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MAUS-TRATOS ENTRE IGUAIS E PERCECAO DE SUPORTE SOCIAL: UM
ESTUDO COM ALUNOS DOS 2° E 3° CICLOS DO ENSINO BASICO

Resumo

O bullying e o suporte social, apesar de conceptualmente distintos, interagem
entre si. O bullying € um subgrupo do comportamento agressivo, que ocorre
intencional e repetidamente, numa relagdo assimétrica de poder entre pares. O
suporte social envolve o apoio recebido pelas fontes de suporte da rede social.

O principal objetivo deste estudo é analisar a relagéo entre bullying e percegao
de suporte social. O mesmo realizou-se numa escola basica de Evora, com 335 alunos
dos 2° e 3° ciclos do ensino bésico, sendo utilizados o Questionario de Violéncia
Escolar e Isolamento Social e o Questiondrio de Percepg¢do de Suporte Social.

Os resultados obtidos indicam baixos niveis de incidéncia de comportamentos
de bullying. Verificou-se que uma fraca perce¢do de suporte social associa-se a um
maior envolvimento no bullying, o que aponta para a perceg¢ao de suporte social como
um fator protetor para o envolvimento em situa¢des de vitimagéo e de agressao.

Palavras-Chave: Agressao; Vitimacao; Bullying; Suporte Social.






PEER ABUSE AND PERCEPTION OF SOCIAL SUPPORT: A STUDY WITH
STUDENTS FROM 2ND AND 3TH CYCLES OF BASIC EDUCATION.

Abstract

Bullying and social support, although conceptually distinct, interact between
itself. Bullying is a sub-group of the aggressive behavior, that occurs repeatedly and
intentionally, in an asymmetrical power relationship between peers. Social Support
involves the support received by the sources of social support networks.

The aim of this study is to analize the relationship between bullying and
perceived social support. The same was done in a basic school of Evora, with 335
students of 2nd and 3th cycles of basic education. The used questionnaires had been
the Questionnaire for School Violence and Social Isolation and the Questionnaire for
Perceived Social Support.

The results indicate low levels of incidence of bullying behaviour. It was found
that a low perception of social support is associated with na increased involvement in
bullying, which points to the social support as a protective for involvement in situations
of victimization and agression.

Keywords: Aggression; Victimization; Bullying; Social Support
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Introducao

A emergéncia da violéncia entre estudantes nos contextos educativos ndo é um
fendmeno recente entre nds. Contrariamente, de acordo com Cerezo (2009) é uma
problematica que tem vindo a ganhar terreno ao longo dos Ultimos anos, adquirindo
novas dimensdes e refletindo um crescimento dos comportamentos de agressédo e de
vitimacéo nas escolas.

Perante este quadro, a investigagdo tem vindo a recair cada vez mais no
ambito da violéncia escolar e no bullying, em particular, de modo a desenvolver um
olhar mais compreensivo face aos mesmos e ao seu impacto notério na comunidade
educativa. A medida que se tornam publicas situacdes de bullying e, por conseguinte
se abordam as suas devastadoras e irreparaveis consequéncias junto dos seus
intervenientes, assiste-se a uma ampliacdo da abordagem e preocupagdo sobre esta
tematica ndo s6 nos meios de comunicagdo social, como também por parte do
Ministério de Educacao.

De acordo com Martins (2005a), uma das formas particulares de violéncia
escolar que tem sido alvo de uma grande preocupagdo, ndo sé por parte da
comunidade escolar como da comunidade em geral e, paralelamente, de uma ampla
pesquisa, designa-se de bullying — um conceito internacional, que pode ser entendido
como maus tratos entre iguais, que envolve comportamentos de agresséo e vitimagao
entre pares. Por outras palavras, o bullying caracteriza-se como sendo um subgrupo
do comportamento agressivo, isto &, um tipo particular de violéncia ou agresséo
interpessoal, entre pares, cuja expressdao varia entre agressdes fisicas, verbais,
sociais e até mesmo sexuais (Carvalhosa, 2010). A sua difusdo estd a ocorrer a uma
escala mundial e o facto de ser, tradicionalmente, concedido como natural e,
frequentemente, ignorado ou pouco valorizado pelos adultos (Lopes Neto, 2005),
conduz os alunos a uma concecao natural e aceitavel dos comportamentos agressivos
(Konstantina & Pilios-Dimitris, 2010). Assim, estamos perante um cendrio muito
preocupante, pois a sua pratica pode causar consequéncias negativas imediatas e
irreversiveis para todas as criangas e jovens nela envolvidas, seja direta ou
indiretamente.

Assim, o fendmeno de bullying nao deve ser descuidado entre nds, pois o seu
impacto tem uma repercussao ampla e bastante complexa. O bullying em meio escolar
envolve todos os alunos, professores e auxiliares, mas também os pais, a familia e
toda a comunidade (Carvalhosa, 2010), e por conseguinte afeta ndo sé os seus



protagonistas diretos, como todos os outros que estédo a sua volta, comprometendo a
seguranga e qualidade do clima escolar (Konstantina & Pilios-Dimitris, 2010).

Os estudos desenvolvidos ao redor desta tematica tém apresentado alguns
fatores pessoais e ambientais determinantes para os comportamentos de bullying.
Tanto no contexto sécio-familiar como no contexto escolar, as criangas e 0s jovens
estabelecem relagdes interpessoais, marcadas nao sé pela quantidade, como pela sua
qualidade, as quais afetam de modo bastante distinto os protagonistas do bullying —
agressor(es) e vitima(s) (Cerezo, 2009). De acordo com Veiga (2000), os alunos que
se consideram mais violentos sdo aqueles que tém uma menor perce¢éo de suporte
dos pais, contrariamente aos alunos com maior percecdo de apoio por parte dos
mesmos. J& no que concerne a percecao de suporte social conferido pelo grupo de
pares, os dados existentes apontam para uma estreita relagdo entre os
comportamentos de agresséo e de vitimagao e o suporte social por parte dos amigos
(Demaray & Malecki, 2002), em particular a aceitagdo ou exclusdo dos pares (Ladd,
Bush & Troop, 2002). Investiga¢des nesta area defendem que as criangas ou jovens
que se envolvem mais em comportamentos de agressao com 0s pares, apresentam
um suporte social dos pares mais fragil, sendo mais rejeitados pelos mesmos (Franz &
Gross, 2001; Gifford-Smith & Brownell, 2003, citados por Jiménez, Moreno, Murgui &
Musitu, 2008). Deste modo, os relacionamentos interpessoais positivos aparecem
como determinantes nos comportamentos e condutas dos alunos na escola. Mais
especificamente, a aceitagdo pelos amigos parece ser fundamental para o
desenvolvimento dos jovens, na medida em que pode melhorar as suas habilidades
sociais e aumentar a sua capacidade de reagir mediante situagdes de tensdo (Lopes
Neto, 2005).

A realizagao do presente estudo, pretende entdo aprofundar a relagdo que
existe entre a percecdo do suporte social proveniente dos pares e o fendmeno de
bullying junto das criangas e jovens que frequentam os 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico
de uma escola de Evora. E um trabalho bastante pertinente, na medida em que vai
incidir sobre a problematica da violéncia escolar, um fenémeno que tem vindo a
adquirir uma presenga nas escolas cada vez mais comum ao longo dos anos. Ao
promover um olhar mais compreensivo sobre os comportamentos de vitimagcdo e
agresséo, esta investigagéo pode contribuir para uma intervengao psicolégica mais
ajustada neste &mbito, centrada nos fatores que nele intervém, tais como as relagbes
sociais com 0s pares.

Quanto a organizacdo deste trabalho, é de referir que este se encontra dividido
em duas partes. A primeira integra o enquadramento tedrico referente aos conceitos
centrais aqui abordados — comportamentos de vitimagdo e agressdo em contexto
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escolar e a percecao de suporte social — bem como aborda a relagédo entre estes. Por
sua vez, na segunda parte apresenta-se o estudo empirico, mais especificamente, os
objetivos, as questdes de investigagado, o método utilizado, os resultados obtidos e sua
discussao.

O primeiro capitulo aborda a questdao da violéncia e as algumas das
consequéncias a ela associadas, destacando a crescente preocupacdo em torno desta
tematica. De seguida, introduz-se o tema da violéncia escolar e sdo diferenciados
alguns dos conceitos neste ambito, ja que, apesar de se intersetarem, é de todo
importante e necessario que se compreenda a sua delimitagdo. Posteriormente, o foco
recai sobre a definicao do conceito de maus-tratos entre iguais, também conhecido por
bullying, sendo aprofundadas as suas caracteristicas, as principais causas e fatores
que estdo na sua origem, bem como sera apresentada a prevaléncia desta
problematica, a nivel nacional e internacional. De seguida, a atengdo é conferida as
vitimas, agressores e observadores das situagdes de bullying, enfatizando-se o ciclo
de bullying. Para terminar, este capitulo centramo-nos na abordagem ecoldgica do
desenvolvimento humano, explicitando o contributo da mesma para uma compreenséo
e intervengao mais eficazes face o fenémeno da violéncia escolar,

O segundo capitulo centra-se nos conceitos centrais deste estudo - suporte
social e bullying. Sao apresentadas algumas definicdes de suporte social e alguns
modelos explicativos do mesmo, assim como sao diferenciados os varios tipos de
suporte social. Posteriormente, aborda-se o suporte social, em particular dos pares,
nos periodos da infancia e da adolescéncia, uma vez que sdo as fases de
desenvolvimento onde os participantes do presente estudo se encontram. Igualmente
importante &€ abordagem ao suporte social e as relagdes interpessoais enquanto
promotores do bem-estar dos individuos, onde sdo apresentados os dados da
literatura que evidenciam esta relagdo. Finalmente, é aprofundada a relagdo entre
comportamentos de agressdo e de vitimagao na escola e a percecéo de suporte social
que os alunos manifestam por parte do seu grupo de pares. Neste ponto esta incluida
investigag&o recente sobre a associagédo entre ambos 0s conceitos.

Ja na segunda parte, o terceiro e quarto capitulo apresentam a presente
investigacdo, que foi levada a cabo no ano letivo 2010/2011 na escola EBI/JI da
Malagueira de Evora, onde participaram 335 alunos dos 2° e 3° ciclos do ensino
basico.

Depois de apresentados e analisados os resultados no quinto capitulo, sdo
expostas e discutidas as principais conclusdes deste estudo, das quais emergem
reflexbes acerca das implicagoes praticas que o mesmo confere para a intervencao
psicolégica em contextos educativos.
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CAPITULO 1
Comportamentos de Vitimac¢ao e de Agressao entre Pares em Contexto

Escolar

As questdes relacionadas com a violéncia escolar e, mais particularmente, com
0 bullying, tocam indubitavelmente todos nos, de uma forma ou de outra. Seja na
condicdo de alunos, de professores ou de pais, chegam até nds diversas historias que
retratam situacdes de maus-tratos entre pares na escola. Criangas ou jovens que sao,
sistematicamente, agredidos, ameagados, excluidos de um grupo ou obrigados a
fazerem coisas contra a sua vontade, que se escondem atras do siléncio, submetidos
ao sentimento de medo. Histérias como estas sdo cada vez mais comuns e justificam
a crescente preocupacdo associada a violéncia na comunidade escolar, assim como
impulsionam as investiga¢des nesta area e incrementam a procura de estratégias de
intervencao para prevenir e reduzir o ciclo da violéncia nas escolas, pois “0 medo gera
a violéncia, a violéncia é uma forma de defesa, é a lei do mais forte!” (Carvalhosa,
2010, p. 2). Cada um de no6s devera procurar ser um agente de mudanga neste
sentido e funcionar como modelos positivos para todos aqueles que nos circundam.

1.1 Definicao de alguns conceitos associados ao Bullying

Infelizmente, ao olharmos a nossa volta, muitos sdo os comportamentos
violentos com que nos deparamos, manifestados através de uma ampla gama de
modalidades. Segundo, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) (World Health
Organization, 2002), a violéncia é definida como o “uso intencional de forga fisica ou
poder, ameagada ou real, contra o préprio, outra pessoa, ou contra um grupo ou
comunidade, que resulta em, ou tem uma grande probabilidade de resultar, em lesges,
morte, danos psicologicos, maus desenvolvimento ou privagdo”. Barros, Carvalho e
Pereira (2009), distinguem diversos tipos de violéncia - violéncia fisica, violéncia
psicoldgica, violéncia verbal, violéncia sexual, bem como violéncia cultural. A primeira
pauta-se por comportamentos que detém o uso da forga fisica ou atos de omisséo,
enquanto que a violéncia psicoldgica se traduz num comportamento especifico de um
individuo ou de um grupo de agressores, que se reflete num tratamento desumano —
rejeicdo, indiferencga, desrespeito e discriminagdo. A violéncia verbal (que por vezes se
faz acompanhar de violéncia fisica) aponta para um comportamento deliberadamente
transgressor e agressivo que se recorre de palavras que visam humilhar a vitima. Ja a
violéncia sexual, traduz-se num abuso de poder onde uma crianca ou jovem séo vistos



como uma gratificagdo sexual de outra pessoa, sendo os mesmos forgados a atos
sexuais, conjuntamente ou ndo com violéncia fisica. Por fim, as autoras supracitadas
defendem que a violéncia cultural ocorre quando nédo se respeita a identidade cultural
de alguém, substituindo-se a cultura vigente por valores forgados.

Apesar de a violéncia ser um fendmeno ja antigo e ha muito investigado, o
mesmo deve continuar a ser alvo de atenc&o e ndo menosprezado. A OMS encara-a
como um problema em evolu¢gdo da sadde publica a nivel mundial, sendo que, nos
ultimos anos, passou a ser identificado como um fator de risco para o desenvolvimento
humano (Lopes Neto, 2005). As suas consequéncias nas vitimas, a curto e longo
prazo, sdo de gravidade exirema (Carvalhosa, 2010) e devem ser sentidas como
preocupantes, na medida em que apresentam grandes probabilidades de causar um
desenvolvimento débil, perturbag¢des psicoldgicas, bem como ferimentos graves e até
mesmo a morte (Barros, Carvalho & Pereira, 2009).

O espago escolar tem sido um dos locais mais destacados como um dos
palcos privilegiados para praticas de violéncia, entre professores, funcionarios e,
principalmente, entre os alunos. Por violéncia escolar entende-se todos os
comportamentos agressivos e antissociais, incluindo os conflitos interpessoais e atos
criminosos ocorridos no espago escolar (Lopes Neto, 2005). Porém, a violéncia em
contexto escolar apesar de ndo se restringir somente a agressao fisica, reporta-se,
frequentemente, para a mesma e para o envolvimento dos alunos em lutas
(Carvalhosa, 2010). Este fendmeno traduz-se num sério problema social,
particularmente persistente e mais grave no ensino basico e secundario (Li, 2006).

A abordagem a tematica da violéncia escolar requer uma atengéo e cuidados
especiais, uma vez que parecem existir ainda alguns equivocos relativamente aos
conceitos neste ambito. Regularmente, o depoimento dos professores aponta para a
existéncia de muitas situagdes de agressividade entre os alunos, as quais se traduzem
em pequenas brigas entre si, muitas vezes esquecidas no dia seguinte (Amado &
Freire, 2002). Contudo, alguns conflitos entre colegas em contexto escolar, podem
assumir contornos mais violentos e preocupantes, nomeadamente quando se
estabelece uma relacdo de poder assimétrico entre dois ou mais alunos, sendo estes
0S casos que retratam situacOes de bullying (Caeiro & Delgado, 2005). Para evitar
alguma confusdo entre os conceitos de comportamentos agressivos, indisciplina e
bullying nas escolas, muitas vezes ligados entre si, é fulcral deixar clara a delimitagdo
dos mesmos. Cada uma destas designacbes ndo se refere ao mesmo tipo de
fenémeno e remetem-se mesmo para situagdes distintas (Martins, 2005c).

De acordo com Estrela e Amado (2002), a indisciplina na escola pode ser
caracterizada em trés niveis: a) Desvio das regras de trabalho em sala de aula e
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perturbacdo do funcionamento da aula, como por exemplo fazer barulho e sair do lugar
sem pedir autorizagdo. Ou seja, trata-se de um nivel de indisciplina que integra
comportamentos que perturbam as atividades que o professor pretende desenvolver
na aula (Caeiro & Delgado, 2005); b) Conflitos ou disfuncionamento entre pares; e c)
Problemas ao nivel da relagédo professor-aluno (Carvalhosa, Moleiro & Sales, 2009),
0s quais colocam em causa a autoridade e o estatuto do professor, bem como a sua
dignidade (Amado & Freire, 2002). Todavia, importa ainda notar que a indisciplina em
contexto escolar ndo se remete necessariamente para comportamentos de violéncia,
apesar de poder levar a eles em situagdes extremas (Caeiro & Delgado, 2005).

Contrariamente, os comportamentos agressivos espelham a intengdo de
magoar o outro (Rivera, 2003). O comportamento agressivo pode decorrer através de
diversas formas e a distingcdo entre agresséo reativa e pro-ativa é particularmente
pertinente (Coie & Dodge, 1998, citados por Champion, Vernberg & Shipman, 2003). A
agressao reativa envolve agressdo em resposta a um insulto anterior, a uma
frustragdo ou a alguma provocag¢ao. Contrariamente, a agressao proé-ativa implica um
comportamento intencional de ferir ou prejudicar o outro, de modo a obter-se algum
privilégio, recompensa ou dominio para o agressor. O bullying é, entdo, considerado
uma forma de agressao pré-ativa, utilizada para atingir, demonstrar, ou manter o
dominio social (Coie & Dodge, 1998; Pellegrini, 1998, citados por Champion, Vernberg
& Shipman, 2003).

O bullying, assim denominado na literatura internacional, define-se como uma
das formas particulares de violéncia escolar, que envolve comportamentos de
vitimagéo e de agresséo entre pares (Martins, 2005a). O mesmo é caracterizado como
um subgrupo do comportamento agressivo, ou seja, um tipo particular de violéncia
interpessoal entre pares, manifestado través de agressoes fisicas, verbais, sociais e
sexuais (Carvalhosa, 2010). E uma das formas de violéncia escolar mais frequente
entre os alunos, tornando-se num problema social emergente (Rigby, 2004; Li, 2006).
Uma vez que se trata de um comportamento complexo, no qual intervém multiplos
fatores, ndo é correto falar deste conceito como se de um mero problema de
indisciplina se tratasse (Rodriguez, 2007). Pelo contrario, o bullying é encarado como
um grave problema de saude publica que vai além das condutas indisciplinares e é
mais do que simples provacacao (Bean, 2006; Zimmerman, Glew, Christakis & Katon,
2005).




