dos resultados da investigacdo empirica apresentada no capitulo 1V desta
tese, verificou-se que todos entrevistados concordam que aliar o ludico a educacgédo pode
funcionar como um instrumento de prevencdo primaria e sensibilizacdo das criancas na
educacdo pré-escolar para as questdes do bullying, neste sentido e tendo por objetivo a
construcdo de um instrumento didatico (jogo) o publico alvo ao qual se destinara serdo as
criangas com 4 e 5 anos de idade.

A andlise da literatura, de alguns estudos tedricos sobre jogos, revelam que sdo varias as
vantagens da sua aplicacdo. Considera-se que 0s jogos pedagdgicos sdo uma ferramenta
importante para trabalhar a probleméatica do bullying, na medida em que, abordam
questBes pertinentes de uma forma ludica e pedagdgica. Em Portugal existem alguns
instrumentos que visam a prevencdo deste flagelo destinados a criancas do 1° e 2° Ciclo
do Ensino Basico, no entanto, no que diz respeito ao Ensino Pré-Escolar tem-se
conhecimento da existéncia de jogos que de alguma forma tentam trabalhar as emocdes
precocemente nas criangas, onde se realcam, a titulo de exemplo: «Bola Mégica»; «Dado
dos Sentimentos»; «Criacao de historia com personagens dados»; «Jogo da Mimica»; «O
navio regressa ao porto»; «Rei do Siléncio»; «Role-Play sobre resolugdo conflitos» e o
«Jogo dos Valores». No entanto ndo ha conhecimento de um instrumento dirigido
exclusivamente para ajudar na prevencéo da problematica do bullying dirigido ao publico

em questéo (criangas com 4 e 5 anos de idade).

Tendo em conta o atras descrito, com a versdao «A Brincar e a Rir o Bullying Vamos
Prevenir» para criangas do Ensino Pré-Escolar pretende-se promover a novidade com
jogos direcionados para a prevencdo e ndo para o incentivo da pratica do bullying,

resultando na formacéo de futuros adultos conscientes do seu papel na sociedade.
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4.3 Objetivos do Projeto

Os objetivos fundamentais que se pretendem atingir com a elaboracdo do projeto: «A

Brincar e a Rir o Bullying Vamos Prevenirs», sdo:

» Contribuir para a prevencdo priméria do Bullying Escolar em contexto de pré-

escolar;
Aliar a brincadeira a aprendizagem com recurso aos jogos didaticos;
Contribuir para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas;

Promover e incutir competéncias pessoais e sociais nas criangas;

YV VvV VYV V

Sugerir as criancas o que é certo e errado nas relages com os colegas em

diferentes espacos de ensino pré-escolar;

A\

Ajudar a distinguir comportamentos aceitaveis daqueles que ndo o séo;
» Consciencializar para comportamentos disfuncionais;
» Alertar as criancas para os efeitos das suas agdes tanto para si Como para 0s outros.

Como objetivos exteriores ao projeto salienta-se a melhoria da socializagdo entre as
criancas, a aquisicdo de condutas adequadas, a partilha de sentimentos, de valores e

conhecimentos assertivos.

4.4 Populagéo-alvo

A populacdo alvo deste projeto, como ja foi referenciado, sdo as criancas do Ensino Pré-
Escolar, mais concretamente, criangas com 4 anos e 5 anos de idade. No entanto, os
Educadores de Infancia; Auxiliares de acdo Educativa; Psicologos (as); Educadores
Sociais; Assistentes Sociais; Pais e Encarregados de Educacdo, também o sdo, pois estdo
de forma direta envolvidos no projeto, néo deixando de ser utilizadores do mesmo, na

medida em que serdo elementos fundamentais para auxiliar as criancas a joga-lo.

Como publico secundario destacam-se as Camaras Municipais, Juntas de freguesia, as
Ludotecas entre outras entidades e instituicdes publicas ou privadas, isto é, todos que
lidam ou trabalham com criancas de forma indireta e que devido ao poder que possuem

podem contribuir para a prevencédo deste flagelo.
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4.5 Recursos necessarios para a implementacao do Projeto
Para a implementacdo do projeto de prevencdo: «A Brincar e a Rir o Bullying Vamos
Prevenir» e realizacdo das etapas que 0 mesmo comportou foram necessarios recursos

humanos e recursos materiais.

No que respeita a recursos humanos, o projeto contou com a participacdo uma Educadora
Social e um llustrador para a construcdo do jogo e com trés Educadores de infancia e trés

criancas com 4 e 5 anos de idade para aplicacéo e avaliacdo do mesmo.

Relativamente a recursos materiais, foram necessarios materiais consumiveis, tais como
o0 papel e puzzles de esponja. Como materiais logisticos foram utilizados, o computador,
a impressora e programas informaticos (nomeadamente 0 GNU Image Manipulation

Program, mais conhecido pelo acronimo GIMP e o Photoshop).

