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“O mundo € um lugar perigoso de se viver, ndo por causa daqueles que fazem o mal, mas
sim por causa daqueles que observam e deixam o mal acontecer.”

Albert Einstein
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“Vejo, nao vejo...”
Fatores motivacionais que levam os/as observadores/as a ajudar ou nédo as

vitimas de Bullying

Resumo

Partilhando a perspetiva de que os/as observadores/as tém um papel fundamental nas
situagBes de bullying, o presente estudo procurou compreender fatores que levam
os/as observadores/as a ajudar ou ndo as vitimas de bullying. Um total de 481
estudantes, do 5° ao 9° ano, de quatro escolas da regido de Evora, participou no
estudo. Para a recolha dos dados foi utilizado um questionario composto por algumas
guestdes de caracterizagdo sociodemografica e escolar, e por duas escalas
relacionadas com a observacéo de fenomenos de bullying: Escala de Comportamento
de Observadores de Bullying (ECOB) e Escala de Avaliacdo e Sensibilidade Moral
face ao Bullying (EASMB). Os resultados mostraram a existéncia de relagdes entre um
conjunto de fatores (i.e. Falta de Sensibilidade Moral Basica, Afastamento da Situacao
de Bullying, Empatia e Desengajamento Moral) e os diferentes comportamentos
dos/as observadores/as nas situacdes de bullying. Os principais resultados sugerem
gque as raparigas sdo mais propensas a atuar como defensoras, bem como os/as
alunos/as mais novos/as comparativamente aos/as alunos/as mais velhos/as. Por
outro lado, os/as alunos/as mais novos/as sdo também os/as que utilizam mais

mecanismos de desengajamento moral (no bullying).

Palavras-chave: bullying escolar, observadores/as, sensibilidade moral basica,

afastamento da situagéo de bullying, empatia, desengajamento moral



"l see, I don't see ..."
Motivational factors that lead observers to help or not victims of bullying

Abstract

Sharing the perspective that observers have a key role in bullying situations this study
aimed to understand factors that lead observers to help or not the victims of bullying. A
total of 481 students from 5th to 9th grade, from four schools of Evora region,
participated in the study. For data collection it was used a questionnaire with some
gquestions of socio-demographic and school characterization, and two scales related
with observation of bullying situations: Bullying Bystanders Behaviour Scale (ECOB)
and Assessment and Moral Sensibility Scale towards Bullying (EASMB). The results
showed the existence of relations between a set of factors (i.e. Lack of Basic Moral
Sensitivity, Withdrawal from Bullying Situation, Empathy and Moral Disengagement)
and the different behaviors of observers in bullying situations. The main results suggest
that girls are more likely to act as defenders, as well as younger students compared to
older students. On the other hand, younger students are also the ones that use more

moral disengagement mechanisms (in bullying).

Key words: school bullying, bystanders, basic moral sensitivity, withdrawal from
bullying situation, empathy, moral disengagement
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Introducéao

O bullying nas escolas é um fenédmeno muito antigo (Olweus & Limber, 2010),
mas foi nos dltimos anos que surgiu uma explosdo de interesse por este fenémeno,
quer ao nivel da investigacdo realizada, intervencdes ou até mesmo da atencdo dada
pelos media.

Ao falarmos de bullying, ndo falamos de um problema local, especifico de uma
populacdo, mas sim, de um problema que afeta escolas de todo o mundo. E neste
seguimento, que Gini e Pozzoli (2009, p. 1064) sugerem que “o bullying seja
considerado uma questao significativa de saude publica internacional’.

Na verdade, a prevaléncia substancial do bullying escolar, bem como as suas
significativas consequéncias negativas (imediatas e a longo prazo) aumentaram a
importancia da pesquisa sobre este fendmeno (Oh & Hazler, 2009). Embora o bullying
tenha atraido uma investigagdo macica sobre ele, as abordagens mais recentes sobre
este fendmeno tém criticado o foco exclusivo sobre a diade agressor/a-vitima e
indicado a necessidade de se analisar também o papel dos/as observadores/as, para
uma melhor compreenséo deste fenomeno (Pozzoli & Gini, 2012).

Observadores/as sédo estudantes que observam as situacdes de bullying a
medida que estas se desenvolvem, ocorrem e terminam (Tsang, Hui, & Law, 2011) e
de acordo com Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman e Kaukiainen (1996)
podem assumir uma variedade de papéis perante essa situacdo (i.e. assistentes,
reforcadores/as, defensores/as e outsiders). Por sua vez, dependendo do papel que
os/as observadores/as tomam face a situagdo de bullying, influenciam a frequéncia
desse mesmo fenébmeno (Salmivalli, Voeten, & Poskiparta, 2011). Por outro lado, o
facto de os/as observadores/as representarem normalmente a maioria dos/as
participantes numa situacao de bullying, faz com que tenham um potencial significativo
para quebrar os ciclos de bullying escolar (Oh & Hazler, 2009). Contudo, a maioria
dos/as observadores/as comportam-se de maneiras que reforcam e incentivam o
bullying (O’Connell, Pepler, & Craig, 1999; Salmivalli, 1999).

E neste sentido e partilhando a perspetiva de que os/as observadores/as tém
um papel fundamental nas situagfes de bullying, que se torna essencial compreender
as variaveis que influenciam os diferentes papéis assumidos pelos/as
observadores/as, nhomeadamente o0 que os/as influencia a intervir ou ndo nas
situacBes de bullying. Assim sendo, a presente investigacdo tem como objetivos: 1)

Analisar o quadro conceptual da motivacdo do/a observador/a para intervir em



situagcbes de bullying de Thornberg et al. (2012); 2) Compreender os fatores/razbes
que levam os/as observadores/as a ajudar ou ndo as vitimas de bullying.

Para uma compreensao clara da organizacdo e estrutura do presente estudo,
serd apresentado seguidamente como este se configura. Comegando pelo
Enquadramento Tedrico, este inclui a revisdo literaria referente as variaveis/dimensoes
em estudo e esta dividido em dois capitulos. O primeiro capitulo apresenta uma
revisdo tedrica sobre o conceito de bullying escolar, designadamente sobre as
definicbes, tipos e formas de bullying, a prevaléncia e diferencas de género e idade
deste fenbmeno, bem como uma caracterizacdo dos/as agressores/as e vitimas. O
segundo capitulo foca na necessidade de se olhar o bullying sob uma perspetiva
triddica, reconhecendo o papel de outras “personagens”’ neste fendmeno. Assim
sendo, este capitulo apresenta uma revisdo tedrica sobre o bullying como um
fendbmeno de grupo, onde foi analisado e foi dado énfase ao papel dos/as
observadores/as. Foram ainda exploradas as consequéncias do bullying para todos/as
os/as envolvidos/as neste fenomeno, foi analisada a relagdo do bullying e os direitos
das criangas/adolescentes e foram explorados fatores/razdes que influenciam os/as
observadores/as a ajudar ou ndo as vitimas.

Depois temos a seccdo do Estudo Empirico onde se explicitam os objetivos e
as questdes de investigacdo, sdo descritos a amostra, os instrumentos utilizados e os
procedimentos de recolha e andlise de dados, e onde sao apresentados e discutidos
os resultados obtidos no presente estudo.

Seguidamente é apresentada a seccdo das Conclusdes Gerais que remetem
para uma reflexdo geral sobre os principais resultados obtidos no estudo e sua relacédo
com outras investigacdes, as suas implicagbes para a intervencdo, exemplos de
perspetivas futuras de investigacdo e onde sdo apresentadas as principais limitacdes
do estudo.

Por fim, s@o apresentadas as Referéncias Bibliograficas utilizadas ao longo da

presente investigacdo, bem como 0s Anexos que se mostraram necessarios.



| - Enquadramento tedrico

Capitulo 1- O Bullying Escolar

O interesse pela problematica do bullying tem aumentado drasticamente em
todo o mundo e isso € visivel pelas crescentes citacdes cientificas referentes a este
fendmeno, ao longo dos anos (Berger, 2007). Contudo, tal como a autora refere, o
bullying nem sempre recebeu a atencao cientifica necesséaria para uma compreensao
abrangente. Na sua visdo, uma das razdes para as lacunas na investigacdo, € que
ironicamente o interesse normalmente surge de preocupacdes praticas e urgentes,
como por exemplo a morte sUbita de um/a estudante na escola que acaba por atrair a
atenc¢édo do publico e financiamento para a investigacéo (Berger, 2007).

Neste sentido, porqué a exploséo de interesse por este fenébmeno nos ultimos
anos? Segundo Berger (2007), tudo comeg¢ou com um investigador e trés suicidios.
Falamos obviamente de Dan Olweus, que é reconhecido nos dias de hoje como um
dos principais pioneiros deste fenébmeno (Harris & Petrie, 2003). Numa época em que
ndo existiam dados empiricos que esclarecessem muitas das questdes e
preocupacdes envolvidas no debate geral sobre o bullying, designado na altura como
“mobbing”, Olweus iniciou por volta de 1970 o seu primeiro projeto de investigacédo
sisteméatica sobre este fendbmeno complexo (Olweus, 2001). A0S poucos € poucos,
Olweus comecou a inspirar investigadores/as em todo o mundo que foram definindo e
explorando a terminologia, avaliaram a prevaléncia, procuraram consequéncias e
causas, e tentaram trabalhar ao nivel da prevencao desta problematica (Berger, 2007).
Relativamente ao segundo fator responsavel pela exploséo de interesse pelo bullying
€ necessario recuarmos ao ano de 1982, momento em que um acontecimento
marcante teve lugar na Noruega. Neste ano, trés rapazes entre os 10 e os 14 anos
tinham cometido suicidio, muito provavelmente como consequéncia de terem sido
vitimas de bullying (Olweus, 1993). Este acontecimento atraiu sobre si uma atengéo
consideravel dos meios de comunicacdo e do publico em geral, desencadeando uma
cadeia de reacdes, cujo resultado final foi uma campanha nacional contra os
problemas de vitimizagdo nas escolas, coordenada pelo Ministério de Educagdo desse
pais em 1983 (Olweus, 1993). E neste seguimento que as autoridades, os media e
os/as profissionais das escolas comecaram a dar mais importancia e a ficar mais
atentos/as a esta problematica (Lisboa, Braga, & Ebert, 2009).

Em relacdo a sociedade portuguesa, 0 seu interesse pela problematica da

violéncia na escola também tem crescido nos Ultimos anos, tendo-se tornado um



problema social com uma visibilidade publica significativa (Sebastido, 2010). Contudo,
embora esta problematica tenha assumido uma importancia significativa nos debates
educativos nas diversas esferas sociais, para 0 autor o conhecimento sistematico e
extensivo sobre esta problemética ainda € limitado, tendo em conta o nimero reduzido
de pesquisas de ambito nacional. Esta producéo relativamente baixa de investigacdes
a nivel nacional sobre o bullying constitui um perigo, uma vez que da azo a
generalizacdes abusivas devido a sua fraca fundamentacdo empirica (Sebastido,
2010). E neste sentido que se torna essencial que haja mais investigacéo sobre este
fendmeno, pois trata-se de uma problematica surpreendentemente comum; néo é
especifica de um contexto em especial, pelo que afeta criancas e adolescentes em
todo o mundo; e acarreta consequéncias ndo s6 no momento imediato, como por

vezes a longo prazo (Berger, 2007).

1.1. Definicéo, tipos e formas de bullying escolar

Ao longo dos tempos, o conceito de bullying tem sido largamente investigado,
mas tratando-se de um comportamento tdo complexo, torna-se dificil defini-lo. Por
outro lado, a propria popularizacdo desta teméatica tem levado a que diferentes
profissionais do quotidiano escolar utilizem conceitos cientificos como o bullying,
muitas das vezes de forma distorcida (Sebastido, 2010). E neste sentido que emerge a
necessidade de se compreender e esclarecer este fenébmeno.

O termo bullying ndo possui traducao literal para o portugués, podendo ser
traduzido como “intimidagdo” ou “provocacao”. Contudo, esta traducdo reduz a
complexidade deste fendbmeno a uma das suas mdltiplas formas de manifestacao
(Lisboa et al., 2009) pelo que sera utilizado ao longo do texto no idioma inglés. O
conceito de bullying diz respeito a um tipo particular de violéncia ou comportamento
agressivo, que tem lugar nas escolas e que ocorre entre pares (Matos, Simdes,
Gaspar, & Equipa do Projeto Aventura Social, 2010). As diversas investigacdes sobre
esta tematica levaram a uma variedade de definicbes, contudo, Ross e Horner (2009)
identificaram algumas caracteristicas-chave comuns a diferentes definicdes de
bullying: repeticéo, dano (fisico, verbal ou social) e desequilibrio de poder.

Para um dos principais pioneiros deste fenédmeno, o bullying ou vitimizagc&o séo
definidos da seguinte forma: um/a estudante é vitima de bullying quando é exposto/a,
repetidamente e ao longo do tempo, a a¢gbes negativas da parte de um/a ou mais

estudantes, que representam os/as agressores/as (Olweus, 1994, 1995). Estas acOes



negativas podem ser realizadas de diferentes formas. Uma das opc¢des é atraves do
contacto fisico, ou seja, comportamentos como o bater, empurrar, entre outros. Outra
forma é através de manifestacdes verbais, como gozar, chamar nomes, provocar, etc.
(Olweus, 1993, 1994, 1995). Contudo, as situagfes de bullying nem sempre sdo
Obvias (e.g., bater ou provocacdes verbais), sendo que por vezes o bullying pode ser
mais subtil e passar mais despercebido (Harris & Petrie, 2003). Neste caso, falamos
de situacbes em que o bullying pode ser denominado de relacional, uma vez que o
objetivo € perturbar os relacionamentos das vitimas com os seus pares (Crick &
Grotpeter, 1995). Este tipo de bullying inclui comportamentos como ignorar
deliberadamente um/a colega quando este/a tenta conversar ou participar numa
atividade, afastar-se quando ele/a se aproxima, espalhar rumores sobre ele/a, etc.
(Berger, 2007). O bullying sexual foi adicionado recentemente como outra categoria
distinta de bullying (Fredland, 2008) e inclui comportamentos como gestos obscenos,
comentérios sexuais, ser agarrado/a ou tocado/a, ser preso/a ou encurralado/a e
sujeito/a a avancos sexuais ou a ameaca de tal, ser objeto de rumores sexuais, ser
forcado/a a algo de natureza sexual como beijar, etc. (Fredland, 2008; Lipson, 2001).

Mais recentemente, uma nova forma de bullying tem ganho atencéo por parte
da investigacdo e do publico em geral: o cyberbullying. Este tipo de bullying envolve a
utilizacdo de tecnologias de comunicacgéao eletrénica (e.g., email, mensagens de texto,
paginas web, blogs, redes sociais, etc.) para magoar outras pessoas (Kowalski,
Giumetti, Schroeder, & Lattanner, 2014). Por outro lado, um conjunto de diferencas
individuais como a raga, religido ou cultura, necessidades educativas especiais ou
deficiéncia, orientacdo sexual e género, podem ser usadas como razfes para os/as
agressores/as intimidarem outros pares (Cowie & Jennifer, 2008). Neste caso
presenciamos situacdes de bullying sobre alvos especificos (e.g., bullying racial,
bullying homofébico).

De forma ndo excludente, outra forma de classificar os comportamentos de
bullying é separa-los em comportamentos diretos e indiretos. De uma forma geral, o
bullying direto manifesta-se sob a forma de ataques relativamente abertos, quer de
forma fisica ou verbal, sobre a vitima (e.g., insultar, provocar, ameacar, fazer gestos
obscenos ou olhares ameacadores, bater, usar ou ameacar o uso de uma arma,
roubar ou esconder os pertences de alguém). Por sua vez, o bullying indireto
manifesta-se sob a forma de isolamento social e exclusdo intencional de um grupo

(e.g., influenciar outros/as para insultar ou provocar alguém, espalhar rumores sobre



alguém, ignorar ou excluir alguém intencionalmente; Harris & Petrie, 2003; Olweus,
1993, 1994).

De acordo com Fekkes, Pijpers e Verloove-Vanhorick (2005), os
comportamentos de bullying mais frequentes entre criancas dos 9 aos 11 anos de
idades, prendiam-se com o chamar nomes (30,9%), o espalhar rumores (24,8%), o
ignorar ou impedir alguém de participar nas atividades (17,2%) e o bater ou empurrar
(14,7%). Um estudo de Melo e Duarte (2011), com jovens de escolas de Evora,
mostrou que a forma de agressédo e de vitimag¢do mais frequente era a exclusédo social
e a agressao verbal.

Para além dos tipos de comportamentos de bullying, ressalta ainda a questao
dos locais mais frequentes em que este fendmeno ocorre. Segundo Vvarias
investigacdes, 0s recreios sdo 0s espacos das escolas onde se evidenciam maiores
nameros de comportamentos de bullying, o que sugere a necesidade de uma
supervisdo mais eficaz destes espagos (Carvalhosa, Moleiro, & Sales, 2009; Lourenco,
Pereira, Paiva, & Gebara, 2009; Pereira & Melo, 2009).

Em suma, tal como Olweus (1994) refere, para se utilizar o termo bullying,
existem trés aspetos centrais: 1) a intencionalidade do comportamento, ou seja, a
intensdo de provocar mal-estar e sofrimento; 2) o comportamento € conduzido
repetidamente e ao longo do tempo (podendo demorar semanas ou anos); 3) O
desequilibrio de poder entre o/a agressor/a e a vitima, a qual tem dificuldades em se
defender. Um quarto critério pode ser ainda acrescentado e diz respeito ao facto de
gue o bullying normalmente ocorre sem que haja provocacdo por parte da vitima
(Olweus, 1994).

Neste seguimento, torna-se claro que o bullying pode ser considerado uma
forma de abuso, sendo que por vezes, o termo abuso de colegas (peer abuse) é
inclusive utilizado como sinénimo de bullying (Olweus, 1994, 1995). Assim sendo, 0
que distingue o fenbmeno complexo de bullying de outras formas de abuso (e.g.,
abuso infantil) € o contexto em que ocorre e a relacdo entre as partes envolvidas
(Olweus, 1994). Como referido anteriormente, o bullying escolar constitui um
comportamento agressivo, intencional e sistematico entre pares, e como 0 proprio
nome indica, ocorre num contexto muito especifico: a escola (Matos, Simdes, Gaspar,
& Equipa do Projeto Aventura Social, 2010). Da mesma forma e pelos critérios que
definem este comportamento complexo (Olweus, 1994), o bullying € diferente de
brincadeiras de lutas entre criangas ou jovens, um ataque pontual, ou uma provocagao

bem-humorada entre amigos (Berger, 2007).



1.2. Prevaléncia do bullying escolar

Ao longo do tempo, a investigagdo tem vindo a fazer grandes progressos no
que diz respeito a prevaléncia do bullying, refutando cada vez mais a ideia de que este
fendbmeno seria um fenébmeno pouco comum nos contextos escolares (Berger, 2007).

Na sua investigacédo, Berger (2007) lista um conjunto de estudos que avaliaram
a prevaléncia do bullying em varias populacbes (e.g., Noruega, Inglaterra, Estados
Unidos da América, Alemanha, Portugal). Na sua revisdo, as percentagens de
agressores/as (i.e. bullies) variavam ao longo das diferentes populacdes entre 0s 4% e
0s 27%, e as percentagens de vitimas variavam entre 0s 9% e os 32%. Contudo, tal
como a autora refere, ndo é possivel realizar uma meta-analise valida, que combine e
compare a prevaléncia do bullying ao longo de vérios paises, pois diversas variaveis
(e.g., diferengas nas idades, sexo, etnia e classe social dos estudantes analisados;
circunstancias da recolha de dados; metodologia dos estudos) tornam impossivel
encontrar um nivel universal, esperado do bullying (Berger, 2007).

Numa investigagdo de Craig et al. (2009), com uma amostra de adolescentes
(N=202.056) com idades compreendidas entre os 11 e os 15 anos, provenientes de 40
paises diferentes, 26% dos/as participantes relataram envolver-se em situacdes de
bullying — 10,7% como “bullies”, 12,6% como “vitimas” e 3,6% relataram ser “bullies e
vitimas de bullying”. Relativamente aos/as jovens portugueses/as desta amostra,
24,9% dos rapazes e 16,7% das raparigas relataram envolver-se em situacfes de
bullying. Ao longo dos diferentes paises, sobressairam diferencas nas taxas de
envolvimento em situagbes de bullying e vitimizagdo, as quais podem refletir
diferencas culturais e sociais importantes, diferencas na implementacéo de politicas e
programas nacionais, ou diferencas culturais nas definicdes de bullying.

Relativamente & populacdo portuguesa, Carvalhosa, Lima e Matos (2001)
verificaram que 42,5% dos/as alunos/as entre os 11 e os 16 anos de idade referiam
nunca se ter envolvido em comportamentos de bullying, enquanto 10,2% afirmavam
serem agressores/as, 21,4% referiam terem sido vitimados/as “uma vez ou mais” e
25,9% eram simultaneamente vitimas e agressores/as. Uma outra investigacdo, com
3891 criangas entre 0s 5 e 0os 16 anos de idade, verificou que 36,4% dos/as alunos/as
afirmavam ter sofrido de agressdo, uma, duas ou mais vezes (Lourencgo et al., 2009).
Carvalhosa (2007) destaca ainda que, dos/as alunos/as portugueses/as entre os 10 e
0s 18 anos de idade, 23,5% (ou seja, 1 em cada 4 alunos/as) estédo envolvidos/as em

comportamentos de bullying, 2 a 3 vezes por més ou mais.



De acordo com o relatério “Hidden in plain sight" desenvolvido pela UNICEF,
37% dos/as adolescentes portugueses/as dizem ter praticado bullying contra outros/as
jovens, um resultado superior & média dos/as adolescentes da Europa e da América
do Norte que se situa nos 31% (United Nations Children’s Fund, 2014).

Neste sentido, pode-se inferir que o bullying transcende fronteiras culturais e
geograficas. Nao se trata de um problema isolado, exclusivo de uma cultura
especifica, mas sim um problema que afeta um grande numero de criancas e
adolescentes por todo o mundo (Berger, 2007; Craig et al., 2009; Eslea et al., 2004;
United Nations Children’s Fund, 2014).

1.3. Diferencas de género e idade

De acordo com Olweus (1993), a percentagem de estudantes que reporta
serem vitimas de bullying diminui com o avancar dos anos escolares, pelo que
segundo o autor, os/as estudantes mais novos/as sao 0s/as mais expostos/as a esta
problematica. Investigacdes mais recentes confirmam que os comportamentos de
bullying fisico diminuem com a idade (Brame, Nagin, & Tremblay, 2001; Nansel et al.,
2001), enquanto outras formas de agressdo (i.e. bullying indireto) aumentam,
especialmente a partir da puberdade (Archer & Coté, 2005).

Ao nivel do género, também parecem existir diferengas no que diz respeito aos
comportamentos de bullying. Os rapazes parecem participar em episodios de bullying,
tanto no papel de agressores como vitimas, mais frequentemente do que as raparigas
(Berger, 2007; Carvalhosa, 2007; Carvalhosa et al., 2009; Kumpulainen, Rasanen, &
Henttonen, 1999; Melo & Duarte, 2011; Olweus, 1994). Por outro lado, o bullying direto
(e.g., bater, empurrar) é mais comum entre 0s rapazes, enquanto as raparigas
frequentemente utilizam formas mais subtis e indiretas de bullying (e.g., espalhar
boatos, excluir alguém de uma atividade; Bjorkqvist, Lagerspetz, & Kaukiainen, 1992;
Crick & Grotpeter, 1995; Olweus, 1994; Rivers & Smith, 1994). Contudo, tal n&o
significa necessariamente que 0s rapazes S80 mais agressivos que as raparigas, até
porque como Crick e Grotpeter (1995) referem, o grau de agressividade das raparigas
tem sido subestimado ao longo de varias investigagfes, devido a forma subtil como se
expressa. Este € um dos motivos pelos quais € dificil identificar episédios de bullying
entre as raparigas, pois em comparagdo com os comportamentos de bullying diretos,
estes chamam mais a atenc¢do, pois sdo evidentes, explicitos e as suas consequéncias

sdo graves e imediatas (Lisboa et al., 2009).