1.2 Maus-tratos entre iguais: bullying

De acordo com Dan Olweus, autor pioneiro das pesquisas sobre a violéncia
nas escolas no ano de 1978 (Barrio, Espinosa, Martin, Ochaita, Montero, Barrios, Dios,
Gutiérrez, 2007; Dake, Price & Telljohann, 2003; Martins, 2005¢; Konstantina & Pilios-
Dimitris, 2010), o bullying caracteriza-se por comportamentos de abuso sistemaético,
que envolvem estratégias de intimidacdo face ao outro e que originam praticas
violentas exercidas por um individuo ou grupo, com carater regular e frequente
(Olweus, 1993). Os comportamentos de bullying caracterizam-se por uma relagéo de
poder assimétrico entre dois ou mais alunos, desempenhando um deles o papel de
agressor e o outro de vitima (Caeiro & Delgado, 2005; Freire, Veiga Simao & Ferreira,
2006; Rigby, 2004 ). Assim, a relagéo interpessoal que se estabelece pauta-se por um
desequilibrio real ou percebido de poder ou de forga (Olweus & Limber, 2010), na qual
0 agressor adquire beneficios diretos e revela satisfagdo pessoal em maltratar o outro,
estando consciente de que o seu comportamento € desagradavel para as vitimas.
Como tal, Olweus (1993) afirma que o termo bullying ndo é, nem deve ser, utilizado
quando dois estudantes com, aproximadamente, a mesma forga fisica ou psicologica
estéo a lutar ou envolvidos numa disputa. Contrariamente, o aluno que esta exposto
as acdes negativas tem dificuldade em se defender ou estd indefeso contra o aluno ou
alunos que o provocam (Olweus, 1994 citado por Carvalhosa, 2010).

Os comportamentos que caracterizam o fenémeno do bullying nas escolas
pautam-se, entdo, pelas seguintes caracteristicas comuns: sdo comportamentos
repetidos num periodo prolongado no tempo contra uma determinada vitima; pautam-
se por uma relacdo desequilibrada de poder, dificultando assim a defesa da vitima,
que néo é capaz de se defender a si prépria; emergem sem razdes evidentes, o que
justifica o facto de ser considerado uma forma de comportamento abusivo (Jantzer &
Narloch, 2006).; sdo atos deliberados e maléficos (Olweus, 1993; Smith e Sharp, 1994,
citados por Rigby, 2004). Perante este quadro, e de acordo com Olweus (1993, p. 9),
um estudante é vitima de bullying quando “esta exposto, repetidamente e ao longo do
tempo, a agbes negativas por parte de um ou mais outros estudantes". Estas acoes
negativas podem ser efetuadas através de contacto fisico, por palavras, ou de outras
formas, tais como gestos ou exclus&o intencional de um grupo (Olweus & Limber,
2010).

Tradicionalmente, os comportamentos de bullying tendem a ser admitidos
como naturais, sendo habitualmente ignorados ou ndo valorizados, tanto pelos
professores como pelos pais (Lopes Neto, 2005). Boulton (1997, citado por Bauman &
Del Rio, 2005) através de uma investigagdo sobre as concegdes e atitudes dos
professores em relagéo a este fenémeno, revelou que um em cada quatro professores
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ndo consideram chamar nomes, espalhar boatos ou excluir socialmente os colegas
como comportamentos de bullying. Assim, & essencial deixar claro que o que distingue
0 bullying de comportamentos agressivos ocasionais € a persisténcia com que o
mesmo ocorre no tempo, a intencionalidade de magoar o outro e a assimetria de poder
entre os seus intervenientes (Olweus, 1997; Olweus & Limber, 2010). Por outro lado, o
que distingue o bullying de outras formas de abuso, como é por exemplo o abuso de
criangas e a violéncia doméstica, é o contexto em que o0 mesmo ocorre e as relagdes
estabelecidas entre as partes envolvidas (Olweus & Limber, 2010).

Apesar de nao se falar muito sobre o fenémeno de bullying em série, este pode
ser considerado uma forma mais grave de agressdo, nao sé em termos da frequéncia
dos atos cometidos contra a vitima, mas também em termos do grande nimero de
alvos de agressdes. O bullying em série descreve o padrdo de bullying nas escolas,
onde mais de uma vitima nomeia o mesmo individuo como sendo o seu agressor, 0
que se traduz num padrdo claro de ataques persistentes e deliberados (Chan, 2006).
As evidéncias do estudo de Chan (2006) indicam que este tipo de bullying € muito
mais grave do que o bullying “normal”, ndo s6 porque origina um ndmero mais elevado
de vitimas, como também se recorre a formas de bullying mais ameagadoras.

Posto isto, € entdo fundamental ter em atencdo as diferentes manifestagGes
que o bullying pode assumir — forma direta ou indireta — ambas prejudiciais para a
saude fisica, emocional e para o bem-estar psicoldgico das vitimas e dos agressores
(Barboza, Schiamberg, Oehmke, Korzeniewski, Post & Heraux, 2009). De acordo com
investigacbes realizadas neste ambito, a sua natureza varia de comportamentos
fisicos mais evidentes, comuns entre criangas mais novas, para comportamentos mais
dissimulados e indiretos nas criangas mais velhas (Barboza et al., 2009). O bullying
direto engloba a forma fisica (bater, roubar, etc.) e verbal (insultar, apelidar de modo
depreciativo, ameacar, entre outros), enquanto o bullying indireto passa pela
indiferenca, exclusao, isolamento, difusdo de boatos desagradaveis e prejudiciais, que
visam a difamagdo, a descriminagdo e exclusdo social da vitima. Além de serem
dificiimente identificadas, as formas indiretas sdo aquelas cujos efeitos sdo mais
duradouros e prejudiciais para as vitimas, pois podem criar traumas irreversiveis junto
das mesmas (Fante, 2005; Pereira, 2001; citados por Barros, Carvalho & Pereira,
2009).

Ao concebermos o bullying como um fenémeno que tem evoluido ao longo do
tempo, passamos também a contemplar novas formas de intimidagao e de maus tratos
entre pares (Ortega, Calmaestra & Merchan, 2008), que extrapolam o ambiente
escolar e adquirem dimensdes incalculaveis — o cyberbullying. Este traduz-se numa
forma virtual de praticar bullying, o qual faz uso das novas tecnologias de informagao e
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de comunicagédo, recorrendo-se de ferramentas de comunicagao eletrénica (Li, 2006;
Ortega et al., 2008; Pinheiro, 2009). Apesar de muitos professores ja reconhecerem o
problema de bullying, poucos sabem que os alunos estdo a ser perseguidos e
intimidados virtualmente (Smith, Mahdavi, Carvalho & Tippet, 2006). Muitas sédo as
escolas que estdo a abragar com entusiasmo as tecnologias de informagdo e
comunicacao. Estudos neste campo mostram que, apesar dos computadores na sala
de aula poderem ter efeitos positivos na aprendizagem (Li, 2006), o universo virtual
pode conduzir a problemas que merecem ser considerados, como o cyberbullying, um
problema em crescimento (Cowie & Colliety, 2010; Li, 2006) e que tem vindo a
preocupar ndo s6 os especialistas, como pais e professores. A forma como as
agressdes s&o perpetuadas faz com que estas possam ser observadas por uma
grande quantidade de espetadores, um numero de vezes indeterminado (Amado,
Matos & Pessoa, 2009). As suas consequéncias permanecem no tempo, aumentando
nas vitimas o seu sofrimento (Smith et al., 2006).

De acordo com Smith et al. (2006), o cyberbullying pode ganhar expressao
através do telemodvel, mediante chamadas telefénicas, envio de mensagens de texto,
de fotografias ou videos, bem como através da Internet (emails, blogs, redes sociais,
entre outros). Quanto a sua natureza, esta contempla trés formas distintas - o
cyberbullying psicoldgico, que se refere a propagacdo de informagéo falsa sobre a
vitima; o cyberbullying verbal, que se recorre da linguagem para atacar a vitima,
enquanto o cyberbullying grafico contempla a utilizagdo da imagem (Pinheiro, 2009).
Ao contrario do contacto cara a cara que caracteriza o bullying, muitas vezes, o
ciberespago ao ser encarado como impessoal, leva a que as agressdes que nele
ocorrem sejam mais excessivas e abusivas (Cowie & Colliety, 2010). Devido a
natureza das novas tecnologias, € possivel que o cyberbullying ocorra mais
secretamente, seja mais facilmente dissimulado e se propague mais rapidamente (Li,
2006). A par do bullying tradicional, as vitimas de cyberbullying sofrem consequéncias
devastadoras, como um ajustamento psicossocial mais pobre. Assim, para apoiar o
uso adequado das novas tecnologias nas escolas, € fulcral que os professores e
administradores estejam bem informados sobre o cyberbullying e recorram a
estratégias adequadas de prevengéo e de intervencao de forma a garantir a seguranga
de todos os alunos (Li, 2006).

Apés a caracterizagdo do conceito de bullying, é de todo pertinente aprofundar
algumas das causas e fatores atribuidos ao mesmo. Uma vez que se trata de um
fenébmeno bastante complexo e com multiplas causas e fatores de risco (Barboza et
al., 2009; Carvalhosa, 2010), este carece ser perspetivado através de diversos
angulos. A maioria das investigagdes tém vindo a focar-se, sobretudo, nos fatores
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individuais que influenciam a vitimagdo e a agressao no espago escolar (Konstantina &
Pilios-Dimitris, 2010), o que faz com que na literatura sejam relativamente pouco
conhecidos os fatores contextuais/ambientais que podem predispor os jovens para
intimidar ou agredir os outros (Zimmerman, Glew, Christakis & Katon, 2005).
Relativamente aos fatores individuais, salientam-se as caracteristicas individuais da
personalidade, aliadas a forga fisica, como sendo importantes para o desenvolvimento
deste tipo de problemas nos alunos (Olweus & Limber, 2010). Por outro lado, também
um temperamento impulsivo contribui para uma personalidade agressiva (Olweus,
1994 citado por Carvalhosa, 2010).

Simultaneamente, os fatores ambientais, como as atitudes e o comportamento
dos adultos no contexto escolar, desempenham um papel determinante no
aparecimento de comportamentos de bullying na escola. Naturalmente, também é
importante considerar o comportamento e as atitudes dos pares como determinantes
na manifestacéo de problemas de agresséo e vitimizagdo (Olweus & Limber, 2010).
Por exemplo, o contacto com pares abusivos pode encorajar as vitimas a adotarem
comportamentos de agressdo para se sentirem integradas no grupo (Bean, 2006).

De acordo com Rodriguez (2007), uma das possiveis explicacbes para a
ocorréncia da violéncia escolar remete-se para o facto de as suas raizes se
desenvolverem em contextos onde ha uma aprendizagem da violéncia. A autora refere
que todas as formas de violéncia sdo manifestagcbes de uma mesma violéncia que,
paradoxalmente, acabam por expandir-se nos lugares onde existe uma maior
capacidade de vigilancia e de concentragdo, como é exemplo as escolas bdasicas e
secundarias, sendo nelas que o bullying encontra o seu cendrio principal. Por outro
lado, a falta de atengéo e de afeto para com a crianga ou jovem, juntamente com uma
modelacdo de comportamento agressivo em casa e uma fraca supervisio,
impulsionam a ocorréncia de comportamentos agressivos (Olweus, 1993). De notar
também que o facto de algumas criancas manifestarem uma maior tendéncia para
imitar o comportamento agressivo, faz com que a observagédo de condutas agressivas
nos adultos fornega as mesmas os instrumentos de que necessitam para se tornarem
agressores (Rodriguez, 2007). Outro fator importante remete-se para a punigao fisica
muito severa, sendo que, muitas vezes, 0s alunos agressores atacam criangas mais
pequenas e mais fracas para criarem um modelo daquilo que lhes acontece nas suas
casas. Por outro lado, é igualmente importante salientar que o feedback negativo
constante pode impulsionar, nas criangas e jovens, o sentimento que o mundo a sua
volta é mais negativo do que positivo e, como consequéncia dessa percecdo, podem
recorrer ao comportamento negativo para se sentirem importantes e para chamarem a
atencdo sobre si (Rodriguez, 2007).
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Outro fator dotado de exirema pertinéncia refere-se ao préprio ambiente
escolar como influenciador do desenvolvimento de comportamentos de bullying. O
contexto social e a supervisdo na escola parecem ter um papel crucial na frequéncia e
severidade dos problemas de bullying (Carvalhosa, 2010). Neste sentido, interessa
sublinhar a ideia de que as escolas maiores refletem niveis mais elevados de
violéncia, bem como aquelas que nao apresentam regras claras de conduta. Ja no
seio da propria turma, verifica-se uma relagdo direta entre um nimero de alunos na
mesma e uma menor violéncia entre os pares (Bean, 2006). Por outro lado, as escolas
seguras e com um clima mais positivo apresentam um menor nivel de envolvimento
em condutas de vitimag&o e agressdo (Konstantina & Pilios-Dimitris, 2010). Trata-se
de escolas que propiciam um clima mais favordvel & aprendizagem, onde a violéncia
ndo é comum, onde existem fortes vinculos e um bom relacionamento entre
professores e alunos, ao mesmo tempo que se focam no ensino de estratégias de
resolugcdo de conflitos ndo violentas (Gladden, 2002 citado por Martins, 2005b). O
estudo realizado por Akiba, Le Tendre, Baker e Goesling (2002, citados por Martins,
2005b) revelou que Portugal, entre os 37 paises estudados, era um dos que ocupava
0s valores mais baixos no que respeita a perce¢cdo que os professores tém da
seguranga nas escolas. Estes dados reforgam, assim, a pertinéncia das investigagoes
e dos programas de intervengéo no nosso pais destinados a prevencéo e reducdo do
problema de bullying (Martins, 2005b). Assim sendo, a organizagéo e o clima social da
escola, bem como a sua capacidade de implementacdo de regras e métodos
pedagodgicos adequados e eficazes, traduzem-se em fatores protetores, em termos de
ambiente préximo, perante a emergéncia da vitimagdo e agressdo em criancas e
adolescentes (Konstantina & Pilios-Dimitris, 2010; Martins, 2005b).

Todavia, nao quer isto dizer que apenas um fator é suficiente para provocar o
bullying ou, pelo contrério, que para que o bullying ocorra todos os fatores tenham que
estar presentes. Contrariamente, é através da interagédo entre os varios fatores que a
probabilidade de ocorrer comportamentos de bullying podera aumentar (Carvalhosa,
2010).

No que concerne as representagdes sociais dos alunos sobre as causas deste
fendmeno, investiga¢des neste sentido apontam para uma mesma diregéo, que reflete
que os alunos tendem a atribuir as causas do bullying a propria vitima, interpretando-a
como desviante ou diferente dos outros alunos, por exemplo no que respeita a sua
aparéncia, ao seu comportamento, as suas roupas ou modo de falar (Buchanan &
Winzer, 2001; Hamarus & Kaikkonen, 2008). Por outro lado, Hamarus e Kaikkonen
(2008) verificaram que outra percecdo dos alunos sobre as causas da ocorréncia de
bullying, remete-se para o bullying como uma forma de diversdo e de evitar o
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aborrecimento da vida quotidiana. Todavia, a explicagdo mais prevalente no seio dos
alunos é que o bullying ocorre como uma reagao ao desvio, sendo que a vitima é vista
como uma pessoa que evoca desprezo ou desrespeito entre 0s outros, provoca os que
estéo a sua volta ou ndo se adapta no grupo de pares (Thornberg, 2010).
Relativamente & prevaléncia do fenémeno de bullying, é de referir que esta tem
vindo a ganhar novas dimensdes e a preocupar os pesquisadores (Crothers, Kolbert &
Barker, 2006), contrariamente ao sucedido na década de 70, em que 0s primeiros
estudos desenvolvidos sobre esta problematica foram ignorados por alguns cientistas,
conferindo-se pouca relevancia aos mesmos. Porém, teve que ocorrer o suicidio de
alguns alunos vitimas de bullying para que este panorama se invertesse,
impulsionando-se assim as investigacdes que visam compreender este problema, bem
como a sua abrangéncia social (Barros, Carvalho & Pereira, 2009). No ano de 1983,
uma pesquisa de Olweus, na Noruega, revelou que 15% dos 130 mil alunos inquiridos,
ja tinham estado envolvidos em casos de bullying, o que aponta para o facto de que 1
em 7 alunos serem potenciais vitimas ou agressores (Barros, Carvalho & Pereira,
2009; Olweus & Limber, 2010). Ja mais tarde, no ano de 1993, na cidade de Sheffield
em Inglaterra, realizou-se o primeiro estudo sobre este tema, em escolas priméarias e
secundarias, com um total de 6000 alunos, entre os 8 e 16 anos (Pereira, B., 2008). O
mesmo veio realgar a seriedade do fenémeno e a sua grande difusdo nas escolas
abrangidas. Em 2001, uma investigacdo em grande escala (Olweus, 1996, 2002,
citado por Olweus & Limber, 2010) patenteou duas tendéncias preocupantes: (a) a
percentagem de alunos vitimizados (agredidos duas ou trés vezes por més ou mais
vezes) aumentou em cerca de 50% desde 1983, e (b) a percentagem de alunos que
estiveram envolvidos nas formas mais graves de bullying (ou seja, alunos agredidos
pelo menos uma vez por semana) tinha aumentado em 65% comparativamente ao
mesmo ano. Mais recentemente, uma pesquisa realizada com base nas duas
questdes globais do questionario de Olweus, que compreendeu jovens de 40 paises,
com idades entre os 11 e 15 anos, (Craig, Harel-Fisch, Fogel-Grinvald, Dostaler,
Hetland, Simons-Morton, Molcho, Gaspar de Matos, Overpeck, Due & Pickett, 2009)
revelou que 26% dos adolescentes se havia envolvido em bullying com alguma
regularidade (duas ou trés vezes por més, ou mais): 10,7% como “apenas
agressores”; 12,6% como “apenas vitimas” e 3,6% como bullies-vitimas. Note-se ainda
que, entre os jovens norte-americanos nesta amostra, 0os rapazes relataram estar
regularmente mais envolvidos em comportamentos de bullying do que as raparigas. O
fendmeno de bullying encontra-se, assim, disseminado um pouco por todos os paises,
a uma escala mundial, onde os estudos sobre esta tematica tém vindo a tornar-se
cada vez mais frequentes, comprovando a dimenséo deste problema, um problema
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que € de todos nds. Os dados provenientes dos diferentes paises revelam que os
comportamentos de bullying sao comuns e que, apesar de os valores variarem entre
si, pelo menos 15% dos alunos inquiridos estdo envolvidos nesses comportamentos
(Carvalhosa, 2010).