4.6 Pessoas implicadas no projeto e respetivos papeéis

As pessoas implicadas no projeto tiveram papéis e fungdes distintos. Neste sentido, a
Educadora Social foi a gestora do projeto e teve como competéncias e responsabilidades:
a autoria do jogo, a idealizacdo do manual de instrucdes, a pesquisa de materiais para
construcdo do mesmo, assim como a prestacdo de apoio ao llustrador no design gréafico.
Quanto a sua missdo especifica, consistiu na identificacdo das necessidades, na
construcdo e aplicacdo de questionarios, na elaboracdo da ideia final, sendo a sua

disponibilidade total.

O llustrador teve disponibilidade parcial e deteve funcGes de design gréafico (desenhar
manual e digitalmente todas as ilustragdes do jogo), assim como os Educadores de
Infancia e Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico que serviram de publico-alvo na
investigacdo. De realgar que trés Educadores de Infancia e trés criancas com 4 e 5 anos

de idade participaram ainda no ensaio da aplicacdo do jogo.
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4.7 Calendarizacao/Cronograma de atividades

A fase de calendarizacdo/cronograma das atividades € de extrema importancia na
elaboracdo de projetos. Neste sentido, a mesma encontra-se organizada em quatro
periodos fundamentais (i.e., anos: 2016; 2017; 2018; 2019) durante os quais se realizam
distintas etapas necessarias para a cria¢do do jogo para prevencgdo do bullying no Ensino

Pré-Escolar.

De acordo com a Tabela 28, para o0 ano de 2016, foram planeadas quatro etapas: a primeira
teve inicio no més de marco sendo concluida em agosto do mesmo ano, consistiu na
idealizacdo do jogo; a segunda com inicio no mesmo més teve um interregno de trés
meses (junho, julho e agosto) e reiniciou no mesmo de setembro terminado no més de
novembro, neste decorrer procedeu-se a elaboracao dos objetivos do jogo a construir; no
decurso da terceira etapa e durante o0 més de setembro, procedeu-se ao contato com aquele
que viria a ser o ilustrador do jogo, finalizando este ano e no periodo correspondente entre
setembro e dezembro, com o desenho do jogo em papel pelo ilustrador.

Tabela 28: Calendarizacao/cronograma do projeto para o ano de 2016

Jan. Fev. Mar. Abr. Maio Jun. Jul. Agost.  Set. Out. Nov. Dez.

X X X X X X
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Para o ano de 2017, conforme a Tabela 29, foram elaboradas duas etapas de trabalho a
primeira consistiu na idealizacdo do manual de instrugdes do jogo e abrangeu o primeiro
trimestre do ano, a segunda na elaboragdo e aplicacdo dos questionarios pré-teste no
periodo de julho a setembro do mesmo ano.

Tabela 29: Calendarizacao/cronograma do projeto para o ano de 2017

De acordo com a Tabela 30, no final do ano de 2018, mais concretamente nos meses de

novembro e dezembro, iniciou-se a aplicacdo dos questiondrios destinados a investigacdo

da tese doutoral e cujos resultados viriam a auxiliar na construgdo do jogo didatico.
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Tabela 30: Calendarizacao/cronograma do projeto para o ano de 2018

X

No ano de 2019 (Tabela 31), desde o inicio do ano até ao més de setembro deu-se

continuacdo ao processo de aplicacdo dos questionarios, iniciado no ano anterior.

Na segunda etapa, correspondente a finais do més de agosto e até ao més de dezembro,
apos o encerramento da recolha de dados iniciou-se o processo de anélise e interpretacéo
dos mesmos, para, a0 mesmo tempo que se desenvolvia a tese doutoral, se iniciar o
processo da construcdo do jogo em formato digital, processo que decorreu do més de

agosto ao més de dezembro.

No decorrer da terceira etapa foram executadas pequenas alteracdes nos cenarios
desenhados em papel e sé no passo seguinte se iniciou a constru¢cdo dos mesmos em

computador por parte do ilustrador (novembro e dezembro).

Tabela 31: Calendarizacdo/cronograma do projeto para o ano de 2019
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No decorrente ano de 2020 (Tabela 32) e mais concretamente na primeira etapa, destaca-
se a continuacao da construcdo do jogo didatico em formato digital, durante o primeiro
trimestre, precedendo-se nos dois meses seguintes (abril e maio) a construcdo do seu

manual de instrucdes.

A segunda, com inicio no més de agosto, realizou-se a descricdo em papel dos cinco
cenarios do jogo no texto da tese doutoral.
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Na etapa n° 3, que abrangeu os meses de julho e agosto, idealizou-se a maquete/prototipo
do jogo, sendo de realcar que, ainda no decorrer do més de agosto, e na designada 42

etapa, se procedeu ao aperfeicoamento dos objetivos do jogo.

No més de setembro, correspondente & quinta etapa, executou-se a impressdo da

maquete/prototipo do jogo e respetivo manual de instrucdes.

Por ultimo, na sexta etapa realizou-se o ensaio da aplicacdo do jogo com Educadores de

Infancia e criangcas com 4 e 5 anos de idade.

Tabela 32: Calendarizagdo/cronograma do projeto para o ano de 2020
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Etapa n°5 X

Impressdo  da
maqguete do jogo
e do manual de

instrucoes.
Etapa n° 6 X

Ensaio da
aplicacao do

jogo.

Avaliagdo X X X X X X X X X X X X

De realcar ainda que a avaliacdo de todos os processos realizados foi feita de forma

continua ao longo dos quatro anos.