1.4. As personagens do bullying escolar

1.4.1. Os/As agressores/as

De acordo com Boulton e Smith (1994), um/a agressor/a (“bully”) é aquele/a
que frequentemente implica com outros pares, Ihes bate, provoca ou que lhes faz
outras coisas desagradaveis sem uma boa razao.

Os/As agressores/fas sdo caracterizados/as de forma distinta pela sua
agressividade para com os pares, impulsividade (Olweus, 1993, 1994, 1995) e por,
geralmente, terem atitudes mais positivas em relagdo a agressividade/violéncia
(Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts, & King, 1982; Olweus, 1993, 1994). Frequentemente
caracterizados/as pela sua necessidade de dominar os/as outros/as (Olweus, 1993,
1995), os/as agressores/as parecem gostar de assediar (“harassing”) as mesmas
vitimas por longos periodos de tempo e ganhar satisfacdo pela dor que provocam
nelas (Harris & Petrie, 2003). Tém pouca empatia pelas vitimas de bullying (Harris &
Petrie, 2003, Olweus, 1993, 1995).

No senso comum, os/as agressores/as eram vistos/as como criangas ou
adolescentes inseguras/os, que se escondiam por de tras de uma “capa dura”. Tal
suposicao foi testada em varios estudos de Olweus, através de diversos métodos,
contudo, ndo obteve suporte empirico: os/as agressores/as tinham geralmente pouca
ansiedade e inseguranga, ou estavam aproximadamente na média em tais dimensdes
(Olweus, 1995).

Para além da sua agressividade e atitudes negativas para com os pares, os/as
agressores/as também tendem a ser agressivos/as, ter comportamentos de oposi¢ao
ou atitudes negativas em relacdo a figuras adultas, como pais, maes e/ou
professores/as (Harris & Petrie, 2003; Lagerspetz et al., 1982; Olweus, 1995).

Em relacdo ao contexto escolar, os/as agressores/as apresentam uma
tendéncia maior para quebrar as regras da escola em comparacdo com os/as
outros/as estudantes (Harris & Petrie, 2003). Por outro lado, os resultados de uma
investigacao conduzida por Forero, McLellan, Rissel e Bauman (1999) ao longo de 115
escolas na Australia, mostraram que os/as agressores/as tendiam a sentir-se infelizes
na escola.

No caso dos agressores masculinos, estes tendem a ser fisicamente mais
fortes do que os rapazes em geral e do que as vitimas em particular (Olweus, 1995). E
neste sentido, que Olweus (1993, pp. 36-37) caracteriza os agressores masculinos

como uma “combinagao de um padrao de reagéo agressivo com forga fisica”.



Quanto a popularidade dos/as agressores/as, existem investigacbes com
resultados distintos. De acordo com Harris e Petrie (2003) os/as agressores/as muitas
das vezes estdo na média da popularidade, enquanto as vitimas estdo quase sempre
no ultimo degrau da escada social. Segundo os resultados da investigacao conduzida
por Lagerspetz et al. (1982), os/as agressores/as eram menos populares do que os/as
estudantes que nado se envolviam em situacbes de bullying, embora n&o téo
impopulares como as vitimas. Boulton e Smith (1994) através dos resultados da sua
investigacdo encontraram que o envolvimento em situacdes de bullying quer como
agressor/a quer como vitima, parecia estar associado a rejei¢cdo por parte dos pares.
Ou seja, na sua investigagao tanto os/as agressores/as como as vitimas tinham menos
probabilidade de pertencer ao grupo popular e maior probabilidade de pertencer ao
grupo dos/as rejeitados/as, em comparagdo com as criangas que nao se envolviam em
situacdes de bullying.

Outra caracteristica apontada aos/as agressores/as é o facto de muitas vezes
terem pais, maes, ou tutores/as que utilizam a punigéo fisica e terem relacdes pobres
com tais figuras parentais (Harris & Petrie, 2003). De facto, varias investigacdes tém-
se dedicado ao estudo da relacdo entre fatores familiares (e.g., supervisdo parental
inadequada, estilos parentais, violéncia familiar, etc.) e os comportamentos de
bullying, sendo que sdo varios os resultados encontrados. Por exemplo, uma
investigacdo de Baldry e Farrington (2000) que pretendia analisar as caracteristicas
pessoais e os estilos parentais de agressores/as (“bullies”) e delinquentes, verificou
gue apenas os/as primeiros/as tinham pais/mdes autoritarios/as, tendo
comportamentos de 0posi¢do com 0S seus pais e maes.

Numa outra investigagdo de Miller, Dilorio e Dudley (2002), os resultados
mostraram que os/as adolescentes que reportavam um estilo parental mais permissivo
expressavam reagfes negativas mais intensas face a situa¢des hipotéticas que podem
provocar conflito e violéncia. Tal como os autores referem, sem uma disciplina
consistente e adequada, os/as adolescentes tém maior probabilidade de ter
dificuldades em controlar os seus sentimentos e estabelecer limites razoaveis para os
seus comportamentos (Miller et al., 2002).

Um estudo de Espelage, Bosworth e Simon (2000) mostrou que a utilizagdo da
disciplina fisica por parte da familia estava significativamente associada com
comportamentos de bullying; a probabilidade da existéncia de situagdes de bullying
era significativamente reduzida para os/as estudantes que passavam tempo com

figuras adultas que sugeriam estratégias nao-violentas para gerir conflitos; e os/as
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estudantes que passavam a maioria do tempo durante um fim-de-semana tipico sem
figuras adultas, tinham maior probabilidade de se envolver em comportamentos de
bullying. Em suma, de acordo com esta investigacdo, as figuras adultas tém um papel
substancial no desenvolvimento de comportamentos de bullying, especialmente as
mensagens que transmitem sobre a violéncia, as estratégias disciplinares que utilizam,
e 0 tempo que passam com os/as adolescentes, que parecem estar altamente
correlacionadas com o nivel de comportamentos de bullying (Espelage et al., 2000).
Também Olweus (1994) se debrucou sobre a relacdo entre 0 comportamento
dos/as agressores/as e as condicdes das suas familias. Para o autor que caracteriza
os/as agressores/as como tendo um padrao de reacao agressivo, tornou-se importante
examinar que fatores poderiam estar implicados no desenvolvimento deste padrao.
Para responder a esta questdo, o autor encontrou quatro fatores, isto é, o
temperamento da crianga e mais trés fatores relacionados com as condi¢des familiares
dos/as agressores/as: 1) A atitude emocional basica dos/as primeiros/as cuidadores/as
em relacdo a crianga durante os primeiros anos; 2) A permissividade em relagdo ao
comportamento agressivo da crianga; 3) A utilizacdo de métodos educativos como a
punicao fisica e explosdes emocionais violentas. De acordo com Olweus (1994), o
facto de os/as primeiros/as cuidadores/as crianga apresentarem uma atitude
emocional negativa caracterizada pela falta de carinho e envolvimento; serem
permissivos e tolerantes, ndo definindo limites claros sobre os comportamentos
agressivos da crianga para com 0s pares, irmdos/irmas e figuras adultas; e fazerem
uso frequente de métodos educativos como a punicao fisica e explosées emocionais
violentas, aumentam o risco da crianca mais tarde se tornar agressiva e hostil em
relagéo a outras pessoas. Tal como o autor sumariza “too little love and care and too
much "freedom" in childhood are conditions that contribute strongly to the development

of an aggressive reaction pattern” (Olweus, 1994, p. 1182).

1.4.2. As vitimas

Os autores Boulton e Smith (1994) definem uma vitima de bullying como uma
crianga que muitas das vezes € atormentada, provocada, batida ou sofre
consequéncias desagradaveis por outras crian¢cas sem uma boa razao.

Para (Berger, 2007) uma vitima de bullying é alguém indefeso que sofre

repetidamente, e ndo alguém que é magoado ocasionalmente. Na sua definicdo a

autora faz esta distingdo, uma vez que quase todas as criancas sdo magoadas em
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alguma ocasido (e.g., feridas por algum/a colega, “picadas” por algum comentario,
tristes por serem rejeitadas). Na sua perspetiva, a maioria das criangas livra-se dos
insultos, responde de volta ou encontra estratégias ou amigos protetores para lidar
com a situacdo. Mas se por outro lado, uma crianca € invulgarmente ansiosa, hostil,
sensivel e ndo tiver competéncias para lidar com situagdes-problema, tais condi¢des
podem provocar a repeticdo, por conseguinte a rejeicdo e finalmente, a vitimizagao
(Berger, 2007).

Vérios investigadores e investigadoras distinguem dois tipos de vitimas: as
vitimas passivas e as vitimas provocadoras (e.g., Harris & Petrie, 2003; Olweus, 1994;
Unnever, 2005).

A maioria das vitimas pertence a primeira categoria (Harris & Petrie, 2003;
Olweus, 1994), sdo passivas, fracas, indefesas e submissas (Berger, 2007) pelo que
podem ser denominadas de vitimas passivas ou submissas (Olweus, 1994). Sdo mais
ansiosas e inseguras em comparagdo com os/as estudantes em geral e muitas das
vezes sdo pessoas cautelosas, sensiveis e calmas (Harris & Petrie, 2003; Olweus,
1994, 1995), bem como tém uma tendéncia para serem introvertidas (Slee & Righy,
1993). As tipicas vitimas séo criancas (e adolescentes) que tém medo de confrontos
(Harris & Petrie, 2003) e frequentemente, tém uma atitude negativa em relagdo a
violéncia e ao uso da mesma (Olweus citado por Olweus, 1994). Quando atacadas, &
comum reagirem através do choro (pelo menos nos anos escolares mais baixos) ou
retirando-se da situacéo (Olweus, 1994).

Estas vitimas tendem a ter uma autoestima baixa (Harris & Petrie, 2003;
Olweus, 1994, 1995; Righy & Slee, 1993; Slee & Rigby, 1993); ttm uma visdo negativa
de si e da sua situacdo; véem-se como pessoas pouco atraentes, estlpidas e
falhadas; sentem-se envergonhadas (Harris & Petrie, 2003; Olweus, 1994, 1995); e
carecem de competéncias sociais (Haynie et al., 2001; Storch & Ledley, 2005; Wilton,
Craig, & Pepler, 2000).

Sao caracterizadas pela rejeicdo por parte dos pares, pelo que muitas das
vezes 0 elemento de protegcdo de um grupo de amigos/as parece estar ausente
(Boulton & Smith, 1994; Hanish & Guerra, 2002; Perry, Kusel, & Perry, 1988). Por
outras palavras, € comum que as criancas (e adolescentes) que sdo vitimas de
bullying tenham poucos/as amigos/as (Berger, 2007; Carvalhosa, 2009; Forero et al.,
1999; Harris & Petrie, 2003; Nansel, Craig, Overpeck, Saluja, & Ruan, 2004; Olweus,
1994) e pouca popularidade entre os/as colegas (Boulton & Smith, 1994; Hanish &

Guerra, 2002). Desta forma, sendo rejeitadas pelos pares e estando mais isoladas,
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estas criancas (e adolescentes) podem tornar-se mais facilmente alvos provaveis de
violéncia. Tal como Melo e Duarte (2011) verificaram, os/as estudantes com menor
percecdo de suporte social na escola, eram os/as que evidenciavam mais
comportamentos de vitimagao.

As vitimas passivas raramente reportam os incidentes de bullying por temerem
represdlias, por se culparem a si proprias, ou talvez porque duvidam que alguém as
possa ajudar (Berger, 2007; Harris & Petrie, 2003; Smith & Myron-Wilson, 1998). De
acordo com Olweus (1994, 1995) a forma como as vitimas passivas se comportam e
as suas atitudes parecem transmitir aos/as outros/as estudantes que sdo pessoas
inseguras, sem valor e que nao irdo retaliar caso sejam atacadas ou insultadas. Para
além disso, segundo Berger (2007) este tipo de vitimas costuma mostrar a sua dor, o
gue acaba também por reforcar o/a agressor/a.

Segundo Olweus (1995) as vitimas do sexo masculino tendem a ser
fisicamente mais fracas do que os rapazes em geral, pelo que para o autor as vitimas
passivas séo caracterizadas por um padrdo de reacdo ansioso e submisso combinado
(no caso dos rapazes) com fraqueza fisica. Para além da fraqueza fisica referida por
Olweus (1995), uma investigacdo de Lagerspetz et al. (1982) encontrou ainda outras
caracteristicas fisicas relacionadas com a vitimizacao, tais como a obesidade e a
existéncia de deficiéncias (i.e. deficiéncias fisicas, defeitos na viséo, audi¢céo e fala).

Comparativamente as vitimas passivas existe um grupo muito menos comum
que sao as vitimas provocadoras (“bully-victims”) (Olweus, 1994), também
denominadas de vitimas agressivas (Berger, 2007). Tal designacao advém do facto
deste tipo de vitimas tender a provocar ou incomodar os pares até que estes
respondam de volta, ou seja, elas incitam os/as seus/as agressores/as. Contudo,
guando as vitimas provocadoras retaliam, normalmente sdo ineficazes (Harris &
Petrie, 2003). Em suma, podemos dizer que este tipo de vitimas ataca e é atacado por
outras criangas (ou adolescentes).

As criangas (e adolescentes) pertencentes a esta categoria de vitimas, muitas
das vezes tém problemas de concentracdo (Olweus, 1994), sdo propensas a ser
caracterizadas como hiperativas (Gini, 2008; Olweus, 1994) e parecem carecer de
competéncias sociais (Haynie et al., 2001; Wilton et al., 2000), como o facto de serem
insensiveis com outros/as estudantes (Harris & Petrie, 2003). Neste sentido, n&o é
incomum que a forma como se comportam possa causar alguma irritacdo e tensdo a

sua volta, o que atrai reacdes negativas por parte dos seus pares (Olweus, 1994) e

13



dificulta a sua capacidade para criar amizades positivas com os/as colegas (Haynie et
al., 2001; Nansel et al., 2004; Unnever, 2005).

De acordo com Haynie et al. (2001), as criancas (e adolescentes) que
constituem vitimas provocadoras/agressivas representam um grupo particular de alto
risco, caracterizado por valores elevados de problemas comportamentais e sintomas
depressivos, falta de autocontrolo e competéncias sociais (ao nivel da comunicacao,
resolucdo de problemas, resisténcia a pressao dos pares e resolucao de conflitos),
bem como um funcionamento escolar pobre.

Para o autor Unnever (2005), uma das formas mais claras para distinguir as
trés “personagens de bullying” até agora abordadas (i.e. agressores/as, vitimas
passivas e vitimas agressivas) é através dos comportamentos agressivos utilizados
por cada uma delas (i.e. agressao reativa e proactiva). Tal como Dodge e Coie (1987)
referem, um comportamento agressivo retaliatorio € caracterizado como uma reagao
defensiva a um estimulo ameacador, onde a funcdo deste tipo de comportamento
agressivo é aliviar a ameaca percebida. Por sua vez, a agressdo proactiva envolve
uma avaliacdo de que a agressdo € um meio viavel para alcancar um resultado
positivo especifico. Neste caso, este tipo de comportamento agressivo € calculado,
nao precede provocacdo e a sua funcdo nao € aliviar uma ameaca percebida mas sim,
alcancar um objetivo especifico (Dodge & Coie, 1987).

Numa investigacdo de Salmivalli e Nieminen (2002), os seus resultados
revelaram que as vitimas provocadoras (“bully-victims”) apresentavam o maior nivel de
agressao (tanto proactiva como reativa) em comparagdo com agressores/as, vitimas
passivas e crian¢as do grupo de controlo; os/as agressores/as constituiram o segundo
grupo mais agressivo, apresentando niveis significativamente mais altos de agresséao
(tanto proactiva como reativa) do que as vitimas e as criangcas do grupo de controlo; e
as vitimas passivas apresentavam predominantemente agressao reativa, ainda que a
um nivel significativamente inferior ao dos/as agressores/as e das vitimas
provocadoras.

Uma investigacdo mais recente de Unnever (2005) mostrou que as vitimas
provocadoras eram menos agressivas proactivamente e mais reactivamente do que
os/as agressores/as, e eram substancialmente mais agressivas proactivamente do que
as vitimas passivas. Por outro lado, os/as agressores/as tinham maior probabilidade
do que as vitimas provocadoras de terem comportamentos agressivos proactivos,
sugerindo que percecionam a agressao como um meio legitimo para alcangar 0s seus

objetivos.
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Uma outra caracteristica que permite diferenciar as/os agressores/as, as
vitimas passivas e as vitimas provocadoras, diz respeito aos seus contextos familiares.
Tal como vimos da sec¢éo dos/as agressores, a familia parece ser um contexto-chave
para a compreensdo das origens dos fendmenos de bullying, uma vez que as
experiéncias precoces que a crianga tem, parecem influenciar a forma como ela se
comporta mais tarde na escola, bem como noutros contextos (Smith & Myron-Wilson,
1998). Vérios estudos tém investigado as origens familiares das vitimas e dos/as
agressores/as (para uma revisdo ver Duncan, 2004; Holmes & Holmes-Lonergan,
2004; Smith & Myron-Wilson, 1998). De uma forma sucinta, varios estudos ao longo da
Europa, Australia e Estados Unidos da América, tém vindo a mostrar uma ligacéo
entre comportamentos de bullying e comportamentos violentos e praticas de disciplina
severa por parte dos/as pais/mées; a0 mesmo tempo que a vitimizagdo tem vindo a
ser relacionada com superprotecdo por parte dos/as pais/mées (Smith & Myron-
Wilson, 1998).

Na sua revisdo, a autora Duncan (2004) sumariza alguns dos padrbes
encontrados sobre as familias das criangas envolvidas em situacdes de bullying.
Relativamente as familias das vitimas (passivas), parecem existir diferentes entre
géneros. No caso das vitimas masculinas, as suas familias parecem ser demasiado
proximas, com maes que mimam e superprotegem os seus filhos, e pais distantes. Por
sua vez, as vitimas femininas parecem vir de familias caracterizadas como
emocionalmente abusivas, onde ha falta de comunicacéo e afeto, onde as maes sao
descritas como hostis (quanto aos pais existem poucos dados). Quanto as vitimas
provocadoras as suas familias muitas das vezes s&o caracterizadas por valores
elevados de agressdo e violéncia, falta de calor afetivo, negligéncia, bem como por
providenciarem praticas disciplinares inconsistentes e raramente monitorizarem o
comportamento dos seus filhos e filhas. Na verdade, as mées das vitimas
provocadoras séo vistas frequentemente como impotentes. Por sua vez, as familias
dos/as agressores frequentemente sdo caracterizadas por falta de calor afetivo, falta
de proximidade e pela utilizacdo de praticas disciplinares severas, como a puni¢cao
fisica (Duncan, 2004).

Embora varios estudos mostrem as influéncias das familias nos
comportamentos dos/as agressores/as, vitimas passivas e das vitimas provocadoras,
€ importante compreender que esta relacdo ndo é causal, ou seja, a familia ndo é um
fator determinante de comportamentos antissociais ou pro-sociais (Baldry &

Farrington, 2000; O’Connor, 2002). Nesta linha de pensamento, € possivel observar
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varios estudos sobre a resiliéncia que tém mostrado que algumas criancas de familias

inadequadas devolvem boas competéncias sociais (ver a revisdo de Luthar, 2003).
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Capitulo 2 — Bullying: De um processo diadico para um fenémeno
de grupo

Pelo aumento do interesse em se compreender o fenébmeno complexo que € o
bullying, existe uma investigacdo consideravel sobre ele. A maioria das investigactes
realizadas tém-se focado nas caracteristicas dos/as agressores/as e das vitimas (e.g.,
Marsh, Parada, Yeung, & Healey, 2001; Olafsen & Viemerd, 2000; Ramirez, 2001),
como se o hullying fosse um processo diadico considerando-se apenas a interacdo
bully-vitima, enquanto o contexto de grupo é ignorado ou esquecido (Salmivalli et al.,
1996; Sanders, 2004).

Com o avancar da investigacdo, novas perspetivas sobre este fendémeno
surgiram, criticando o foco exclusivo na diade agressor/a-vitima. De acordo com
alguns investigadores e investigadoras, o bullying ndo pode ser considerado um
processo isolado entre o/a agressor/a e a vitima, sendo necessério olhar o bullying
como um fendmeno de grupo, onde outras criancas também participam (Espelage,
Holt, & Henkel, 2003; Fekkes et al., 2005; Hawkins, Pepler, & Craig, 2001; Salmivalli et
al., 1996; Salmivalli & Voeten, 2004; Sutton & Smith, 1999). Relativamente as outras
criancas, estas referem-se aos/as observadores/as, ou seja, criancas que
testemunham as situagbes de bullying (Tsang et al., 2011). Por sua vez, os/as
observadores/as constituem o maior grupo envolvido neste fendmeno (Tsang et al.,
2011) e pela forma como se comportam podem influenciar o resultado da situagéo de
bullying (Craig & Pepler, 1995; Salmivalli et al., 1996, 2011) como veremos mais a
frente de forma mais aprofundada.

Desta forma, nédo é s6 o papel dos/as agressores/as e das vitimas que constitui
um elemento importante na compreensao do fendmeno complexo que é o bullying.
Importa também analisar o papel de outras criangas (ou adolescentes) envolvidas
neste processo, enquanto observadores/as das situagdes de bullying que ocorrem nos
contextos escolares. E neste sentido, que Twemlow, Fonagy e Sacco (2004) sugerem
que o bullying seja definido em termos triadicos, como uma interacdo entre
agressores/as, vitimas e observadores/as, onde cada um influencia os resultados
deste fendmeno. Os autores supracitados vao ainda mais longe e numa tentativa de
atualizar as definicbes mais tradicionais deste fendmeno definem o bullying da
seguinte forma: “bullying é a exposicao repetida de uma pessoa a interacdes negativas
direta ou indiretamente causadas por uma ou mais pessoas dominantes. O dano pode
ser causado por meios diretos fisicos ou psicolégicos e/ou indiretamente através do

processo de incentivo ou evitamento do observador” (Twemlow et al., 2004, p. 221).
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2.1. As novas personagens do bullying: os/as observadores/as

O conceito de observadores/as ou espetadores/as (“bystanders”) tem sido
estudado em diversos contextos para além do fenomeno do bullying escolar.
Inicialmente comegou-se por investigar o elevado numero de testemunhas durante o
Holocausto (Oh & Hazler, 2009). Mais tarde, estimuladas pelo famoso caso de
homicidio de Kitty Genovese, varias investigacdes do campo da Psicologia Social
comecaram a focar-se no papel dos/as observadores/as em situacdes de perigo,
emergéncia ou violéncia (Oh & Hazler, 2009; Paull, Omari, & Standen, 2012). A
violacdo e o homicidio brutais de Kitty Genovese ocorreram em Nova lorque, em 1964
(Paull et al., 2012). A vitima foi esfaqueada até a morte nhuma rua perto da sua casa,
onde 38 testemunhas viram e ouviram o esfaqueamento que se prolongou por algum
tempo, mas ainda assim ninguém interveio, nem mesmo para chamar a policia. As
circunstancias da sua morte e a aparente falta de reagédo dos seus vizinhos e vizinhas,
cativaram os media e todo o sensacionalismo em torno do caso instigou investigagdes
sobre o fendmeno psicoldégico que ficou conhecido como o “efeito espectador’
(bystander effect) ou “sindrome Genovese” (Oh & Hazler, 2009).