Relativamente a incidéncia desta problematica em Portugal, Beatriz Pereira
(2008) faz alusédo a investigacéo de Almeida, em 1999, com um total de 6200 alunos
da cidade de Braga, que verificou que 20% dos alunos eram autores e 15% alvos
desta modalidade de violéncia. Outra investigagdo conhecida é a de Carvalhosa, Lima
e Matos (2001), a qual aferiu, através de uma amostra nacional representativa
composta por 6903 alunos, que 42,5% dos alunos, com idades compreendidas entre
os 11 e os 16 anos, referiram que nunca se envolveram em comportamentos de
bullying, enquanto 10,2% assumiram serem agressores, 21,4% relataram ser vitimas e
25,9% relataram ser bullies-vitimas. Em 2002, também o trabalho de B. Pereira (2008),
realizado em escolas de Braga e Guimaraes, mostrou que 21,6% dos 3341 alunos
eram alvos de agressa@o e 15,4% eram agressores, sendo o recreio escolar o local
mais privilegiado para a ocorréncia de bullying. No que respeita ao fenémeno do
cyberbullying, em particular, &€ de referir que em Portugal, este também tem vindo a
emergir juntos dos jovens, tal como apresenta o estudo realizado com adolescentes do
7° ao 9° ano de escolaridade em duas cidades do norte e sul do pais (Almeida,
Esteves, Gomes, Garcia & Marinho, 2008, citados por Barros, Carvalho & Pereira,
2009).

Ao refletirmos sobre os dados que resultam dos estudos levados a cabo no
nosso pais, ha que ressaltar a existéncia de taxas considerdveis de bullying nas
escolas portuguesas. A comparagao dos resultados obtidos na maioria dos estudos
internacionais com os dos estudos portugueses, permite-nos observar que a
prevaléncia do bullying nos primeiros circunda os 10 e os 15% (relativamente as
amostras estudadas), enquanto nos estudos portugueses se situa nos 21% (Almeida,
1999). Carvalhosa (2010) refere que no decorrer dos Ultimos anos assiste-se a uma
ampliagcao do fenémeno de bullying em Portugal, quer no que respeita a provocagéo
quer em relacdo a ser-se vitima. De entre os alunos portugueses com idades
compreendidas entre os 10 e os 18 anos, 23,5% envolvem-se em comportamentos de
bullying, 2 a 3 vezes por més ou mais, 0 que corresponde a 1 em cada 4 alunos. A par
da tendéncia internacional, a autora supracitada, defende ainda que os rapazes estéo
mais envolvidos em comportamentos de bullying quando comparados com as
raparigas, seja na posicao de agressores, de vitimas ou de bullies-vitimas. Por outro
lado, importa ainda referir que o envolvimento em comportamentos de agressdo
assume um maior predominio por volta dos 13 anos de idade, enquanto o
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envolvimento em comportamentos de vitimagao € superior nos alunos mais novos
(Carvalhosa, 2007). Também nesta linha, Cerezo (2009) refere que o bullying é mais
prevalente nos alunos com idades entre os 10 e 13 anos. Uma vez que o bullying
tende a diminuir com a idade, a sua prevaléncia é, provavelmente, maior nos alunos
do ensino basico do que no ensino secundario, verificando-se uma tendéncia para
uma diminuicdo do problema ao longo da escolaridade (Bauman & Del Rio, 2005;
Freire, Veiga Sim&o & Sousa Ferreira, 2006), pois a medida que a idade avanca,
decresce a frequéncia das ameacas proferidas (Carvalhosa, Lima & Matos, 2001).

Apesar dos problemas de agressdo e de vitimizagdo ocorrerem durante a
infancia, parece ser no inicio da adolescéncia que os mesmos ganham maior
evidéncia. As qualidades especificas que caracterizam este periodo tornam o estudo
do bullying nesta fase particularmente importante. As alteracdes fisicas da puberdade
conduzem a grandes diferengas a nivel do tamanho, da for¢a e das caracteristicas
sexuais secundarias, as quais representam causas suficientes para assédios e
provocagdes nos jovens. Deste modo, ndo é surpreendente que o risco de lesbes
graves de bullying aumente para os (pré)adolescentes quando comparados as
criangas mais novas (Champion, Vernberg & Shipman, 2003). Além do aumento no
tamanho fisico ser uma explicagdo para o agravamento deste tipo de problemas,
também as mudancas na natureza dos conflitos entre os adolescentes estdo aqui
implicados (Cairns, Cairns, Neckerman, Ferguson & Gariepy, 1989, citados por
Champion, Vernberg & Shipman, 2003). Por outro lado, também os periodos de
transicdo escolar refletem uma maior prevaléncia dos problemas de agressdo e
vitimizag&o entre colegas (Amado & Freire, 2002; Olweus, 1999). As transi¢des do 1°
ciclo para o 2° ciclo ou do 3° ciclo para o ensino secundario podem coincidir com um
incremento dos mesmos (Champion, Vernberg & Shipman, 2003), tornando mais dificil
para 0s jovens a criagdo de novos grupos sociais e a interagdo com um grande
numero de pares, na sua maioria, desconhecidos (Champion, Vernberg & Shipman,
2003). Uma investigagédo realizada pela Child and Adoldescent Psychological and
Educational Resources (1997, citado por Carvalhosa, 2010) enfatizou também esta
ideia, referindo que os primeiros anos numa escola correspondem a um periodo de
alto risco para os alunos serem ameagados.

No que concerne ao envolvimento dos alunos em situagdes de bullying em
fungdo do sexo, muitas investigagdes, nacionais e internacionais, distinguem os
rapazes como sendo aqueles que estdo mais envolvidos tanto na posicdo de
agressores, como de vitimas ou de bullies-vitimas (Carvalhosa, 2010; Carvalhosa,
Lima & Matos, 2001; Craig et al., 2009; Duarte, 2010; Freire, Veiga Simao & Sousa
Ferreira, 2006; Oliveira, 2011; Olweus, 1993; Pereira, B. 2008; Sanchez & Cerezo,
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2010). Todavia, outros estudos mostram claramente que o sexo masculino predomina
na condi¢cdo de agressor, enquanto que no papel de vitima, os dados mostram que
ndo ha diferengas entre os sexos. De notar também que os rapazes parecem
envolver-se mais frequentemente em atos de bullying fisico e direto, enquanto as
raparigas se recorrem sobretudo ao bullying verbal ou indireto, como é exemplo a
excluséo ef/ou o isolamento social (Athanasiades & Deliyanni-Kouimtzis, 2010;
Carvalhosa et al., 2001; Dake, Price & Telljohann, 2003; Freire, Veiga Siméo & Sousa
Ferreira, 2006; Rigby, 2000; Veiga Simao, Freire & Sousa Ferreira, 2004; Na
perspetiva de Lopes Neto (2005) o facto de os rapazes estarem mais envolvidos no
fendmeno de bullying ndo indica, necessariamente, que sejam mais agressivos, mas
sim que tém maior possibilidade de adotar esse tipo de comportamento. Por sua vez, a
dificuldade em identificar o bullying entre as raparigas relaciona-se com o facto destas
recorrerem a praticas mais impercetiveis, tal como referido anteriormente.

1.2.1 As vitimas, os agressores e os observadores de bullying

O bullying s6 ocorre quando estdo presentes pelo menos dois protagonistas — o
agressor e a vitima — cujas interagdes podem ser encaradas como uma forma de
relagéo, pois envolve os mesmos participantes ao longo do tempo (Cerezo, 2001,
citado por Barros, Carvalho & Pereira, 2009). Além dos papéis de vitima e de
agressor, 0os alunos podem ainda enquadrar-se dentro do perfil de bully-vitima e de
observador (Pereira, B. 2008), os quais estéo diferenciados na figura 1 (pagina 20)
onde é retratado o ciclo de bullying mais comum. Segundo Rodriguez (2007), o
bullying pode ser encarado como uma danga circular, que ¢é fortalecida a medida que
aumenta a interdependéncia entre todas as partes envolvidas no mesmo. De modo a
que se desenvolva um olhar mais compreensivo face ao fendmeno de violéncia entre
pares, € fundamental diferenciar-se os papéis de cada uma das partes envolvidas.

O agressor, denominado na literatura internacional de bully, caracteriza-se por
sentir prazer aquando das ameagcas, agressdes ou ridicularizagdo das vitimas e sente-
se recompensado por obter status, poder ou objetos materiais que desejava, mesmo
que seja a curto prazo (Rigby, 2004). Para Olweus (1993), o agressor caracteriza-se
pela auséncia de regras e normas de convivéncia social, que conduz a uma vida de
pré-delinquéncia, associada numa fase posterior, a problemas de droga, alcoolismo e
criminalidade (Carvalhosa, 2010; Cerezo, 2009). Neste sentido, a investigacdo
corrobora que 0s comportamentos agressivos nas criancas e jovens predizem o risco
de envolvimento em delinquéncia, abuso de substancias, abandono escolar e
depressao (Carvalhosa, 2010). Olweus (1993) refere também que o agressor é
fisicamente forte, com propensdes agressivas nao s® para com 0S pares, como
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também para os adultos, assim como manifesta uma auséncia de empatia face as
vitimas e fracos sentimentos de culpa na sequéncia das suas ag¢odes. Caracteriza-se
também pelos seus comportamentos impulsivos e pela necessidade imperativa de
exercer dominio nos outros, manifestando grande capacidade de lideranca e
persuasao (Fante, 2008, citado por Barros, Carvalho & Pereira, 2009). De acordo com
B. Pereira (2008), as suas tendéncias ofensivas estdo, muitas vezes, relacionadas
com as histdrias e experiéncias que advém do seu seio familiar, onde os seus
membros s&o pouco afetuosos, tém dificuldades de partilhar os sentimentos, e onde
existem piores relagdes com os pais (Carvalhosa, Lima & Matos, 2001). Muitas vezes
estas familias utilizam estilos de disciplina muito punitiva e rigida, na qual os castigos
fisicos ganham um maior destaque (Olweus, 1991 citado por Carvalhosa et al. 2001).
Na literatura sdo contemplados dois tipos de agressores — agressores tipicos e
agressores passivos ou seguidores. Enquanto os primeiros apresentam um modelo de
reagao agressiva combinado com a forga fisica, os segundos retratam um conjunto de
alunos ansiosos e inseguros que participam nas agressdes, mas, usualmente, ndo sao
eles que assumem a sua iniciativa (Olweus, 1993). Posto isto, muitas sdo as
consequéncias que o bullying promove no agressor: a) dificuldade em respeitar a lei e
dificuldades de inser¢do social; b) problemas de relacionamento afetivo e social,
dificuldade ou incapacidade de autocontrolo e comportamentos antissociais €, por fim,
¢) entrada numa vida pré-delinquente, marcada pela auséncia de normas e regras
sociais (Olweus, 1993). Por outro lado, os agressores também podem desenvolver
problemas psiquicos, como a depressdo (Juntas & Young, 2003, citados por Holt &
Espelage, 2007) e ideagao suicida (Rigby & Slee, 1999, citados por Holt & Espelage,
2007).

Centrando agora a atengdo nas vitimas, estas normalmente sdo frageis,
sentem-se desiguais e dificilmente pedem ajuda. O seu interesse pela escola é
bastante reduzido e podem desenvolver sentimentos de medo face a esta. Mesmo
apos terem deixado a escola, as vitimas apresentam uma maior inclinagdo para sofrer
sintomas de depressédo e uma baixa autoestima na idade adulta (Barros, Carvalho &
Pereira, 2009; Holt & Espelage, 2007). O grupo das vitimas integra, maioritariamente,
0 grupo dos alunos mais novos, com menos escolaridade que os agressores
(Carvalhosa, Lima & Matos. 2001) e que s@o frequentemente desprezados e
considerados pouco atraentes como amigos (Rigby, 2000). Distingue-se pela auséncia
de comportamentos agressivos, bem como por sentimentos de desconsideracao pela
escola, uma vez que a sentem como um local desagradavel e inseguro (Barros,
Carvalho & Pereira, 2009; Carvalhosa et al. 2001). Quando comparadas com o0s
alunos nao envolvidos em condutas de bullying, as vitimas evidenciam mais sintomas
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fisicos, como dores de cabegca e abdominais, e psicolégicos (Carvalhosa, Lima &
Matos, 2001). Por outro lado, as vitimas, a longo prazo, tendem a experienciar o
fracasso escolar (Rodriguez, 2007) e apresentam menores expectativas de futuro
(Carvalhosa, Lima & Matos, 2001). Em situagbes extremas, algumas delas séo
conduzidas ao suicidio, enquanto outras acabam por se tornar pessoas também
violentas (Olweus, 1993). Por outro lado, também existem evidéncias que mostram
que as vitimas de bullying na idade escolar apresentam baixos niveis de satisfagdo e
de confianga na amizade no periodo de jovem adultos (Jantzer e Narloch, 2006). S&do
criangas e jovens que tém uma caréncia notdria de competéncias sociais e revelam
comportamentos nao assertivos, que contribuem para a sua exclusdo social (Olweus,
1978, 1987, citado por Pereira, B., 2008). Por outras palavras, as vitimas tém
capacidades limitadas de resolugdo de problemas sociais € sdo menos habeis para
negociar conflitos nas relagdes. Estas dificuldades de gestédo de conflitos e de manter
amizades podem refletir, posteriormente, perturbagdes no desenvolvimento de
competéncias sociais que, por sua vez, contribuem para a sua vulnerabilidade,
aumentando a sua rejeicdo (Champion, Vernberg & Shipman, 2003). Também neste
sentido, Meyer-Adams e Conner (2008) e Salmivalli (2010) referem que existe uma
forte associacdo entre a vitimizacdo e o isolamento e desajustamento social. Estas
caracteristicas das vitimas podem estar relacionadas com as especificidades das suas
familias, onde o excesso de protecdo pelos pais impera (Olweus, 1994 citado por
Carvalhosa et al., 2001). Segundo Bean (2006), também é possivel a identificacdo de
dois tipos distintos de vitimas — vitimas passivas e vitimas provocadoras. As primeiras
sdo solitarias, ansiosas e sensiveis, assim como sdo mais deprimidas do que os
outros alunos (Carvalhosa, Lima & Matos, 2001). Sao vitimas que nao tém capacidade
de autodefesa e nao reagem as situagdes; as vitimas provocadoras sdo impulsivas,
insultam e estimulam os agressores, contudo nao sao capazes de se defender.

De modo geral, pode-se mencionar as seguintes consequéncias do bullying
para as vitimas: a) temem a escola; b) transformam-se em adultos inseguros; ¢)
revelam uma autoestima mais pobre e maior propensao para a depressao; d) revelam
problemas a nivel dos relacionamentos sociais, intimos e familiares; €) umas acabam
no suicidio, enquanto que outras se tornam pessoas violentas; f) levam a vida
infelizes, ameacgadas por sentimentos de medo, sem confiar nos outros e
manifestando dificuldades de ajustamento na adolescéncia (Pereira, B., 2008).

No que respeita aos bullies-vitimas, estes contemplam os individuos que néo
sdo so6 vitimas, como também agridem os colegas com frequéncia (Olweus, 1993;
Saylor & Leach, 2009). Este grupo caracteriza-se por ser particularmente de alto risco,
revelando uma maior exteriorizacdo de comportamentos problematicos (Nansel,

20



Haynie, Simons-Morton, 2003) e mais sintomas fisicos e psicoldgicos de ansiedade
(Carvalhosa, Lima & Matos, 2001; Swearer at al. 2001, citado por Holt & Espelage,
2007). Devido ao seu duplo envolvimento, podem ser mais vulneraveis e suscetiveis a
maiores problemas psicossociais, pois exibem os padroes de comportamento que sédo
distintos para os agressores e para as vitimas (Scholte, Overbeek, Brink, Rommes,
Kemp, Goossens & Engels, 2009), assim como se envolvem em comportamentos de
violéncia fora da escola (Carvalhosa et al. 2001). Os bullies-vitimas nao demonstram
necessariamente um ajustamento mais pobre nas caracteristicas sociais do que as
vitimas (Marini et al. 2006 citado por Scholte et al. 2009). Este grupo revela menos
dificuldades em fazer amigos e tende a desenvolver relagées um pouco mais positivas
com os colegas (Nansel, Overpeck, Pilla, Ruan, Simons-Morton, & Scheidt, 2001).
Todavia, as investigagdes realizadas neste sentido sdo divergentes, uma vez que
outros estudos sugerem que os alunos na condi¢do de bullies-vitimas s&o socialmente
mais rejeitados e menos aceites pelos pares (Austin & Joseph, 1996 citados por
Scholte et al. 2009; Carvalhosa et al., 2001). Assim, o perfil deste grupo de alunos
fomenta a necessidade de intervir juntos destes jovens adequadamente, pois os
fatores de risco podem assumir um efeito ndo sé aditivo como multiplicativo para o
problema (Spence & Matos, 2000 citados por Carvalhosa et al., 2001).

Ja os observadores, ou testemunhas do bullying, apesar de poderem néo se
envolver diretamente nos atos violentos, aprendem a conviver com eles e mantém o
siléncio em relacdo aos mesmos. Muitas vezes, tém sentimentos negativos
relativamente ao que observam e também eles precisam de ajuda especializada
quando o fendmeno € descoberto (Nogueira, 2005, citado por Barros, Carvalho &
Pereira, 2009). Embora seja inquestionavel que a parte mais prejudicada é a vitima, as
feridas infligidas as testemunhas ou observadores silenciosos ndo sdo menos
profundas. Estes alunos sentem-se mais inseguros e impotentes. A sua aparente
satisfagc@o esconde um enorme receio de poderem ocupar o lugar de vitima e de que o
agressor veja em si um possivel alvo de agressdo. Da mesma forma, estes alunos
ficam de tal modo submetidos a lei do siléncio, que esta passa a ser experienciada
como uma espécie de ordem irrevogavel e 0 ndo cumprimento da mesma apresenta
uma latente ameaga de se passar a uma vitima eleita (Rodriguez, 2007). Na
perspetiva de Salmivalli (2010), os observadores embora néao participem efetivamente
nos comportamentos de bullying, sdo dotados de uma funcdo relevante nestas
dindmicas. Os seus comportamentos aquando da observagao de uma situagdo de
agressao entre pares podem variar entre as seguintes formas: auxiliar as vitimas e
conferir-lhe ajuda; nao reagir e ignorar a situacdo; juntar-se aos agressores e
perpetuar praticas agressivas e incentivar o comportamento do agressor, conferindo
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feedback positivo sobre o mesmo. Todavia, existem outras formas de caracterizar o
comportamento dos observadores, tais como aquelas que nos apresentam Olweus &
Limber (2010), descritas na figura 1. Note-se que cada uma das posi¢cdes
apresentadas contempla em si uma combinacdo de atitudes (positivo, neutro,
indiferente e negativo) e comportamentos (atuar ou nZo atuar) que as criancas e
jovens podem revelar face ao bullying. Os seguidores compreendem os alunos que
possuem atitudes positivas face ao bullying e que podem vir a fazer parte da agressao;
0s apoiantes ou agressores passivos, que, apesar de apoiarem diretamente o bullying,
ndo participam efetivamente na agressao; os apoiantes passivos, que, embora gostem
do bullying, ndo Ihe prestam apoio; os observadores, que assistem ao bullying, mas
nao se envolvem na pratica agressiva; os possiveis defensores, que ndo gostam das
situacbes de agressao e, apesar de acharem que poderiam ajudar, ndo atuam neste
sentido e por fim, os defensores ndo gostam do bullying e ajudam, ou tentam ajudar,

as vitimas.
A. Agressores G. Defensores
(Bu llies) Detestam o bullying

e gjudam ou tentam

Alunos que queram
sjudar asvitimas.