4.8 Divulgacéo do Projeto

A divulgacéo do projeto seré inicialmente efetuada por intermédio de jornais e televisao,

posteriormente através de panfletos e flyers, a distribuir junto de Institui¢cbes Escolares.

Proceder-se-a, igualmente, ao envio via postal, de e-mails, catdlogos de apresentacdo do
recurso/instrumento didatico a diversas instituicdes, como Camaras Municipais, Juntas
de Freguesia, Escolas do Ensino Pré-Escolar, entre outros, com competéncias no ambito

da acdo social escolar.

Também a internet e as redes sociais servirdo de alavanca de divulgacdo, através do

Facebook, Instagram, LinkedIn e site criado para venda online do jogo.
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4.9 Descricéo do jogo

O jogo «A Brincar e a Rir o Bullying Vamos Prevenir» é um jogo apelidado de encaixe,
composto por cinco cendrios correspondentes a trés espacos do Ensino Pré-Escolar onde
se representam quatro tipos de bullying, dezasseis pecas de encaixe e um manual de

instrugdes.

Para os cenarios escolheram-se espacos do Ensino Pré-Escolar onde as situacfes de
bullying ganham mais expressao, de acordo com a opinido dos inquiridos no estudo desta
tese doutoral, ou seja, a sala de atividades; o espaco do brincar exterior (recreio) e o
espaco do brincar interior.

Nos cinco cenarios sdo representados quatro tipos de bullying: o fisico, o verbal, o
psicoldgico e o sexual, que de acordo com os dados da investigacdo descrita no capitulo
IV desta tese sdo tidos como aqueles que devem ser abordados e prevenidos nesta faixa

etaria.

As imagens utilizadas sdo originais, desenhadas exclusivamente para este jogo e numa

primeira fase este processo realizou-se através do desenho em papel (Figura 4).
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Figura 4: Desenhos do jogo em papel

Ap0s a realizacdo do processo atras descrito e com auxilio do programa informatico GNU
Image Manipulation Program, mais conhecido pelo acronimo GIMP, procedeu-se a fase
posterior do desenho do jogo didatico em formato digital.

Assim, no cenario N° 1 (Figura 5), encontra-se representado o espaco sala de atividades
e o tipo de bullying fisico. Neste sentido, neste cendrio as criangas, com auxilio de um
adulto (educador/a, auxiliar de acdo educativa, pais ou educadores), devem perceber que
a sala de atividades é um espaco para se conviver de forma positiva, desenhar, pintar,
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imaginar, interagir com os/as colegas, logo, atirar com materiais escolares a um colega é

uma acgao que ndo se deve praticar.

Figura 5: Cenario N° 1

O objetivo deste cenario, ajudando as criangas a encaixar as respetivas pecas (Figura 6),
consiste em ensinar o que é o bullying fisico explicando o seu significado e dando a
conhecer as suas consequéncias, aqui o adulto deve reforgar que este tipo de bullying néo
abrange apenas 0 ato de atirar objetos umas crian¢as as outras, mas passa também por
empurrar, bater, morder, cuspir, entre outros. Devera acrescentar ainda os intervenientes
nestas aces, isto €, quem é o menino (a) mau (agressor) e 0 menino (a) que sofre com os
atos praticados por este (vitima) alertando ao mesmo tempo para algumas consequéncias
destes atos e 0 que devem fazer quando os mesmos acontecem (pedir ajuda a um adulto,

contar, ndo ficar calado).
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Figura 6: Pecas de encaixe (atitudes erradas/certas)

E de realcar ainda que apds a representacdo do bullying fisico (Figura 7), pelo encaixe
das pecas alusivas ao mesmo, existe uma possivel alternativa a esta conduta, representada
por atitudes positivas conforme Figura 8.

Figura 7: Cenério representativo de bullying fisico
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Figura 8: Atitude positiva

No cenario N° 2 (Figura 9) encontra-se representado o espaco do brincar exterior (recreio)
e o tipo de bullying psicoldgico. Aqui, as criangas com auxilio de um adulto, devem
perceber que o recreio é um espaco muito divertido, onde podem e devem brincar umas
com as outras, independentemente da sua cor de pele, etnia, lingua, roupa, aspeto fisico,
ndo devem juntar-se em grupos para gozar, rir, inventar histérias maldosas sobre os

colegas.

Figura 9: Cenério N° 2

Atraveés do encaixe da peca que representa atitudes erradas (Figura 10), este cenério, tem
por objetivo ajudar as criancas a conhecer o tipo de bullying psicol6gico (Figura 11),

explicando o seu significado e dando a conhecer as suas consequéncias.
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Figura 10: Peca de encaixe (atitude errada)

Aqui o adulto deve reforcar que este tipo de bullying ndo provoca dor fisica, mas acaba
por doer ainda mais a nivel sentimental. Devera acrescentar ainda os intervenientes nestas
acoes, isto é, quem é o menino (a) mau (agressor) e 0 menino (a) que sofre com os atos
praticados por este (vitima) alertando ao mesmo tempo para algumas consequéncias
destes atos e 0 que devem fazer quando os mesmos acontecem (pedir ajuda a um adulto,

contar, néo ficar calado).