Os/As observadores/as (“bystanders”) dizem respeito aos/as estudantes que
observam as situacdes de bullying e muitas das vezes sdo tomados/a como meros/as
espectadores/as, como se fossem transparentes e iméveis (Tsang et al., 2011). Por
exemplo, no dicionario colegial de Merriam-Webster (2006) o conceito de bystander é
definido como um/a mero/a espectador/a, que estd presente mas nao participa na
situagdo ou evento. Contudo, é necessario manter em mente, duas caracteristicas
essenciais sobre o bullying escolar: 1) o seu caracter coletivo; e 2) o facto de se
basear nas relacdes sociais do grupo (Lagerspetz et al., 1982). Neste sentido, se o
bullying escolar ocorre tipicamente num contexto social, isso significa que todas as
pessoas presentes estdo inevitavelmente envolvidas, quer seja de forma explicita ou
implicita (Tsang et al., 2011). Para os autores supracitados, os/as observadores/as
testemunham as situagfes de bullying a medida que estas se desenvolvem, ocorrem e
terminam, e como tal € impossivel que permanegam inativos durante o processo, pois
quer atuem ou se abstenham, os/as observadores/as ja adicionaram energia seja ao/a
agressor/a seja a vitima (Tsang et al., 2011). Partilhando desta perspetiva, Twemlow et
al. (2004) definem o/a observador/a como um/a participante ativo/a e envolvido/a na
arquitetura social do fenémeno de bullying escolar, ao invés de uma mera testemunha

passiva. De acordo com esta definicdo, o/a observador/a pode ainda assumir
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diferentes papéis, que podem facilitar ou atenuar a vitimiza¢cdo, como veremos mais a
frente.

O facto de se dizer que o bullying escolar ocorre na presenca de uma grande
audiéncia ndo é para menos, uma vez o0 numero de observadores/as presentes &
muito maior do que o nimero de agressores/as ou vitimas (Oh & Hazler, 2009). Na
verdade, os/as observadores/as estdo presentes em mais de 80% dos episodios de
bullying (Atlas & Pepler, 1998; Craig & Pepler, 1995; Hawkins et al., 2001), pelo que se
torna importante compreender as suas reacdes durante tais episédios, bem como a
forma que estas influenciam ou ndo os mesmos. Salmivalli et al. (1996) identificaram
quatro papéis que os/as estudantes que observam os episddios de bullying, podem
assumir: 1) assistentes dos/as agressores/as; 2) reforcadores/as dos/as
agressores/as; 3) outsiders; 4) defensores/as das vitimas. Os/As assistentes dizem
respeito as criancas (ou adolescentes) que seguem e se juntam aos/as lideres
agressores/as, participando também no processo de intimidacdo. Os/as
reforcadores/as comportam-se de formas que oferecem feedback positivo aos/as
agressores/as (e.g., ao fornecerem uma audiéncia, ao rirem-se, ao incitarem os/as
agressores, etc.) reforcando assim o seu comportamento. Os/As observadores/as que
tendem a ficar longe das situacdes da bullying sem se envolverem, sdo denominados
de outsiders (Salmivalli et al., 1996; Salmivalli, 1999). Contudo, mesmo os/as
observadores/as que se comportam como outsiders, acabam por estar envolvidos no
processo de bullying, pois silenciosamente acabam por transmitir aos/as
agressores/as que aprovam o seu comportamento (Craig, Pepler, & Atlas, 2000;
Salmivalli et al.,, 1996; Salmivalli, 1999). Devido ao seu comportamento, também
podem ser considerados/designados de “observadores passivos” (Gini, Albiero,
Benelli, & Altoe, 2008). Por fim, existem os/as defensores/as que tomam o partido das
vitimas, déo-lhes suporte e conforto, bem como tentam parar os episédios de bullying
(Salmivalli et al., 1996; Salmivalli, 1999). Estes papéis tendem, por sua vez, a ser
relativamente estaveis no tempo (Salmivalli, Lappalainen, & Lagerspetz, 1998).

Outras tipologias dos papéis que os/as observadores/as podem assumir
durante os episddios de bullying escolar foram encontradas (e.g., Twemlow et al.,
2004), inclusive para outros contextos, tais como o0 mobbing que ocorre nos locais de
trabalho (e.g., Paull et al., 2012). Também Olweus (2001) se debrucou sobre esta
questao, partilhando o principio de que o bullying escolar esta ancorado num contexto
social. Baseado nas suas investigacOes anteriores e em parte no trabalho de Salmivalli

et al. (1996), o autor descreve o “circulo do bullying” (figura 1), no qual sao
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apresentados oito papéis que os/as estudantes podem assumir durante os episédios
de bullying. Tais papéis ou formas de reagir representam diferentes combinagfes das
atitudes dos/as estudantes face ao bullying (positiva — neutra/indiferente — negativa) e
dos seus comportamentos (atuar ou n&o atuar na situagéo de bullying; Olweus, 2001).

Bullying Circle

A. Students Who Bully.
These students want to
bully, start the bullying,
and play a leader role.

@ G. Defenders. They dislike

the bullying and help or

try to help the student

. who is being bullied.

Student Who Is Bullied.
The student who

is being bullied.

B. Followers or Henchmen.
These students are positive
toward the bullying and
take an active part, but
don’t usually initiate it and
do not play a lead role.

G F. Possible Defenders. These

students dislike the bullying

and think they should help

the student who is being

bullied but do nothing.

C. Supporters or Passive
Bullies. These students
actively and openly support

the bullying, for example, D. Passive Supporters or E. Disengaged Onlookers. These students do not

through laughter or calling Possible Bullies. These get involved and do not take a stand, nor do they

attention to the situation, students like the bullying participate actively in either direction, {They might

but they don't join in. but do not show outward think or say: "It's none of my business,” or “Let's
signs of support. watch and see what happens.”)

Figura 1. Circulo do Bullying (Olweus & Limber, 2010)

Ainda em relacdo aos papéis dos/as observadores, coloca-se a questdo das
diferencas de género, onde os rapazes mais frequentemente assumem os papéis de
agressor, reforcador ou assistente, e as raparigas o0s papéis de defensoras ou
outsiders (Salmivalli et al., 1996). Também uma investigacdo de Rigby e Johnson
(2005) encontrou que comparativamente aos rapazes, as raparigas tendem mais a
reportar comportamentos defensores, como chamar um/a professor/a.

Por outro lado, os papéis que os/as observadores/as assumem durante os
episédios de bullying, acabam por influenciar as dindmicas das situa¢des de bullying,
influenciando a sua intensidade, frequéncia e resultados. De acordo com uma
investigacdo de Salmivalli et al. (2011) o bullying € mais frequente em contextos em
que o reforco dos comportamentos dos/as agressores/as por parte dos/as
observadores/as é maior. De facto, os/as observadores podem encorajar e prolongar
0s episddios de bullying, ao fornecerem uma audiéncia, ao juntarem-se aos/as

agressores/as e ao encorajar ou incitar o seu comportamento (e.g., rindo-se da
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situagdo, dizendo “mostra-lhe como é!”; Craig et al., 2000; Craig & Pepler, 1995;
Salmivalli et al., 2011).

Ao reforcarem o0s comportamentos dos/as agressores/as, o0s/as
observadores/as comunicam a estes/as que “o seu comportamento é aceitavel, ou até
mesmo admirado, e que nao precisam de ter medo de retaliagbes por parte dos pares”
(Salmivalli et al., 2011, p. 674). Na verdade, para além de vitimas, os/as agressores/as
também procuram uma audiéncia (Berger, 2007), a qual possa “alimentar o fogo” e
talvez intensificar os danos (Twemlow et al., 2004). De acordo com Twemlow (2000)
os/as agressores/as normalmente fantasiam sobre o impacto que as suas acles
poderdo ter nos/as observadores/as, mesmo que estes/as ndo estejam fisicamente
presentes. Neste sentido, mesmo o feedback positivo mais subtil que os/as
observadores/as fornecem aos/as agressores/as (através de pistas verbais ou nao-
verbais), ird provavelmente gratifica-los/as (e.g., ganhando um estatuto, prestigio ou
poder entre os pares; Salmivalli et al., 2011). Por outro lado, de acordo com a teoria da
aprendizagem social da agressividade de Bandura (1978), grande parte da
agressividade humana é incitada pela antecipa¢éo de consequéncias positivas. Deste
modo, ao aprenderem a antecipar tais consequéncias positivas dos comportamentos
de bullying, as criancas (e adolescentes) estdo mais propensas a envolverem-se em
tais comportamentos mais frequentemente. Contrariamente, se os/as observadores/as
desafiarem o estatuto e o poder dos/as agressores/as (e.g., tomando o partido das
vitimas, fornecendo aos/as agressores/as feedback negativo sobre os seus
comportamentos, ou defendendo as vitimas), tal podera reduzir os episddios de
bullying (Salmivalli et al., 2011).

Além disso, as reacdes ou papéis dos/as observadores parecem ainda
influenciar o ajustamento (“adjustment”) e o estatuto social das vitimas. Numa
investigacdo de Sainio, Veenstra, Huitsing e Salmivalli (2010), as vitimas que tinham
um/a ou mais colegas a defendé-las quando intimidadas tinham uma maior autoestima
e um estatuto social mais elevado do que as vitimas que n&o tinham ninguém a
defendé-las, mesmo tendo em conta a frequéncia das experiéncias de vitimizacao.

Infelizmente, apesar de a maioria das criangas (e adolescentes) expressarem
sentimentos de repulsa e raiva ao testemunharem episédios de bullying, terem
atitudes contra o bullying e reportarem intencdes de ajudar ou dar suporte as vitimas
em situagcbes hipotéticas de bullying (Boulton, Bucci, & Hawker, 1999; Boulton,
Trueman, & Flemington, 2002; Lodge & Frydenberg, 2005; Rigby & Johnson, 2006;

Whitney & Smith, 1993), os comportamentos defensivos reais parecem ser raros.
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Mesmo sendo o maior grupo presente durante os episddios de bullying, de acordo com
estudos observacionais, os/as observadores/as apenas intervém entre 11% a 25% dos
episoédios de bullying (Atlas & Pepler, 1998; Craig & Pepler, 1997; Hawkins et al.,
2001; O’Connell et al., 1999; Salmivalli, 1999). Em suma, a maioria dos/as
observadores/as parecem comportar-se de formas que reforgam e incentivam o
bullying (e.g., O’Connell et al., 1999; Salmivalli, 1999).

Contudo, um estudo observacional de Hawkins et al. (2001) verificou que
gquando os/as observadores/as intervém e tentam parar a situacao de bullying, eles/as
sdo eficazes na grande maioria dos casos. E neste sentido que a importancia dos/as
observadores/as se torna ébvia. Basta pensarmos no impacto que o comportamento
dos/as observadores/as tem sobre o comportamento dos/as agressores/as, das
vitimas e no préprio processo de bullying como um todo (e.g., influenciar a sua
frequéncia, intensidade, resultados), como vimos anteriormente. Quer atuem ou
adotem uma postura mais passiva, os/as observadores acabam sempre por contribuir
para a escalada ou diminuicdo dos episodios de bullying. Na verdade, os/as
observadores/as tém um grande potencial nas intervengfes que visam quebrar 0s
ciclos de bullying escolar. Em primeiro lugar, os/as observadores/as geralmente
representam o grupo maioritario de participantes durante os episédios de bullying (Oh
& Hazler, 2009). Em segundo lugar, parece ser mais facil mudar o comportamento
dos/as observadores/as do que o comportamento dos/as agressores/as, uma vez que
eles/as ja tém fortes atitudes contra o bullying (e.g., pensam que o bullying é errado,
sentem-se mal pelas vitimas, e muitas das vezes expressam o desejo de fazer algo
por elas; Salmivalli, Karna, & Poskiparta, 2010). Por fim, esta a questdo das
recompensas sociais associadas ao bullying, onde os/as observadores/as tém um
papel fundamental. Por exemplo, se os/as observadores/as deixarem de assumir o
papel de reforcadores/as (e.g., fornecendo uma audiéncia), as consequéncias sociais
associadas ao bullying (e consequentemente uma grande parte da motivagdo dos/as
agressores/as para intimidar) seriam diminuidas (Salmivalli, Karna, & Poskiparta,
2010).

Em suma, ressalta novamente a necessidade de se olhar o bullying como um
fendbmeno complexo, ancorado num contexto social, onde agressores/as, vitimas e
observadores/as tém um papel ativo em todo o processo. Neste seguimento, o facto
de os/as observadores/as influenciarem as dindmicas dos episédios de bullying pelos
papéis que assumem durante os mesmos, fornece suporte a essa mesma visdo sobre

o bullying (Salmivalli et al., 2011). Juntando tudo isto ao facto de que quando intervém,
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os/as observadores/as séo eficazes na maioria dos casos (Hawkins et al., 2001), uma
estratégia de intervencdo deveria passar por transforma-los/as em verdadeiros/as
defensores/as (Berger, 2007). Retomando o “Circulo do Bullying” de Olweus (2001),
este constitui um otima ferramenta ao nivel da prevencdo e combate ao bullying
escolar, pois mostra aos/as possiveis “agentes de mudanga” a importancia de se ter
mais estudantes a moverem-se para o lado direito do circulo. Neste sentido, coloca-se

a questao: como podemos alcancar isso?

2.2. Consequéncias paratodos/as!

Para além de ser um problema comum entre os/as estudantes de todo o
mundo, o bullying escolar acarreta consequéncias negativas sérias para todos/as
os/as que participam neste fendmeno. Antes de se analisar as consequéncias deste
fendmeno complexo, € importante desmistificar a no¢éo de que as consequéncias do
bullying podem ser benéficas, um mito comum entre alguns cientistas e nao-cientistas
(Berger, 2007). Por exemplo, num estudo de Holt e Keyes (2004), os resultados de um
gquestionario administrado a 797 professores/fas e outros/as profissionais (e.g.,
auxiliares) de 18 escolas de Wisconsin revelou que 27% dos/as participantes
concordaram ou concordaram fortemente que “um pouco de provocacgao (“teasing”)
nao magoa”. Contudo, os comportamentos de bullying sdo sempre prejudiciais e
dolorosos, e tém consequéncias negativas e sérias para todos/as os/as participantes
(tal como sera discutido brevemente). Para compreender este pressuposto, basta
recordarmos a definicdo de bullying de Olweus (1994) onde este fendmeno é
caracterizado como um comportamento agressivo ou a intensédo de causar dano; que
€ levado a cabo repetidamente ao longo do tempo; e onde existe um desequilibrio de
poder/forga entre os/as intervenientes.

Um outro mito que é essencial desmistificar, € o de que o bullying € uma parte
normal do processo de crescimento (Swearer, Espelage, & Napolitano, 2009). E
importante compreender que o bullying pode ocorrer em diferentes anos/niveis de
escolaridade (Harris & Petrie, 2003), pelo que ndo é exclusivo de um periodo de
desenvolvimento e ndo € de todo, uma parte normal do processo de crescimento,
existindo inclusive ramificacbes legais para tais comportamentos (Swearer et al.,
2009). Swearer et al. (2009) exploram ainda outros mitos relacionados com o bullying,

no sentido da sua desmistificacao.
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Retomando a questdo das consequéncias do bullying, é essencial ter-se
novamente em conta, este fendmeno enquanto processo de grupo, pelo que existem
consequéncias ndo sO para as vitimas, mas também para os/as agressores/as e
observadores/as. Por outro lado, é essencial compreender que os efeitos negativos do
bullying podem ser persistentes e problematicos (Polanin, Espelage, & Pigott, 2012).

2.2.1. Os impactos do bullying sobre os/as agressores/as

Ao nivel dos impactos do bullying sobre os/as agressores/as, estes/as tém uma
maior probabilidade de abandono escolar (Harris & Petrie, 2003) e podem apresentar
sintomas depressivos, bem como ideacbes suicidas (Kaltiala-Heino, Rimpel,
Marttunen, Rimpeld, & Rantanen, 1999). Os/As agressores/as sdo associados/as a
problemas de externalizacdo, esperando-se que apresentem por exemplo, abuso de
substancias e problemas comportamentais (Carvalhosa, 2009; Kaltiala-Heino,
Rimpeld, Rantanen, & Rimpeld, 2000). Na verdade, de acordo com varias
investigacdes, os/as agressores/as tém um risco consideravel de se envolvem em
comportamentos problematicos, violentos e criminosos (e.g., Bosworth, Espelage, &
Simon, 1999; Sourander et al., 2007).

2.2.2. Os impactos do bullying sobre as vitimas

A vitimizacdo tem sido associada a problemas de saude fisica e mental (Rigby,
1999, 2001), pelo que comparativamente aos/as agressores/as, as tipicas vitimas sédo
descritas como apresentando problemas de internalizacdo (Carvalhosa, 2009; Kaltiala-
Heino et al., 2000). Neste sentido, espera-se que apresentem problemas como
depressdo, ansiedade, sintomas psicossomaticos (e.g., dores de cabega, dores de
estbmago, problemas em dormir, falta de apetite) e desordens alimentares (Craig,
1998; Gini & Pozzoli, 2009; Juvonen & Graham, 2001; Kaltiala-Heino et al., 1999,
2000; Sweeting, Young, West, & Der, 2006). Outros efeitos das experiéncias de
vitimizacdo séo a baixa autoestima (Juvonen & Graham, 2001; Rigby & Slee, 1993), o
aumento do absentismo (Harris & Petrie, 2003) e ideacdes suicidas (Berger, 2007;
Kaltiala-Heino et al., 1999). Por outro lado, devido ao medo e ao sofrimento emocional
constantes do bullying, a frequéncia escolar e sua capacidade de aprendizagem sao
afetadas, e consequentemente o seu desempenho académico € mais pobre (Harris &
Petrie, 2003; Juvonen, Nishina, & Graham, 2000). O bullying pode ainda levar ao
isolamento social das vitimas, bem como encorajar o abandono escolar (Harris &
Petrie, 2003).
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De acordo com Haynie et al. (2001), as vitimas provocadoras estdo sujeitas a
um risco maior do que os/as agressores/as e as vitimas. Por exemplo, ao nivel das
ideacgOes suicidas severas, bem como de sintomas depressivos, 0 maior risco pertence
ao grupo das vitimas provocadoras (Kaltiala-Heino et al., 1999). Dadas as suas
caracteristicas, espera-se ainda que exibam mais desordens mentais do que as tipicas
vitimas ou agressores/as (Kaltiala-Heino et al., 2000). Segundo uma investigacdo de
Carvalhosa (2009), as vitimas provocadoras frequentemente apresentam fortes
associacdes com problemas excessivos e extremos de ambos os tipos (i.e. de
internalizacdo e externalizacdo). Um outro estudo verificou que as vitimas
provocadoras eram as que apresentavam um perfil mais controverso, uma vez que
tinham os niveis mais elevados de autoconfianga e autoestima (tal como os/as
agressores/as), e a0 mesmo tempo, 0s sentimentos mais elevados de incapacidade,
rejeicdo (tal como as vitimas), e irritabilidade (Seixas, Coelho, & Nicolas-Fischer,
2013). Em suma, este tipo de vitimas representa um grupo de alto risco (Haynie et al.,
2001).

2.2.3. Os impactos do bullying sobre os/as observadores/as

Para além das vitimas e dos/as agressores/as, todas as outras criangas (e
adolescentes) que participam (direta ou indiretamente) nos fenémenos de bullying,
acabam por sofrer consequéncias desse envolvimento. Se pensarmos nos impactos
nas performances académicas esta relacdo é facil de compreender, pois quando as
vitimas ou os/as agressores/as sdo afetados/as, a educacdo de todos/as sofre
consequéncias (Berger, 2007). Para além das interrup¢cdes e das distracdes que
reduzem a aprendizagem (Berger, 2007), testemunhar diariamente situagbes de
bullying pode suscitar sentimentos negativos como ansiedade ou 0 ndo gostar da
escola (Nishina & Juvonen, 2005).

E um erro desvalorizar os impactos que o bullying pode ter nas criancas (e
adolescentes) que frequentemente observam situacbes de bullying. Os/AS
observadores/as que frequentemente assistem a vitimizacdo de outras criangas (ou
adolescentes) experienciam emocdes contraditérias (e.g., raiva, tristeza, medo e
indiferenca; Harris & Petrie, 2003). Por exemplo, culpa por ndo conseguirem ajudar a
vitima e medo de que o mesmo possa acontecer consigo. Outro dos perigos de
frequentemente contactarem com situacdes de violéncia, é comecarem a reprimir

sentimentos de empatia pelas outras pessoas, 0 que leva a dessensibilizagdo sobre
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comportamentos negativos (Harris & Petrie, 2003). A autora Kohut (2007) sumariza
alguns dos efeitos a longo-prazo do bullying para os/as observadores: 1) culpa e
vergonha por ndo intervirem a favor da vitima, mesmo de forma an6nima; 2) raiva em
relacdo a si e ao/a agressor/a; 3) dificuldades em formar e manter relacdes adultas
com base na verdadeira empatia por outras pessoas; 4) dessensibilizacdo sobre atos
antissociais, 0 que pode levar a que os/as prOprias/as tenham esse tipo de
comportamentos; 5) visdo distorcida sobre a responsabilidade pessoal; 6) eroséo dos
limites pessoais e sociais sobre o comportamento aceitavel; 7) depressao clinica.

Por outro lado, ao testemunharem diariamente situacBes de bullying, as
criancas (e adolescentes) absorvem licbes prejudiciais que € necessario combater:
os/as observadores/as ndo devem intervir; as vitimas merecem o seu destino; o poder
vence a equidade; as figuras adultas ndo se preocupam com as criangas/adolescentes
(Berger, 2007). E como se as experiéncias que tém no recreio e no contexto de sala
de aula as ensinassem que o bullying é aceitavel e apropriado em certas
circunstancias, algo que vai contra o objetivo universal da educacdo de promover

comportamentos pro-sociais e diminuir a agressao (Craig et al., 2000).

2.2.4. Uma questédo de direitos humanos

Tal como Sebastido (2010, p. 10) defende “hoje, e cada mais, a infancia é
entendida como uma categoria social em risco”. Contudo, ja ndo se trata apenas de
olhar para os perigos provenientes das figuras adultas, uma nova fonte de perigo
surgiu e apela a igual atencdo: os pares. Se antes as aprendizagens eram a Unica
preocupacdo das familias, nos dias de hoje, tém ainda que se preocupar com
possiveis situacdes de violéncia infantil e juvenil em espaco escolar (Sebastiao, 2010).

E neste sentido que todos os esforcos devem ser feitos para compreender e
dar resposta a este fendbmeno complexo que é o bullying, pois nenhuma crian¢a (ou
adolescente) deve temer ir a escola por medo de ser vitimizada, bem como nenhum
pai ou mae precisa preocupar-se sobre se tal acontece ou ndo a/ao sua/seu filha/o
(Olweus, 1995). Em dltima instancia, tal como Olweus (1995, p. 135) defende “é um
direito democratico fundamental que uma crianca se sinta segura na escola e seja

poupada de opresséo e de repetidas humilhacdes intencionais, implicitas do bullying”.
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2.3. Fatores/razdes que influenciam os/as observadores/as a ajudar

as vitimas

Investigadores/as, educadores/as, pais, mées e a comunidade em geral tém-se
esforcado para compreender como € que um numero substancial de estudantes se
comporta de formas que reforcam e incentivam o bullying, ou falham ao impedi-lo
(Hymel, Rocke-Henderson, & Bonanno, 2005). Contudo, a resposta nao € tao simples
assim, pois o bullying é resultado de multiplos fatores (Carvalhosa, 2010; Espelage et
al., 2000; Swearer & Doll, 2001). Mais do que atualizarmos a abordagem diadica do
bullying para uma abordagem triadica, importa ainda olhar este fenémeno complexo
sobre a Gtica da perspetiva ecolégica. De acordo com Swearer e Doll (2001), o bullying
e a vitimizacdo sao fendbmenos ecoldgicos e resultam de uma complexa interacao
entre variaveis inter e intra-individuais. A sua visao sobre o bullying baseou-se muito
na perspetiva de sistemas ecoldgicos de Bronfenbrenner (1977, 1979), no trabalho de
Dishion e Patterson (1997) e nos seus contemporaneos.