=Zredr, iniciame
iideram a sgressao.

(s

Vitimas F. Possiveis Defensores
B.Seguidores Alunosque S50 Mo gostam dos
Tém atitudes positivas ako de Guilying. agressores e acham que

face a0 builying, tomam podiam ajudar, masndo
parte &ivana sgress3o, \ fazem nada.

mas ndio niciam o g
processa: b\ E. Observadores
C.Apoiantes;/ Bull M, Mo seenvolvem;
LApol LHES assistem sem tomar

Passivos gl
Apoiam aberta 2 D. Apoiantes Passivos partido.
astvamerteo bullying, Gostam do bullying,
mas ndo participam ng mas sem apoic
ggressio. deciarado.

Figura 1: O ciclo do buitying
Adaptade de “Bullving in School Evaluation and Dissemination of the Olweus Bullving
Prevention Program®, Olweus, D. & Limber, S., 2010. &mefcan Journal Orthopsychiatry, 80,
124134,

Em suma, as consequéncias adversas do bullying, como os problemas de
saude mental, fazem-se sentir ndo sé juntos dos seus principais intervenientes -
agressores e vitimas (Dake, Price & Telljohann, 2003; Lodge & Fridenberg, 2007),
como também atingem severamente todos os que nele se envolvem indiretamente,
dependendo do papel que estejam a desempenhar (Holt & Espelage, 2007).

22




Simultaneamente, o envolvimento em comportamentos de bullying, direta ou
indiretamente, é um fator de risco para o aparecimento de sérios problemas na vida
adulta (Barboza et al., 2009; Harris & Petrie, 2003; Juvonen, Graham & Schuster,
2009), como o isolamento social e problemas de ajustamento social e emocional
(Meyer-Adams & Conner, 2008; Salmivalli, 2010).

De acordo com a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos de 1948 e com a
Convencéao sobre os Direitos da Crianga de 1989, um dos direitos humanos primarios
de uma crianca é sentir-se segura na escola, onde nao deve ser alvo de opressao nem
humilhag&o (Crothers, Kolbert & Barker, 2006; Olweus & Limber, 2010). As criancas
que sao vitimas de bullying assistem a violagdo deste seu direito, devido as repetidas
ac¢oes negativas de que sdo alvo. Ao serem envolvidos em comportamento de bullying,
criangas e adolescentes, deixam de se sentir seguros na escola, ficam afetados,
intimidados e importunados e, paralelamente, as suas aprendizagens ficam
prejudicadas. Nesta linha de pensamento, as escolas devem assumir-se, cada vez
mais, como responsaveis pela prote¢éo dos seus alunos e pela salvaguarda dos seus
direitos, uma vez que estes ndo podem aprender adequadamente se recearem pela
sua seguranca (Bauman & Del Rio, 2005). Assim, de forma a preservar o direito
humano fundamental para a crianga de sentir-se segura no contexto escolar, a prépria
escola deve lutar por um ambiente escolar no qual as criangas se sintam protegidas e
valorizadas. Um ambiente livre de provocagdes, insultos verbais, ofensas, ameagas,
intimidacdes, violéncia e medo (Bean, 2006).

1.3 Olhar o bullying sob uma perspetiva ecoldgica

A cultura dominante na maioria das escolas tende a identificar os problemas de
relacionamento dos alunos como problemas de comportamento concretos e exclusivos
dos mesmos, atribuindo-lhes causas individuais. Esta delimitacdo a fatores individuais
— ao aluno e ao seu meio familiar — pode levantar algumas questées inadequadas
(Ballester & Arnaiz, 2001). Todos os comportamentos e interages sociais dos alunos,
nos mais variados contextos onde se movimentam, influenciam diretamente os seus
problemas e relacionamentos na escola. Ao considerar que a violéncia escolar tem
uma origem complexa e multicausal, a mesma deve ser analisada e refletida para
aléem do aluno perspetivado individualmente. Fatores sociais, politicos e culturais,
podem, entdo, ser responsaveis pela violéncia escolar e, mais especificamente, pelo
bullying (Ballester & Arnaiz, 2001). Desta forma, € fulcral abragar uma perspetiva
ecologica para entender esta forma de violéncia, com base numa visdo ampla e
multidimensional (Lederach, 2000 citado por Ballester & Arnaiz, 2001). Os contextos
socio-familiar e educativo sdo duas das pecas-chaves para o entendimento do
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fenomeno de bullying, uma vez que os mesmos contemplam determinantes que
afetam os alunos e a forma como estes se comportam e se relacionam com 0s outros.

Alguns estudos recentes sobre o bullying tém-se focado na relagdo entre os
contextos sociais, as vitimas e agressores, conferindo especial atencdo as complexas
interagdes que existem entre estes e o meio ambiente (Konstantina & Pilios-Dimitris,
2010). A base que sustenta estas investigagdes é o modelo ecolégico do
desenvolvimento humano de Bronfenbrenner. Este modelo enfatiza a importancia e
influéncia que os contextos sociais assumem no desenvolvimento humano, ndo se
restringindo 0s mesmos aos cenarios mais imediatos da pessoa, mas sim alongando-
se as diversas interacdes entre os cenarios e as influéncias provenientes dos
ambientes mais amplos (Bronfenbrenner, 1977; 1979).

No que concerne a problemética da violéncia escolar, o principal foco da
perspetiva ecolégica do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner & Morris, 1998)
esta na dindmica que ocorre entre o agressor e a vitima, tanto no contexto imediato
como nos ambientes mais distantes que envolvem 0s seus comportamentos. Assim, a
relagdo estabelecida nas situagbes de bullying é definida pela interagéo do agressor e
da vitima, tendo em conta as caracteristicas de cada um, assim como as influéncias
ambientais mais imediatas e primdrias até as mais distantes, mas igualmente
significativas.

Um dos contextos de maior interesse no estudo do bullying é o contexto mais
imediato de desenvolvimento das criangas e jovens - o microssistema - que
compreende os cenarios diretos em que 0s mesmos se movimentam e desenvolvem.
A sua influéncia centra-se no meio ambiente mais imediato do individuo, onde se
destaca a familia, a escola e os amigos (Konstantina & Pilios-Dimitris, 2010). Aqui
pode-se fazer referéncia, por exemplo, ao suporte que existe para o comportamento
da crianga ou jovem na sala de aula, ao envolvimento ou interferéncia dos pais na
interacdo entre o agressor e vitima, bem como ao carater das suas relacbes no
contexto escolar (Barboza et al., 2009).

O mesossistema envolve a interacdo de dois ou mais microssistemas que
influenciam o comportamento dos sujeitos, tais como a familia e a escola. A
contribuicdo conjunta dos mesmos podem ter um poderoso impacto no
desenvolvimento positivo das criangas e jovens, particularmente, no apoio ao
desempenho escolar. Por outro lado, a colaboragdo de pais e professores pode
prevenir ou limitar as lesédo fisicas e/ou psicologicas consequentes do bullying,
podendo assim ter um impacto significativo no bem-estar dos individuos (Barboza et
al., 2009). Por outro lado, o contexto familiar pode revestir-se de alguns antecedentes
que afetam e potencializam os problemas de comportamento nas escolas, como é
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exemplo a desestruturagao familiar e situagdes de marginalizagéo (Ballester & Arnaiz,
2001), tal como ja referido numa fase prévia deste trabalho.

Por sua vez, o exossistema, do ponto de vista do agressor ou vitima, é um
contexto mais alargado que nao inclui diretamente os participantes, mas que pode,
contudo, ter um impacto significativo sobre eles. No caso do bullying, os fatores do
exossistema incluem, entre outros, o efeito cumulativo das politicas da escola que
formam os contextos institucionais e exercem influéncia sobre os comportamentos
especificos dos professores e dos alunos. Por exemplo, um fator contextual do
exossistema pode incluir a formacgao especifica dos técnicos para reduzir ou prevenir o
bullying (Barboza et al., 2009). Cada escola tem a sua historia, a sua propria cultura e
dindmicas micropoliticas (Ball, 1989, citado por Ballester & Arnaiz, 2001) que
interagem com o contexto social e politico mais amplo, determinando a forma como
entendem os conflitos e o0s problemas relacionais existentes. Assim, 0s
comportamentos dos alunos nas escolas ndo dependem apenas dos proprios alunos,
mas também da forma como as escolas atuam perante os conflitos (Ballester & Arnaiz,
2001).

Ja o0 macrossistema consiste nos fatores que afetam o bem-estar dos
individuos de forma mais distante e menos direta. Esses fatores incluem, entre outros,
as atitudes sociais mais amplas em relagao a violéncia ou o papel dos meios de
comunicagao, que refletem valores culturais e atitudes (Barboza et al., 2009). Neste
sentido, Zimmerman et al. (2005) verificou que uma elevada percentagem de
programas de televisdo contém violéncia, quer explicita quer implicitamente, que pode
servir de modelo para as criangas e fomentar comportamentos agressivos.

Por fim, o cronossistema representa o efeito do tempo sobre o comportamento
e sobre o contexto em que esse comportamento ocorre. Por exemplo, uma crianga ou
jovem na escola podem, inicialmente, envolver-se em comportamentos de agressao
com os pares e, com o passar do tempo, esses comportamentos podem ou nao tornar-
se menos prevalentes (Barboza et al., 2009).

Assim, a explicag&do do problema do bullying ndo deve ser circunscrita somente
ao individuo, sendo fundamental e necessaria uma abordagem ecoldgica face ao
comportamento dos alunos, o qual é explicado através da interacdo dos mesmoscom
o contexto social em que se movimentam (Ballester & Arnaiz, 2001). Deste modo, uma
perspetiva ecoldgica fornece um veiculo importante para uma melhor compreensio
das complexas caracteristicas do bullying e também para a elaboracdo de
intervengdes sensiveis e eficazes em varios niveis contextuais. Por exemplo, as
intervengdes tanto a nivel individual como na prépria escola podem ser insuficientes se
0s pais usam comportamentos de intimidacao e de agressao em casa ou incentivam
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as criangas/jovens a resolver problemas recorrendo-se da forca fisica. Como tal, a
intervengdo e cooperagdo da familia, e particularmente dos pais, é capital para
maximizar a eficacia dos programas de prevengdo da violéncia nas escolas, na
medida em que estes sdo um dos elementos da comunidade educativa que mais sente
e se preocupa com a problematica da violéncia escolar (Martins, 2005b). E, de acordo
com Barboza et al. (2009), as intervengdes para reduzir o bullying sdo provavelmente
mais bem sucedidas quando contemplam o comportamento do bullying em todos os
niveis — individuo, escola, familia e sociedade.
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CAPITULO 2
Suporte Social e Bullying

2.1 Suporte social - definicoes

Nédo é de hoje que o constructo de suporte social é alvo de interesse nas
pesquisas no ambito da Psicologia. Investigagdes desenvolvidas nas dareas da infancia
e adolescéncia, estudam tradicionalmente as relagdes sociais e os efeitos positivos
destas, por exemplo, na formacgao de identidade , assim como o seu papel na saude e
bem-estar de criancas e jovens (Nestmann & Hurrelmann, 1994). Nas Ultimas décadas
tem-se assistido a uma crescente atencado face ao mesmo, ndao sé na area da
Psicologia como também da Psiquiatria (Timmerman, Emanuels-Zuurveen &
Emmelkamp, 2000). Sandler, Miller, Short e Wolchik (1989), referem mesmo que o
conceito de suporte social foi desenvolvido nas pesquisas sobre 0s processos
psicolégicos e sociais envolvidos na epidemiologia das doencas fisicas e mentais.

Os primordios do conceito de suporte social remontam ao inicio da década de
70, altura em que diversos autores comegaram a desenvolver trabalhos conceptuais e
empiricos sobre os beneficios e prejuizos inerentes aos relacionamentos interpessoais
(Pinheiro, 2003). Porém, encontrar uma definicAo rigorosa de suporte social na
literatura ndo parece ser tarefa facil, talvez porque se trata de um constructo
multifacetado e dotado de grande complexidade (Rigby, 2000). Todavia, geralmente, o
suporte social & considerado como o conhecimento que a pessoa tem de ser cuidada,
estimada e de que pertence a uma rede social, podendo o mesmo ser descrito de
forma qualitativa e quantitativa (Davidson & Demaray, 2007; Saylor & Leach, 2009).

Dumont e Provost (1999, p. 345, citados por Humphrey & Symes, 2010,p. 79),
definem suporte social como “um conceito multidimensional que envolve o apoio
efetivamente recebido (informativo, emocional e instrumental ou material) das fontes
de suporte (amigos, familia e desconhecidos)”. Por outro lado, podemos perspetivar o
suporte social como “a existéncia ou disponibilidade de pessoas em que se pode
confiar, pessoas que mostram que se preocupam connosco, que nos valorizam e
gostam de nds” (Sarason, et al., 1983, p. 127, citado por Ribeiro, 1999, p. 547). Na
mesma linha de pensamento, o suporte social pode ainda ser entendido como os
recursos que o individuo tem ao seu dispor em reposta aos pedidos de ajuda e de
assisténcia (Dunst & Trivette, 1990, citado por Ribeiro, 1999).

Paralelamente, o suporte social é visto como um processo relacional que
integra, simultaneamente, a transmissdo e a interpretacdo da mensagem de
preocupacao e valorizagdo face o individuo (Pinheiro & Ferreira, 2002). Deste modo,
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distinguem-se dois aspetos basilares subjacentes ao suporte social: por um lado, a
percec¢ao de existéncia de um grupo de pessoas a quem o individuo pode recorrer e,
por outro lado, o grau de satisfagdo do individuo face a esse suporte (Sarason e
colaboradores, 1983; citado por Pinheiro & Ferreira, 2002).

Também Malecki e Demaray (2002) contribuiram para a operacionalizagéo do
conceito em analise, definindo-o como comportamentos especificos de suporte
percecionados pelo individuo, que funcionam como um reforco na rede social e
assumem um papel bastante valioso face as adversidades com que 0os mesmos se
deparam. A literatura neste ambito realga a importancia do suporte social junto das
criangas e jovens, reconhecendo-o como um valioso recurso que os protege dos
efeitos negativos e promove o seu bem-estar (Demaray, Malecki, Rueger, Brown&
Summers, 2009; Sandra et al., 1989; Dumont & Provost, 1999 citados por Humphrey &
Symes, 2010).

Um aspeto que se mostra fundamental na abordagem do suporte social remete
para as varias dimensdes que o mesmo contempla. E unanime a opinido de que o
dominio do suporte social € multidimensional e que os seus diferentes aspetos
apresentam um impacto distinto nos individuos ou grupos, consoante 0 seu grupo
etario (Ribeiro, 1999). De acordo com Dunst e Trivette (1990, citados por Ribeiro,
1999) o suporte social integra varias dimensdes dotadas de extrema importancia para
o0 bem-estar do individuo, a saber: a) O tamanho da rede social; b) A existéncia de
relagdes sociais; ¢) A frequéncia dos contactos; d) A necessidade de suporte; e) O tipo
e quantidade de suporte; f) A congruéncia entre o suporte disponivel e aquele que o
individuo precisa; g) A utilizacdo; h) A dependéncia; i) A reciprocidade, que se refere
ao equilibrio entre o suporte social recebido e fornecido; j) A proximidade e, por fim, 1)
a satisfagao da ajuda recebida.

O modelo de Suporte Social desenvolvido por Tardy (1985; citado por Demaray
et al., 2009) descreve cinco dimensdes relevantes: a) Direg¢do (o suporte social que é
recebido e dado); b) Disposicdo (o suporte social que esta disponivel e aquele é
utilizado); ¢) Avaliacdo do suporte social; d) Conteddo (que se refere ao tipo de apoio
— emocional, instrumental, informativo e de estima/avaliagdo) e e) Rede (a fonte ou
membros que compdem a rede de apoio do individuo). Note-se que grande parte das
investigagbes com criangas e adolescentes tem se debrucado, essencialmente, nas
descrigbes de suporte social disponivel, conferindo pouco atengéo aos outros aspetos
do suporte social (Malecki, Demaray & Rueger, 2007, citado por Demaray et. al, 2009).

Com o objetivo de refinar a avaliagdo e a concetualizagdo do suporte social,
Sarason, Sarason e Pierce (1990, citado por Pinheiro & Neves, 2009), apresentaram o
modelo interacional-cognitivo, no qual a énfase & colocada no papel dos aspetos
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situacionais, intrapessoais e interpessoais nos processos do suporte social. Os
primeiros remetem-se para as caracteristicas do meio em que a relagdo de suporte
ocorre, enquanto os segundos se referem a capacidade do individuo para perceber um
determinado comportamento como suporte social. Finalmente, os aspetos
interpessoais prendem-se com as expectativas que o individuo desenvolve face a um
relacionamento e em que medida esse relacionamento se traduz numa fonte de
suporte ou de conflito. Trata-se de um aspeto relacionado com o grau de importancia e
de seguranga que a pessoa atribui ao relacionamento. De notar ainda que, o contexto
interpessoal do suporte social assume que um determinado relacionamento importante
na vida de um individuo pode ser considerado tanto de suporte como de conflito
(Pierce, 1994, citado por Pinheiro & Neves, 2009).

Na opinido de diversos autores, existem diversos tipos de suporte social, como
por exemplo o suporte social psicolégico — que contempla o fornecimento de
informacé&o - e suporte social ndo psicoldgico — que se refere ao suporte social tangivel
(Cohen & Mckay, 1984, citado por Ribeiro, 1999). Igualmente importante é a distingdo
entre suporte social recebido e suporte social percebido’. O primeiro refere-se ao
apoio que foi recebido por alguém, enquanto o segundo contempla o apoio que o
individuo percebe como disponivel se precisar dele (Ribeiro, 1999). Sarason, Sarason
e Pierce (1990, citado por Pinheiro & Neves, 2009) descrevem a percegao de suporte
social como uma carateristica estavel em relagao ao suporte social e a tendéncia para
interpretar comportamentos como sendo de suporte, denominando a mesma por
sentido da aceitacdo (sense of acceptance).