Figura 11: Cenério representativo do bullying psicologico

Tal como acontece com 0 encaixe de pegas representativas de atitudes erradas, também
existe a possibilidade de as mesmas serem substituidas pelas que representam atitudes
corretas (Figura 12) e que tornam 0s espacos exteriores as escolas em locais de
aprendizagem e diverséo (Figura 13).
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Figura 12: Peca de encaixe (atitude positiva)

Figura 13: Cenério de atitude positiva

No cenério N° 3 (Figura 14), também se encontra representado o espaco do brincar
exterior (recreio), mas o tipo de bullying aqui abordado é o sexual, neste sentido, as
criangas com auxilio de um adulto devem aprender a respeitar o corpo do outro, nao
devendo brincar a tocar/mexer nas partes intimas dos outros, em levantar as saias, baixar

calgas, dar beijos na boca, entre outros.
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Figura 14: Cenério N° 3

Atraveés do encaixe das pecas que representam atitudes erradas (Figura 15), este cenario,
tem por objetivo ajudar as criangas a conhecer o tipo de bullying sexual (Figura 16), o

adulto devera explicar o seu significado e dar a conhecer as suas consequéncias.

Figura 15: Pecas de encaixe (atitudes erradas)
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Figura 16: Cendrio representativo do bullying sexual

Para além das pecas de encaixe que representam as atitudes negativas também aqui
existem as que representam atitudes positivas (Figura 17) que realgam as potencialidades

de diversao e aprendizagem dos recreios escolares (Figura 18).

Figura 17: Pecas de encaixe (atitudes positivas)
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Figura 18: Cenario de atitudes positivas

O adulto devera ainda realcar os intervenientes nestas acdes, isto &, quem é o menino (a)
mau (agressor) e o menino (a) que sofre com os atos praticados, ou seja, a vitima,
alertando ao mesmo tempo para algumas consequéncias destes atos e o0 que devem fazer

guando os mesmos acontecem (pedir ajuda a um adulto, contar, ndo ficar calado).

No cenario N° 4 encontra-se representado o espaco do brincar interior, onde o tipo de
bullying verbal é o abordado. Através deste cenario os adultos devem fazer entender as
criangas que atraves daquilo que dizemos aos outros podemos magoar e fazer sentir mal
(Figura 19).

Figura 19: Cenario N° 4
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As situacdes de comportamentos que impliquem falar mal ou insultar verbalmente os
colegas, representadas nas pecas de encaixe da (Figura 20), devem ser substituidos por

palavras boas e de incentivo (Figura 21) que o adulto escolhera aleatoriamente como
exemplo.

Es feia e gorda,
nao quero
brincar contigo!

Figura 20: Pecas de encaixe (atitude negativa)

Figura 21: Pecas de encaixe (atitude positiva)
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Nesta abordagem deve ter-se em conta as personagens existentes no cenario ou seja,
explicar as criangas quem é o menino ou menina ma implicado (a) no bullying verbal
(Figura 22) isto é, o agressor e 0 menino ou menina que sofre perante as acdes deste
Gltimo, a chamada vitima, assim como alertar para algumas consequéncias das palavras
que se dizem para magoar 0s outros e 0 que devem fazer quando isso acontece (pedir
ajuda a um adulto, contar, ndo ficar calado de forma a acabar com este tipo de violéncia

e viver momentos de diversao no recreio escolar (Figura 23).

Es feia e gorda,
néo quero
brincar contigo!

Figura 22: Cenario representativo do bullying verbal

Figura 23: Cenario de atitude positiva
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Por ultimo, no cenario N° 5 (Figura 24) encontra-se novamente representado o espaco do
brincar exterior e uma vez mais o tipo de bullying fisico, mas aqui, ao contréario do que
acontece no cenario N° 1, que demonstra apenas as agressoes fisicas através do arremesso
de objetos, salienta-se a agressao fisica pelo uso da forca, onde se destaca a titulo de

exemplo, os empurrdes aos colegas (Figura 25).

Figura 24: Cenario N° 5

Figura 25: Pecas de encaixe (atitude negativa)
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O objetivo deste cenario (Figura 26), tal como acontece nos anteriores, consiste em fazer
entender as criancas que o uso da forca fisica, como empurrar, o dar pontapés, ou qualquer
outra acdo que implique o uso da forca ndo esta correto pois pode contribuir para magoar

fisicamente o colega que esté a ser alvo destas agressoes.

Nesta abordagem deve ter-se em conta as personagens existentes no cenario, ou seja,

explicar as criangas quem é 0 agressor e quem € a vitima.

Figura 26: Cendrio representativo do bullying fisico

O adulto deve reforgar aqui, que o bullying fisico, para além de ser representado pelo
empurrar, também inclui, atirar com objetos, bater, morder, destruir algum pertence do
outro, cuspir, entre outros, estas atitudes deverdo ser substituidas e reforcadas por acdes

positivas (Figura 27).

Figura 27: Peca de encaixe (atitude positiva)
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Uma vez mais, é de realcar que o recreio escolar, onde se pratiquem atitudes positivas
sera sempre um espaco de diversdo que, tal como acontece na sala de aula, permite a

aquisicdo de aprendizagens aliadas a diversao (Figura 28).