Se relembrarmos o trabalho de Bronfenbrenner (1979), a sua teoria dos
sistemas ecoldgicos ja fazia referéncia ao facto de varios ambientes/contextos terem
influéncia no comportamento humano. De acordo com a sua perspetiva, todas as
pessoas interagem com um conjunto de sistemas ou contextos sociais inter-
relacionados (i.e. microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema) que
influenciam o seu comportamento. Da mesma forma, se aplicarmos a perspetiva
ecoldgica ao bullying percebemos que ndo se trata de um fenémeno isolado, mas que
é explicado por relacdes complexas entre a pessoa (i.e. agressor/a, vitima ou
observador/a), a familia, o grupo de pares, a escola, a comunidade e a cultura
(Carvalhosa, 2010; Swearer & Doll, 2001; Swearer & Espelage, 2004). Neste sentido,
para a compreensdo deste fendmeno complexo diferentes questdes podem ser
colocadas: “Como é que o género pode mediar o envolvimento dos/as estudantes no
bullying?”, “Como ¢é que a familia influencia os comportamentos de bullying?”, “Como é
que o clima escolar afeta o bullying e/ou vitimizagado?” e “Como € que as normas e
crengas culturais podem apoiar ou inibir a participacdo nos comportamentos de

bullying?” (Swearer & Espelage, 2004).

A luz desta perspetiva e ndo desprezando a importancia de outros fatores, esta
investigacdo sera focalizada no potencial e importancia dos/as observadores/as para
guebrar os ciclos do bullying escolar. Pelo que foi visto até agora, o seu potencial é

inegavel (e.g., representam o0 maior grupo presente nas situacdes de bullying; o seu
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comportamento parece ser mais facil de mudar; influenciam as dindmicas do bullying
pelos papéis que assumem em tais episédios; raramente atuam de forma a parar o
bullying, mas quando o fazem s&o eficazes). Por outro lado, nos ultimos anos a
investigagao tem mostrado que para se combater o bullying, a intervengéo tem de ser
promovida ao nivel de toda a comunidade escolar (Carvalhosa, 2007, 2010; Lodge &
Frydenberg, 2005; Melo, 2013; Pereira & Melo, 2009), o que inclui intervir com
todos/as os/as estudantes, professores/as, outros/as profissionais escolares,
pais/maes, etc. Da mesma maneira que o bullying € olhado sob uma perspetiva
ecoldgica, a sua prevencao e intervencao também devem ser pensadas e desenhadas
dessa forma, pelo que ndo basta intervir apenas ao nivel das vitimas e/ou
agressores/as. Nesta linha de pensamento (e ndo menosprezando a importancia de se
intervir com mais elementos da comunidade escolar), varios estudos tém mostrado a
importancia de se realizarem programas de intervencdo que tenham em conta ndo s6
os/as estudantes envolvidos/as diretamente nas situacdes de bullying (vitimas e
agressores/as), mas também os/as observadores/as (Lodge & Frydenberg, 2005;
Obermann, 2011; Paull et al., 2012; Polanin et al., 2012; Rigby & Johnson, 2006).

Neste sentido, compreender as variaveis que influenciam os diferentes papéis
assumidos pelos/as observadores/as, permite obter pistas para melhorar os esforcos
feitos ao nivel da prevencdo e intervengdo do bullying (Oh & Hazler, 2009). Ao
identificarmos o que influencia os/as observadores/as a atuarem como assistentes,
reforcadores/as, defensores/as ou outsiders, conseguimos compreender como os/as
podemos mover para o lado direito do circulo do bullying (Olweus & Limber, 2010), ou
seja, como os/as podemos tornar verdadeiros/as defensores/as.

Na busca por essa compreensao, nos ultimos anos diversas investigaces tém
examinado a influéncia de um conjunto de variaveis nos diferentes papéis assumidos
pelos/as observadores/as nas situagdes de bullying, tais como a empatia, o género, 0
status social, a ligagdo a mée e ao pai (“attachment to mother/father”), a autoeficacia,
a autoestima, a identidade positiva, a autodeterminacdo, o desengajamento moral
(“moral disengagement”), a responsabilidade pessoal para ajudar, as estratégias de
coping, a percecao da pressdo dos pais, mées e pares para intervir, a amizade com as
vitimas ou agressores/as, as atitudes pro-vitimas, as atitudes anti-bullying, o sentido
de justica social, entre outras (Bellmore, Ma, You, & Hughes, 2012; Cappadocia,
Pepler, Cummings, & Craig, 2012; Gini et al.,, 2008; Lodge & Frydenberg, 2005;
McLaughlin, Arnold, & Boyd, 2005; Nickerson, Mele, & Princiotta, 2008; Obermann,
2011; Oh & Hazler, 2009; Péyhtnen, Juvonen, & Salmivalli, 2010; Pozzoli, Ang, & Gini,
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2012; Pozzoli, Gini, & Vieno, 2012; Pozzoli & Gini, 2010, 2012; Rigby & Johnson,
2005, 2006; Tsang et al., 2011).

Na presente investigacdo, tomou-se como base para a compreensdo dos
fatores/razbes que influenciam os/as observadores/as a intervir em situagdes de
bullying, o quadro conceptual de Thornberg et al. (2012). De acordo com este quadro
conceptual, a decisdo de ajudar ou ndo a vitima (i.e. intervir ou ndo intervir) numa
situacdo de bullying depende de como os/as observadores/as definem e avaliam a
situacdo, o contexto social e a sua prépria agéncia (figura 2). Tal como é visivel na
figura 2, existe um conjunto de dominios motivacionais que podem influenciar a
motivacdo de um/a estudante a intervir ou ndo em situacdes de bullying: 1) a
interpretacdo do dano na situacdo de bullying; 2) as rea¢des emocionais; 3) a

avaliacdo social; 4) a avaliagdo moral; e 5) a autoeficacia.

a) Interpretacdo do dano na situacéo de bullying

Relativamente ao primeiro dominio motivacional, o grau em os/as
observadores/as percecionam a situacdo de bullying como prejudicial influencia a sua
motivacdo para intervir. Desta forma, se os/as observadores/as considerarem que a
situacdo de bullying causa um dano significativo a vitima, é necessario intervir, mas
por outro lado, se considerarem que a situagdo causa danos limitados a vitima, entéo
ninguém precisa de intervir. Tal como um/a estudante declarou “I mean, like, if it’s out
of hand, somebody might go and tell the teacher, but if it's something like really
nothing, then nobody will tell on nobody...” (Thornberg et al., 2012, p. 249). Um
subconstruto deste dominio diz respeito a “habituacao ao bullying”, que é definido pelo
facto de o/a observador/a ndo ser motivado/a para intervir porque o bullying ocorre

com frequéncia e como tal, os/as estudantes ja o vém como um fenémeno rotineiro.
b) Reacbes emocionais

De acordo com o quadro conceptual de Thornberg et al. (2012), o bullying
evoca nos/as estudantes diferentes reag6es emocionais, tais como a empatia, 0 medo
de se tornar vitima e a excitacdo por assistir a situagdes de bullying, as quais
influenciam a decisdo de intervir ou ndo. Comecando pela empatia, esta é
compreendida como um constructo multidimensional, com componentes cognitivas e
afetivas, sendo definida como a capacidade para compreender e experienciar 0s
sentimentos de outra pessoa (Davis, 1983). Neste sentido, um/a observador/a pode

decidir intervir na situacdo de bullying como resultado de se sentir mal pela vitima
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(Thornberg et al., 2012). Relativamente ao medo, alguns/algumas estudantes podem
ndo intervir nas situacdes de bullying por receio de que se o fizerem, poderdo tornar-
se as proximas vitimas. Por fim, alguns/algumas estudantes podem néo intervir ou
podem inclusive encorajar as situacfes de bullying pelo prazer ou excitacdo que
obtém por testemunharem tais situa¢des, surgindo assim o conceito de audience

excitement (Thornberg et al., 2012).

Interpretation of harm in the
bullying situation

&
Familiarization =
of bullying
Emotional reactions

Fear of being
B &S

Audience M.,
excitement
Social evaluating

—— victim Friendship bully |

* Non-friend with victim [
* Disliking the victim

-m Social rank | low |

—amm Glris stand up for other girls

Motivated to intervene

Demotivated to intervene

Moral evaluating

Bystander
irresponsibility

Moral belief
| thatbullying
is wrong

Figura 2. Quadro conceptual das motiva¢des dos/as observadores/as para intervir em situacdes de bullying
(Thornberg et al., 2012, p. 249)
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c) Avaliacao social

Perante uma situacdo de bullying, os/as observadores/as podem considerar e
avaliar relacfes sociais e posi¢des sociais (i.e. amizades, status social e diferencas de
género) para decidir se intervém ou ndo. Assim sendo, a decisdo do/a observador/a
sobre intervir pode ser influenciada pelo impacto da sua relacdo de com a vitima ou
com o/a agressor/a. Neste caso, uma relacdo préxima com a vitima est4 associada a
um motivo para ajuda-la, enquanto uma relacdo préxima do/a agressor/a e a
inexisténcia de uma relagdo com a vitima estdo associadas a motivos para ndo a
ajudar. Por outro lado, o ndo gostar da vitima constitui outro motivo para os/as
observadores/as néo intervirem (Thornberg et al., 2012).

Relativamente ao status social, a motivacdo dos/as observadores/as para
intervir pode ser influenciada pela posicdo do/a agressor/a na hierarquia social entre
os pares. Ou seja, se o/a agressor/a for alguém que os pares respeitam (status social
elevado), a motivacdo dos/as observadores/as para intervir na situacdo de bullying
sera menor. Se por contrario, o/a agressor/a for alguém com um status social baixo,
nesse caso a intervengdo dos/as observadores/as ndo seria inibida (Thornberg et al.,
2012). Sobre a questdo das diferengas de género ao nivel do comportamento das
observadoras, algumas raparigas declaram que as raparigas se defendem umas as
outras, e que as mesmas tém maior probabilidade de ajudar contrariamente aos
rapazes que frequentemente reforgam as situa¢des de bullying. Neste sentido, perante
vitimas do sexo feminino as observadoras tém uma maior motivacdo para intervir
(Thornberg et al., 2012).

d) Avaliacdo moral

Dentro deste dominio motivacional, temos o papel da crenga moral de que o
bullying é errado e nao deve ocorrer, que influencia os/as observadores/as a intervir
nas situacdes de bullying. Outro subconstruto deste dominio é o pedido de um adulto,
onde os/as observadores/as intervém em prol da vitima porque uma figura adulta Ihes
pediu que o fizessem e de certa forma, espera isso deles/as. A irresponsabilidade do/a
observador/a constitui outro subconstruto deste dominio motivacional e refere-se a
situacdes em que o/a observador/a ndo intervém porque ndo acredita que seja da sua
responsabilidade moral intervir, ou seja, falamos de desengajamento moral (Thornberg
et al., 2012). De acordo com Bandura (1999, 2002) o desengajamento moral diz

respeito a reestruturacéo cognitiva de um comportamento desumano em algo benigno
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ou digno, através de um conjunto de mecanismos. Tal reestruturacdo cognitiva ira
permitir que as pessoas justifiquem tais comportamentos desumanos e ndo se sintam
culpadas ou censuradas por isso.

Neste sentido, Bandura prop6és a existéncia de 8 mecanismos de
desengajamento moral agrupados em quatro esquemas gerais. O primeiro esquema
permite a reestruturacdo da conduta desumana em algo bom: a) colocando a conduta
antissocial a servico de propostas morais ou sociais valorizadas (i.e. justificacdo
moral); b) mascarando a forma como a atividade repreensiva é nomeada de forma a
diminuir a sua gravidade ou conferir-lhe um status mais aceitavel (i.e. linguagem
eufemistica); ¢) comparando a conduta desumana a atividades mais repreensiveis do
que ela, parecendo assim “‘menos ma” (i.e. comparacdo vantajosa). O segundo
esquema funciona como uma distor¢do do agente da agéo e envolve 0s mecanismos
de difusdo da responsabilidade (i.e. quando a autocensura é enfraquecida recorrendo
a ideia de que outras pessoas também agem dessa forma repreensiva) e
deslocamento da responsabilidade (i.e. quando as pessoas vém as suas agdes como
resultado de pressfes sociais ou imposi¢cdes de outros/as). O terceiro esquema é
identificado pelo mecanismo de distorcdo das consequéncias, ou seja, quando as
pessoas minimizam, ignoram ou distorcem as consequéncias negativas das suas
acoes. O ultimo esquema envolve 0os mecanismos de desumanizacao (i.e. quando o/a
infrator/a retira da vitima as suas qualidades humanas ou |he atribui qualidades
brutais) e atribuicdo de culpa (i.e. quando o/a infrator/a pensa que a vitima € culpada,
merecendo o sofrimento ou o dano provocado ou quando o/a infrator/a se vé a si
mesmo/a como vitima sem culpa, pressionado/a a agir de forma prejudicial por uma
provocacgao). Tais mecanismos podem operar isoladamente ou em conjunto, pelo que
ndo parece existir um estilo especifico para 0 seu uso ou uma hierarquia entre eles
(Bandura, Azzi, & Polydoro, 2008).

Retomando o quadro conceptual de Thornberg et al. (2012) sobre as
motivacbes dos/as observadores/as, outro subconstruto do dominio motivacional
avaliacdo moral refere-se ao culpar a vitima, onde o/a observador/a ndo intervém
porque acredita que a situacdo de bullying foi de alguma forma culpa da vitima. Neste
caso o culpar a vitima justifica as situagfes de bullying, pelo que este subconstruto
esta relacionado com o subconstruto anterior de desengajamento moral. O ultimo
subconstruto refere-se a situacbes em que os/as observadores/as ndo intervém
porque acreditam e espalham rumores criados pelo/a agressor/a. Assim sendo, o

acreditar no/a agressor/a contribui para a falta de intervencéo do/a observador/a, para
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a justificacdo moral do bullying e para uma maior probabilidade de o/a observador/a
reforcar a situagéo de bullying (Thornberg et al., 2012).

e) Autoeficacia

De acordo com este dominio motivacional, os/as observadores/as decidem
como intervir com base no quéo efetivas acreditam que as suas acdes serdo. Neste
sentido, se o/a observador/a acredita que tem capacidade para lidar eficazmente com
a situacao de bullying (i.e. nivel alto de autoeficacia), ele/a decide intervir. Por outro
lado, niveis baixos de autoeficcia levaréo a inibicdo da intervencdo em prol da vitima
(Thornberg et al., 2012).

Ainda que o quadro conceptual de Thornberg et al. (2012) ndo permita saber
gque elementos motivacionais do quadro s&o mais importantes para os/as
observadores/as intervirem em situacdes de bullying, ele fornece diretrizes para
conceptualizar fatores potencialmente influentes na motivagéo dos/as observadores/as
para defender as vitimas. Neste sentido e sendo resultado de uma investigagdo de
natureza qualitativa, este quadro conceptual de Thornberg et al. (2012) é um excelente
ponto de partida para investigagbes futuras, nomeadamente investigaces
gquantitativas que permitam testar este modelo conceptual e examinem as inter-

relagdes hipotéticas entre os conceitos-chave do modelo.
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Il — Estudo Empirico

Objetivos e Questdes de Investigacao

Partiihando a perspetiva de que os/as observadores/as tém um papel
fundamental nas situac@es de bullying e sabendo que podem inclusive assumir o papel
de defensores/as (i.e. estudantes que ndo gostam do bullying e ajudam ou tentam

ajudar a vitima; Olweus & Limber, 2010), a presente investigacdo tem como objetivos:

1) Analisar o quadro conceptual da motivacdo do/a observador/a para intervir em
situacBes de bullying de Thornberg et al. (2012);
2) Compreender os fatores/razdes que levam os/as observadores/as a ajudar ou

nao as vitimas de bullying.

Neste seguimento, a presente investigacao pretende dar resposta as seguintes
questdes de investigagao:

e |dentificar os tipos de comportamento dos/as observadores/as face a
situagdes de bullying.

o Existirdo diferengcas entre sexos ao nivel dos tipos de
comportamentos apresentados nas situagdes de bullying?

o Existirdo diferengcas ao nivel da idade no que diz respeito aos
comportamentos apresentados nas situages de bullying?

o Existirdo diferengas entre os anos escolares no que diz respeito aos
comportamentos apresentados nas situagées de bullying?

o Existirdo diferencas entre o 2° e o 3° ciclo do ensino basico ao nivel
dos comportamentos apresentados nas situagfes de bullying?

¢ Identificar os fatores/razdes que influenciam o/a observador/a a intervir ou
n&o nas situacgdes de bullying.

o Existirdo diferencas entre sexos ao nivel dos fatores/razbes que
influenciam os/as observadores/as a intervir ou ndo nas situacbes
de bullying?

o Existirdo diferencas ao nivel da idade no que diz respeito aos
fatores/razbes que influenciam os/as observadores/as a intervir ou

nao nas situac¢des de bullying?
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o Existirdo diferengas entre 0s anos escolares no que diz respeito aos
fatores/razbes que influenciam os/as observadores/as a intervir ou
nao nas situacdes de bullying?

o Existirdo diferencas entre o 2° e o 3° ciclo do ensino basico ao nivel
dos fatores/razbes que influenciam os/as observadores/as a intervir
ou nao nas situacdes de bullying?

e Analisar se existe relacdo entre os tipos de comportamento dos/as
observadores/as face a situacbes de bullying e os fatores/razbes que

influenciam o/a observador/a a intervir ou ndo nas situacdes de bullying.

Participantes

Para a presente investigagdo, a amostra foi composta por alunos/as que
frequentavam o 2° e 3° ciclo do Ensino Basico, de escolas de Evora e arredores. Neste
sentido, recorreu-se a um método de amostragem nao causal, por conveniéncia (Hill &
Hill citado por Santos, 2005), pela facilidade de acesso a populagédo adolescente e
voluntéria, de escolas desta regido. No total foram distribuidos 1552 questionarios,
foram recolhidos 542 e foram eliminados 60 questionarios, por apresentarem
respostas dadas ao acaso ou por terem em falta dados de caracterizagio’.

Apos todos os dados dos questionarios recolhidos terem sido inseridos, o
universo amostral da presente investigacdo ficou constituido por um total de 482
participantes. Deste universo amaostral, foi excluido 1 participante que apresentava 18
anos de idade, por constituir um outlier da amostra.

Assim sendo, a amostra final € composta por 481 participantes (N=481),
provenientes de quatro instituicdes escolares publicas da regido de Evora,
nomeadamente a Escola Basica Manuel Ferreira Patricio (EBMFP; n=97), a Escola
Secundéria Gabriel Pereira (ESGP; n=59) e a Escola Basica André de Resende
(EBAR; n=192) pertencentes a cidade de Evora, e por fim, a Escola Béasica e
Secundéria Cunha Rivara (EBSCR; n=133) pertencente a vila de Arraiolos. Do total de

481 alunos/as que compde a amostra, 201 (41.8%) sdo do sexo masculino e 280

' 0 numero de questionarios recolhidos constitui pouco mais de % dos questionarios distribuidos. Desta forma,
salientam-se as dificuldades sentidas para a recolha da presente amostra, devido a um conjunto de fatores,
nomeadamente a sobrecarga de atividades letivas e o desinteresse por parte de alguns/algumas docentes, alunos/as e
encarregados/as de Educacgdo face a este tipo de colaboracdes (e.g., investigagdes no ambito de dissertagdes de

mestrado) / problematica retratada (i.e. o Bullying).
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(58.2%) do sexo feminino. Desses 481 alunos/as, 149 (31%) frequentam o 5° ano, 127
(26.4%) o 6° ano, 74 (15.4%) o 7° ano, 59 (12.3%) o 8° ano e 72 (15%) o 9° ano. A
idade dos participantes varia entre os 9 e 0os 16 anos, com uma mediana de 12 anos
(M =11.92; DP = 1.60). Na Tabela 1 é apresentada a distribuicdo dos/as participantes

por ano escolar, escola e sexo.

Tabela 1. Distribuicdo dos/as participantes por Ano escolar, Escola e Sexo

Escola Sexo
Ano escolar EBMFP ESGP EBAR EBSCR Total Masculino Feminino Total
n 18 0 45 86 149 75 74 149
5% ano
% 3, 7% 0,0% 9,4% 17,9% 31,0% 15,6% 15,4% 31,0%
n 27 0 68 32 127 53 74 127
6° ano
% 5,6% 0,0% 14,1% 6,7% 26,4% 11,0% 15,4% 26,4%
n 19 0 46 9 74 27 47 74
7° ano
% 4,0% 0,0% 9,6% 1,9% 15,4% 5,6% 9,8% 15,4%
n 22 0 33 4 59 19 40 59
8°%ano
% 4,6% 0,0% 6,9% 0,8% 12,3% 4,0% 8,3% 12,3%
n 11 59 0 2 72 27 45 72
9% ano
% 2,3% 12,3% 0,0% 0,4% 15,0% 5,6% 9,4% 15,0%
Total n 97 59 192 133 481 201 280 481
% em N 20,2% 12,3% 39,9% 27,7% 100% 41,8% 58,2% 100%
Instrumentos

Para a recolha de dados foi utilizado um questionario de rapido preenchimento,
cujo inicio continha uma breve introducdo sobre a sua natureza, o seu preenchimento
e o caracter confidencial dos dados recolhidos. Seguidamente, o questionario era
composto por algumas questdes de caracterizagdo sociodemogréfica e escolar, e por
duas escalas (Anexo 1), a Escala de Comportamento de Observadores de Bullying —
ECOB (Tradugdo e adaptacdo da Student Bystander Behavior Scale — SBSS
(Thornberg & Jungert, 2013) e a Escala de Avaliacdo e Sensibilidade Moral face ao

Bullying — EASMB (S. Pereira & M. Melo, 2014. Verséo para investigacdo).
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Dados de Caracterizagdo Sociodemogréfica e Escolar

No inicio do questionario utilizado para a recolha dos dados, foram colocadas
algumas questdes que permitissem caracterizar a amostra, nomeadamente no que
dizia respeito ao sexo, idade, ano de escolaridade e o0 nome da escola que os/as

participantes frequentavam.

Escala de Comportamento de Observadores de Bullying - ECOB

Esta escala resulta de uma traducao e adaptacdo portuguesa (S. Pereira & M.
Melo, 2014, versdo para investigacdo) da Student Bystander Behavior Scale — SBSS
(Thornberg & Jungert, 2013) que permite identificar o papel que os/as observadores/as
assumem durante as situacdes de bullying.

A SBBS (Thornberg & Jungert, 2013) é uma escala de 8 itens que se baseia
nos quatro papéis do/a observador/a (i.e. assistente, reforcador/a, outsider e
defensor/a) de Salmivalli et al. (1996). Nesta escala, os/as alunos/as sé&o
questionados/as: “Se vires uma ou mais criangas a agredirem outra na escola, como &
que tu costumas reagir quando vés a agressao a acontecer?”. Esta questao é seguida
de um conjunto de itens classificados numa escala de 5 pontos (1 = “nunca”, 2 =
‘raramente”, 3 = “as vezes”, 4 = “habitualmente”, 5 = “sempre”).

Os 8 itens distribuem-se por trés tipos de comportamento designadamente o
Comportamento Defensor (e.g., ““I tried to get the bully/bullies to stop”), o
Comportamento Outsider (e.g., “I didn’t do anything but | was quiet and passive
instead”) e o Comportamento Pro-Bully que engloba itens que fazem referéncia ao
papel assistente (e.g., “l joined in and began to bully the student too0”) e ao papel
reforcador dos/as observadores/as (e.g., ‘| watched because it was fun and
entertaining”).