Para uma melhor compreensdo da complexidade inerente ao conceito de
suporte social, € importante referir que 0 mesmo pode assumir muitas formas, tais
como suporte emocional, suporte instrumental, suporte informativo, o qual fornece as
informacdes necessarias ao individuo, e suporte de avaliagdo, que confere feedback
ao recetor (Demaray & Malecki, 2003). De acordo com Kahn e Antonucci (1980, citado
por Rigby, 2000), o suporte social emocional ou afetivo, traduz-se na demonstracdo de
estima e de aceitag&o por alguém, enquanto o suporte social instrumental se remete,
por exemplo, para 0 apoio nas tomadas de decisGes para atingir determinados
objetivos. Os mesmos autores referem ainda que o suporte social também pode incluir
aspetos cognitivos, que consistem no suporte conferido para ajudar alguém a pensar
ou a resolver um problema. Por outro lado, o suporte social pode ser fornecido a nivel
pessoal ou interpessoal, por amigos, familiares e conhecidos (Singer & Lord, 1984,
citado por Ribeiro, 1999).

! A presente investigagdo vai incidir somente no estudo da percecdo de suporte social que os alunos
apresentam.
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2.1.1 Suporte Social na Infancia e na Adolescéncia

As fontes de suporte social, geralmente, tende a variar em fungéo do estadio
de desenvolvimento em que o individuo se encontra, e em particular, em funcédo da
sua da idade (Ribeiro, 1999).

No periodo da infancia, as relagbes que a crianga estabelece com outras
pessoas, inseridas nos diversos microssistemas dos quais faz parte, como a familia, o
grupo de pares ou a escola, sdo bastante valiosas para si, uma vez que se traduzem
em fontes de apoio para a mesma (Siqueira, Betts & Aglio, 2006). Quando falamos da
familia, remetemo-nos para o primeiro agente de socializagédo da crianga, com quem é
iniciado o processo de socializagdo (Pereira, B., 2008). A familia constitui-se como
uma das principais e primeiras fontes de suporte para as crianc¢as, traduzindo-se num
importante fator contextual que exerce uma influéncia psicoldgica potencial na sua
histdria de vida (Dell’Aglio & Denettif, 2005). As interagdes diretas estabelecidas com a
familia, durante longos periodos de tempo, oferecem a crianca oportunidades Unicas
para aprender, para melhorar e para aperfeicoar as suas habilidades sociais, que
podem ser generalizadas, numa fase posterior, nas relagdes que estabele com outras
pessoas, noutros contextos (Meadows, 2010).

Embora, na infancia se verifique uma tendéncia central para se procurar o
suporte, principalmente, proveniente dos pais, a investigagao neste ambito revela que
a aceitacdo pelo grupo de pares € também um fator relevante e promotor de suporte
social e afetivo para a crianga, promovendo nela uma conduta pré-social (Coie &
Kupersmidt, 1983; Dodge, 1983; Ladd; 1988; citados por Ladd, Bush & Troop, 2002) e,
por conseguinte, comportamentos de adaptagéo social (Ladd, Bush & Troop, 2002). A
crianga, ao iniciar o seu percurso escolar, inicia também uma nova etapa de
socializagéo. A entrada para a escola permite-lhe ampliar a sua esfera relacional, pois
passa a estabelecer novas relagbes sociais com outras criangas e adultos, além
daquelas que mantém com a familia. Nesta fase, o grupo de pares comeca a destacar-
se e a assumir uma posi¢do bastante relevante para a crianga, onde os amigos se
traduzem em elementos fundamentais de companhia, de diversao e, simultaneamente,
séo fontes de afeto e de intimidade, de seguranga emocional em situagdes novas ou
em momentos de stress (Moreno, 2004). Nas palavras de Meadows (2010), o grupo de
pares comeca entao a destacar-se mais na vida da crianga, assumindo as amizades e
as interagdes desenvolvidas um papel crucial para o seu desenvolvimento, pois
fomentam-lhe experiéncias positivas e potenciam as suas aprendizagens.

Todavia, importa destacar a ideia de que o suporte social dos pares se torna
mais saliente aquando da transicdo para a adolescéncia, assumindo um papel fulcral
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no processo de desenvolvimento dos jovens (Furman & Buhrmester, 1992, citado por
Holt & Espelage, 2007).

O periodo da adolescéncia carateriza-se por diversas relagdes de amizades,
em que o apoio dos amigos parece tornar-se mais relevante do que o apoio dos pais a
medida que se vai avancando nesta fase de desenvolvimento (Antunes & Fontaine,
2005). A amizade traduz-se, assim, num importante contexto interpessoal que facilita o
desenvolvimento social e emocional dos jovens durante a adolescéncia (Furman &
Buhrmester, 1985; Hartup, 1992; Laursen, 1993; Laursen & Collins, 1994, citados por
Champion, Vernberg & Shipman, 2003). Ao longo desta etapa, o grupo de pares
assume um papel fundamental na socializagdo e no processo de identidade. Perante
situagcOes de stresse, 0 apoio emocional e afetivo do grupo de pares confere ao
individuo a capacidade de desenvolver estratégias de adaptacédo (Siqueira, Betts, &
Aglio, 2006), impulsionando em si um conjunto de competéncias pessoais e sociais
que diminuem os efeitos negativos em situagbes adversas (Brito & Koller, 1999;
citados por Siqueira, Betts, & Aglio, 2006).

Por outro lado, note-se que os relacionamentos interpessoais positivos e que
conferem aos jovens uma perceg¢do positiva de apoio, exercem influéncias positivas
nas suas aprendizagens. Paralelamente, o suporte social dos pares €, desta forma,
muitas vezes identificado como um fator de protecdo na vida dos alunos, estando o
mesmo associado a beneficios para os mesmos (Demaray & Malecki, 2003).

Outra area em que o suporte social dos pares parece desempenhar um papel
de destaque diz respeito a autoestima. Um estudo realizado neste Ambito (Colarossi &
Eccles, 2003, citados por Holt & Espelage, 2007) mostrou que um maior suporte
oriundo do grupo de pares influenciou positivamente a autoestima dos adolescentes
ao longo do tempo, enquanto que o suporte do pai e da mae ndo teve o mesmo efeito.

Todavia, nao nos podemos esquecer que nos adolescentes também a familia
e, mais especificamente os pais, constituem uma importante fonte de suporte social
(Vilhjalmsson, 1994; Henly, 1997, citados por Ribeiro, 1999). Em Portugal, esta
evidéncia ficou bem patente, num estudo levado a cabo por Ribeiro, em 1994, o qual
confirmou que a familia aparece como a fonte mais segura de suporte social para os
jovens (Ribeiro, 1999). Ou seja, o apoio da propria familia também assume uma
posicao fulcral para o bem-estar dos adolescentes, e como tal ndo devemos valorizar
apenas uma fonte de suporte social em detrimento da outra, na medida em que tanto o
suporte dos pais como dos pares parecem assumir uma importancia semelhante no
ajustamento psicossocial dos jovens (Antunes & Fontaine, 2005), podendo funcionar
como um fator protetor ou de risco para os mesmos. Particularmente, no dmbito da
violéncia escolar, existem evidénciais de que os alunos que exibem uma menor
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percecdo de suporte social dos pais, consideram-se a si mesmos como sendo,
significativamente, mais violentos do que os alunos que tém uma percecéo de apoio
dos pais mais elevada (Veiga, 2000).

Deste modo, a familia juntamente com o grupo de pares, desempenham um
papel fundamental na rede de suporte social (Moreno, 2004), uma vez que contribuem
para o bem-estar das criangas e jovens ao longo de todo o seu processo de
desenvolvimento (Siqueira et al, 2006). Logo, importa considerar ambas as fontes de
suporte social como variaveis contextuais bastante relevantes na vida dos jovens, as
quais contribuem, de modo distinto, para promover o seu ajustamento psicossocial
(Holt & Espelage, 2007)>

E ainda importante ter em atengéo as evidéncias gue mostram que a percecao
de suporte social apresenta diferengas em fung¢éo do sexo (Demaray & Malecki, 2002).
Assim, e em termos gerais, € de referir que as raparigas tendem a relatar uma maior
percecao de suporte social do que os rapazes (Demaray & Malecki, 2003), verificando-
se uma tendéncia para as amizades entre 0 sexo feminino serem mais intimas do que
as levadas a cabo entre o sexo masculino (Parker & Asher, 1993, citados por Holt &
Espelage, 2007). Por outro lado, as raparigas tendem a relatar uma maior importancia
face o suporte social, sobretudo no que se refere ao suporte social dos amigos
intimos, dos colegas e dos professores (Demaray & Malecki, 2003).

Uma andlise centrada nas diferengas entre os anos de escolaridade mostra
que os alunos do ensino basico revelam niveis mais elevados de importancia conferida
ao suporte social, quando comparados com os alunos do ensino secundario (Demaray
& Malecki, 2003). Também nesta direcdo, Demaray e Malecki (2002), verificaram um
padrao de desenvolvimento, em que os alunos mais novos relataram um maior nivel
de suporte social percebido quando comparados com os alunos mais velhos.

De acordo com tudo o que foi mencionado anteriormente, é fundamental ter
presente 0 qué@o importante € o suporte social das pessoas mais significativas no
desenvolvimento integral das criangas e adolescentes, assim como é crucial perceber
a relagdo que o mesmo estabelece com o bem-estar psicoldgico dos individuos
(Antunes & Fontaine, 2005).

Como tal, a investigagcdo neste dmbito & indispensavel e bastante Util, na
medida em que possibilita a identificacdo das varidveis que promovem o
funcionamento psicossocial positivo dos jovens, o que por sua vez pode contribuir, por
exemplo, para o planeamento e promogao de programas mais eficazes de intervengéo
e prevencao junto dos mesmos (Holt & Espelage, 2007).

% O presente estudo ir4 recair somente no suporte social proveniente do grupo de pares.
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2.1.2. A importancia do Suporte Social e das Relacdes Interpessoais na
Promoc¢éao do Bem-estar

Uma das questdes centrais das pesquisas tradicionais sobre o suporte social é
analisar se de facto o suporte social protege o individuo dos efeitos nocivos
despoletados pelos acontecimentos adversos da vida (Bierhoff, 1994). Na tentativa de
compreender melhor o bem-estar fisico e psicolégico de criangas e adolescentes,
muitas investigacdes focam-se no conceito de suporte social como uma das
influéncias ecoldgicas que afetam as suas vidas, salientando a existéncia de uma
relagdo entre 0 mesmo e o seu bem-estar (Demaray et al., 2009).

As relacdes interpessoais € a participacdo em grupos e sistemas sociais, ao
disponibilizarem diversas formas de suporte social que podem ser percecionadas
pelos individuos, e ao influenciarem as suas cogni¢cdes, emogdes e comportamentos,
sdo caraterizadas como um fator que pode influenciar, positiva ou negativamente, o
estado de saude dos mesmos, (Cohen, 1985; Cohen, Gotlieb, & Underwood, 2000,
citados por Pinheiro & Ferreira, 2005), o qual inclui o bem-estar fisico, psicologico e
social dos individuos.

Neste sentido, Cohen e Hoberman (1983, citado por Rigby, 2000) referem que
quando o suporte social é reconhecido como estando disponivel, é esperado que o
mesmo exerca efeitos positivos sobre o bem-estar dos individuos. Estes autores falam
ainda da hipétese do efeito moderador, em que o suporte social pode assumir efeitos
diferenciados sobre o bem-estar dos individuos, em funcdo do nivel de stresse
experienciado, de tal forma que aqueles que vivenciam maiores niveis de stresse sédo
também os mais beneficiados.

Na literatura, o suporte social percebido como disponivel pelos outros
significativos aparece, consistente e positivamente, relacionado com o bem-estar dos
individuos e, pelo contrario, relaciona-se negativamente com sintomas de doenca
fisica ou psiquica, destacando-se o facto de que o suporte social tende a aumentar a
autoestima, o humor positivo, a visao otimista da vida, e tende a diminuir as sensacotes
de stresse, 0s sentimentos de solidao e de fracasso (Cohen & Wills, 1985).

Cohen e Wills (1985) desenvolveram um modelo explicativo do efeito protetor
do suporte social perante condicbes adversas ou stressantes (the stress buffering
hipothesis), que defende que o suporte social percebido atinge o seu efeito maximo
em condigcbes de transigdo, em que sao exigidos, entre outros, ajustamentos
emocionais e psicoldgicos aos individuos. Todavia, é notar também a existéncia de um
outro modelo - modelo explicativo do efeito geral do suporte social (the main efect
model) - que sustenta que o0s recursos sociais tém um efeito benéfico
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independentemente do facto de as pessoas estarem sob stresse ou a vivenciarem
situagOes adversas. Neste modelo, o conceito de integragdo social ou a participagédo
numa rede de relagdes sociais assume particular relevancia, uma vez que produz os
seus efeitos positivos ao nivel do bem-estar fisico e emocional, independentemente do
nivel de stresse experienciado pelo individuo (Cohen & Wills, 1985).

Também nesta direcdo, Pierce (1994, citado por Seco, Pereira, Dias, Casimiro
& Custddio, 2006), enaltece o facto de que os relacionamentos interpessoais (por
exemplo com os pais, com 0s colegas e amigos) disponibilizam tipos especificos de
suporte social, os quais se traduzem numa multiplicidade de beneficios para o
individuo. Pinheiro e Ferreira (2005), defendem a existéncia de correlacbes
especialmente significativas e bastante expressivas entre as varidveis de percegdo da
aceitacao dos pais, amigos e familia e as vivéncias de relacionamento com os colegas
e 0 bem-estar psicoldgico dos individuos.

O suporte social relaciona-se, assim, positivamente com varios aspetos, entre
0s quais se encontram o ajustamento escolar (Malecki & Demaray, 2002) e o
ajustamento psicossocial (Jackson & Warren, 2000, citado por Demaray et al., 2009)
das criancgas e jovens. Além disto, tem-se demonstrado, de forma consistente, que o
suporte social relaciona-se negativamente com os indices de desajustamento, tais
como a ansiedade, a depressdo, o abuso de substancias e com problemas de
comportamento (White et al., 1998; Sheeber et al., 1997; Wills & Cleary, 1996;
Zimmerman et al., 2000, citados por Demaray et al., 2009).

As evidéncias neste sentido mostram-nos, entdo, que a satisfagdo com o
suporte social disponivel € uma dimensdo cognitiva que apresenta um papel
fundamental na redugéo do mal-estar dos individuos (Sarason e tal., 1985, citado por
Ribeiro, 1999), funcionando o mesmo como um fator moderador do impacto das
situacoes perturbadoras ou adversas no bem-estar (Cohen & Wills, 1985).

Por rede social entende-se um conjunto de sistemas e pessoas significativas
que compdem os lagos de relacionamento recebidos e percebidos pelo individuo (Brito
& Koller, 1999; citados por Siqueira, Betts & Aglio, 2006). A rede social é composta por
relacionamentos estaveis e reciprocos, que por sua vez conduzem a uma satisfagdo
mutua dos seus membros, ndo s6 para aqueles que procuram apoio, como para 0s
que recebem, acabando por exercer uma influéncia sobre as caracteristicas individuais
e 0s contactos sociais (Mayer, 2002). '

Na perspetiva de Thompson, Flood e Goodvin (2006), o tipo de suporte social e
as limitagdes que podem existir em receber esse suporte € determinado pela natureza
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das relagdes sociais. As redes de suporte social’ estaveis e afetivas podem
proporcionar aos individuos sentimentos de seguranca, afeto positivo e autoeficacia,
bem como contribuem para o aumento das suas competéncias individuais e reforgam
a sua autoimagem (Siqueira, Betts, & Aglio, 2006; Davidson & Demaray, 2007).

A rede social e afetiva pode, assim, assumir um efeito protetor relacionado com
o desenvolvimento de capacidades para enfrentar situacdes de risco, fomentando
processos de resiliéncia e de adaptacdo (Garmezy & Masten, 1994, Rutter, 1987,
citados por Siqueira, Betts, & Aglio, 2006). Por sua vez, Davidson e Demaray (2007)
referem que, quando surgem acontecimentos stressantes, uma efetiva e estavel rede
de suporte social pode propiciar a ajuda que alguém pode precisar. Os mesmos
autores, apoiam entdo a ideia de que o suporte social pode ser benéfico para qualquer
individuo, sendo que a perceg¢do de uma forte rede de apoio pode atenuar os efeitos
negativos do stresse. Deste modo, o suporte social pode ser visto como um
mecanismo de protecdo e uma fonte de ajuda para o bem-estar psicolégico do
individuo, especialmente quando o apoio recebido vai ao encontro das necessidades
manifestadas pelo mesmo (Lakey & Cohen, 2000, citados por Davidson & Demaray,
2007).

Contrariamente, a auséncia ou fraca perceg¢ao de suporte social esta associada
a resultados negativos (Demaray & Malecki, 2003). Em particular no que respeita ao
suporte social dos pares, algumas investigacées apontam para o facto de que relagdes
de amizade problematicas podem limitar as oportunidades para que as criangas e
jovens desenvolvam importantes competéncias sociais € para que obtenham apoio
para os desafios da adolescéncia (Champion, Vernberg & Shipman, 2003).

Em suma, as investigacdes levadas a cabo neste campo, mostram-nos que o
facto de os jovens perceberem que tém disponiveis um conjunto de relacionamentos
interpessoais (entre eles, com a familia, colegas e amigos) que podem ajudar a
resolver 0s seus problemas e a sentirem-se mais orientados face os desafios com que
se deparam, constituem condi¢des facilitadoras de um ajustamento mais eficaz (Seco
et al., 2006). Desta forma, o suporte social, enquanto processo relacional que envolve
a propagacao e interpretacdo da mensagem de que os outros nos valorizam e se
preocupam connosco, emerge por um lado como um fator promotor da saude e do
bem-estar, fisico e psicolégico do individuo e, por outro lado, traduz-se num recurso
fundamental para enfrentar as experiéncias adversas com que 0s jovens se
confrontam (Seco et al, 2006).

3 Neste trabalho ndo nos referimos as redes sociais virtuais.
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2.2 Bullying e Suporte Social: dois conceitos em relagéo.

Alguns estudos tém sido levados a cabo no sentido de analisar diversas
dimensdes ecologicas que influenciam os comportamentos de bullying, nos quais se
integra a percecao de suporte social de varias fontes, como por exemplo dos pares,
professores e pais (Davidson & Demaray, 2007).

Tal como ficou evidenciado anteriormente, o suporte social estd associado a
muitos resultados positivos para as criangas e jovens e para o seu bem-estar, o que
faz com que se trate de uma varidvel importante que deve ser compreendida e
considerada nas escolas.