Figura 28: Cenario de atitude positiva

Tendo em conta as personagens existentes nos diversos cenarios, pretende-se que sejam
sempre explicadas as crianc¢as o significado e consequéncias da préatica de qualquer tipo
de bullying e alertar para que, se forem alvo de algum destes atos, procedam a denuncia

e ao pedido de ajuda a uma pessoa adulta (pais, professores ou outros).

Depois de elaborado o projeto do jogo em formato manual e digital procedeu-se a

construcdo de um protétipo e que a seguir se transcreve.
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4.10 Protétipo do jogo

O protdtipo do jogo «A Brincar e a Rir o Bullying Vamos Prevenir» é composto por seis
pecas puzzle (uma face deste cubo tem a ilustragdo da capa e as restantes cinco
correspondem aos cenarios descritos anteriormente, conforme Figura 29, com as quais 0

adulto deve construir um cubo (Figura 30).

Figura 30: Cubo

Nos cenarios disponibilizados no referido cubo, com a ajuda de um adulto, as criangas
irdo colocar das pecas de encaixe (erradas e certas). No total fazem parte da versao
prototipada 16 pecas de encaixe, conforme Figura 31.
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Figura 31: 16 Pecas de encaixe

Este protdtipo contém ainda um manual de instrucGes para auxiliar os/as educadores/as;
auxiliares de agdo educativa; pais, entre outros, no manuseamento do mesmo (figura 32

e Anexo 3).

Figura 32: Jogo e Manual de Instrugdes

263



De acordo com o manual de instrucdes jogar este jogo é muito facil, basta escolher um
dos cinco cenarios disponiveis no cubo e através dos mesmos, com uma so crianga, ou
com um grupo de criancas ensinar-lhes quais as pegas de encaixe que séo erradas, por
representarem situacdes do dia-a-dia que NUNCA de se devem praticar com os colegas
e pecas de encaixe CERTAS que representam situacdes do dia-a-dia, que deverdo

SEMPRE ser colocadas em praética.

Relativamente as pecas de encaixe, para o cenario N° 1 estdo disponiveis quatro pecas,
para o cenario N° 2 existem duas pecas; para o cenario N° 3 ha seis pecas; para 0 cenario
N° 4 existem quatro pecas e por ultimo, para o cenario N° 5 estdo disponiveis duas pecas
(Figura 33).

Figura 33: Cenarios e pecas de encaixe correspondentes
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4.11 Material escolhido

De acordo com as OCEPE’s (Silva, et al., 2016) a aquisi¢do de materiais para o Ensino
Pré-Escolar deve ser feita, tendo em consideracdo a seguranca, as necessidades e 0s
interesses das criancas. Estes devem ser cuidadosamente escolhidos e obedecer a critérios
de natureza estética e ética, refletindo as culturas mais imediatas das criangas e das suas
familias, mas também as culturas mais distantes (outras culturas), convidando a crianca a

exploracdo (ibidem).
Neste sentido deverdo satisfazer um conjunto de requisitos de qualidade, nomeadamente:
e Qualidade estética;
e Adequacdo ao nivel etério;
e Resisténcia adequada;
e Normas de seguranca;
e Multiplicidade de utilizagdes, entre outros.
Na selecdo do material deverdo ser adotados critérios que permitam que 0 mesmo seja:
e Rico e variado;
e Polivalente, servindo mais do que um objetivo;
e Resistente;
e Estimulante e agradavel a vista e ao tato;
e Multigraduado, permitindo utilizacdo de varios niveis de dificuldade;

e Acessivel, tanto pela forma como se arruma como pela forma como pode ser

utilizado; manufaturado e/ou feito pelas criangas (ibidem).
O material a utilizar deve, ainda, privilegiar os seguintes objetivos:
e Favorecer a fantasia e 0 jogo simbdlico;
e Favorecer a criatividade;

e Estimular o desenvolvimento cognitivo, entre outros (ibidem).
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O material escolhido na elaboracdo do protdtipo «A Brincar e a Rir o Bullying Vamos
Prevenir» teve em consideracdo a qualidade estética, a adequacao ao nivel etéario (4/5

anos), as normas de seguranga, a criatividade e o estimular do desenvolvimento cognitivo.

No que diz respeito a seguranca, sendo um problema de todos, mas dependendo
essencialmente dos adultos, a seguranca deve ser garantida a todos os niveis, desde a
selecdo dos materiais a sua utilizacéo final, devendo ser respeitadas as normas legais em

vigor neste dominio como:

A marca «CE» deve figurar em todos os brinquedos e material didatico, de forma visivel,
legivel e indelével (marca essa que sera visivel no jogo criado, apds aprovacdo CE do

mesmo);

Os compradores devem verificar se 0 nome e endereco do fabricante, do representante
legal ou do seu importador vém indicados no brinquedo ou na embalagem (informacéao

consta no livro de regra do jogo);

Os utilizadores devem seguir as instru¢des do fabricante e respeitar a idade minima

aconselhada (neste caso apenas para criangas dos 4/5 anos);

Os brinquedos, e cada uma das pecas que os compdem, devem ser suficientemente sélidos
e estaveis para resistirem a tensdes e pressdes sem se partirem ou danificarem e ainda
caracteristicas como a solidez, a estabilidade, a facil conservagao e limpeza, sdo também
fatores a ter em consideragdo no design de todo o material (ibidem).