Neste sentido, ap6s o contacto com um dos autores da SBSS (Thornberg &
Jungert, 2013) foi-nos dada autorizagdo para utilizarmos a respetiva escala e
prosseguirmos com a sua adaptacéo para Portugal. Para além da escala original, os
autores disponibilizaram ainda um pequeno manual para a compreensdo da escala e
da sua utilizacéo.

Quanto ao processo de traducdo/adaptacdo, duas pessoas portuguesas
fluentes em inglés, traduziram a escala original para portugués de forma
independente, constituindo assim a primeira versdo traduzida. Seguidamente

procedeu-se a uma retroversdo para inglés, recorrendo a uma pessoa bilingue, o que
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permitiu verificar a precisdo da traducdo portuguesa e fazer algumas retificacbes. O
objetivo final deste processo, seria utilizar a linguagem mais correta sem que se
perdesse o significado pretendido na sua versdo original. Apés a sua traducdo e
adaptacdo para a lingua portuguesa, foi atribuido a SBSS o nome Escala de
Comportamento de Observadores de Bullying — ECOB.

Escala de Avaliacdo e Sensibilidade Moral face ao Bullying -
EASMB

A EASMB (S. Pereira & M. Melo, 2014. Versdo para investigacdo) € uma
escala criada propositadamente para a presente investigacdo, com o propésito de
analisar os fatores/raz6es que influenciam os/as observadores/as a intervir ou ndo nas
situacBes de bullying. Esta escala teve como base o quadro conceptual das
motivacdes dos/as observadores/as para intervir em situagfes de bullying (Thornberg
et al., 2012, p. 249) referido anteriormente, bem como trés escalas da investigacdo de
Thornberg e Jungert (2013), designadamente a Basic Moral Sensitivity in Bullying
Scale, a Moral Disengagement in Bullying Scale e a Defender Self-Efficacy Scale.

A primeira escala, Basic Moral Sensitivity in Bullying Scale (Thornberg &
Jungert, 2013) é composta por 3 itens (e.g., “A person who is subjected bullying suffers
terribly”, “I really feel sorry for the kids getting bullied”) que avaliam em que grau os/as
estudantes reconhecem os efeitos prejudiciais do bullying e simpatizam com as
vitimas. No fundo, estes 3 itens refletem um conceito proposto pelos autores
denominado sensibilidade moral basica (em situacbes de bullying). Esta sensibilidade
relaciona-se com emoc¢des morais como a empatia, simpatia ou culpa (Thornberg &
Jungert, 2013). A segunda escala, Moral Disengagement in Bullying Scale (Thornberg
& Jungert, 2013) é composta por 6 itens (e.g., “One good thing about bullying is that
the victim learns how to behave and how not to behave in order to be accepted”,
“Bullying really isn’t so bad ... something you have to put up with”) que avaliam o grau
em que os/as estudantes justificam as situagBes de bullying, culpam as vitimas e
subestimam a gravidade do bullying. Tal como os autores referem, estes itens refletem
o constructo desengajamento moral (em situa¢cdes de bullying) delineado por Bandura
(1999, 2002), embora os 6 itens n&o contemplem os 8 mecanismos de
desengajamento moral (Thornberg & Jungert, 2013). A Ultima escala, Defender Self-
Efficacy Scale (Thornberg & Jungert, 2013) é composta por 2 itens (“If | saw bullying,

I'm sure | would be able to stop it” e “I have a high confidence in my ability to intervene
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in bullying situations and help the victim”) que avaliam a autoeficacia dos/as
defensores/as.

Neste sentido, para a criagdo dos itens da EASMB tomou-se como ponto de
partida os 11 itens das trés escalas de Thornberg e Jungert (2013), os quais foram
traduzidos e adaptados para lingua portuguesa (i.e. tradugdo inglés/portugués e
retroversdo recorrendo a uma pessoa bilingue). Seguidamente, mantendo as bases
tedricas referidas anteriormente, foram criados 10 novos itens, os quais foram
pensados, desenhados e construidos de forma a contemplar as seguintes dimensdes:
a) Interpretacdo do Dano da situacdo de Bullying; b) Empatia; ¢) Medo de se Tornar a
Préxima Vitima; d) Avaliacdo Social — Amizades; e) Desengajamento Moral; f)
Autoeficacia. Neste sentido, ficdAmos com um total de 21 itens que foram reordenados
aleatoriamente, constituindo assim a escala final, Escala de Avaliagdo e Sensibilidade
Moral face ao Bullying — EASMB.

Procedimentos

Procedimentos de recolha de dados

Tendo em conta as questbes de natureza ética e deontolégica, antes de
gualquer recolha de dados, foram formalizados os devidos pedidos de autorizacdo ao
Ministério da Educacéo, as Escolas em questdo (Anexo Il) e aos/as Encarregados/as
de Educagédo dos/as alunos/as que constituiram a amostra da investigacao (Anexo ),
uma vez que eram menores de idade. Como referido anteriormente, foi ainda
solicitada a colaboracéo dos autores dos instrumentos base da presente investigacao,
para que fornecessem e autorizassem a utilizacdo dos mesmos.

Apos a resposta positiva do Ministério da Educacgéo, das Escolas supracitadas,
bem como dos/as Encarregados/as de Educacdo, deu-se inicio ao processo de
recolha de dados. De forma a agilizar este processo, 0s questionarios foram
administrados pelos/as préprios/as Diretores/as de Turma de cada Escola, em
circunstancias que ndo prejudicassem as oportunidades de aprendizagem dos/as
estudantes. A aplicacdo dos questionarios teve uma duracdo aproximada de
10minutos e os dados foram recolhidos durante o 3° Periodo do ano letivo de
2013/2014 e o 1° Periodo do ano letivo de 2014/2015.
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Procedimentos de analise de dados

Apbés a recolha dos dados, prosseguiu-se com a analise e tratamento
estatistico dos mesmos, através do software de andlise estatistica IBM SPSS Statistics
(verséo 21).

Numa primeira fase, foram realizadas analises descritivas das escalas
utilizadas, onde para efeitos de descrigdo dos resultados foram utilizadas as medidas
adequadas a natureza das variaveis, ou seja, foram pedidas frequéncias,
percentagens, medidas de tendéncia central (média) e dispersao (desvio-padrao), bem
como os valores maximos e minimos.

Numa segunda fase, procedeu-se a andlise psicométrica das escalas
utilizadas, onde foram realizadas analises estatisticas sobre a validade e a fidelidade,
uma vez que ambas podem influenciar a qualidade dos dados obtidos (Pallant, 2005).

Ao nivel da validade, verificou-se a validade de constructo que diz respeito ao
grau em que as escalas em questdo medem a varidvel conceptual (isto é, o
constructo) que é suposto medirem (Pallant, 2005; Stangor, 2011). Para a sua
avaliacdo, recorreu-se a metodologia da analise fatorial, nomeadamente a Analise
Fatorial Exploratéria. Tal metodologia, perante um grande conjunto de itens permite
determinar quais os que “ficam juntos” como um grupo, ou sao respondidos de forma
similar pelos participantes (Leech, Barret & Morgan, 2005) e que irdo constituir 0s
fatores a ser extraidos. Neste sentido, a estrutura relacional das pontuacdes das
guestdes da ECOB, bem como da EASMB foi avaliada através de uma Analise Fatorial
Exploratéria (AFE) sobre a matriz das correlagbes, com extragdo dos fatores pelo
método das componentes principais seguida de uma rotacdo Varimax (Mardco, 2011).
Em relacdo ao numero de fatores a reter, foram retidos aqueles que apresentaram um
valor proprio superior a 1, em consonancia com o Scree Plot e a percentagem de
variancia retida, uma vez que, segundo Marbco (2011) a utilizag&o de um Unico critério
pode levar a retencdo de mais/menos fatores do que aqueles relevantes para
descrever a estrutura latente. A validade da AFE foi avaliada através do teste de
esfericidade de Bartlett e do teste de Kaise-Meyer-Olkin (KMO), com os critérios de
classificagcdo definidos por Maréco (2011).

Em relacdo a fidelidade, esta indica o grau em que as escalas utilizadas estédo
livres de erros aleatorios. Uma das metodologias mais utilizadas para avaliar a
fidelidade é através da andlise da consisténcia interna (Pallant, 2005). A consisténcia

interna pode ser avaliada através de diversas formas, contudo a mais utilizada é com
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recurso ao Coeficiente Alpha de Cronbach (Leech, Barret & Morgan, 2005; Pallant,
2005).

Por fim, foram realizadas analises inferenciais dos resultados obtidos, com o
intuito de responder as questdes de investigacao, ou seja, analisar as diferencas entre
grupos no que diz respeito aos comportamentos apresentados nas situacdes de
bullying, bem como os fatores/razdes que influenciam o/a observador/a a intervir ou
ndo nas situacdes de bullying. Para estas andlises utilizou-se a totalidade dos dados
sem exclusdo de outliers e foram utilizados os testes t-Student e ANOVA (oneway)
que permitem analisar diferencas de médias entre amostras independentes e verificar
se tais diferencas sao significativas (Martins, 2011). Com o intuito de obter uma
andlise detalhada das diferencas entre as médias de mais de 2 grupos, recorreu-se ao
teste HSD de Tukey (Marbéco, 2011). Tal como descrito em Marbco (2011),
consideram-se estatisticamente significativas as diferencas entre médias cujo p-value
seja inferior ou igual a 0.05.

Utilizou-se ainda o Coeficiente de Correlacdo de Pearson — r, com o intuito de
analisar se existia relacdo entre os tipos de comportamento dos/as observadores/as
face a situacdes de bullying e os fatores/razdes que influenciam o/a observador/a a
intervir ou ndo nas situagcbes de bullying. Este teste permite averiguar se duas (ou
mais) variaveis intervalares estdo associadas e na presenca de uma associacao
significativa entre elas, este coeficiente permite ainda avaliar a direcdo (positiva ou
negativa) e a magnitude (variando entre +1 e -1) dessa mesma associagdo. Neste
sentido, quanto mais perto o coeficiente de correlacdo estiver de um destes limites (-1

ou +1), mais forte sera a relacao entre as duas variaveis (Martins, 2011).
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Apresentacao e analise dos resultados

1. Andlise Descritiva dos instrumentos

Na Tabela 2 e 3 sdo apresentados os valores minimos, valores maximos,
média e desvio-padrédo das escalas ECOB e EASMB respetivamente.

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 2, € possivel verificar
que as respostas dos/as participantes aos diversos itens da ECOB distribuiram-se
entre os extremos da escala de resposta (i.e. entre a 1 a 5). Salientam-se os itens 3 e
8 como tendo as médias de resposta mais altas, itens estes que, como veremos mais
a frente, fazem referéncia a comportamentos de natureza outsider e comportamentos
defensores, respetivamente. Por outro lado, salientam-se os itens 1, 4 e 7 como tendo
as meédias de resposta mais baixas, itens estes que fazem referéncia a

comportamentos pro-bully.

Tabela 2. Valores minimos, valores maximos, média e desvio-padrdo da ECOB

Itens da ECOB N Min Max M DP
1. Eu junto-me e comeco a intimidar o/a aluno/a também 479 1 5 1,21 ,56
2. Eu fico a ver porque é divertido e interessante 481 1 5 1,38 ,76
3. Eu afasto-me 480 1 5 3,52 1,31
4. Eu rio-me e aplaudo os/as bullies 480 1 5 1,13 ,53
5. Eu ndo faco nada. Fico quieto/a e passivo/a 477 1 5 2,68 1,39
6. Eu tento parar o/a bully ou bullies 481 1 5 2,89 1,32
7. Eu tomo o partido dos/as bullies e junto-me a situagao de bullying 479 1 5 1,23 74
8. Eu digo a um professor ou professora 480 1 5 3,50 1,36

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 3, € possivel verificar
gue as respostas dos/as participantes aos diversos itens da EASMB distribuiram-se
entre os extremos da escala de resposta (i.e. entre a 1 a 7). Salientam-se os itens 1, 3,
9, 11, 14 e 18 como tendo as médias de resposta mais altas, itens estes que, como
veremos mais a frente, fazem referéncia ao conceito de empatia. Por outro lado,
salientam-se os itens 7, 12, 13, 19 e 21 como tendo as médias de resposta mais
baixas, que fazem referéncia a dificuldade em reconhecer as consequéncias do

bullying e em simpatizar com as vitimas.
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Tabela 3. Valores minimos, valores maximos, média e desvio-padrdo da EASMB

Itens da EASMB N Min Max M DP

1. Quando a vitima é um amigo ou amiga minha, eu vou ajuda-la 479 1 7 6,16 1,31
2. Eu tenho uma grande confianga na minha capacidade para intervir em

473 1 7 4,39 1,67
situagdes de bullying e ajudar a vitima
3. Uma pessoa que é sujeita a bullying sofre terrivelmente 476 1 7 6,45 1,15
4. Uma coisa boa do bullying é que a vitima aprende como se comportar e

475 1 7 2,64 2,00
como ndo se comportar, para ser aceite pelos outros
5. Quando vejo uma situagdo de bullying o melhor é nédo fazer nada, para

478 1 7 3,76 2,07
néo sofrer consequéncias
6. O bullying justifica-se em certos casos 471 1 7 2,66 2,19
7. Quando um amigo ou amiga minha goza com alguém, eu também gozo 477 1 7 1,83 1,31
8. Quando vejo alguém de quem nédo gosto a ser vitima de bullying, ndo vou

476 1 7 2,74 1,85
ajuda-lo
9. Tenho pena das pessoas que sofrem de bullying, mesmo que néo goste

478 1 7 6,15 1,46
delas
10. Quando vejo uma situagdo de bullying ndo fago nada pois néo é nada

478 1 7 3,53 2,01
comigo
11. O bullying prejudica a vitima durante muito tempo 479 1 7 6,29 1,27
12. O bullying na verdade n&o é assim tdo mau... é algo que temos de

479 1 7 1,56 1,33
aguentar
13. Algumas pessoas merecem ser sujeitas a bullying 477 1 7 1,62 1,38
14. Quando uma situagao de bullying esta fora de controlo e é realmente

478 1 7 6,42 1,31
perigosa para a vitima, é necessario ajuda-la
15. Se eu vir uma situagdo de bullying, tenho a certeza que seria capaz de

478 1 7 4,22 1,72
a parar
16. As vitimas de bullying s6 se podem culpar a si proprias 475 1 7 2,21 1,81
17. Se a vitima for alguém que ndo conheco, ndo preciso ajuda-la a77 1 7 2,16 1,73
18. Eu tenho mesmo muita pena dos alunos e alunas que sofrem bullying 478 1 7 6,37 1,30
19. N&o ha problema fazer mal a alguém de quem nao gosto 478 1 7 1,56 1,26
20. Quando vejo uma situacéo de bullying, ndo faco nada e afasto-me

481 1 7 4,14 2,02
porque tenho medo que me fagam mal também
21. Durante uma situacgao de bullying, se a vitima ndo sofrer muito, ndo &

480 1 7 1,84 1,41

preciso ajuda-la
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2. Anélise Psicométrica dos instrumentos

2.1. Anélise Fatorial Exploratéria da ECOB - Validade

Em relacdo a Analise Fatorial Exploratéria da ECOB foram atingidos os pré-
requisitos para a sua realizagdo. Em primeiro lugar, o Teste de Esfericidade de Bartlett
apresentou um p-value < 0.001, pelo que se conclui que é significativo, isto é, as
variaveis estao correlacionadas significativamente. Em segundo lugar, a Medida de
Adequacdo da Amostra apresentou um KMO = .676, pelo que a fatorabilidade da
matriz de correlagdes apresenta um indice mediocre (Mar6co, 2011).

Seguindo a regra do valor préprio superior a 1 e através do Scree Plot,
verificou-se que a estrutura relacional dos itens da ECOB em estudo ¢é explicada por 3
fatores latentes explicativos de 60.62% da variancia total. Na Tabela 4, apresentam-se
0s pesos fatoriais de cada item em cada um dos 3 fatores, 0s seus valores proprios, a
percentagem de variancia explicada de cada fator, bem como a média e o desvio

padrédo de cada um deles.

Tabela 4. Estrutura fatorial da ECOB

Fatores
Itens 1 2 3
4. Eu rio-me e aplaudo os/as bullies 79 -,08 ,02
7. Eu tomo o partido dos/as bullies e junto-me a situagao de bullying 75 22 ,03
1. Eu junto-me e comego a intimidar o/a aluno/a também ,69 .31 -,23
8. Eu digo a um professor ou professora -,06 77 ,09
6. Eu tento parar o/a bully ou bullies ,08 ,62 -,40
2. Eu fico a ver porque é divertido e interessante ,49 -,53 -,02
3. Eu afasto-me -,02 17 ,85
5. Eu ndo faco nada. Fico quieto/a e passivo/a -,05 -,41 ,63
Valores proprios 1,91 1,59 1,34
Percentagem de variancia explicada 23,93 19,89 16,80
Média 1,24 2,59 3,10
Desvio Padrédo 0,45 0,69 1,06
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Analisando a estrutura fatorial apresentada na Tabela 3, a distribuigdo dos itens
sugere que estes se agrupam de acordo com 0s pressupostos tedricos subjacentes a
construcéo da sua escala original — SBBS? (Thornberg & Jungert, 2013), com excecao
do item 2.

De acordo com os pressupostos teoricos o item 2 deveria saturar unicamente
no primeiro fator, juntamento com os itens 1, 4 e 7, fazendo referéncia a
comportamentos pro-bully. Contudo, analisando a estrutura fatorial apresentada na
Tabela 3, é possivel observar que o item 2 tem pesos fatoriais altos (i.e. superiores a
.40) em dois fatores (i.e. Fator 1 e Fator 2). Esta situacdo, embora comum, nédo é
desejavel uma vez que se pretende que apenas um dos fatores preveja o item 2
(Leech, Barret & Morgan, 2005).

Por outro lado, a saturagdo do item 2 no Fator 2 é pela negativa, o que indica
que o item tem de ser interpretado no sentido oposto a forma como foi escrito para o
fator (Leech, Barret & Morgan, 2005). Se o Fator 2 agrupar itens que fazem referéncia
a comportamentos defensores e se o item 2 “Eu fico a ver porque é divertido e
interessante” satura de forma negativa nesse fator, tal indica que as pessoas que
pontuam alto neste item, pontuam baixo no comportamento representado pelo Fator 2,
e tal faz sentido que aconteca. Perante esta situacdo e tendo pesos fatoriais tao
proximos em ambos os fatores, decidiu-se que o item 2 iria saturar no Fator 1 e Fator
2 em simultdneo. Tal como Tabachnick e Fidell (2007) referem, uma boa analise
fatorial € aquela que faz sentido. Ainda assim, espera-se que em investigacdes futuras
esta questdo seja explorada, recorrendo a amostras mais alargadas e mais
diversificadas, para que a sua estrutura fatorial se torne mais clara.

Assim sendo, o primeiro fator explica 23,93% da variancia total e agrupa os
itens relacionados com os comportamentos pro-bully dos/as observadores/as (i.e. itens
4,7, 1 e 2). O segundo fator, explicativo de 19,89% da variancia total, agrupa os itens

relacionados com os comportamentos defensores dos/as observadores/as (i.e. itens 8,

? Embora Thornberg e Jungert (2013) tenham validado a SBSS através da AFE com extracéo dos fatores pelo método
da Méaxima Verosimilhanga, seguida de uma rotagdo Obliqua, na presente investigagdo optou-se por uma AFE com
extracdo dos fatores pelo método das componentes principais (CP), seguida de uma rotag&o ortogonal (Varimax). Esta
decisé@o baseou-se no facto do método das CP ser o método mais com comummente utilizado e no facto das rotagGes
ortogonais permitirem uma maior facilidade de interpretacdo, descricdo e comunicacdo dos dados obtidos, em
comparagdo com as rotacgdes obliquas (Mardco, 2011; Tabachnick & Fidell, 2007). Além disso, utilizando o método das
CP e a rotagdo ortogonal (Varimax), a presente investigagdo obteve uma estrutura fatorial quase igual & da escala

original, com o acréscimo de que com estes métodos, obtivemos pesos fatoriais maiores.
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6 e 2). O terceiro fator explica 16,80% da variancia total e agrupa os itens relacionados
com os comportamentos outsider dos/as observadores/as (i.e. itens 3 e 5).

De acordo com os resultados obtidos, bem como 0s pressupostos teoricos
subjacentes a construcdo desta escala, o primeiro fator € designado de
Comportamento Pro-Bully, o segundo de Comportamento Defensor e o terceiro de

Comportamento Outsider (Thornberg & Jungert, 2005).

2.2.  Andlise Fatorial Exploratéria da EASMB — Validade

Em relacdo a Andlise Fatorial Exploratéria da EASMB foram atingidos os pré-
requisitos para a sua realizagdo. Em primeiro lugar, o Teste de Esfericidade de Bartlett
apresentou um p-value < 0.001, pelo que se conclui que é significativo, isto é, as
variaveis estao correlacionadas significativamente. Em segundo lugar, a Medida de
Adequacdo da Amostra apresentou um KMO = .818, pelo que a fatorabilidade da
matriz de correlagdes apresenta um indice bom (Maréco, 2011).

Seguindo a regra do valor préprio superior a 1 e através do Scree Plot,
verificou-se que a estrutura relacional dos itens da EASMB em estudo é explicada por
5 fatores latentes explicativos de 52.23% da variancia total. Na Tabela 5, apresentam-
se 0s pesos fatoriais de cada item em cada um dos 5 fatores, os seus valores préprios,
a percentagem de variancia explicada de cada fator, bem como a média e o desvio
padrédo de cada um deles.