Todavia, enquanto uns alunos percebem elevados niveis de suporte social,
existem outros que, contrariamente, percebem baixos niveis de suporte de pessoas
nas suas vidas (pais, professores, colegas e amigos), podendo isto estar associado a
uma variedade de indicadores negativos (Demaray & Malecki, 2002a, citados por
Demaray & Malecki, 2003). E neste (ltimo grupo de estudantes que as vitimas de
bullying estdo compreendidas.

Durante a ultima década, o bullying tem sido cada vez mais perspetivado como
um fendmeno social, onde a interacdo e comunicagdo sdo elementos cruciais
(Hamarus & Kaikkonen, 2008) e no qual o papel dos amigos se traduz num importante
foco de atencdo (Scholte et al. 2009). De acordo com algumas pesquisas ja
realizadas, sabe-se que o suporte social desempenha um papel protetor entre os
adolescentes. Contudo, ainda s&o poucas as investigagdes que avaliam explicitamente
a sua funcdo entre as criancas e jovens envolvidos no bullying. Ou seja, ndo existem
ainda muitas pesquisas em torno da avaliagdo do suporte social no contexto de
bullying, nem se o grau de suporte social serve como um moderador do sofrimento
psiquico daqueles que dele fazem parte (Davidson & Demaray, 2007; Holt & Espelage,
2007).

Com base na literatura atual, os resultados provenientes de alguns estudos
parecem ser convergentes, na medida que apontam para uma mesma direcdo, a qual
reflete uma relagdo negativa entre o suporte social e a vitimagdo, assim como
identificam as vitimas com baixos niveis de percecdo de suporte social, aguando
comparadas com o0s alunos que ndo se encontram nessa condicdo (Davidson &
Demaray, 2007).

Também Rigby (2000), obteve resultados que revelam uma relagao significativa
entre o suporte social global e a vitimagao, determinando que quanto mais baixos
forem os niveis de suporte social percebido pelos alunos, mais facilmente estes
podem ser considerados vitimas de bullying. Mais especificamente no que respeita ao
suporte social dos pares, também foram encontradas correlagdes significativas
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negativas, embora baixas, entre a vitimacao e o suporte social dos amigos e colegas.
Na mesma linha de pensamento, os estudos sobre o nimero de amigos sugerem que
as criangas que tém pelo menos um ou mais amigos reciprocos na turma s&o menos
propensas a serem vitimas de bullying (Hodges, Boivin, Vitaro, & Bukowski, 1999;
Schwartz, Dodge, Pettit & Bates, 2000).

Por outro lado, importa referir que Rigby (2000) verificou que o suporte social
nao s6 de pares, como também das outras fontes, foi negativamente correlacionado
com todos os quatro indicadores de bem-estar psicolégico - sintomas somaticos,
ansiedade, desajustamento social e depressdo. Assim, & de referir que a presenca
destes dois fatores de risco, isto é, ser vitima e ter um baixo suporte social, influenciam
significativamente o ajustamento psicossocial dos estudantes (Demaray & Malecki,
2003). Da mesma forma, Rigby e Slee (1999, citados por Demaray & Malecki, 2003),
através de um estudo que avaliou os comportamentos de agressdo e de vitimagao, a
ideacao suicida e a percecao de suporte social, concluiram que baixos niveis de
suporte social prolongados com a vitimagdo na escola encontravam-se relacionados
com mais pensamentos suicidas junto dos alunos. Por sua vez, uma percegédo
moderada de suporte social de pares nos agressores, nas vitimas e nos bullies-vitimas
indicam menos niveis de ansiedade e depressdao nos mesmos (Holt & Espelage,
2007).

Por outro lado, o suporte social positivo, por intermédio dos amigos, tem sido

encarado como sendo bastante relevante apds as situacdes de vitimizagdo, na medida
em que possibilita que as vitimas possam falar sobre os seus sentimentos e pensar
sobre o que deve ser feito, conferindo uma maior orientacdo as mesmas (Frieze &
Bookwala, 1996, citado por Dell’Aglio & Deretti, 2005).
No que concerne a importancia conferida a percegéo de suporte social, estudos neste
sentido mostram algumas diferengas entre as partes envolvidas no bullying, sendo de
salientar que as vitimas e bullies-vitimas avaliam o suporte social total como sendo
mais importante do que os agressores e 0s grupos de comparagdo (Demaray &
Malecki, 2003; Holt & Espelage, 2007). Ou seja, apesar das vitimas e dos bullies-
vitimas relatarem uma menor percecdo de suporte social, sdo estes quem conferem
uma maior importancia ao mesmo. Entretanto, as investiga¢gdes mostram que o grupo
das vitimas compreendem o0s alunos que mais precisam de suporte social e,
paralelamente, sdo aqueles que tém maior dificuldade em obté-lo e utiliza-lo como
estratégia de coping (Holt & Espelage, 2007). O coping & concebido como o conjunto
das estratégias utilizadas pelas pessoas para se adaptarem a circunstancias adversas,
ou seja, remete-se engloba os esfor¢cos despendidos pelos individuos para lidar com
situacdes stressantes (Antoniazzi, Dell’Aglio & Bandeira, 1998).
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Nesta linha de pensamento, Kochenderfer-Ladd e Skinner (2002, citados por
Davidson & Demaray, 2007) levantaram a hipétese de que a relagéo entre a vitimacao
€ as suas consequéncias € moderada pelas estratégias de coping usadas pelas
vitimas. Entre as diversas estratégias de coping, esta incluida a procura de suporte
social, que de facto apareceu como moderador entre a vitimagdo e os seus efeitos,
apesar de ser uma associagao fraca.

Os amigos sdo vistos como fontes de suporte social para muitos alunos que,
numa situacéo de bullying, estdo mais dispostos a solicitar a ajuda dos amigos do que
de professores ou irmaos (Boulton, 2005 citado por Athanasiades & Deliyanni-
Kouimtzis, 2010). Ainda assim, pode-se dizer que a procura de suporte social
desempenha um papel de interagdo e moderacgéo para rapazes e raparigas, mas de
forma distinta. Para os rapazes vitimizados, verifica-se que a procura de suporte social
esta associada a uma baixa aceitacdo pelos pares, enquanto que para as raparigas
vitimizadas, a busca de suporte social reduziu o seu risco de problemas sociais. Por
outro lado, outros investigadores verificaram que apenas a consciéncia da
disponibilidade do suporte social é suficiente para garantir um efeito de melhoria junto
das vitimas (Demaray & Malecki, 2003).

De acordo com Davidson e Demaray (2007), a hipétese de que o suporte social
pode servir como um possivel moderador entre a vitimagédo e o sofrimento proveniente
do bullying é parcialmente suportada. Ou seja, as vitimas que percebem mais suporte
dos colegas, pais e professores, relataram uma menor interiorizagdo do sofrimento
resultante do bullying. Pelo contrario, aquelas que percecionam menos apoio dessas
fontes, tendem a sofrer mais com as situagdes de bullying de que sdo alvo. Note-se
que estes resultados foram discrepantes entre rapazes e raparigas, sendo que o
suporte dos colegas, professores e da escola moderaram a vitimagao e o sofrimento
interiorizado do bullying para o sexo masculino, enquanto para o sexo feminino foi o
suporte dos pais que moderou essa relacdo. Nesta linha de pensamento, Meadows
(2010), faz alusé@o as evidéncias consistentes que mostram uma associagédo entre as
dificuldades nas relagbes com os pares e o risco de interiorizar os problemas,
destacando uma associagao mais forte no sexo feminino.

Ainda no que concerne ao estudo de Davidson e Demaray (2007), é de realgar
o facto de que somente o suporte social de amigos préximos ndo surgiu como um fator
moderador entre a vitimagdo e o consequente sofrimento. Esta situacdo pode ser
compreendida se pensarmos que os estudantes vitimas de bullying podem usar mais o
suporte dos adultos como uma resposta de ajuda, devido ao isolamento que os
mesmos tém dos outros pares que sdo agressores ou "neutros" no processo de
bullying. Assim, estes alunos podem nao ter um amigo proximo que os ajude a lidar

38



com a interiorizagdo do seu sofrimento. Contudo, note-se que esta ideia acaba por
divergir dos resultados obtidos por Pellegrini, Bartini e Brooks (1999, citados por
Davidson & Demaray, 2007), que verificaram que as vitimas tém amigos, dos quais
fazem parte ndo sé os alunos nao envolvidos no bullying, como alunos agressores e
vitimas. Mais especificamente, os amigos das vitimas que foram agressores ou que
néo estiveram envolvidos no bullying desempenharam uma fungéo de protecéao para
as mesmas, enquanto os amigos que também foram vitimas ndo assumiram essa
fungéo protetora.

No entanto, é importante que se perceba que, embora as vitimas possam ter
amigos, a qualidade dos seus relacionamentos tende a ser inferior & qualidade das
relagbes vivenciadas pelos seus colegas que ndo estdo envolvidos em
comportamentos de bullying (Champion, Vernberg & Shipman, 2003; Pellegrini et al.,
1999, citado por Holt & Espelage, 2007). Da mesma forma, as suas amizades ao
serem mantidas com outras vitimas, também elas isoladas e fragilizadas, faz com que
nao recebam muita protecéo por parte das mesmas (Champion, Vernberg & Shipman,
2003).

Outro aspeto bastante pertinente e que deve ser refletido, remete-se para as
caracteristicas dos amigos que as vitimas desejam ter e escolhem para si. As vitimas
que selecionam 0s amigos que sdo vitimizados e que sao socialmente menos habeis,
mais dificilmente experimentam interagcbes sociais positivas, importantes e
imprescindiveis para o seu crescimento e desenvolvimento pessoal, social e
psicologico. Por conseguinte, podem tornar-se cada vez menos capazes para
responder adequadamente em determinadas situagdes sociais, aumentando o risco de
serem alvo de intimidagcdes por parte dos agressores, contribuindo assim para a sua
propria vitimizacdo (Scholte et al. 2009).

Ja no que se refere as criangas ou jovens que se envolvem mais em
comportamentos de agressao com os pares, a literatura diz-nos que estes apresentam
um suporte social dos pares mais fragil e, por conseguinte, um maior nimero de
rejeicOes pelo grupo de pares (Franz & Gross, 2001; Gifford-Smith & Brownell, 2003;
Dodge, Coie, Petit & Price, 1990; citados por Jiménez, Moreno, Murgui & Musitu,
2008).

Neste seguimento, Carvalhosa, Moleiro e Sales (2009) defendem que o suporte
social tem uma influéncia perentéria no problema de bullying, referindo que as vitimas
e bullies-vitimas recebem menos suporte dos colegas, assim como, 0s agressores
recebem menos suporte dos professores. Ja fora do ambiente escolar, referem que a
vitima tem menos suporte dos amigos. Desta forma, estes dados parecem remeter-
nos para a existéncia de diferentes padrdes de suporte social que estdo por detras das

39



vitimas, agressores e bullies-vitimas. Meadwos (2010) realga ainda que a fraca
percecao de suporte social e isolamento social de que as vitimas sdo alvo diminuem
as oportunidades de  experienciarem  comportamentos  pré-sociais e,
consequentemente, tornam-nas mais vulneraveis as agressdes por parte dos colegas
(Rigby, 2000).

A relag@o positiva entre os comportamentos de bullying, o desajustamento
social e o isolamento social destaca-se, entdo, como uma conclusdo comum na
literatura que se debruga sobre a relagdo entre estes conceitos (Meyer-Adams &
Conner, 2008; Salmivalli, 2010). Noutro sentido, é também importante ter presente que
a rejeicdo pelo grupo de pares € identificada como um forte preditor para a
manutencao de comportamentos agressivos por parte das criancas e jovens (Ladd,
Bush & Troop, 2002).

Em conclusdo, o suporte social ao funcionar como um fator que diminui o
impacto negativo da adversidade sobre o bem-estar dos individuos, pode, portanto
promover a resisténcia dos alunos para lidarem com os efeitos que a exposigéo ao
bullying oferece (Humphrey & Symes, 2010). Todavia, ha que ter presente que as
pesquisas sobre os efeitos de moderag¢do do suporte social nos comportamentos de
bullying sé@o recentes e inconclusivas, devendo assim apostar-se em novas
investigagbes neste &mbito (Davidson & Demaray, 2007).
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Parte Il — Estudo Empirico
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CAPITULO 3

Objetivos e Questdes de Investigacao

Numa visdo mais geral, o presente estudo tem como objetivo contribuir para
um maior conhecimento sobre o fenémeno de bullying no contexto escolar.

Particularmente, um dos grandes objetivos que sustentam esta investigacéo
passa por analisar a predominancia dos comportamentos de agresséo e vitimacao em
contexto escolar, mais especificamente em jovens dos 2° e 3° ciclos do ensino basico
numa escola de Evora, assim como caraterizar esses mesmos comportamentos. Para
atingir este fim, foi utilizado o Questionério de Violéncia Escolar e Isolamento Social
(Melo, Oliveira, Bica, Costa & Pancada, 2010), adaptado de M. J. Martins (2005a;
2009). Por outro lado, pretende-se comparar os comportamentos de agresséo e
vitimagdo entre os dois ciclos de ensino, no sentido de compreender possiveis
diferengas entre os mesmos.

Outros dois importantes objetivos desta investigacdo sdo identificar os padrées
de percegdo de suporte social nestes alunos e relacionar os comportamentos de
agressao e vitimagao, em contexto escolar, com a sua perce¢ao de suporte social. De
forma a atingir estas metas foi utilizado o Questionario de Perceg¢édo de Suporte Social
(Melo, Oliveira & Pancada, 2010).

Ja no que concerne as questdes de investigagdo que este estudo visa dar
resposta, estas sao as seguintes:

a) Qual a prevaléncia dos comportamentos de agressao e vitimagdo em jovens

dos 2° e 3° ciclos do ensino basico de uma escola de Evora?

b) Quais sdo os comportamentos de agressao e vitimagdo mais predominantes

junto desses alunos?

¢) Os comportamentos de vitimacdo e agressdo manifestados por rapazes e

por raparigas divergem entre si?

d) Existem diferencas desses comportamentos entre 0 2° e 0 3° ciclo de ensino

basico?

e) Quais os padrdes de percecdo de suporte social dos alunos?

f) Sera que tais padrbes variam entre os rapazes e as raparigas?

g) Existe uma relagdo entre os comportamentos de agressdo e vitimagao

revelados pelos jovens e a sua perce¢ao de suporte social?

h) Uma fraca percecdo de suporte social esta relacionada com

comportamentos de agressao/vitimacao?
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CAPITULO 4
Metodologia

4.1 Participantes

A presente investigagao foi realizada no ano letivo de 2010/2011 na Escola
Basica Integrada com Jardim de Infancia da Malagueira, localizada na cidade de
Evora. Neste estudo participaram estudantes que frequentavam o 5°, 6°, 7°, 8° e 9°
ano de escolaridade, perfazendo uma amostra* de 335 estudantes. Entre estes, 163
eram do sexo masculino e 172 do sexo feminino.

No que concerne a distribuicdo dos participantes por ano de escolaridade, é de
referir que 103 alunos frequentavam o 5° ano (49 rapazes e 54 raparigas); 109 alunos
0 6° ano (55 rapazes e 54 raparigas); 41 alunos o 7° ano (21 rapazes e 20 raparigas);
38 alunos o 8° ano (23 rapazes e 15 raparigas) e, por fim, 44 alunos frequentavam o 9°
ano (15 rapazes e 29 raparigas). Os dados referentes a distribuicdo dos alunos por
sexo e por ano de escolaridades estéo apresentados na tabela 1.

Tabela 1: Distribuicdo dos participantes por sexo e por ano de escolaridade

Masculino Feminino Total
Ano de Ne % Ne %
escolaridade
52 ano 49 30,1 54 314 103
62 ano 55 33,7 54 31,4 109
72 ano 21 12,9 20 11,6 41
82 ano 23 14,1 15 8,7 38
92 ano 15 9,2 29 16,9 44
Total 163 100% 172 100% 335

J& no que respeita as idades dos alunos que participaram no presente estudo,
estas oscilaram entre os 10 anos e os 18 anos. A média de idades da amostra é de
12,08, com um desvio padrao de 1,615, sendo a idade mais frequente os 11 anos de
idade (estes valores justificam-se pelo facto de 63,3% da amostra frequentar os 5° e 6°
anos de escolaridade).

No que concerne a idade dos participantes por ciclo de escolaridade, é de
referir que os alunos que frequentavam o 2° ciclo de escolaridade tinham uma média
de idade de 11,22 anos, enquanto os alunos que se encontravam no 3° ciclo de
escolaridade apresentavam uma média de idade de 13,57 anos (tabela 2).

* A amostra é constituida pelas pessoas que sdo fontes de dados para a investigacdo, sendo que a sua
caracterizacdo é fundamental para a interpretagdo dos resultados (Santos, 2005).
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Tabela 2: Distribuicao dos participantes por idade e por ciclo de escolaridade

22 Ciclo 32 Ciclo Total
Idade Ne % Ne %
10 53 25 0 0 53
11 89 42 1 0,8 90
12 54 25,5 29 23,6 33
13 7 3,3 28 22,8 35
14 6 2,8 41 33,3 47
> 15 3 1,4 24 19,5 27
Total 212 100% 123 100% 335
Média 11,22 13,57

4.2 Instrumentos utilizados

Com o intuito de alcangar os objetivos anteriormente mencionados e de conferir
uma resposta as questdes de investigacdo que foram levantadas no presente estudo,
utilizou-se dois instrumentos de recolha de dados:

A) Questionario de Percepcdo de Suporte Social (Melo, Oliveira & Pancada, 2010)

O questionario de Percep¢ao de Suporte Social - QPSS (anexo 1) foi elaborado
com o objetivo de avaliar o Suporte Social percebido pelas criangas e jovens, no que
concerne ao seu grupo de amigos.

Os 18 itens que o compdem, foram construidos com base em duas categorias:
a) Tamanho da Rede e Intensidade da Relagéo (8 itens) e b) Confianga e Satisfagao
(10 itens). Assim, a utilizacdo do QPSS permite avaliar a percegdo dos alunos sobre o
seu grupo de amigos, em fungdo do tamanho da rede social e da intensidade das suas
relagOes sociais. Por outro lado, permite avaliar a sua confianca e satisfagdo com essa
mesma rede social e com as relagdes sociais que nela prevalecem.

As opgdes de resposta variam entre 1 - Discordo Totalmente, 2 - Discordo, 3 -
Concordo e 4 - Concordo Totalmente.