O material utilizado no jogo didatico «A Brincar e a Rir o Bullying Vamos Prevenir»
corresponde as normas legais supracitadas ¢ forte e flexivel, resistente a humidade, facil
de lavar, caso seja necessario, facil de montar (construcdo de um cubo) e facil de

desmontar para arrumar.
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4.12 Sustentabilidade do projeto e planos futuros

Apbs a conclusdo deste projeto pretende-se que seja uma referéncia, um guia de acdo na
prevencdo desta problematica. Para tal ambiciona-se que o instrumento de prevencao apds
estabilidade da Pandemia Covid-19 seja fabricado de modo a ser adquirido e
implementado pelo maior nimero de escolas do Ensino Pré-Escolar e outras institui¢des

inicialmente em Portugal.

Em termos de planos futuros aspira-se vir a inovar relativamente ao instrumento
construido, nomeadamente, criando novos cenarios que representem igualmente locais,

formas de bullying e os seus intervenientes.

Ambiciona-se criar uma versdo em outras linguas (Inglés, Espanhol; Francés), isto para
conseguir entrar no mercado internacional, uma vez, que o bullying é uma problematica

mundial.

E ainda pretensdo criar uma versdo digital para ser utilizada num Sistema Operativo
Multiplataforma, ou seja, possivel de utilizar em Android, Ipad, Mac e Linux através do
download do jogo em: apple store e no google play, para instalacdo direta nos meios

informaticos disponiveis nas escolas que assim o permitam.

Pretende-se ainda que este possa funcionar de alavanca para a implementacgéo de futuros
projetos na mesma area dirigidos, no entanto, a outros elementos da comunidade escolar,

tais como, professores e pais.

No fundo, deseja-se abrir portais que conduzam a diferentes caminhos de concretizacao
de objetivos, de metas e finalidades educativas inerentes a comunidade escolar, guiada

por um projeto motivante, com condic¢des para a promogéo de uma escola sem bullying.
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4.13 Avaliacao do Projeto
Globalmente a avaliacdo de um projeto devera realizar-se ao longo de todo o processo e
resulta da comparacéo entre 0s objetivos previstos, os resultados observados e 0s meios

previstos e utilizados.

A primeira avaliagdo centrou-se na fase de diagnostico (levantamento de necessidades),
neste sentido no que diz respeito a construcdo do instrumento de recolha de dados o
mesmo revelou-se satisfatorio porque atraves dele obtiveram-se dados necessarios para

suportar o projeto que se pretendia criar, como foi aludido anteriormente.

No que respeita a avaliacdo do processo (fase de planeamento e aplicagcdo/execucao) a
mesma foi continua, considerando-se que o objetivo principal foi alcancado e a
implementacdo de todas as atividades do projeto foram importantes, sequenciais e

essenciais para a criagdo do jogo.

Em jeito de avaliagdo final, conclui-se que através da observacao direta da sua aplicacdo
com trés Educadoras de Infancia e cinco criancas com idades de 4 e 5 anos a construcao
do protétipo deste projeto foi considerada positiva. No entanto ambiciona-se proceder a
um estudo, numa fase pds-doutoramento, de forma a avaliar os resultados da sua aplicacéo

em maior escala e em contexto real no meio Pré-Escolar.
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CAPITULO V

Marco conclusivo e consideracdes finais: conclusdes gerais

Introducao

Ao proceder-se a consideracdes finais deve-se primeiramente salientar que a realizacéo
deste trabalho foi uma experiéncia enriquecedora, de muito esforco e dedicagéo, que
aquando da sua conclusdo faz sentir uma satisfacdo Unica e positiva a nivel pessoal e
profissional.

Neste ultimo capitulo apresentam-se conclusfes que dao resposta aos objetivos gerais que
se propuseram alcancar nesta tese doutoral. Assim, de modo a poder fazer-se uma sintese
conclusiva retomam-se as principais conclusbes para além de se apresentarem as

limitacBes do estudo e planos futuros.
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5.1 Consideragdes Finais

Manifestando-se em varios contextos, de variadas formas e com consequéncias também
elas diversas, perpetrado especialmente sobre criancas, mas também sobre adultos, o
bullying é um problema social grave a que, a nivel mundial, se tenta dar respostas

especificas e devidamente integradas.

O inicio da historia da investigacdo sobre bullying remonta ao final da década de 1960,
sendo considerado ao longo deste percurso como um problema complexo, grave e por

vezes dificil de prevenir, identificar e combater.

Enquanto fendmeno de escala mundial e sob o ponto de vista social, cientifico e
pedagdgico, este continua a ser uma problematica causadora de apreensdo na sociedade e

que de certa forma, representa uma ameaca para a democracia.