Como referido anteriormente, a EASMB é uma escala nova, criada
propositadamente para a presente investigacdo, pelo que ndo existem dados de
comparacao relativamente a sua validagdo. Neste sentido, analisando a sua estrutura
fatorial, verificamos que o primeiro fator explica 14,73% da variancia total e agrupa os
itens 19, 7, 13, 21, 17, 8 e 12. O segundo fator, explicativo de 13,35%, agrupa os itens
10, 2, 5, 20 e 15. O terceiro fator explica 10,09% da variancia total e agrupa os itens
11, 3,9, 1 e 18. O quarto fator, explicativo de 8,77% da variancia total, agrupa os itens
4, 6 e 16. E por fim, o quinto fator explica 5,29% da variancia total e inclui apenas o
item 14,
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Tabela 5. Estrutura fatorial da EASMB

Fatores
Itens 1 2 3 4 5

19. N&o ha problema fazer mal a alguém de quem néo gosto ,66 -,01 .13 ,05 -,05
7. anndo um amigo ou amiga minha goza com alguém, eu 61 05 .15 04 33
também gozo
13. Algumas pessoas merecem ser sujeitas a bullying ,60 ,00 -,13 ,16 -,08
2:~L. I?urant_e uma s!tuagao de bullying, se a vitima néo sofrer muito, 59 08 14 15 11
néo é preciso ajuda-la
17. Se a vitima for alguém que nédo conheco, ndo preciso ajuda-la ,53 ,20 -,09 11 -,12
8.~Quandq vejo alguém de quem nao gosto a ser vitima de bullying, 52 34 -16 11 39
néo vou ajuda-lo
12. O bullying na verdade nZo é assim tdo mau... é algo que temos )
de aguentar ,50 ,04 ,05 ,36 17
10. Quan(_io vejo uma situagao de bullying ndo fago nada pois néo é 30 72 07 03 18
nada comigo
2. Eu_ tenhq uma grande c_onflam_;a na m}ph&l capacidade para 21 -70 33 11 -03
intervir em situagdes de bullying e ajudar a vitima
5. Quando vejo uma snuagaq dg bullying o melhor é nédo fazer 15 68 20 25 04
nada, para ndo sofrer consequéncias
20. Quando vejo uma situacgéo de bullying, ndo fa(;o nada e afasto- 13 67 24 02 15
me porque tenho medo que me fagam mal também
15. Se eu vir uma situagdo de bullying, tenho a certeza que seria .04 67 22 24 19
capaz de a parar
11. O bullying prejudica a vitima durante muito tempo -,16 11 ,65 -,15 ,29
3. Uma pessoa que € sujeita a bullying sofre terrivelmente -,25 -,02 ,62 -,20 .12
9.~ Tenho pena das pessoas que sofrem de bullying, mesmo que -46 09 53 12 10
nao goste delas
1. Quando a vitima é um amigo ou amiga minha, eu vou ajudéa-la ,16 -, 47 53 .11 -,02
18. Eu tenho mesmo muita pena dos alunos e alunas que sofrem -.36 00 51 08 05
bullying
4. Uma coisa boa do bullying é que a vitima aprende como se

= - ,06 ,03 -,21 71 ,20
comportar e como ndo se comportar, para ser aceite pelos outros
6. O bullying justifica-se em certos casos ,08 -,04 -,01 ,70 -,06
16. As vitimas de bullying s6 se podem culpar a si préprias ,25 ,00 -,01 ,64 -,21
14. Quando uma situagéo de bullying esta fora de controlo e € .31 17 29 -.08 70
realmente perigosa para a vitima, € necessario ajuda-la
Valores proprios 3,09 2,80 2,12 1,84 1,11
Percentagem de variancia explicada 14,73 13,35 10,09 8,77 5,29
Média 1,91 3,75 6,28 2,50 6,42
Desvio Padrao 0,88 1,31 0,81 1,43 1,30
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Relativamente ao quinto fator, este constitui um fator fraco, uma vez que sendo
saturado apenas pelo item 14, a sua definicao é pobre (Leech, Barret & Morgan, 2005;
Tabachnick & Fidell, 2007). Contudo, tratando-se de um instrumento novo, partilhamos
a perspetiva de Neves e Faria (2006) ao considerar que seria precoce eliminar este
fator, ou retirar ou alterar qualquer um dos itens da escala. Além disso, o quinto fator
apresenta um peso fatorial elevado e explica pelo menos 5% da varidncia total
(Marbco, 2011). Assim sendo, para a presente investigacdo mantemos a estrutura
fatorial de 5 fatores, contudo ndo iremos usar o 5° fator para as analises do nosso
estudo, tendo em conta as suas caracteristicas. Neste seguimento, sugere-se que
sejam realizadas outras investigacfes que explorem este e outros indicadores de
validade, recorrendo a amostras mais alargadas e mais diversificadas, assumindo-se o
processo de validacdo da EASMB como um processo dindmico (Neves & Faria, 2006).

Tendo em conta o significado semantico dos itens agrupados em cada fator, o
primeiro fator foi denominado Falta de Sensibilidade Moral Basica. De acordo com
Thornberg e Jungert (2013) a sensibilidade moral basica refere-se a prontiddo de uma
pessoa para, em situagbes moralmente simples (e.g., situacdo de bullying),
reconhecer transgressfes morais e as suas consequéncias para 0S outros, uma
sensibilidade relacionada com emog¢Ges morais como a empatia, simpatia ou culpa.
Neste sentido, o Fator 1 agrupa itens que refletem a falta desta sensibilidade para
reconhecer os efeitos prejudiciais do bullying e simpatizar com as vitimas. Desta
forma, pontuacdes altas neste fator refletem uma maior insensibilidade moral béasica.

O segundo fator foi denominado Afastamento da Situagdo de Bullying,
porque passe a redundéancia, agrupa itens que refletem um afastamento da situacéo
de bullying por parte dos/as observadores/as, por receio das consequéncias que dela
podem advir, por niveis baixos de autoeficacia, ou por ndo se verem envolvidos/as na
situacdo, uma vez que nao estdo implicados/as diretamente na mesma e como tal, ndo
devem intervir (i.e. “item 10. Quando vejo uma situagao de bullying ndo faco nada pois
ndo € nada comigo”). Desta forma, pontuagbes altas neste fator refletem um maior
afastamento da situacdo de bullying. No caso deste fator, os itens 2 e 15 séo
apresentados pela negativa, pelo que para efeitos de somatorio de pontuacéo total foi
necessario inverter a sua cotacao.

O terceiro fator foi denominado Empatia, uma vez que agrupava itens que
faziam referéncia a capacidade para compreender e experienciar os sentimentos de
outra pessoa, o0 que corresponde a descricdo de empatia de Davis (1983). Pontuagdes

altas neste fator refletem uma maior competéncia empética.
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O quarto fator foi denominado Desengajamento Moral. De acordo com
Bandura (1999, 2002) o desengajamento moral diz respeito a reestruturacdo cognitiva
de um comportamento desumano em algo benigno ou digno, através de um conjunto
de mecanismos. Neste sentido, o quarto fator foi assim denominado, uma vez que 0s
itens que agrupa refletem alguns dos mecanismos de desengajamento moral de
Bandura (i.e. justificacdo moral, distorcdo das consequéncias e atribuicdo de culpa),
gue permitem que as pessoas justifiguem comportamentos desumanos sem se
sentirem culpadas ou censuradas por isso. Embora os itens deste fator ndo englobem
0s 8 mecanismos descritos por Bandura, considera-se que sejam uma estimativa
razodvel do constructo global de desengajamento moral. Desta forma, pontuacdes
altas neste fator refletem uma maior utilizagcdo de mecanismos de desengajamento
moral (no bullying).

Relativamente ao quinto fator, sendo saturado apenas pelo item 14, sera
definido pelo proprio, esperando-se que em investigacdes futuras este instrumento

possa ser melhorado de forma a obter uma estrutura fatorial mais clara.

2.3. Analise de Consisténcia Interna da ECOB - Fidelidade

No que diz respeito a analise da consisténcia interna, através do Coeficiente
Alpha de Cronbach, Nunnally e Bernstein (1978) recomendam que o Alpha tenha um
valor minimo de .70. Contudo, em alguns cenérios de investigacdo das ciéncias
sociais, um alpha de .60 pode ser considerado aceitavel desde que os resultados
obtidos com esse instrumento sejam interpretados com precaucgéo (DeVellis citado por
Marbco & Garcia-Marques, 2006).

Assim sendo, relativamente & analise da consisténcia interna da ECOB, os trés
fatores emergentes da andlise fatorial exploratéria apresentaram consisténcias
internas inferiores a .70, isto é, o Comportamento Pro-Bully (a=.637), o
Comportamento Defensor (a=.454) e o fator Comportamento Outsider (a=.404).

De acordo com Pallant (2005), uma vez que cada fator € composto por poucos
itens (menos de 10), espera-se que os valores do Alpha de Cronbach sejam baixos.
Nesta situacdo, o autor recomenda que se calcule e reporte a média das correlacfes
inter-item, enquanto outro critério de avaliagdo da consisténcia interna. Assim sendo, 0
fator Comportamento Pro-Bully apresentou uma média de correlacao inter-item de

.33, o fator Comportamento Defensor de .23 e o fator Comportamento Outsider de
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.25, valores que estdo dentro do intervalo recomendado por Briggs e Cheek (1986),
isto €, entre .2 a .4.

2.4. Analise de Consisténcia Interna da EASMB - Fidelidade

Relativamente a analise da consisténcia da EASMB, os valores do Alpha de
Cronbach para cada um dos fatores emergentes da AFE foram os seguintes: Falta de
Sensibilidade Moral (a=.715), Afastamento da Situacdo de Bullying (a=.737),
Empatia (0=.627) e Desengajamento Moral (a=.556).

Quanto aos fatores Falta de Sensibilidade Moral e Afastamento da Situacéo
de Bullying, os seus valores de alpha estdo dentro dos recomendados por Nunnally e
Bernstein (1978), ou seja, acima de .70.

Em relacédo aos fatores Empatia e Desengajamento Moral, estes apresentam
valores de alpha abaixo de .70, contudo, recorde-se que ambos os fatores séo
compostos por poucos itens (menos de 10) o que influencia tais resultados. Neste
sentido, procedeu-se ao calculo da média das correlagfes inter-item, enquanto outro
critério de avaliagcdo da consisténcia interna, tal como recomendado por Pallant (2005).
Assim sendo, o fator Empatia apresentou uma média de correlacdo inter-item de .26 e
o fator Desengajamento Moral de .30, valores que estdo dentro do intervalo

recomendado por Briggs e Cheek (1986), isto é, entre .2 a .4.

3. Anadlise Inferencial dos Resultados

3.1. Escalade Comportamento de Observadores de Bullying — ECOB

Com o intuito de responder as questdes de investigacdo, foram analisadas as
diferencas entre grupos no que diz respeito aos comportamentos apresentados nas
situacdes de bullying. Foram analisadas diferencas entre sexos, ao nivel da idade, do

ano escolar, bem como diferengas entre 0 2° e o 3° ciclo do ensino basico.

3.1.1. Diferencas de médias em relagdo ao sexo

Conforme apresentado na Tabela 6, existem diferencas estatisticamente
significativas entre participantes do sexo masculino e participantes do sexo feminino
ao nivel do Comportamento Pro-Bully, t (479) = 2.76, p = .006, e do Comportamento
Defensor, t (479) =-2.08, p = .038.
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Assim sendo, os rapazes parecem relatar mais comportamentos pro-bully do
que as raparigas e em contrapartida, as raparigas parecem relatar mais
comportamentos defensores comparativamente aos rapazes. Em relagcdo ao
Comportamento Outsider, ndo existem diferengas estatisticamente significativas entre

participantes do sexo masculino e participantes do sexo feminino.

Tabela 6. Médias e Desvios Padrao dos diferentes fatores da ECOB em funcao do sexo
(teste t)

Sexo
Masculino Feminino
Fatores (n=201) (n =280) p t (479)
Média (DP) Média (DP)
Comportamento Pro-Bully 1.30 (.50) 1.19 (.41) .006* 2.76
Comportamento Defensor 2.52 (.71) 2.65 (.66) .038* 2.08
Comportamento Outsider 3.17 (1.03) 3.05 (1.09) 229 1.20

*p < .05

3.1.2. Diferencas de médias em relagdo aidade

Para facilitar a analise das diferencas de médias em relacdo a idade, foram
criados grupos de idade. Neste sentido, foram constituidos 4 grupos de idade: a) grupo
dos 9 aos 10 anos; b) grupo dos 11 anos; c¢) grupo dos 12 aos 13 anos; d) grupo dos
14 aos 16 anos.

Conforme apresentado na Tabela 7, existem diferengcas estatisticamente
significativas entre os grupos de idade, ao nivel do fator Comportamento Defensor, F
(3,477) = 4.10, p = .007. O Teste Post-Hoc HSD de Tukey revelou que as diferencas
detetadas dizem respeito a diferencas estatisticamente significativas entre os/as
alunos/as entre os 9-10 anos e os/as alunos/as entre os 14-16 anos (p = .006). Assim
sendo, os resultados parecem revelar que os/as alunos/as entre os 9 e os 10 anos
relatam mais comportamentos defensores do que os/as alunos/as entre os 14 e os 16
anos. Em relacdo ao Comportamento Pro-Bully e ao Comportamento Outsider ndo

existem diferengas estatisticamente significativas entre os grupos de idade.
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Tabela 7. Médias e Desvios Padrao dos diferentes fatores da ECOB em funcédo da idade
(ANOVA oneway)

Grupos de idade

9-10 anos 11 anos 12-13 anos  14-16 anos
(n = 105) (n=123) (n=151) (n=102)

Fatores Média Média Média Média F(3.477)

(DP) (DP) (DP) (DP)

Comportamento 1.17 1.29 1.27 1.18

Pro-Bully (37) (53) (42) (.46) 069 2.38

Comportamento 2.75 2.65 2.55 2.44 "

Defensor (.60) (.69) (.70) (71) 007 4.10

Comportamento 2.93 3.27 3.11 3.06 113 200

Outsider (1.01) (1.12) (1.08) (1.00) : :

*p <.05

3.1.3. Diferencas de médias em relagdo ao ano escolar

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 8, existem diferencas
estatisticamente significativas entre as médias dos/as alunos/as dos diferentes anos
escolares (5° ano, 6° ano, 7° ano, 8° ano e 9° ano) ao nivel do Comportamento
Defensor, F (4,476) = 4.26, p = .002 e ao nivel do Comportamento Outsider, F (4,476)
=2.89, p =.022.

Relativamente ao Comportamento Defensor, de acordo com o Teste Post-Hoc
HSD de Tukey, as diferencas detetadas dizem respeito a diferencas estatisticamente
significativas entre os/as alunos/as do 8° ano e os/as alunos/as do 5° ano (p = .003) e
do 6° ano (p = .049). Assim sendo, os/as alunos/as do 8° ano parecem relatar menos
comportamentos defensores do que os/as alunos/as do 5° e do 6° ano. Com o avancar
dos anos escolares parece existir um decréscimo nos comportamentos defensores por
parte dos/as alunos/as (apesar das diferencas das médias ndo serem estatisticamente
significativas).

Em relacdo ao Comportamento Outsider, o Teste Post-Hoc HSD de Tukey
revelou que as diferengas detetadas dizem respeito a diferencas estatisticamente
significativas entre os/as alunos/as do 5° ano e os/as alunos/as do 6° ano (p = .011).
Assim sendo, os/as alunos/as do 6° ano parecem relatar mais comportamentos de
natureza outsider do que os/as alunos/as do 5° ano. Relativamente ao Comportamento
Pro-Bully n&o existem diferencas estatisticamente significativas entre os diferentes

anos escolares.
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Tabela 8. Médias e Desvios Padrao dos diferentes fatores da ECOB em funcédo do ano

escolar (ANOVA oneway)

Ano escolar
5°ano 6° ano 7° ano 8% ano 9% ano
(n =149) (n=127) (n=74) (n=59) (n=72)
Fatores Média Média Média Média Média P F (4.476)
(DP) (DP) (DP) (DP) (DP)

Comportamento 1.23 1.26 1.26 1.19 1.22 864 32
Pro-Bully (.47) (.43) (.38) (.43) (.53) ' ’
Comportamento 2.73 2.64 2.54 2.35 2.47 002* 4.26
Defensor (.64) (.68) (.72) (.70) (.68) ’ ’
Comportamento 2.93 3.34 2.99 3.13 3.13 022+ 289
Outsider (1.04) (1.06) (1.14) (1.02) (1.00) ’ '
*p <.05

3.1.4. Diferencas de médias entre o 2° e o 3° ciclo do ensino
basico

Conforme apresentado na Tabela 9, existem diferencas estatisticamente
significativas entre os/as alunos/as do 2° Ciclo do Ensino Basico e os/as alunos/as do
3° Ciclo do Ensino Basico ao nivel do Comportamento Defensor, t (479) = 3.65, p <
.001. De acordo com tais resultados, os/as alunos/as do 2° Ciclo relatam mais

comportamentos defensores do que os/as alunos/as do 3° Ciclo do Ensino Basico.
Em relagdo ao Comportamento Pro-Bully e ao Comportamento Outsider, néo
existem diferencas estatisticamente significativas entre os/as participantes do 2° Ciclo

do Ensino Basico e os/as participantes do 3° Ciclo do Ensino Basico.

Tabela 9. Médias e Desvios Padréo dos diferentes fatores da ECOB em func¢éo do ciclo

escolar (testet)

Ciclo Escolar

2° Ciclo 3° Ciclo
Fatores (n=276) (n =205) p t (479)
Média (DP) Média (DP)
Comportamento Pro-Bully 1.24 (.45) 1.23 (.45) 672 42
Comportamento Defensor 2.69 (.66) 2.46 (.70) .000* 3.65
Comportamento Outsider 3.12 (1.07) 3.08 (1.06) .647 .46
*p <.05
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3.2. Escala de Avaliacdo e Sensibilidade Moral face ao Bullying —
EASMB

Com o intuito de responder as questbes de investigacdo, foram analisadas as
diferengas entre grupos no que diz respeito aos fatores/razées que influenciam o/a
observador/a a intervir ou ndo nas situacdes de bullying. Foram analisadas diferencas
entre sexos, ao nivel da idade, do ano escolar, bem como diferencas entre 0 2° e o 3°
ciclo do ensino basico.

3.2.1. Diferencas de médias em relacdo ao sexo

Conforme apresentado na Tabela 10, existem diferencas estatisticamente
significativas entre participantes do sexo masculino e participantes do sexo feminino
ao nivel dos fatores Falta de Sensibilidade Moral Bésica, t (479) = 3.44, p = .001, e
Empatia, t (479) = -3.40, p = .001. Assim sendo, em comparagdo com as raparigas, 0s
rapazes parecem relatar uma maior insensibilidade para reconhecer os efeitos
prejudiciais do bullying e simpatizar com as vitimas, bem como uma menor capacidade
para compreender e experienciar 0s sentimentos de outra pessoa (i.e. empatia).

Em relagdo aos fatores Afastamento da Situacdo de Bullying e
Desengajamento Moral, ndo existem diferengas estatisticamente significativas entre

participantes do sexo masculino e participantes do sexo feminino.

Tabela 10. Médias e Desvios Padréo dos diferentes fatores da EASMB em func¢éo do sexo
(teste t)

Sexo
Masculino Feminino
Fatores (n=201) (n = 280) p t (479)

Média (DP) Média (DP)
Falta de Sensibilidade Moral Basica 2.07 (.93) 1.79 (.82) .001* 3.44
Afastamento da Situagéo de 3.77 (1.34) 3.74 (1.28) 791 27
Bullying
Empatia 6.13 (.86) 6.39 (.76) .001* 3.40
Desengajamento Moral 2.58 (1.51) 2.44 (1.36) .304 1.03
*n < .05
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3.2.2. Diferencas de médias em relacdo aidade

Para facilitar a andlise das diferencas de médias em relacdo a idade, foram
criados grupos de idade. Neste sentido, foram constituidos 4 grupos de idade: a) grupo
dos 9 aos 10 anos; b) grupo dos 11 anos; ¢) grupo dos 12 aos 13 anos; d) grupo dos
14 aos 16 anos.

Conforme apresentado na Tabela 11, existem diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos de idade, ao nivel do fator Desengajamento Moral, F
(3,477) = 11.52, p < .001. O Teste Post-Hoc HSD de Tukey revelou que as diferencas
detetadas dizem respeito a diferencas estatisticamente significativas entre os/as
alunos/as do grupo de idade 14-16 anos e 0s restantes 3 grupos, isto €, o grupo dos 9-
10anos (p < .001), o grupo dos 1lanos (p < .001) e o grupo dos 12-13anos (p = .001).
Assim sendo, os resultados parecem revelar que os/as alunos/as entre 0os 14 e os 16
anos sdo os/as que utilizam menos os mecanismos de desengajamento moral (no
bullying), em comparacdo com os restantes 3 grupos de idade. De acordo com o0s
resultados obtidos, parece existir um decréscimo na utilizacdo de mecanismos de
desengajamento moral (no bullying) com o avancar da idade.

Em relacdo aos fatores Falta de Sensibilidade Moral Basica, Afastamento da
Situacdo de Bullying e Empatia, ndo existem diferencas estatisticamente significativas
entre os grupos de idade.

Tabela 11. Médias e Desvios Padrdo dos diferentes fatores da EASMB em funcédo da
idade (ANOVA oneway)

Grupos de idade

9-10 anos 11 anos 12-13 anos 14-16 anos
(n = 105) (h=123) (n=151) (n=102)
Fatores Média Média Média Média p F(3.477)
(DP) (DP) (DP) (DP)
Falta de Sensibilidade 1.88 1.86 2.00 1.85 434 01
Moral Bésica (.80) (.88) (.96) (.82) ' '
Afastamento da 3.69 3.99 3.66 3.67 150 1.78
Situacéo de Bullying (1.26) (1.41) (1.31) (1.20) ' '
. 6.29 6.23 6.24 6.38
Empatia (78) (92) (81) (71) 492 .81
. 2.88 2.70 2.52 1.83 "
Desengajamento Moral (1.58) (1.38) (1.39) (1.13) .000 11.52
*p <.05
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3.2.3. Diferencas de médias em relagdo ao ano escolar

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 12, existem diferencas
estatisticamente significativas entre as médias dos/as alunos/as dos diferentes anos
escolares (5° ano, 6° ano, 7° ano, 8° ano e 9° ano) ao nivel do fator Desengajamento
Moral, F (4,476) = 14.45, p < .001.

Relativamente fator Desengajamento Moral, de acordo com o Teste Post-Hoc
HSD de Tukey, as diferencas detetadas dizem respeito a diferencas estatisticamente
significativas entre os/as alunos/as do 5° ano e os/as alunos/as do 7° ano (p = .003),
do 8° ano (p = .005) e do 9° ano (p < .001). De acordo com estes resultados, os/as
alunos/as do 5° ano sdo aqueles/as que relatam utilizar mais os mecanismos de
desengajamento moral (no bullying) em comparagdo com 0s restantes anos escolares
(i.e. 7°, 8° e 9° ano). Com o avancar dos anos escolares parece existir um decréscimo
na utilizacdo dos mecanismos de desengajamento moral (no bullying) por parte dos/as
alunos/as. O Teste Post-Hoc HSD de Tukey, revelou ainda diferencas estatisticamente
significativas entre os/as alunos/as do 9° ano e os/as alunos do 6° ano (p < .001) e do
7° ano (p = .022). Os resultados sugerem que os/as alunos/as do 9° ano sao os/as que
utiizam menos o0s mecanismos de desengajamento moral (no bullying) em

comparagdo com os/as alunos do 6° e do 7° ano.

Tabela 12. Médias e Desvios Padréo dos diferentes fatores da EASMB em fun¢&o do ano

escolar (ANOVA oneway)

Ano escolar
5°ano 6° ano 7° ano 8° ano 9° ano
(n =149) (n=127) (n=74) (n=59) (n=72)
Fatores Média Média Média Média Média F(4,476)
(DP) (DP) (DP) (DP) (DP)
Falta de
Sensibilidade 1.90 1.94 1.92 1.90 1.85 962 15
Moral Basica (:88) (:92) (81) (:85) (91)
Afastamento da
. ~ 3.74 3.92 3.59 3.87 3.57
Situacao de .280 1.27
Bu”yi‘?ng (1.32) (1.44) (1.19) (1.27) (1.16)
. 6.20 6.28 6.25 6.36 6.41
Empatia (92) (:83) (.80) (.66) (.66) .386 1.04
Desengajamento 2.95 2.73 2.27 2.23 1.59 "
Moral (1.55) (1.38) (1.30) (1.28) (87) 000 14.45
*p <.05
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Relativamente aos fatores Falta de Sensibilidade Moral Basica, Afastamento da
Situacdo de Bullying e Empatia ndo existem diferengas estatisticamente significativas

entre os diferentes anos escolares.

3.2.4. Diferencas de médias entre o 2° e o0 3° ciclo do ensino
basico

Conforme apresentado na Tabela 13, existem diferencas estatisticamente
significativas entre os/as alunos/as do 2° Ciclo do Ensino Bésico e os/as alunos/as do
3° Ciclo do Ensino Basico ao nivel do fator Desengajamento Moral, t (479) = 6.62, p <
.001. De acordo com tais resultados, os/as alunos/as do 2° Ciclo sdo os/as que
relatam utilizar mais 0os mecanismos de desengajamento moral (no bullying), em

comparagdo com os/as alunos/as do 3° Ciclo do Ensino Basico.
Em relacdo aos fatores Falta de Sensibilidade Moral Béasica, Afastamento da
Situacdo de Bullying e Empatia, ndo existem diferencas estatisticamente significativas
entre os/as participantes do 2° Ciclo do Ensino Basico e os/as participantes do 3° Ciclo

do Ensino Basico.