Este questionario traduz-se numa versao experimental para investigacdo, cujos
resultados preliminares com criangas mais novas obtidos por Oliveira (2011), apontam
para niveis de fidelidade elevados, com um valor de alfa de Cronbach de 0,880.

Do estudo de Oliveria (2011), com criancas dos 3° e 4° anos de escolaridade
de quatro escolas de Evora, com idades entre os 8 e 12 anos, resultou a seguinte
analise fatorial:

- Fator 1: reune 14 itens, explicativos de 45,46% da variancia, que se remetem
para a existéncia de suporte social por parte do grupo de amigos;

- Fator 2: contempla 4 itens, que explicam 12,39% da variancia, os quais se
remetem para a auséncia de suporte pelo grupo de amigos.
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B) Questiondrio de Violéncia Escolar e Isolamento Social - QVEIS

O presente questionario (anexo Il) resultou de uma adaptagdo do QEVE
(Questionario de Exclusdo Social e Violéncia Escolar’) de Diaz-Aguado (2004) e
Martins (2005a, 2009).

Trata-te de um questionario de autorrelato que visa explorar o envolvimento
dos alunos em comportamentos de vitimagdo e agressdao em contexto escolar,
contemplando a posicdo de vitima, de agressor e de observador. O mesmo &
composto por trés escalas - Vitimacdo, Agressdo e Observacédo de
vitimagao/agresséo — com 25 itens cada, as quais permitem avaliar ndo sé os diversos
tipos de agressdo em que os alunos estéo envolvidos, como também em que medida
os alunos foram vitimas, agressores e/ou observadores de situa¢des de vitimacéo e
agressao. As respostas podem oscilar entre 1 — Nunca, 2 — Poucas vezes, 3 —
Algumas Vezes e 4 — Muitas Vezes.

Estudos realizados por Diaz-Aguado (2004) e Martins (2005a; 2009) com
adolescentes, utilizando o instrumento que sustentou o questionario QVEIS,
verificaram a existéncia de percentagens mais elevadas nos itens relacionados com o
isolamento social do que nos itens pertencentes a agresséo fisica e verbal.

Por outro lado, através de estudos psicométricos efetuados com o QEVE (Diaz-
Aguado, 2004; Martins, 2005a; 2009) verificou-se a existéncia de situagdes distintas
nas escalas de vitimagao, de agresséo e de observacao de vitimagao/observagio.

Ao encontro dos resultados obtidos por Martins (2005a; 2009) destacam-se
também os estudos de Duarte (2010) e de Melo e Duarte (in press) com jovens
adolescentes. No estudo de Martins (2005a) os alfas de Cronbach para as subescalas
de vitimacao, agressao e observacdo de agressdo/vitimagdo na escola foram 0,84;
0,80 e 0,89, respetivamente, enquanto no estudo de Martins (2009) foram de 0,82 e
0,75 para as subescalas de vitimagdo e agressao, respetivamente. Os estudos de
Duarte (2010) e Melo e Duarte (in press) reforgaram as boas qualidades psicométricas
do QEVE, tendo-se obtido um alfa de Cronbach para a escala total de 0,89. De
seguida apresenta-se, de forma descriminada os resultados obtidos nesses estudos:

l)Escala de Vitimacgao:

Atraveés de uma analise fatorial com rotagdo obliqua, Martins (2005a; 2009)
encontrou dois fatores que explicam 46,76% da variancia total.

- Fator 1: relacionado com a Excluséo Social e Agresséo Verbal (€ itens);

- Fator 2: relacionado com a Agressdo Fisica (9 itens).

® Da adaptacdo efetuada resultou também a opgdo pela utilizacio do termo Isolamento Social em
substituicdo do termo Exclusdo Social.
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Similarmente, os resultados obtidos por Duarte (2010) e por Melo e Duarte (in
press) com jovens adolescentes, também apontam para a existéncia de dois fatores
explicativos de 46,81% da variancia total:

- Fator 1 — associado a Exclusé@o Social e Agresséo verbal (8 itens);

- Fator 2 — associado a Agresséo Fisica (6 itens);

Il) Escala de Agressao

Na escala de Agressdo, Martins (2005b; 2009) encontrou dois fatores
explicativos de 48,05% da variancia total:

- Fator 1 — relacionado com a Agresséo Fisica (8 itens);

- Fator 2 — relacionado com a Exclusdo Social e Agressao Verbal (7 itens).

Os resultados obtidos por Duarte (2010) e Melo e Duarte (in press) destacam a
existéncia de trés fatores explicativos de 48,32% da variancia total:

- Fator 1 — referente a Exclusao Social e Agressao Verbal (7 itens);

- Fator 2 — referente a Violéncia com agressdes graves (4 itens);

- Fator 3 — referente a Violéncia com agressao menor (3 itens).

lll) Escala de Observacao de vitimagao/agressao

Nos resultados alcancados por Martins (2005b; 2009) foram retidos 3 fatores
explicativos de 62,928% da variancia total:

- Fator 1 — relacionado com a Violéncia com agressao menor (5 itens):

- Fator 2 — relacionado com a Exclus@o Social e Agresséo Verbal (6 itens):

- Fator 3 — relacionado com a Violéncia com agressao grave (4 itens).

Nos estudos de Duarte (2010) e Melo e Duarte (in press) foram retidos dois
fatores que explicam 60,28% da variancia total:

- Fator 1 - relacionado com comportamentos de exclusdo social e de violéncia
verbal (9 itens);

- Fator 2 — relacionado com comportamentos de violéncia mais fisica e com um
carater mais grave (5 itens).

Como se pode verificar através da andlise dos dados acima apresentados,
verifica-se uma boa consisténcia interna das escalas e uma elevada fidelidade do
instrumento em analise.

Com o objetivo de alcangar um maior conhecimento sobre o problema de
bullying, foram adicionados a esta versao do questionario alguns itens relacionados
com o cyberbullying, com o local onde as situagdes de agressdo/vitimacédo ocorrem,
com a caracterizagdo das vitimas e agressores, bem como foram introduzidas
questOes referentes ao tipo de ajuda a que os envolvidos no bullying recorrem e as
intervengdes que sdo feitas no sentido de os ajudar. A introdugéo destas questdes é
de facto bastante pertinente, na medida em que permitira reunir um conjunto de
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informacao mais completo e, consequentemente uma melhor compreenséo acerca do
fendmeno em estudo. Assim, os 25 itens que compdem a escala estdo divididos de
acordo com as diferentes formas de agressao: cyberbullying, isolamento social,

agressao verbal e fisica.

4.3 Procedimentos

4.3.1. Procedimentos de Recolha de Dados

Num primeiro momento, foi estabelecido um contacto com a Dire¢éo da escola
EBI/JI da Malagueira, com o intuito de se obter a autorizagéo e colaboragdo da mesma
relativamente a participagdo dos alunos dos 2° e 3° ciclos de ensino basico na
presente investigacao (anexo lll).

Uma vez obtida esta autorizagdo, prosseguiu-se o contacto com os
Encarregados de Educagao dos alunos compreendidos neste estudo, no sentido de se
obter a autorizagdo dos seus educandos para participarem na investigagdo em curso
(anexo V).

Posteriormente, ja no decorrer do segundo periodo escolar, iniciou-se a
aplicagao de ambos os questionarios, tendo sido acordado, numa fase prévia, com os
todos os Diretores de Turma uma data para a sua aplicagao.

Em todas as turmas, a aplicacdo dos questionarios foi realizada nas aulas de
Formacao Civica, pela prépria investigadora, num periodo aproximadamente de 50
minutos. Antes de os alunos envolvidos comec¢arem a responder aos questionarios,
foi-lhes explicado o objetivo da presente investigacdo, assim como o carater
voluntario, anénimo e confidencial da sua participacao.

4.3.2. Procedimentos de Analise de Dados

De forma a realizarem-se as andlises estatisticas dos resultados obtidos em
ambos os instrumentos utilizados, recorreu-se ao programa PASW - Preditive
Analytics SoftWare — versao 18 para Windows.

O tratamento dos dados desenvolveu-se num processo que contemplou cinco
momentos cruciais. Numa fase inicial, procedeu-se a analise da consisténcia interna
de ambos os instrumentos utilizados, com o intuito de verificar a adequabilidade dos
mesmos. Para tal, foi utilizado o coeficiente de correlagao de Alfa de Cronbach. Este
traduz-se numa prova de homogeneidade que possibilita verificar se uma determinada
escala é consistente, verificando-se se os itens que a compdem avaliam uma entidade
comum e se séo altamente correlacionados (Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan,
2009). Os seus valores variam entre 0 e 1, sendo os valores superiores a 0,7
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indicadores de padrdes correlacionais aceitaveis (Pereira, A., 2008). Por outro lado,
foram calculadas as correlagdes interitens (superiores a 0,30) e itens total (superiores
a 0,50).

O segundo momento passou pela realizagao de andlises descritivas de ambos
os instrumentos — QPSS e QVEIS — de forma a caraterizar os dados e resumir o
comportamento das variaveis em estudo (Maroco & Bispo, 2003).

Em terceiro lugar, foram efetuadas andlises fatoriais com o objetivo de verificar
as dimensdes das escalas no presente estudo. Trata-se de uma técnica de
interdependéncia que permite definir a estrutura inerente entre as varidveis em estudo
(Hair et al., 2009). Atravées da analise fatorial é possivel, a partir de um conjunto inicial
de variaveis, tentar identificar um conjunto menor de variaveis hipotéticas — os fatores
— conjuntos de varidveis que se encontram fortemente inter-relacionadas (Pereira, A.,
2008; Hair et al., 2009). No presente estudo, realizaram-se andlises fatoriais de
componentes principais com rotagdo Varimax. A adequabilidade da aplicagdo da
analise fatorial de componentes principais aos resultados obtidos foi realizada através
do teste o teste de esfericidade de Barilett e o teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), os
quais permitem saber se a aplicagdo desta técnica tem validade para as variaveis
escolhidas (Pereira, A., 2008). Por fim, importa notar que a selegdo do nimero de
fatores a reter foi elaborada com base no critério de Kaiser -valores proprios
superiores a 1. (Pereira, A., 2008). Depois de obtidos os fatores, procedeu-se a
constru¢@o das respetivas dimensdes.

Relativamente ao quarto momento, este consistiu na andlise das diferengas de
médias entre grupos. Recorreu-se ao teste { de Student para grupos com apenas duas
dimensdes, como é exemplo 0 sexo e o ciclo de escolaridade. Traduz-se num teste
que avalia a significAncia estatistica de diferencas entre duas médias amostrais para
uma unica variavel independente (Hair et al, 2009). Assim, este teste permitiu
determinar se as diferencas de médias entre 0s grupos eram ou nado significativas,
cujo nivel de significAncia (p-value) se refere ao nivel de probabilidade estipulada para
rejeitar a hipotese nula (0,05) (Maroco & Bispo, 2003).

Paralelamente, utilizou-se uma Analise de Variancia (oneway ANOVA), com o
objetivo de analisar as diferencas das médias entre varias varidveis independentes. A
ANOVA difere dos testes t, na medida em que estes apenas sio utilizados para testar
diferengas entre duas situagbes para uma varidvel, enquanto ANOVA pode ser
utilizado para testar diferencas entre diversas situagdes e para duas ou mais variaveis
(Pereira, A. 2008, p. 147). De forma a determinar-se se a estatistica F ¢é
suficientemente grande para explicar a rejeicdo da hipétese nula (aquando da
presenca de diferengas entre os grupos) deve-se considerar o valor de p-value. A
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hipotese nula é aceite se p> 0,05, 0 que significa que ndo existem diferengas
significativas entre os grupos; se p< 0,05, rejeita-se a hipétese nula e assume-se que
existem diferengas significativas entre os grupos (Hair et al, 2009; Maroco & Bispo,
2003).

Posteriormente, recorreu-se ao teste H.S.D. de Tukey (Honestly Significant
Difference) para se obter uma andlise detalhada das diferengas entre conjuntos de
medias. Trata-se de uma método de comparacdo multipla bastante sensivel para
detetar diferengas entre grupos.

Finalmente, no quinto momento, procurou-se analisar e compreender a relagao
entre as diferentes dimensdes do questiondrio QVEIS e a Percegdo de Suporte
Social. Para este efeito, foram utilizadas correlagbes de Pearson. O procedimento
estatistico de correlagdo permite determinar o grau de associagdo entre variaveis. Em
particular, a correlagdo de Pearson é utilizada quando as variaveis sdo quantitativas e
tém distribuicdo normal (Maroco & Bispo, 2003; Pereira, A. 2008). Para interpretar os
seus resultados importa reter que os coeficientes de correlagédo (valores de r) podem
variar entre -1 (uma associagdo negativa perfeita) e +1 (uma associacdo positiva
perfeita), sendo que o valor 0 indica a inexisténcia de relagcao linear entre as variaveis
(Pereira, A., 2008).
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CAPITULO 5

Apresentacao e Analise dos Resultados

5.1. Andlise dos resultados do Questionario de Percepgido de Suporte

Social - QPSS

5.1.1. Anélise Descritiva do QPSS

Efetuou-se uma analise descritiva simples do QPSS, calculando-se a média e o

desvio padrdo das respostas a cada um dos itens que integram o mesmo. As

distribuicbes de frequéncias das respostas aos itens estéo apresentadas na tabela 3.

Tabela 3: Frequéncias, médias e desvios padrao das respostas aos itens do QPSS

Itens do QPSS ti’:r:‘:::e Discordo  Concordo tgf;;?;::e Média ::;:;?)
1.Grupo grande amigos 8 27 130 169 3,38 0,74
(2,4%) (8,1%) (38,8%) (50,49%)
2.Amigos defendem-me 12 42 186 92 3,08 0,74
(3,6) (12,5%) (55,5%) (27,5%)
3.Brinco muito com amigos 1 18 117 197 3,53 0,61
(0.3%) (5,4) (34,9%) (58,8%)
4.Poucos amigos (inv) 185 108 31 7 3,42 0,64
(55,2%) (32,2%) (9,3%) (2,1%)
5.Posso contar com os amigos 1 20 155 144 3,31 0,73
(3,3%) (6,0%) (46,3) (43,0%)
6. Amigos compreendem-me 8 48 201 76 3.04 0,69
(2,4%) (14,3%) (60,0%) (22,7%)
7. Amigos mais atengdo (inv) 84 130 82 35 2,79 0,94
(25,1%) (38,8%) (24,8%) (10,4)
8.Posso contar segredos amigos 31 51 155 97 2,95 0,90
(9,3%) (15,2%) (46,3%) (29,0%)
9.Amigos fazem-me sentir < 18 136 176 3,45 0,65
melhor (1,2%) (5,4%) (40,6%) (52,5%)
10. Amigos passam muito tempo 6 29 154 145 3,31 0,70
comigo (1,8%) (8,7%) (46,0%) (43,3%)
11. Amigos brincam quando pego 180 116 29 10 3,39 0,77
(inv) (53,7%) (34,6%) (8,7%) (3,0%)
12. Amigos ajudam-me a resolver 14 37 181 102 3,11 0,76
problemas (4,2%) (11,0%) (54,0%) (20,4%)
13.Amigos deixam-me seguro 14 27 169 123 3,20 0,76
(4,2%) (8,1%) (50,4%) (36,7%)
14. Amigos como uma familia 14 43 151 124 3,16 0,81
(4,2%) (12,8%) (45,1%) (37,0%)
15. Amigos sdo simpaticos 5 12 140 176 3,46 0,64
comigo (1,5%) (3,6%) (41,8%) (52,5%)
16. Amigos ajudam-me se 7 23 151 149 3,34 0,70
precisar (2,1%) (6,9%) (45,1%) (44,5%)
17. Brinco sozinho (inv) 225 76 21 12 3,54 0,77
(67,2%) (22,7%) (6,3%) (3,6%)
18. Muitos amigos nas redes 47 41 126 121 2,96 1,02
sociais (14,0%) (12,2%) (37,6%) (36,1)
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Assim, verificou-se que a média global da escala em andlise é de 3,25,
oscilando a média dos itens entre 2,79 (item 7) e 3,54 (item 17).

5.1.2 Analise da Fidelidade do Questionario QPSS

De forma a avaliar a fidelidade do questionario QPSS, procedeu-se ao calculo
do alfa de Cronbach, o qual permite avaliar a consisténcia interna do instrumento.

Tendo em conta que os valores de alfa de Cronbach variam entre 0 e 1 e é
considerado aceitavel quando superior a 0,70 (Hair et al., 2009), pode-se concluir que
0 questiondrio em analise apresenta uma boa consisténcia interna, assumindo o a
global o valor de 0,878, que se pode considerar elevado.

Assim, através desta andlise podemos constatar que todos os itens tém uma
correlacéo elevada com a escala total.

5.1.3 Analise Fatorial do Questionario QPSS

A andlise fatorial, permite a partir de um conjunto inicial de variaveis, reter um
conjunto menor de variaveis hipotéticas — fatores — visando reduzir, assim, a dimenséo
dos dados, sem perder informagéao (Pereira, A. 2008).

Inicialmente, realizou-se um teste de validade da andlise fatorial de
componentes principais, com base no teste de esfericidade de Bartlett® e no teste de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Através da andlise dos seus valores, verificou-se que a
aplicacdo da anadlise fatorial era de facto valida e adequada (KMO: 0,907, teste de
esfericidade de Bartlett: 02 = 1886,503; p< 0,001).

Posteriormente, procedeu-se entdo a andlise fatorial em componentes
principais, com rotagdo Varimax dos resultados obtidos. Foi através do critério de
Keiser que se procedeu a retencdo do numero de fatores, extraindo-se as
componentes cujos valores proprios foram superiores a 1 (Pereira, A. 2008).

Através da andlise fatorial em componentes principais para o questionario
QPSS, foi possivel extrair 4 fatores, sendo estes aqueles que assumiram valores
proprios superiores a 1. Os 4 fatores obtidos explicam mais de 57% da variancia total
(57,13%). Posteriormente, através da rotagdo Varimax, os quatro fatores extraidos
explicavam 23,18%, 11, 47%, 11,43% e 11,06%, respetivamente, da varidncia total
(tabela 4).

® Teste que fornece a significancia estatistica de que a matriz de correlagdo tem correlagbes significativas
entre pelo menos algumas das variaveis (Hair et al., 2009).
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Tabela 4: Valores préprios e valores dos fatores antes e depois da rotagdo

Fatores Antes da Rotacdo Depois da Rotacdo

Valor proprio % da variancia Valor préprio % da variancia
Fator 1 6,380 35,442 4,173 23,183
Fator 2 1,589 8,829 2,064 11,466
Fator 3 1,248 6,933 2,055 11,425
Fator 4 1,066 5,924 1,990 11,055

% Acumulada 57,128 % Acumulada 57,128

Para cada fator foram selecionados os itens com cargas fatoriais mais
elevadas, cujos valores eram superiores a 0,40 (Hair et al, 2009). A estrutura fatorial
obtida estd apresentada na tabela 5.