Com caracteristicas muito préprias, salientando-se, a repetida vitimizacdo, traduzida por
uma série de acles e ndo de um ato isolado, este tipo de crime define-se ainda pelo
impacto, pelo medo e inseguranca que provoca nas vitimas, desde os danos fisicos e
psicolégicos graves, levando mesmo a diversas incapacidades, impondo profundas

alteracdes a diversos niveis na vida e até mesmo a morte.

No que diz respeito ao bullying escolar, objeto de estudo deste trabalho e tendo em conta
os critérios da Organizacdo Paramericana da salde e concretamente as respostas de alunos
que participaram em estudos, chega-se a concluir que este poderia ser considerado uma
«pandemia social» a nivel de escolas secundérias e uma «epidemia social» nos restantes
niveis de ensino (Gil Villa, 2020b), diferenciando-se de outras formas de violéncia escolar
como aquela que é dirigida contra professores, auxiliares ou as instalacfes da propria

escola.

Embora ao longo dos anos se tenha verificado uma evolucdo e melhorias no que diz
respeito a defesa e protecdo das criancas, sendo esta atribuida ndo so6 a familia e ao
contexto escolar, mas as sociedades em geral, devem dedicar-se mais esforcos a
delimitacdo e avaliagdo objetiva no que ao bullying diz respeito (Gil Villa, 2018) e que

também é motivo de preocupacédo sobre o ponto de vista da cidadania.

Em Portugal, e de acordo com a revisdo bibliografica realizada, conclui-se que apesar de
estudado e comprovado por diversos investigadores, no que respeita a leis e formas de

criminalizacdo do mesmo, ainda h& muito a fazer quanto ao bullying. Depois de analisada
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a legislacdo nacional para detecdo dos elementos a considerar no combate a este
fendmeno, verificou-se a inexisténcia de leis especificas ou adequadas a este tipo de
violéncia, sendo necessério tipificar o fendmeno, tendo em conta o conjunto de agressdes
reiteradas, uma vez que as individuais ja sdo punidas ao abrigo de varias disposicoes

penais existentes.

Neste sentido é necessaria a construcdo de uma via legal coesa e eficaz, ndo sé para
penalizar os agressores, mas também para defender os direitos das vitimas, pois o clima

de inseguranca € um motivo preocupante das sociedades atuais.

Defendendo-se a tipificacdo legal do bullying englobado num crime geral de violéncia
escolar, com natureza publica e tendo consciéncia que com o passar do tempo o fendmeno
tende a generalizar-se, dever-se-4 apostar em intervengdes primarias que possam

contribuir de alguma forma para a sua erradicacao.

Refletindo agora sobre os resultados obtidos na investigacdo empirica levada a cabo nesta
tese doutoral, conclui-se que os objetivos inicialmente previstos foram alcangados, tendo
sido possivel perceber o entendimento dos Educadores de Infancia e dos Professores do
1° Ciclo do Ensino Basico sobre o fendmeno de bullying em contexto escolar, avaliar a
sua opinido acerca da prevencdo primaria através do ludico/jogo, obter dados para
fundamentar o projeto que se pretende criar e ainda estabelecer relacdes de analise com

cruzamento de alguns dados.

De um modo geral e tendo por base as respostas fornecidas pelos 552 inquiridos, foi
possivel concluir que todos ja ouviram falar da problematica do bullying e a maioria
conhece muito bem o fenémeno, vindo a corroborar-se desta forma a Hipdtese 1 proposta
no estudo. Apesar de isto se verificar ndo faz com que os mesmos tenham competéncias
suficientes para saber lidar com situacdes ligadas a esta problematica pois apesar de na
sua vida académica e profissional alguns tenham tido formag&o nesta area, uma grande

percentagem nunca teve, sentindo todos a necessidade de existéncia da mesma.

Pela revisao bibliografica efetuada verifica-se que sdo poucos os programas que fornecem
formacdo adequada, concentrando-se esta mais na teoria do que propriamente na pratica.
Mesmo assim os inquiridos defendem a pertinéncia de haver formacéo para profissionais
nas escolas até porque a maioria referiu que o bullying € um problema atual e preocupante
nas escolas, fazendo todo o sentido e sendo fundamental a formacéao de professores neste

ambito uma vez, que sdo eles os que podem prevenir e mais facilmente detetar este
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problema no contexto escolar, mas para tal, € necessaria uma formacéo inicial e continua

e a0 mesmo tempo o apoio de toda a sociedade (Augusto, Vaz, 2020).

Através dos resultados dos questionarios aplicados constata-se que relativamente ao
conhecimento dos Educadores de Infancia e dos Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico
acerca dos tipos de bullying existentes, os mais referidos pelos inquiridos foram o fisico,
psicologico, verbal, cyberbullying e sexual. De acrescentar ainda que se verificou que
uma parte dos intervenientes tem menos conhecimento acerca do cyberbullying e do

bullying sexual em relacdo aos restantes.

O fendémeno do bullying nas suas diversas formas é praticado por diferentes
intervenientes, 0s chamados atores. No que a estes diz respeito reitera-se que o0s inquiridos
desconhecem o triangulo relacional apontado pela literatura: vitima, agressor e
observador, ndo deixando, no entanto, de uns ou outros, de forma diferenciada e reduzida,
fazer alusdo aos mesmos. Em contrapartida a maioria dos inquiridos referiu como atores

simplesmente as criangas/alunos e a comunidade escolar.