Tabela 13. Médias e Desvios Padréo dos diferentes fatores da EASMB em fung¢éo do ciclo

escolar (testet)

Ciclo Escolar

2° Ciclo 3°Ciclo
Fatores (n = 276) (n = 205) p t (479)
Média (DP) Média (DP)

Falta de Sensibilidade Moral Béasica 1.92 (.89) 1.89 (.85) .710 37
Afastamento da Situagdo de 3.82 (1.38) 3.66 (1.21) 190 1.31
Bullying

Empatia 6.24 (.88) 6.34 (.71) .169 1.38
Desengajamento Moral 2.85(1.48) 2.02 (1.20) .000* 6.62
*n < .05
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3.3. Correlagbes de Pearson r — Analise das relacfes entre a ECOB e a
EASMB

Os resultados descritos na Tabela 14 permitem analisar as correlagdes
existentes entre os fatores da prépria ECOB, os fatores da propria EASMB, bem como
as correlacdes existentes entre os fatores da ECOB e os fatores da EASMB.

O significado pratico dos resultados foi interpretado de acordo com as
convencdes definidas por Pestana e Gageiro (2008) designadamente: um r inferior a
.20 (ou -.20) é considerado muito baixo, revelando uma associacdo muito fraca; um r
entre .20 e .39 (ou entre -.20 e -.39) é considerado baixo, revelando uma associacdo
fraca; um r entre .40 e .69 (ou entre -.40 e -.69) é considerado médio e revela uma
associacdo moderada; um r entre .70 e .89 (ou entre -.70 e -.89) € considerado alto e
revela uma associagdo forte; e um r entre .90 e 1.00 (ou entre -.90 e -1.00) é
considerado muito alto, revelando uma associagdo muito forte.

Comecando pela andlise das correlagBes existentes entre os proprios fatores
da ECOB, verifica-se a existéncia de uma correlacdo negativa significativa fraca entre
o fator Comportamento Defensor e o fator Comportamento Outsider, r = -.21, p < .001.
Estes resultados sugerem que os/as alunos/as que relatam mais comportamentos
defensores relatam menos comportamentos de natureza outsider. O mesmo acontece
de forma inversa, ou seja, os/as alunos/as que relatam mais comportamentos de
natureza outsider relatam menos comportamentos defensores.

Quanto a analise das correlacbes existentes entre os proprios fatores da
EASMB, verifica-se a existéncia de correlacdes positivas significativas fracas entre a
Falta de Sensibilidade Moral Bésica e o Afastamento da Situagao de Bullying (r = .26,
p <.001) e o Desengajamento Moral (r = .30, p <.001). A Falta de Sensibilidade Moral
Bésica correlaciona-se negativamente de forma significativa e moderada com a
Empatia (r = -.42, p < .001). Assim sendo, uma maior insensibilidade para reconhecer
os efeitos prejudiciais do bullying e simpatizar com as vitimas estd associada a um
maior afastamento da situacéo de bullying e a uma maior utilizagcdo de mecanismos de
desengajamento moral (no bullying). Por sua vez, quanto maior for essa
insensibilidade menor sera a capacidade para compreender e experienciar 0s
sentimentos de outra pessoa (i.e. empatia). O mesmo acontece de forma inversa.

Em relacdo aos fatores da EASMB, verifica-se ainda uma correlacdo
significativa muito fraca entre o Afastamento da Situacdo de Bullying e a Empatia, de
forma negativa (r = -.15, p = .001). Tais resultados sugerem que um maior afastamento

da situacao de bullying (por receio das consequéncias, niveis baixos de autoeficacia
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ou por ndo-envolvimento com a situagdo) esta associado a uma menor capacidade
para compreender e experienciar os sentimentos de outra pessoa (i.e. empatia). O
mesmo se verifica no sentido inverso.

Por fim, existe ainda uma correlacéo significativa negativa entre a Empatia e o
Desengajamento Moral, ainda que fraca (r = -.20, p < .001). Estes resultados indicam
gue uma maior capacidade para compreender e experienciar os sentimentos de outra
pessoa (i.e. empatia) esta associada a uma menor utilizacdo de mecanismos de
desengajamento moral (no bullying). O mesmo se verifica no sentido inverso.

Em relacdo as correlacfes existentes entre os fatores da ECOB e os fatores da
EASMB, verificou-se que o Comportamento Pro-Bully correlaciona-se
significativamente com a Falta de Sensibilidade Moral Basica, de forma moderada e
positivamente (r = .48, p < .001). Apresenta ainda correlagdes significativas fracas com
a Empatia pela negativa (r = -.34, p < .001) e com o Desengajamento Moral pela
positiva (r = .28, p < .001). Assim sendo, um/a aluno/a que relate mais
comportamentos pro-bully ira relatar uma maior insensibilidade para reconhecer os
efeitos prejudiciais do bullying e simpatizar com as vitimas, uma maior utilizacdo de
mecanismos de desengajamento moral (no bullying) e uma menor capacidade para
compreender e experienciar 0s sentimentos de outra pessoa (i.e. empatia). O mesmo
se verifica no sentido inverso.

Quanto ao Comportamento Defensor este apresentou correlagdes significativas
muito fracas com a Falta de Sensibilidade Moral Basica pela negativa (r = -.16, p =
.001) e com o Desengajamento Moral pela positiva (r = .12, p = .009). Este fator

apresenta também uma correlacdo significativa moderada com o Afastamento da

Situacdo de Bullying, pela negativa (r = .41, p < .001) e uma correlacdo significativa

.24, p < .001). Tais resultados sugerem que

baixa com a Empatia, pela positiva (r
um/a aluno/a que relate mais comportamentos defensores ira relatar uma maior
sensibilidade moral basica, um menor afastamento das situagfes de bullying, uma
maior capacidade para compreender e experienciar os sentimentos de outra pessoa
(i.e. empatia) e uma maior utilizacdo de mecanismos de desengajamento moral (no
bullying). O mesmo acontece de forma inversa.

Relativamente ao Comportamento  Outsider, este  correlaciona-se
significativamente de forma moderada com o Afastamento da Situacdo de Bullying,
pela positiva (r = .42, p < .001). Assim sendo, um/a aluno/a que relate mais
comportamentos de natureza outsider ira relatar um maior afastamento das situacdes

de bullying. O mesmo se verifica no sentido inverso.
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Tabela 14. Correlagdes de Pearson (r) entre os fatores da ECOB e os fatores da EASMB

5 Falta de Afastamento da )
Correlagdes de Comportamento Comportamento  Comportamento - ] N . Desengajamento
) Sensibilidade Situacdo de Empatia
Pearson Pro-Bully Defensor Qutsider . . Moral
Moral Basica Bullying
Comportamento
Pro-Bully
Comportamento
.088 -
Defensor
Comportamento
. -.067 -.213* -
Outsider
Falta de
Sensibilidade AT76%* - 157** .051 -
Moral Bésica
Afastamento da
Situagao de .037 -.413* 419%* .261* -
Bullying
Empatia -.337** 244 .024 -.423** -.149%** -
Desengajamento
Moral 277** 119%* -.066 .298** .042 -.200** -
ora

** A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
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Discussao Global dos resultados

Nesta secc¢do, pretende-se realizar uma sintese mais global dos resultados
apresentados anteriormente.

Comecando pela analise psicométrica dos instrumentos utilizados, esta
permitiu aferir e confirmar a qualidade dos mesmos para medir as dimensdes
pretendidas. Neste sentido, os instrumentos escolhidos mostraram medir os
constructos a que se propunham de forma vélida e fiavel, o que permitiu realizar
conclusdes validas sobre os resultados obtidos através da andlise inferencial.

Relativamente a ECOB, esta mostrou identificar com qualidade 3 tipos de
comportamento dos/as observadores/as face a situacdes de bullying, nomeadamente
o Comportamento Pro-Bully, o Comportamento Defensor e o Comportamento
Outsider. Tais comportamentos correspondem aos 3 fatores que compdem a escala e
como referido inicialmente, baseiam-se nos papéis do/a observador/a de Salmivalli et
al. (1996). De acordo com a andlise descritiva da ECOB foi ainda possivel observar,
que os/as participantes da presente amostra apresentam médias mais elevadas ao
nivel dos comportamentos defensores (i.e. “Eu digo a um professor ou professora) e
de natureza outsider (i.e. “Eu afasto-me”), em comparagdo com os comportamentos
refor¢cadores e assistentes do/a agressor/a (i.e. Comportamento Pro-Bully).

Em relacdo a EASMB, esta mostrou identificar com qualidade 4 fatores que
influenciam o/a observador/a a intervir ou ndo nas situacdes de bullying,
nomeadamente a Falta de Sensibilidade Moral Bésica, o Afastamento da Situagdo de
Bullying, a Empatia e o0 Desengajamento Moral. De acordo com a andlise descritiva da
EASMB foi ainda possivel observar que os/as participantes da presente amostra
apresentam facilidade em compreender e experienciar os sentimentos de outra pessoa
(i.e. conceito de empatia), bem como reconhecer os efeitos prejudiciais do bullying e
simpatizar com as vitimas (i.e. conceito de sensibilidade moral basica).

Através da analise inferencial dos resultados obtidos, procurou-se responder as
questdes de investigacdo levantadas e obtiveram-se alguns resultados curiosos.
Comecando pelas diferencas entre grupos ao nivel da ECOB, verificaram-se
diferencas significativas entre rapazes e raparigas no que diz respeito aos
comportamentos apresentados nas situacdes de bullying. Enquanto observadoras de
situacBes de bullying, as raparigas mostraram-se significativamente mais propensas a
atuar como defensoras do que os rapazes, e em contrapartida, os rapazes mostraram-
se significativamente mais propensos a atuar como pro-bullies, comparativamente as

raparigas. Este facto é verificado em diversos estudos da literatura (Goossens, Olthof,
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& Dekker, 2006; Menesini, Codecasa, Benelli, & Cowie, 2003; O’Connell et al., 1999;
Oh & Hazler, 2009; Poyhonen et al., 2010; Salmivalli et al., 1996; Thornberg & Jungert,
2013).

Podem ser feitas varias interpretacbes destas diferengas. Por exemplo,
diversas investigagbes (e.g., Barbosa, 2004; Salmivalli et al., 1996; Veiga, 1995)
referem que em certa forma, é comum, é aprovado e é até mesmo esperado que 0s
rapazes apresentem comportamentos de natureza mais agressiva (fisicamente). Tal
verifica-se na natureza das brincadeiras que tém entre eles, pelo que para serem
aceites pelos seus grupos de pares, € esperado que 0s rapazes apresentem essas
tais formas agressivas de estar ou de se comportar. Em contrapartida, € esperado que
as raparigas apresentem comportamentos mais pré-sociais, de natureza cuidadora e
de ajuda — parte do papel feminino social (e.g., Barbosa, 2004; Salmivalli et al., 1996;
Veiga, 1995).

Outra explicacdo para estas diferencas, pode estar na existéncia de
determinadas competéncias que no caso das raparigas poderdo estar mais
desenvolvidas do que nos rapazes, e consequentemente fazem com que elas
apresentem mais comportamentos defensores do que eles. Se relembrarmos as
diferencas de médias em relacdo ao sexo no que diz respeito a EASMB, os resultados
obtidos mostraram que comparativamente aos rapazes, as raparigas apresentaram
uma maior sensibilidade para reconhecer os efeitos prejudiciais do bullying e
simpatizar com as vitimas, bem como uma maior capacidade para compreender e
experienciar 0s sentimentos de outra pessoa. Neste sentido, a explicacdo para estas
diferencas de comportamento entre rapazes e raparigas, parece estar no
desenvolvimento (ou ndo) das suas capacidades empaticas e da sua sensibilidade
moral basica.

Em relacdo a esta diferenca entre rapazes e raparigas no que diz respeito a
sensibilidade moral béasica, Thornberg e Jungert (2013) também verificaram que as
raparigas expressam uma maior sensibilidade moral basica, comparativamente aos
rapazes. Os autores verificaram ainda que o0s rapazes apresentam uma maior
utilizacdo de mecanismos de desengajamento moral (no bullying) em comparacdo com
as raparigas. Contudo, no presente estudo ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre participantes do sexo masculino e participantes do
sexo feminino, no que diz respeito ao fator Desengajamento Moral. Quanto as
diferencas encontradas entre rapazes e raparigas no que diz respeito a Empatia,

varios estudos da literatura confirmam que as raparigas apresentam maiores
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capacidades empdéticas do que os rapazes (e.g., Gini et al., 2008; Pdyhonen et al.,
2010).

Ainda em relagéo as diferengas existentes nos comportamentos apresentados
pelos/as observadores/as nas situagfes de bullying, foram ainda analisadas diferencgas
ao nivel da idade, do ano escolar e entre 0 2° e o 3° ciclo do ensino basico.
Examinando cada uma destas andlises, todas elas mostraram o mesmo, isto &,
enquanto observadores/as de situacdes de bullying, os/as alunos/as mais novos/as
mostraram-se significativamente mais propensos/as a atuar como defensores/as do
que os/as alunos/as mais velhos/as. Relativamente a este resultado, varios estudos da
literatura confirmam que as criancas mais novas tendem a dar mais suporte as vitimas
do que os/as alunos/as mais velhos/as, em termos das suas atitudes reais ou
intensBes (Menesini et al., 1997; Péyhdnen et al., 2010; Rigby & Johnson, 2005, 2006;
Rigby & Slee, 1991; Salmivalli & Voeten, 2004).

De acordo com os resultados do presente estudo, com o avangar dos anos
escolares parece existir um decréscimo nos comportamentos defensores por parte
dos/as alunos/as (apesar das diferencas das médias ndo serem estatisticamente
significativas). Assim sendo, levanta-se a seguinte questdo: o que estara a influenciar
este decréscimo? De acordo com Salmivalli e Voeten (2004) a resposta podera estar
no papel das normas dos grupos de pares, ou seja, a medida que os/as estudantes
crescem, o bullying torna-se cada vez mais aprovado pelas normas do grupo. De
acordo com os autores, os/as estudantes mais velhos/as tendem a sentir que o0s
comportamentos pro-bullying ndo sédo tdo condenaveis, mas talvez até mesmo
esperados por parte dos seus pares, pelo que o melhor é ndo se envolverem em
comportamentos anti-bullying (e.g., chamar um/a professor/a, ajudar a vitima). Uma
outra explicacdo podera passar por um sentimento crescente de que os/as alunos/as
mais velhos/as precisam de resolver os seus préprios problemas, sem a ajuda de
outros (Rigby & Johnson, 2006). No presente estudo, ndo foram explorados, nem
obtidos dados que consigam dar resposta a esta questdo. Ainda assim, seria
interessante que em investigagbes futuras este decréscimo dos comportamentos
defensores com o avancar da idade/anos escolares fosse explorado, bem como os
fatores que podem estar a influenciar o mesmo.

Retomando os resultados da presente investigacdo, foi possivel observar
alguns dados curiosos. No que diz respeito a EASMB, também foram feitas andlises
das diferencas de médias ao nivel da idade, do ano escolar e entre 0 2° e 0 3° ciclo do

ensino basico e todas elas revelaram o mesmo: os/as alunos/as mais novos/as sdo
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os/as que relatam utilizar mais os mecanismos de desengajamento moral (no bullying),
em comparagdo com os/as alunos/as mais velhos/as. Em suma, os dados até aqui
apresentados revelam que os/as alunos/as mais novos/as sdo os/as que apresentam
mais comportamentos defensores e ao mesmo tempo, os/as que utilizam mais
mecanismos de desengajamento moral (no bullying), comparativamente com os/as
alunos/as mais velhos/as.

Analisando este dado, este torna-se curioso na medida em que, do ponto de
vista tedrico, o desengajamento moral em situacdes de bullying aparece associado
positivamente com o comportamento pro-bully e em contrapartida, aparece associado
negativamente com o comportamento defensor (Thornberg & Jungert, 2013). Contudo,
na presente investigagcdo o desengajamento moral apareceu associado de forma
significativa com o comportamento pro-bully e com o comportamento defensor e em
ambos os casos de forma positiva, embora a correlagdo com o comportamento
defensor seja muito fraca. Neste ponto, levantam-se algumas questdes: 1) Sera que
os/as alunos/as mais novos/as mostram-se mais propensos/as a atuar como
defensores/as, apesar de uma maior utilizacdo de mecanismos de desengajamento
moral (no bullying)?; 2) Que fatores estaréo a ter mais peso na explicacdo dos seus
comportamentos defensores, do que o desengajamento moral?; 3) Serd que a
autoeficacia esta a influenciar os seus comportamentos?; 4) Sera que o facto de
estarem a passar por uma transicdo escolar e frequentarem uma escola nova, esta a
influenciar os seus comportamentos?

Thornberg e Jungert (2013) exploraram a relagdo do desengajamento moral, da
sensibilidade moral basica e da autoeficacia defensora com 3 papéis dos/as
observadores/as (i.e. comportamento pro-bully, comportamento defensor e
comportamento outsider). Embora as variaveis estudadas sejam um pouco diferentes
das utilizadas na presente investigagdo, os resultados de Thornberg e Jungert (2013)
fornecem algumas pistas para as questfes anteriormente levantadas. De acordo com
0s autores, engquanto niveis baixos de sensibilidade moral basica mediados de forma
negativa pelo desengajamento moral (no bullying) explicam o comportamento pro-
bully, o comportamento defensor ndo é suficientemente explicado em termos de niveis
altos de sensibilidade moral bésica e niveis baixos de desengajamento moral. Mesmo
gue os/as estudantes vejam o bullying como errado, eles/as podem permanecer como
meros espetadores passivos, pois ndo acreditam que sejam capazes de intervir de
forma eficaz. Em suma, na investigagdo de Thornberg e Jungert (2013), o

comportamento defensor era melhor explicado pela autoeficacia defensora, pelo que
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niveis altos de autoeficacia defensora parecia motivar os/as estudantes a ajudar as
vitimas, independentemente dos niveis de desengajamento moral dos/as mesmos/as.

Neste sentido, de forma a responder as questdes levantadas anteriormente,
seria interessante que investigacdes futuras explorassem que fatores da EASMB (i.e.
Falta de Sensibilidade Moral Béasica, Afastamento da Situagéo de Bullying ou Empatia)
sdo mais explicativos do comportamento defensor dos/as alunos/as,
independentemente dos valores da sua utlizagdo dos mecanismos de
desengajamento moral (no bullying). Na verdade, ressalta a necessidade de se
explorar que fatores terdo mais peso ha decisdo de ajudar ou ndo a vitima.

Nao foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os
grupos de idade, ano escolar e entre 0 2° e o 3° ciclo do Ensino Basico, no que diz
respeito as restantes variaveis da ECOB (i.e. Comportamento Pro-Bully e
Comportamento Outsider) e da EASMB (i.e. Falta de Sensibilidade Moral Basica,
Afastamento da Situacdo de Bullying e Empatia). O Comportamento Outsider também
€ aqui referido, uma vez que para este fator apenas foram encontradas diferengas
significativas entre os/as alunos/as do 6° e os/as alunos/as do 5° ano, onde os/as
primeiros/as parecem relatar mais comportamentos de natureza outsider que os/as
segundos/as. Desta forma, ressalta-se a importancia da realizagdo de investigacfes
futuras, que recorrendo a uma amostra mais ampla e mais diversificada, possam
encontrar mais dados sobre este conjunto de variaveis.

Por fim, temos os resultados quanto a relagé@o entre os tipos de comportamento
dos/as observadores/as face a situacbes de bullying e os fatores/razbes que
influenciam o/a observador/a a intervir ou ndo nas situacfes de bullying. Os resultados
mostraram que o Comportamento Pro-Bully relaciona-se com a falta de sensibilidade
moral basica, com baixos niveis de empatia e com a utlizacdo elevada de
mecanismos de desengajamento moral (no bullying). Tais resultados séo verificados
noutros estudos da literatura (e.g., Gini, Albiero, Benelli, & Altoé, 2007; Noorden,
Haselager, Cillessen, & Bukowski, 2014; Thornberg & Jungert, 2013).

Por sua vez o Comportamento Defensor relaciona-se com niveis altos de
sensibilidade moral bésica e de empatia, niveis baixos de afastamento da situacdo de
bullying (por receio das consequéncias, niveis baixos de autoeficidcia ou por néo-
envolvimento com a situacdo) e curiosamente, com uma utilizacdo elevada de
mecanismos de desengajamento moral (no bullying), tal como referido anteriormente.
Tais resultados sdo verificados por outras investigagbes (e.g., Gini et al., 2007,
Noorden et al., 2014; Rigby & Johnson, 2005; Thonrberg et al., 2012; Thornberg &
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Jungert, 2013), com excecdo do desengajamento moral, que noutros estudos aparece
associado de forma negativa com o comportamento defensor (e.g., Gini, 2006; Pozzoli
et al., 2012; Thornberg & Jungert, 2013)

Em relagdo ao Comportamento Outsider, este apareceu relacionado apenas
com o Afastamento da Situacdo de Bullying, de forma positiva. Assim sendo, os/as
alunos/as parecem adotar comportamentos de natureza outsider por um afastamento
gue realizam da situacéo de bullying, influenciados pelo receio das consequéncias que
podem vir a ter se intervirem, por acreditarem que ndo sdo capazes de intervir de
forma eficaz, ou por ndo se verem envolvidos na situagdo, isto €, ndo estando
diretamente implicados na situacdo de bullying, ndo devem intervir (e.g., “item 10.
Quando vejo uma situacdo de bullying ndo fago nada pois ndo € nada comigo”).
Existem estudos que referem esta mesma associa¢cao entre o0 comportamento outsider
dos/as observadores/as com o medo das consequéncias e/ou 0s niveis baixos de
autoeficacia (e.g., Rigby & Johnson, 2005; Thonrberg et al., 2012; Thornberg &
Jungert, 2013).
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1l = Conclusdes Gerais

A escola apresenta-se como um lugar para aprender, brincar e crescer. Um
lugar onde os/as alunos/as passam a maioria do seu tempo, acabando por apelida-la
como a sua “segunda casa”’. Neste sentido, sera justo que um/a aluno/a se sinta
inseguro/a na sua propria escola? Ou tema ir & sua propria escola? Sera justo perder
oportunidades de aprendizagem, desenvolvimento e crescimento, por ser
assombrado/a pelo medo constante de voltar a ser vitimizado/a? Que escola € esta em
gue o direito de se sentir seguro na sua “segunda casa” € negado? (Olweus & Limber,
2010).

A verdade é que o bullying ndo € uma problematica propriamente nova, apenas
nem sempre recebeu a atencao necessaria. Infelizmente, o subito interesse por esta
problematica surgiu de preocupaces praticas e urgentes, como por exemplo a morte
stbita de um/a estudante na escola, vitma de bullying. E neste sentido que é
essencial que se comece a olhar para o bullying como um fenémeno real,
surpreendentemente comum, que afeta escolas em todo o mundo e que acarreta
consequéncias ndo s6 no momento imediato, como também a longo prazo. Um
primeiro passo para 0 combate a esta problematica deve passar por um investimento
no conhecimento sistematico e extensivo sobre o bullying, especialmente em Portugal,
dado o numero reduzido de investigagdes de ambito nacional (Sebastido, 2010).

Um segundo passo passa por compreender o bullying como um fenémeno
complexo, ancorado num contexto social, onde agressores/as, Vvitimas e
observadores/as tém um papel ativo em todo o processo. Assim sendo, deve deixar de
existir um foco exclusivo na diade agressor/a-vitima e deve-se comecar a ter em
conta, todos os elementos envolvidos nas situagbes de bullying (direta ou
indiretamente). Esta mudancga implica comecar a ver o/a observador/a como um/a
participante ativo/a e envolvido/a na arquitetura social do fendmeno de bullying
escolar, ao invés de uma mera testemunha passiva.