No que diz respeito aos sinais de alerta tidos como essenciais para poder evitar situacoes
de bullying apurou-se que a maioria dos inquiridos afirmou conseguir identifica-los numa
possivel vitima referindo o distanciamento, a apatia, 0 medo, a tristeza, a soliddo e o
isolamento como os mais visiveis. Reconhece-se ainda a existéncia de diferentes
situagdes de bullying observados pelos intervenientes nas escolas onde exercem as suas

profissdes, tendo maior expressdo o bullying fisico, o verbal e o psicologico.

Certifica-se ainda, que tanto nas escolas do Ensino Pré-Escolar como nas do 1° Ciclo do
Ensino Basico ja aconteceram e acontecem casos de bullying, tal como se previa na

Hipdtese 2.

No que diz respeito aos locais de bullying onde este ganha mais expressao, os dados
recolhidos permitem concluir que o recreio é o local mais apontado pelos inquiridos.
Depreende-se assim que existem outros e que foram também referidos pelos inquiridos,
onde se destaca a sala de atividades e espaco de brincar, locais escondidos da escola.
Neste sentido, surge a questao do porqué? Porque s&o espacos pouco ricos em atividades,
dindmicas e sobretudo supervisdo. Neste sentido, constata-se que € importante que estes
locais sejam monitorizados e vigiados através de uma supervisdo de qualidade,

reconhecendo-se que a maioria dos profissionais, a comunidade escolar e, especialmente
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os professores estdo imbuidos de estratégias de combate as diferentes formas de violéncia

escolar e, em particular, na intervencdo da problemaética do bullying.

Os resultados do presente estudo demonstram que séo varias as razdes ou fatores de risco
que levam a ocorréncia de bullying, sendo que as carateristicas fisicas das criancas séo as
mais apontadas, salientando-se também o modo de agir/comportamento das criancas, a
sua origem social e até o aproveitamento escolar. Por outro lado, observa-se também que
as criangas envolvidas em situac6es de bullying sdo cada vez mais novas (4 e 5 anos) mas
0 reverso desta constatacdo é também o facto de serem as criancas mais velhas a
protagonizar episodios deste fendmeno sobre as mais novas defendendo que estas

ocorréncias normalmente envolvem criangas de grupos heterogéneos.

Segundo os resultados apurados, quando as criangas sdo vitimas de bullying nem sempre
procuram ajuda junto dos adultos, no entanto ha que fazer uma ressalva no facto de

guando isso se verifica sdo as criangas mais pequenas que o fazem.

Destacando-se o bullying como um fenémeno complexo com diversas faces e cujas
causas poderdo vir a estar relacionadas tanto com questfes de ordem macrossociais e
econdmicas como também enraizadas em contextos microssociais, tais como as relacdes
familiares e, sobretudo, derivados de relaces interpessoais construidas na dinamica
escolar. Mais do que remediar, procura-se quotidianamente encontrar diversas formas de
intervencdo e principalmente de prevencédo primaria no que ao bullying diz respeito e mais
concretamente na fase do Ensino Pré-Escolar onde, segundo os intervenientes na presente
investigacdo é pertinente e vantajoso que tal aconteca tal como o previsto na Hipdtese 3

desta tese.

Reconhece-se ainda que existem algumas acdes especificas para a prevencdo do
fendmeno na idade Pré-Escolar assim como um instrumento/protocolo de
atuacdo/sinalizacdo de possiveis situagdes bullying em escolas do 1° Ciclo do Ensino
Basico. Mesmo tratando-se de um fendmeno cada vez mais visivel nas escolas, em termos
de prevencéo primaria ainda ha muito a fazer e embora exista, para surtir efeitos deve ser
reforcada/melhorada dando resposta ao previsto na Hipétese 4. De acordo com Gil Villa,
(2018), grande parte da literatura lida com a prevencéo e intervencao sem um diagndstico

claro de uma visdo histérica, socioldgica e etnografica.

Segundo Augusto, Vaz (2020) ndo basta tomar conhecimento e criticar a problematica do

bullying, torna-se relevante atuar de forma ativa apostando na prevencao primaria.
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Partindo do pressuposto gque a atividade ludica é de extrema importancia na vida das
criangas, para além de contribuir para o seu desenvolvimento, poderd ao mesmo tempo
exercer um papel primordial como instrumento de prevencéo priméria deste fenémeno e

mais concretamente no Ensino Pré-Escolar.

Diante do exposto acima, e através dos resultados obtidos, conclui-se que o ladico (jogos
didaticos) pode funcionar como um instrumento de prevenc¢do primaria quer na Educagédo
Pré-Escolar quer no 1° Ciclo do Ensino Béasico o que vai ao encontro da previsdo da

Hipdtese 5.

No que confere ao projeto de intervencao prototipado nesta tese conclui-se que em termos
de avaliacdo da sua aplicabilidade, ainda que com um publico reduzido, a mesma se
revelou bastante positiva.

Assim posto, o presente estudo demonstra que o flagelo do bullying se encontra presente
a partir dos primeiros niveis de ensino (Ensino Pré-Escolar), € reconhecido por
Educadores de Infancia e Professores