Mais do que atualizarmos a abordagem diadica do bullying para uma
abordagem triadica, importa olhar este fenédmeno complexo sobre a 6ética da
perspetiva ecolégica. Como foi visto anteriormente, o bullying ndo é um fenémeno
isolado, mas que resulta de um interacdo complexa entre variaveis inter e intra-
individuais. Assim sendo, da mesma maneira que o bullying é olhado sob uma
perspetiva ecoldgica, a sua prevencado e intervencdo também devem ser pensadas e
desenhadas dessa forma, pelo que ndo basta intervir apenas ao nivel das vitimas e/ou

agressores/as. E nesta linha de pensamento, que a intervencdo nesta problematica
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deve ter em conta ndo s6 os/as estudantes envolvidos/as diretamente nas situacdes
de bullying (vitimas e agressores/as), mas também os/as observadores/as.

Como apresentado ao longo desta investigagdo, os/as observadores/as
apresentam um grande potencial para quebrar os ciclos de bullying. Neste sentido,
compreender as variaveis que influenciam os diferentes papéis assumidos pelos/as
observadores/as, constituia uma das metas centrais da presente investigagdo. Com os
dados obtidos conseguimos obter pistas sobre alguns dos fatores que, estdo a
influenciar diferentes comportamentos adotados pelos observadores/as nas situacdes
de bullying, nomeadamente o papel da sensibilidade moral basica, da empatia, do
afastamento das situacdes de bullying e do desengajamento moral. Por sua vez, tal
permite melhorar os esforcos feitos ao nivel da prevencao e intervencdo do bullying,
nomeadamente potenciar os comportamentos defensores dos/as observadores. Desta
forma, a presente investigacdo constitui uma mais-valia e um pequeno passo para o
alcance de uma maior compreensao deste fendmeno complexo que é o bullying, ndo
esquecendo que este processo de investigacdo deve ser continuado no tempo.

A verdade é que todos estdo envolvidos no processo de bullying (direta ou
indiretamente), todos sofrem as consequéncias deste fendmeno e todos tém a
responsabilidade de intervir. “Nao vi... ndo é nada comigo...” tem urgentemente que
deixar de ser uma “desculpa” para nao se intervir e pér fim ao bullying, pois todos/as
tém a responsabilidade de tornar a sua “segunda casa” um local mais seguro para si e

para todos/as.

Limitacdes do estudo

Uma das limitagbes deste estudo relaciona-se com os instrumentos utilizados.
Como referido, a ECOB resulta de uma traducéo e adaptagcéo portuguesa da Student
Bystander Behavior Scale — SBSS (Thornberg & Jungert, 2013) e a EASMB é uma
escala criada propositadamente para a presente investigacdo. Neste sentido, sendo
instrumentos tdo recentes, carecem de alguma forma de dados de comparacao
relativamente & sua validacdo. Para combater esta limitagdo, é essencial que sejam
realizadas novas investigacbes que permitam validar os instrumentos utilizados e
permitam corroborar (ou néo) os resultados obtidos na presente investigacgéo.

Outra das limitagBes identificadas relaciona-se com o numero de itens das
escalas utilizadas. Apesar da andlise psicométrica da ECOB e da ESAMB ter-se

mostrado satisfatéria, confirmando a qualidade das mesmas para medir as dimensdes
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pretendidas, a verdade € que a estrutura fatorial e a consisténcia interna de ambas
parecem ter sido afetadas pelo nimero de itens que compunha cada escala. Assim
sendo, prop0e-se que em investigagdes futuras sejam adicionados alguns itens e/ou
melhorados itens j4 existentes da ECOB e da EASMB, de maneira a que as suas
estruturas fatoriais, bem como as suas consisténcias internas possam ser melhoradas.

Por outro lado, na presente investigacdo apenas foram abrangidos alguns dos
fatores/razbes que influenciam o/a observador/a a intervir ou n&o nas situagdes de
bullying. Tendo-se consciéncia da complexidade do fenémeno que é o bullying,
salienta-se a possibilidade de existéncia de outros fatores que deverdo ser explorados
em investigacdes futuras (e.g., a interpretacéo da gravidade da situacéo de bullying®, a
amizade com as vitimas ou agressores/as, as estratégias de coping utilizadas, a
percecdo da pressdo das figuras adultas e dos pares para intervir, o status social
dos/as agressores/as, etc.).

Outra limitagdo pode relacionar-se com o facto da recolha dos dados ter sido
realizada em dois momentos diferentes e das escolas da presente amostra terem
diferentes niveis de escolaridade.

Por fim, outra das limitagGes identificadas relaciona-se com a bibliografia
encontrada sobre esta temética. Salienta-se essencialmente, a dificuldade em
encontrar investigacdes recentes e pertinentes, de ambito nacional, sobre o papel
dos/as observadores/as no bullying escolar.

Sugestdes para estudos futuros

Ao longo do presente estudo, da discussédo dos resultados e até mesmo na
seccao das limitagcOes ja foram sugeridas algumas possiveis investigacdes, bem como
questdes que devem ser exploradas futuramente, para uma melhor compreensdo dos
fatores/razbes que influenciam o/a observador/a a intervir ou ndo nas situagbes de
bullying. Ainda assim, salienta-se a necessidade da realizacdo de investigacbes
futuras que deem continuidade ao presente estudo, de forma a: a) validarem as
escalas utilizadas para a populagéo portuguesa; b) melhorarem as estruturas fatoriais
e as consisténcias internas das mesmas; c¢) confirmarem (ou ndo) os dados obtidos
neste estudo; d) explorarem algumas das questdes aqui levantadas (e.g., quais as

razbes para o decréscimo dos comportamentos defensores com o avangar da idade?;

3 . . .

Aqui ressalta-se o potencial do 52 fator da EASMB, encontrado no presente estudo, salientando-se
novamente a necessidade de se realizarem outras investigacdes que melhorem este instrumento e
tornem a sua estrutura fatorial mais clara.
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que fatores da EASMB s&o mais explicativos de cada um dos comportamentos
adotados pelos/as observadores/as durante as situacdes de bullying?); e e)
aprofundarem o conhecimento sobre o fenédmeno complexo que é o bullying,
especialmente no que diz respeito aos fatores/razbes que influenciam o/a
observador/a a intervir ou ndo nas situagfes de bullying, partindo dos dados j& obtidos
neste estudo (e.g., para além do papel da sensibilidade moral bésica, afastamento das
situagdes de bullying, empatia e desengajamento moral, que outros fatores poder&o

ter influéncia?).

Implicacbes para a intervencao/pratica

Uma das principais implicacdes da presente investigacdo relaciona-se com a
importancia, ja mencionada por varios estudos, de se realizarem programas de
intervencd@o que tenham em conta ndo s6 os/as estudantes envolvidos/as diretamente
nas situagcbes de bullying (vitimas e agressores/as), mas também os/as
observadores/as (Lodge & Frydenberg, 2005; Obermann, 2011; Paull et al., 2012;
Polanin et al., 2012; Righy & Johnson, 2006). Neste sentido, um primeiro passo para o
combate ao bullying nos contextos escolares, deve passar por se desenvolver e
promover politicas anti-bullying que reconhegam este fenébmeno como um processo de
grupo e que consequentemente realizem intervengdes direcionadas para todo o grupo
(Polanin et al., 2012; Salmivalli et al., 1996). Tal como Salmivalli (2010, p. 118) refere
“Mesmo que os pares sejam parte do problema, eles também podem ser parte da
solucao”.

Neste seguimento, salienta-se a necessidade de incorporar na
prevencao/intervencao contra o bullying o trabalho com os/as observadores/as. Como
visto ao longo da presente investigagdo, os/as observadores/as apresentam um
grande potencial para quebrar os ciclos do bullying escolar (e.g., representam o maior
grupo presente nas situacdes de bullying; o seu comportamento parece ser mais facil
de mudar; influenciam as dinamicas do bullying pelos papéis que assumem em tais
episodios; raramente atuam de forma a parar o bullying, mas quando o fazem séo
eficazes). Por sua vez, também sabemos que as criancas e adolescentes que
enfrentam situagBes de bullying enquanto observadores/as, muitas das vezes ficam
presos/as em dilemas sociais. Se por um lado condenam os comportamentos de
bullying, sentem repulsa e raiva ao testemunharem tais episédios e reportam
intencdes de ajudar ou dar suporte as vitimas, por outro lado também temem pela sua

prépria seguranca, sentem que nao tém capacidade para intervir de forma eficaz, entre
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fatores que inibem a sua intervengéo. Contudo, tal como Salmivalli (2010, p. 117)
defende se menos criancas recompensarem e reforcarem os/as agressores/as, e se 0
grupo se recusar a atribuir um estatuto elevado para os/as mesmos/as, uma
importante recompensa para intimidar os outros seria perdida. Aqui é ressaltada mais
uma vez a importancia da intervencdo contra o bullying ser direcionada para todo o
grupo.

De acordo com os dados obtidos neste estudo, foram obtidas algumas pistas
para a prevencdolintervencdo contra o bullying, especialmente sobre como tornar
observadores/as passivos/as em verdadeiros/as defensores/as, tendo em conta o
papel da sensibilidade moral basica, da empatia, do afastamento da situacdo de
bullying e do desengajamento moral. Neste sentido, tais programas de
prevencao/intervencdo devem focar no aumento da sensibilidade moral béasica e das
competéncias empdticas dos/as alunos/as, e na diminuicdo do afastamento das
situacdes de bullying (por receio das consequéncias, niveis baixos de autoeficacia ou
por ndo-envolvimento com a situacéo). Quanto ao desengajamento moral, apesar dos
resultados curiosos encontrados neste estudo, a intervencdo contra o bullying devera
passar sempre pelo recurso a estratégias que diminuam a utilizacdo dos mecanismos
de desengajamento moral, uma vez que estes facilitam que a pessoa continue a agir
de forma negativa sobre os outros.

Desta forma, sugerem-se de seguida algumas estratégias para a
prevencao/intervencdo contra o bullying. Um primeiro passo pode passar por
desenvolver e promover politicas anti-bullying que reconhecam os mudltiplos papéis
dos/as observadores/as. Assim sendo, fomentar a educacéo dos/as estudantes sobre
0S seus papéis e especialmente sobre as suas responsabilidades, podera ajuda-los/as
a dar resposta a situacfes emocionalmente dificeis e muitas das vezes cognitivamente
complexas, como o bullying (Paull et al., 2012).

Um segundo passo relaciona-se com o fornecer aos/as estudantes ferramentas
eficazes de combate ao bullying bem como oportunidades para as praticar, de forma a
aumentar os seus hiveis de autoeficacia, e ao mesmo tempo garantido a sua prépria
seguranca. Pode-se também ajudar os/as estudantes a tornarem-se mais conscientes
de que muitos dos seus pares na verdade, esperam que eles/as ajudem as vitimas.
Assim sendo, podem-se realizar: a) discussdes de grupo sobre como os/as estudantes
tipicamente reagem quando vém situacdes de bullying, sobre como intervir pode ser
perigoso e como se pode minimizar tais riscos; b) fazer role-playings para simular

situagOes de bullying e treinar as possiveis intervencdes dos/as observadores/as; c)
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abordar os/as estudantes sobre as suas experiéncias quando intervém eficazmente,
discutindo esses dados, reforcando os comportamentos positivos, e explorar as
dificuldades sentidas por eles/as, bem como possiveis solugbes; d) explorar as
atitudes dos/as estudantes sobre o bullying, e em conjunto criar regras da turma contra
o bullying; e) treinar a assertividade dos/as estudantes (Gini et al., 2008; Rigbhy &
Johnson, 2005; Salmivalli et al.,, 1996). Nesta medida, poderiamos diminuir o
afastamento das situacdes de bullying e a0 mesmo tempo encorajar comportamentos
activos e pro-sociais, por parte dos/as observadores/as.

Por outro lado, as intervengdes podem ainda focar no aumento da sensibilidade
moral basica e das competéncias empaticas, através de diversas estratégias, que
podem incluir jogos de resolucdo de problemas, o contar de historias, discussfes de
grupo, role-playings, entre outras atividades, que facilmente podem ser incluidas nas
atividades regulares das turmas, como resultado de um trabalho colaborativo entre
professores/as e psicélogos/as (Nickerson et al., 2008).

Ao nivel do desengajamento moral, algumas possibilidades de intervengéo
podem passar pela utilizacdo de programas de competéncias socioemocionais, que
através de diversas estratégias visem fomentar a empatia dos/as estudantes pelas
vitimas, o seu sentido de agéncia moral, entre outras competéncias, que no fundo,
permitam um maior engajamento moral dos/as estudantes nas situacfes de bullying
(Hymel et al., 2005; Oberman, 2011).

Em suma, a prevencdo e a intervencao contra o bullying devem ser pensadas e
desenhadas sob uma perspetiva ecoldgica, com base num trabalho multidisciplinar,

com vista a tornar a escola a lugar seguro para todos/as.
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g o = I " A I I I Il . =

Os quesfionaros que se seguem descrevem um conjunto de expensncias e pensamentos
sobre o bullying. Para coda guestde, coloca uma ofuz | ®] na resposta que fem mais a ver confige. E
importante que sejas sincerc|a). HOo existem resposias cerlas ov emodas e fodos os guestiondnios 500
ancnimos. oofigada peka fua participagdo.

LADCS DE CARACTERITACAD
sexo: ] mascuine [ Feminine Idade:
Nome da Escola:
Ano de escolondode:
PARA TE AJUDAR MO FREENCHIMENTO DOS GUESTIOMARIOS
¥ Bullying significa gque umya aluno/a [bully]. ocu grupo de alunc/als) [bulies), diz ou foz repetidamente cosas
desogradaves a outrofa aluncfa wlima). Tombém & bullying quands outro/als] excluem repetidamente
umia aluno/a. Mas ndo € bulying quandso 2 aluno/als) [aproximadamente com a mesma forga) brigam ou
lutam entre si. Piodas enfre amigo/a(s) ndo s8o bullying se todof/a(s] ofa(s) envolvido/a(s) acharem pioda.
Mas & bulying s umfa alunoya ou grupo de alnofals), gorom ou forem pouco de outrofa aluno/a
repetidgamente, de uma forma que e ou ela e gosta.
¥ Bullying = Infimidar, agredir, chamar nomes, goror, exciulr alguem.
+"  Pargum comporamento ser consderado bullying, os seguintes critéhos tém de ser preenchidos:
=  Acontecer no confexto escolar;
*  Ser um comporfamento negative [Sesagraddvel ow doloross), infencional e repefido no
fempo;
= OCOTEr enfre pesscas onde & visivel um desequilibno de poder ou forga.
PARTE 1. COMO REAGES AC BULLYING NA ESCOLAZ®
Se vires Um Qluno, UMa aund cu vanos alunosfas a infimidarem ocufrofa alunofa na escola, como
cosfumas reagir guando vés a sitwagio de bullying a acontecer?
Nunca Baramente | Asvezes | Mujtas vezes pire= ou
QUIEE SETpne
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1. . P -
Eu junto-me e comeco a infimidar o/a aluno/a fambem. O O O O O
2 y . .
Eu fico g ver porgue e divertido e inferessante. O O O O O
3 & ofasto-me. O O o O O
L Biriomee aplaudo os/as buliss. O O O O O
5 munas fogo noda. Fico quisto/a e pasivo/a. | O O O O
5 Eutento parar ofa bully ou bulies. O O O O O
¥- Eu fomo o partido dosfas bulies e junto-me a situogdo de bullyfing. | O O O O
8 o o o O O

Eu digo a um professor ou professora.

L
Escala de Comportfamento de Observodores de Bullying — ECOB (3. Persiro L& M. Melo, 2014, Vesoo para
investigog 3o [Trmdugto & odoptogdo da dtvdent Bystander Behovior Soole — 5855 [Thombeng L Jungert, 2013]].
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FPARTE 2. ATE GQUE PONTC CONSIDERAS VERDADEIRAS AS SEGUINTES .AHHMA:::@E?"

faiza LIt FEi falsa

Totaimente . Ligeiramente | Mem falsa, nem
verdadeim

Ligsiramente

verdsdein

Fuito
verdsdeira

Totalmente

5

]

L]

I

L]

-]

|

m
12

13
14

14
7
18

Euando O WRMa € WM amigo ou Qmiga Mminha, eu wou apuda-a.
Eu tenho uma grande confianga na minha copacidade parg
intervir em sitvogSes de bullying e ajudar a vitima.

Uma pessoa que & sujeita a bullying sofre temivelmente.

Uma coisa boa do bulling & gue a wWiima oprende como se
comporiar & como ndo s comporior, paro ser gceite pelos
outros.

@uando vejo uma sifvocto de bullving o mehor & nao fazer
rada, para ndo soffer consequencias.

O bullying justifico-se em certos cosos.
G@uando UM amsjo U amigd minha QoI oom alguem, eu
tamibem gozo.

Guando veio alguem de guem ndo gosto O ser vifima de bullying.,
nao vou ajudd-o.

Tenho pena das pessedas gue soffem de bulying, mesmo gue noo
goste delas.

Guando veio uma stuagdo de bullying ndo fago noda pois ndo &
Nada Comigo.

O bullying prejudica a vifima durante muito tempo.
O bulying na verdade ndo & asim 190 maw... & aigo que femos
de aguentar.

ANJUIMADS PESSCOs MENSCEm ser sujeitas a bulying.

Guands uma stvogdo de bullying esta foro de controlo e &
regiments penigosa para a vitima, & necessanc ajusd-ia.

S8 eu ¥ir uma sivogbo de buwlying, tenho o cerfezra que sena
COpazr de a parar.

As Vitimas de bullying 50 52 podem culpar O 5 prophas.
se a vitima for alguém que ndo conhego, Ndo preciso ajudda-ka.

Eu temho mesmo muito pend dos aluncs & aunas que sofrem
bulying.

H3o ha problema fazer mal a alguem e quem Nao gosto.
Guando vejo uma sitwogdo de ouwllying, nao fogo noda e afosto-
me porgue tenno medo gue me fagam mal fombém.

Durante uma sfuacdo de bulying, 52 a vifima ndo sofrer muito,
ndo & preciso ajudd-a.
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Anexo II: Exemplo de pedido de autorizacdo as Escolas

Exrmnofa. Sr.fa.
Diretorfa do
Agrupamento
Dr.ja

Mo ambitc da diseragac do Mestrade em Fsicolegia da Universidade de
Evora, area de Especializagdo em Psicologia da Educacgfo, @ mestranda Sénia Pereirg,
sob a ofentagioc da Pref. Doutora Madalena Melo, esta a desenvolver uma
investigagac subordinada a fematlica do Bullying, com foco no papel dos
observadores [estudantes que ckservam as sifuagdes de bullying).

Com a presente investigacdo, pretende-se estudar as mofivagdes gue levam
osfas coservadores/as a ajudar ou na@c as vifimas de bullying. A concretimagao desta
investigagao implica que uma amostra de estudantes, do 2 e 3 ciclo do ensing
b-asico responda a um guestionario, expressando a sua opinido relativamente a um
conjurito de afrmacdes.

FPara a realzogdo desta investigacdo, foma-se imprescindivel a colaboragio
do Agrupamento de Escolas gque V. B dirige, pelo gue se solicita autorizagdo para
gue o5 guestionarcs possarmn ser passados oos  alunos  desse  Agrupamento.
Solvagueorda-s= gue a investigagdo em cousa rdo represerta nenhum fipo de
encargo financero para a instituig@o, gue o guestiondanio & de rapido preenchimento
ndo prejudicando assim as aulas e gue serdoc asegurados todos os procedimerntos
éficos ma condugdco do estudo, nomeadamente o consentimento informado de todos
o5 paricipantes. Informa-se ainda gue ja foi solicitada a necesara autormgdo a
Diregac Geral da Inovagas e Desenvolvimento Cumicular do Ministédio da Educagio.
Importa salientar gque a finalidade desta investigagac & unicamente académica, =
que sera salvaguardada a confidencialidade dos dados recolhides. Mo final da
investigagac, os resultados e conclustes cbfidas poderac vir a ser disponibiizados ac
Agrupamento.

Esperando uma resposta positiva a avtorzacac solicitada, agradecemos desde
ja a atengic dispensada e apresentamos os melhores cumprimentos.

Iiw:nm, margo de 2014

Mestranda — 5enia Pereir Cnenfodor — Prof? Douwtora Madalena Melo
mmmi@ evorg.ot
pasIN2N2s
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Anexo lll: Exemplo de pedido de autorizagcédo aos/as Encarregados/as de
Educacéo

ESCCLR DE CIERNCIAS SCCIAR
SFIAITAMFNTO “FPATOIONG A

Pedido de Autorizagao para Participagao em Trabalho de Investigagao

Exmoia Stia. Encamegado’a de Educagdo

Venho por este meio solkitar autorizagdo para 0/a seulsua educando’a participar numa Investigagdo, no ambito da dssertagdo do Mestrado
em Psicologia da Universidade de Evora, area de espacializag3o em Psicologia da Educago, realizada pela mestranda Sonia Pereira & sob
2 ofentagdo da Prof.* Doutora Madalena Melo.

A presente Investigag3o esta subordinada 3 tematica do Bullying, com foco no papel dos obsenvadores (estudanies que obsavam as
situagles de bullying). Para a concretizagSo desta InvestigagSo & Imprescindive! 3 colaborag3o dos/as FUN0s/as do 2° e 3° cicio do Ensino
Baslco, para responderem 3 um pequenc questionario, expressando a su3 opinido relatvamenis a um conjunto de amacdes. Impoda
sallentar que a Mnaldace desta Nvesigagdo & unicaments académica e que sera salvaguardada a confidencialidade dos dados recolhidos.
Esperanto uma resposta positiva 3 autorizacdo solicitada, agradecemos desde JA a atengdo dispensada e apresentamos os melhores

Evora, malo ge 2014

Mestranda - Sonia Perelra Orientadora - Prof * Doutora Madaiena Maio
Autortzagao
Eu  (noma) , Encamegado/a de Ecducagdo  dola
alunova , 0eciaro que autorzo a SUa paricipacdo no ambito da presente Investigacdo.
{Assinatura do/a Encamegano/a de Educagao)

ESCOLA D2 CIENCIAS SOCIAIS
NFPARTAMANTD NF 231071 0314

Pedido de Autorizagao para Participagao em Trabalho de Investigag3o

ExmoVa Stia. Encamegadora de Educagdo

Venho por este melo solictar autorizagdo pare o/a sew'sua educando’a participar numa Invesigagao, no amdito da dissertagdo do Mestrado
em Psicologla da Universidade de Evora, area de especializacdo em Psicologia da Educagdo, realizada pela mestranda Sonia Perelra e sob
2 orfentag3o d3 Prof* Doutora Madaiena Melo.

A presente Investigacdo esta subordinada 3 tematica do Bullying. com foco no papel dos obsenvadores (estudantes que observam as
situagles de bullying). Para a concretizag3o desta Investigagdo @ imprescindivel a colaboragdo d0s/as alunos/as do 2° e 3° cicio do Ensino
Baslco, para responderem a um pequeno questionario, expressando a sua opinido relativamente 3 um conjunto de anmMmagles. Importa
sallentar que a tinalldade desta Nvestigaglo & unicaments académica e que sera salvaguardada a confidencialidade dos dados recoihidos.
Esperando uma resposta positiva 3 autorizagdo solicitada, agradecemos desde J3 a3 atengdo dispensada € apresentamos os mehores

Evora, malo ge 2014

Mestranda - Sonia Perelra Orientadora - Prof* Doutora Madaiena Maio
Autorizago
Eu  (nome) , Encamegado/a de  Ecducagdo  doia
alunova , Jeciaro que autorzo 3 SUa Paricipacdo no ambito da presante Investigacdo.
(Assinatura 0o/a Encarmegado’a de Egucagao)
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