Atraves do teste alfa de Cronbach foi possivel avaliar a consisténcia interna
dos fatores retidos, verificando-se uma boa homogeneidade dos itens identificados
para cada um dos fatores, sendo a = 0,850 no primeiro fator, a = 0,612 no segundo
fator, a = 0,695 no terceiro fator e, por fim, a = 0,730 no quarto fator.

Dos resultados obtidos através da andlise fatorial em componentes principais
poder-se-a concluir que o questionario QPSS apresenta 4 dimensdes, as quais sdo
caracterizadas pelo significado semantico dos itens que saturam cada um dos fatores
extraidos.

Deste modo, o primeiro fator, que explica 23,183% da variancia, contempla 8
itens concernentes a seguran¢ca e ao apoio na rede de amigos (“Os/As
meus/minhas amigos/as ajudam-me quando preciso”, “Quando estou com os/as
meus/minhas amigos/as sinto-me seguro/a”, “Os/as meu/minhas amigos/as ajudam-
me a resolver os problemas”, “Os/as meus/minhas amigos/as sédo simpaticos/as
comigo”, entre outros).

No que respeita ao segundo fator, o qual explica 11,466% da varidncia, agrupa
4 itens relacionados com o tamanho da rede e a frequéncia das relacées com os
pares - intensidade dos contactos (“Tenho um grande grupo de amigos/as”, “Tenho
poucos/as amigos/as na minha escola”, “Brinco muitas vezes com os/as meus/minhas
amigos/as” e “Tenho muitos/as amigos/as nas redes sociais da internet”).

Ja o terceiro fator, que explica 11,425% da variancia, retine em si 4 itens
associados a confianca e a compreensao na rede de amigos (“Quando tenho um
problema posso contar com os/as meus/minhas amigos/as”, “Os /as meus/minhas
amigos/as compreendem o que sinto”, “Gostava que os/as meus/minhas amigos/as
me dessem mais atencdo”, “Quando tenho um segredo posso contar aos/as
meus/minhas amigos/as”).

Por fim, o quarto fator, que explica 11,055% da variancia, integra 2 itens que se
relacionam com o isolamento social (“Os/as meus/minhas amigos/as sé brincam
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comigo quando pe¢o” e “Brinco sozinho/a a maior parte das vezes”). Uma vez que
este ultimo fator apenas contemplava dois itens do questionario, os quais estavam
negativamente conotados, optou-se por eliminar os mesmos. Como tal, o fator 4 ndo
devera ser tido em conta nas andlises realizadas posteriormente.

Tabela 5: Estrutura fatorial do questionario QPSS

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4

16. Amigos ajudam-me quando preciso 0,751

13. Amigos deixam-me seguro 0,717

12.Amigos ajudam-me a resolver prohlemas 0,696

15.Amigos sdo simpaticos comigo 0,695

14. Amigos sdo como uma familia 0,666

9. Amigos fazem-me sentir melhor 0,645

2.Amigos defendem-me 0,527

10.Amigos passam muito tempo comigo 0,436

1.Tenho um grupo grande de amigos 0,770

4.Tenho poucos amigos (inv) 0,662

3. Brinco muito com amigos 0,633

18. Tenho muitos amigos nas redes sociais 0,541

8.Posso contar segredos amigos 0,655

7. Gostava de ter mais atencao dos amigos (inv) 0,629

5. Posso contar com 0s amigos 0,593

6.Amigos compreendem-me 0,532

11. Amigos s6 brincam comigo quando pego (inv) 0,792

17. Brinco sozinho a maior parte das vezes (inv) 0,729
Valores préprios 4,173 2,064 2,055 11,425

Variancia explicada 23,183 11,466 11,425 11,055

Alfa de Cronbach 0,850 0,612 0,694 0,730

5.1.4. Analise das Dimensoes do Questionario QPSS

Uma vez j& selecionados os fatores do QPSS, procedeu-se entédo & construcdo
de indices (tabela 6), com o intuito de analisar se existiam diferencas nas respostas
dos alunos relativamente as dimensdes obtidas. A construgdo dos indices foi realizada
com base na média dos itens com cargas fatoriais mais elevadas em cada fator.

Com base na tabela 6, é possivel verificar que a dimenséo “Tamanho da rede e
frequéncia das relagbes com os pares” foi aquela que assumiu resultados com uma
média mais elevada (3,32), enquanto os resultados com a média mais baixa dizem
respeito & dimenséo “Confianga e compreensao na rede de amigos” (3,03).

Deste modo, verifica-se que os alunos revelam uma maior percecao no que se
refere ao tamanho da rede de amigos e frequéncia das relacdes que estabelecem com
0 grupo de pares e, contrariamente, uma percegcdo mais baixa no que respeita a
confianga e compreensao sentidas na rede de amigos.
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Tabela 6: Média e desvios padrdo das trés dimensdes do questionario QPSS

Dimensdes N  Minimo Maximo  Média Des‘fo
Paddo
Seguranca e apoio na rede de amigos 335 1,25 4 3,27 0,49
Tamanho da rede e frequéncia das relagdes comos 335 1,25 4 3,32 0,53
pares
Confianga e compreens3o na rede de amigos 335 1,00 4 3,03 0,58

5.1.4.1. Comparacoes de Médias das dimensGes do QPSS com as
variaveis independentes

Relativamente a percecdo de suporte social, verificou-se que existem
diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas nas trés
dimensdes do questionério, com valores de p sempre inferiores a 0,05 (tabela 7).

Assim, as raparigas apresentam uma média significativamente superior & dos
rapazes (respetivamente, 3,37 e 3,17) na dimensdao “Seguranca e Apoio”
percecionados na rede de amigos (t = 3,784; p <0,001).

De forma similar, também as raparigas revelam uma média significativamente
superior a dos rapazes (3,12 e 2,94, respetivamente) na dimensdo “Confianca e
Compreensao” percecionadas na rede de amigos (t = 2,897; p = 0,004).

Por fim, os rapazes assumem uma média significativamente superior a das
raparigas (3,39 e 3,26, respetivamente) no que respeita a dimensio “Tamanho da rede
e frequéncia das relagbes com os pares” percecionados (t = 2,116 e p = 0,035).

Tabela 7: Analise das diferencas nas dimensdes do QPSS, em funcdo do sexo (teste t-student)

Dimensdes Sexo Média  Desvio padrdo T p
Seguranca e Apoio Masculino 3,17 0,49 3,784 0,000
Feminino 3,37 0,46
Tamanho da rede e frequéncia das Masculino 3,39 0,50 2,116 0,035
relagdes com os pares Feminino
3,26 0,55
Confianca e Compreensdo Masculino 2,94 0,60 2,897 0,004
Feminino 312 0,56

Ja no que concerne aos ciclos de escolaridade, € de notar que ndo se
verificaram diferengas estatisticamente significativas entre os mesmos e as trés
dimensodes do QPSS.

Todavia, verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre os anos
de escolaridade e as dimenstes do QPSS, mais especificamente na dimensdo
“Tamanho da rede e frequéncia das relagdes com os pares” (F (4,330) = 3,813; p =
0,005) (tabela 8).
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Tabela 8: Anélise das diferengas nas dimensdes do QPSS, em fungéo do ano de escolaridade
(ANOVA one-way)

Dimensdes Ano de Escolaridade N Média Desvio padrdo F P

5o 103 3,34 0,47
6o 109 3,21 0,55

Seguranga e Apoio 72 41 3,38 0,33 2,048 0,087
2 38 3,15 0,51
[e]:] 44 3,26 0,45
5a 103 3,32 0,53
62 109 3,39 0,56

Tamanho da rede e frequéncia 0 a1 3,49 0,42 3813 0,005
das relagbes com os pares ge 38 321 0.50
geo a4 311 0,55
50 103 3,08 0,60
62 109 2,98 0,62

Confianca e Compreensio 72 41 3,15 0,46 1,119 0,348
82 38 3,01 0,54
9o 44 2,94 0,60

Através da analise dos resultados do teste de H.S.D. de Tukey, foi possivel
comparar as diferencas de médias nos anos de escolaridade que sao estatisticamente
significativas. Assim, verificou-se uma diferengca estatisticamente significativa na
dimensdo “Tamanho da rede e frequéncia das relagdes com os pares” do 9° ano para
0 6° ano (p = 0,024) e 7° ano (p = 0,007), apresentando estes ultimos uma maior
perce¢do da intensidade dos contactos com o grupo de pares.

Posteriormente, procedeu-se a comparagdo de médias por grupo de idades
nas trés dimensdes do questionario (tabela 9), comegando-se por criar trés grupos
(10-11 anos; 12-13 anos e 14 anos ou mais). Assim, verificou-se que existiam
diferencas de médias estatisticamente significativas entre os alunos mais novos e os
alunos mais velhos nas dimensdes “Seguranca e Apoio” percecionados na rede de
amigos (F (2,332 = 3,360; p = 0,027) e “Tamanho da rede e frequéncia das relagbes
com os pares” (F (2,332) = 7,657; p = 0,001).

Tabela 9: Andlise das diferencas nas dimensdes do QPSS, em fungdo dos grupos de idade
(ANOVA one-way)

Dimensdes Ano.de N Média Desv:o F P
Escolaridade padrdo

10-11 anos 143 3,34 0,46

Seguranga e Apoio 12-13 anos 118 3,25 0,49 3,660 0,027
> 14 anos 74 3,16 0,51
10-11 anos 143 3,33 0,56

Tamanho da rede e frequéncia 12-13 anos 118 3,43 0,47 7,657 0,001

das relacdes com os pares 2 14 anos 74 3,13 0,54
10-11 anos 143 3,07 0,61

Confianca e Compreensdo 12-13 anos 118 3,05 0,56 1,785 0,169
214 anos 74 2,92 0,58
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Uma analise mais pormenorizada entre as médias através do teste de H.S.D.
de Tukey revelou que existem diferencas significativas nas médias da dimenséo
“Seguranca e Apoio” percecionados, apresentando os alunos com idades
compreendidas entre os 10 e 0s 11 anos uma média significativamente superior a dos
alunos com idade igual ou superior a 14 anos (p = 0,23). Por outro lado, também se
verificou uma diferen¢ca de médias estatisticamente significativa do grupo de alunos
com 14 anos ou mais para o grupo de alunos com 10-11 anos (p = 0,018 ) e 12-13
anos (p < 0,001) na dimensao “Tamanho da rede e frequéncia das relacbes com os
pares”.

Assim, verifica-se que os alunos mais novos tém uma maior perce¢ao de
suporte social, tanto a nivel da seguranga e apoio percecionados na rede de amigos,
como a nivel do tamanho da rede e da frequéncia das relagbes com os pares. Tendo
em atencao todas as dimensdes do QPSS, é de salientar que os alunos mais velhos
assumem valores mais reduzidos de percecdo de suporte social, verificando-se assim
a tendéncia de que & medida que os alunos crescem e o ano de escolaridade
aumenta, parece diminuir a sua percecédo de suporte social na escola, o que parece
um pouco contraditorio com a fase de desenvolvimento dos jovens.

5.2. Andlise dos resultados do Questionario de Violéncia Escolar e
Isolamento Social — QVEIS

5.2.1. Analise Descritiva do QVEIS
Foi realizada uma analise descritiva simples, com base na média e desvio
padrédo das respostas de cada um dos itens contemplados nas trés escalas do QVEIS.

5.2.1.1 Escala de Vitimacéao

As distribuicdes de frequéncias das respostas conferidas aos 25 itens que
integram a escala de vitimacao do QVEIS estdo apresentadas na tabela 10, na qual
estdo descriminadas as médias e desvios padrdo para cada uma das respostas as
vérias situacdes de vitimacdo na escola. A sua leitura permite verificar uma baixa
prevaléncia de comportamentos de vitimagdo na escola, sendo que na maioria das
situagcdes, mais de 50% dos alunos referiram que nunca sofreram de casos de
agressao por partes dos colegas.

Todavia, € de notar que os comportamentos de vitimacdo mais predominantes
relacionam-se, sobretudo, com a agressa@o verbal. As situagbes de vitimagdo que

ocorrem mais frequentemente’ sdo “Falaram mal de mim” (23,6%); “Chamaram-me

7 Inclui a soma das percentagens relativas as alternativas de resposta Algumas vezes e Muitas vezes.
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nomes que me ofendem” (17%); “Empurraram-me ou deram-me puxdes de proposito”
(15,5%); “Inventaram coisas feias ou mas sobre mim” (13,2%) e “Insultaram-me”
(12,9%). Estes resultados estdo de acordo com os obtidos por Diaz-Aguado (2004),
Duarte (2010), Martins (2005a; 2009), Melo e Duarte (in press) e QOliveira (2011), que
evidenciaram a agresséo verbal como uma das situagdes mais frequentes no contexto
escolar.

Outras situacbes de vitimagdo também verificadas na escola em estudo,
embora com menor frequéncia, remetem-se para o isolamento social e agresséo
fisica, sendo exemplo das mesmas as seguintes respostas: “Esconderam-me coisas”
(12%); “Puseram-me de parte” (11,1%); “Bateram-me” (11,1%); “Ameagaram-me”
(11,1%); “Ofenderam a minha familia” (10,8%) “Roubaram-me coisas” (9,9%);
Ignoraram-me, de proposito, para me magoar” (9,3%); e “Impediram-me de participar
em actividades” (9,3%).

No que concerne as formas de vitimagao que registam uma menor frequéncia,
as mesmas remetem-se para o cyberbullying e para agressdes graves: “Intimidaram-
me com frases ou insultos de caracter sexual” (6,5%); “Obrigaram-me a fazer coisas
que nao quero com ameacgas” (4,5%); “Ofenderam-me em redes sociais” (4,5%);
“Atiraram-me pedras ou outros objectos” (4,2%); “Colocaram na Internet fotos ou
videos ofensivos para mim” (2,7%); “Obrigaram-me, através de ameacas a ter
comportamentos ou a participar em situagdes de caracter sexual, contra a minha
vontade” (2,4%); “Ameacaram-me com armas” (2,4%); e “Enviaram-me mensagens de
correio electronico a insultar-me” (1,2%.). Contudo, salienta-se o fato de que, embora
apresentem percentagens mais baixas, estas situagdes sdo deveras preocupantes,
uma vez que refletem a existéncia de violéncias de caratér mais grave na escola
basica em estudo.
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Tabela 10: Frequéncias, médias e desvios padrdo das respostas aos 25 itens da escala de
vitimacdo do QVEIS

Escala de Vitimacdo Nunca Podsas Algimas hxstias Média Desvlo
vezes vezes vezes Padrdo
1.lgnoraram-me de propdsito 236 68 25 6 0,41 0,71
(70,4%)  (20,3%) (7,5%) (1,8%)
2.Impediram-me de participar em 237 67 21 10 0,41 0,74
actividades (70,7%)  (20,0%) (6,3%) (3,0%)
3.Falaram mal de mim 136 120 51 28 0,91 0,94
(40,6%) (35,8%)  (15,2%) (8,4%)
4.Empurraram-me de propdsito 204 79 38 14 0,59 0,85
(60,9%) (23,6%)  (11,3%) (4,2%)
5.Puseram-me de parte 226 72 21 16 0,48 0,82
(67,5%) (21,5%) (6,3%) (4,8%)
6. Enviaram-me SMS a insultar 298 21 12 4 0,17 0,53
(89,0%)  (6,3%) (3,6%) (1,2%)
7. Estragaram-me coisas de 284 33 14 4 0,22 0,57
proposito (84,8%)  (9,9%) (4,2%) (1,2%)
8.Bateram-me 238 60 28 9 0,43 0,76
(71%)  (17,9%) (8,4%) (2,7%)
9.Ameagaram-me 251 47 26 11 0,39 0,77
(74,9%)  (14,0%) (7,8%) (3,3%)
10.0fenderam-me nas redes sociais 286 33 12 3 0,20 0,53
(85,4%)  (9,9%) (3,6%) (0,9%)
11. Insultaram-me 206 86 28 15 0,56 0,83
(61,5%)  (25,7%) (8,4%) (4,5%)
12.Meteram-me medo 260 47 18 10 0,34 0,72
(77,6%)  (14,0%) (5,4%) (3,0%)
13.Chamaram-me nomes 177 100 36 21 0,70 0,90
(52,8%) (29,9%)  (10,7%) (6,3%)
14. Colocaram videos meus na 323 3 7 2 0,07 0,38
internet (96,4%)  (0,9%) (2,1%) (0,6%)
15. Roubaram-me coisas 252 50 23 10 0,38 0,74
(75,2%)  (14,9%) (6,9%) (3,0%)
16.Intimidaram-me com frases 287 25 17 5 0,22 0,60
sexuais {85,7%) (7,5%) (5,1%) (1,5%)
17. Enviaram-me e-mails a insultar- 315 16 3 1 0,07 0,32
P (94,0%)  (4,8%)  (0,9%) (0.3%)
18. Esconderam-me coisas 220 13 25 15 0,50 0,82
(65,7%)  (21,8%) (7,5%) (4,5%)
19. Inventaram coisas mas sobre 226 63 33 13 0,50 0,83
- (67,5%  (18,8%)  (9,9%) (3,3%)
20. Obrigaram-me a fazer coisas que 312 8 11 4 0,13 0,50
ndo quero (93,1%)  (2,4%) (3.3%) (1,2%)
21. Telefonaram-me a insultar-me 314 11 6 3 0,10 0,42
(93,7%)  (3,3%) (1,8%) (0,9%)
22. Atiraram-me pedras 291 29 8 6 0,19 0,56
(89,9%) (8,7%) (2,4%) (1,8%)
23. Obrigaram-me a 319 8 5 3 0,08 0,40
comportamentos sexuais (95,2%)  (2,4%) (1,5%) (0,9%)
24.0fenderam a minha familia 234 65 23 13 0,45 0,787
(69,9%)  (19,4%) (6,9%) (3,9%)
25. Ameagcaram-me com armas 319 8 4 4 0,08 0,42
(95,2%)  (2,4%) (1,2%) (1,2%)

Relativamente aos locais onde existe uma maior prevaléncia das situagdes de
vitimag&o, estes compreendem o recreio (60,5%), seguido dos corredores e escadas
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da escola (40,7%) e por fim a prépria sala de aula (29%). Pelo contrario, é na casa de
banho (8,7%) onde se regista uma menor frequéncia de casos de vitimacdo (tabela
11).

Tabela 11: Locais de ocorréncia de situagdes de vitimagéo

Poucas Algumas vezes Muitas Média Total

vezes vezes
Sala de aula 73 (21,8%) 18 (5,4%) 6 (1,8%) 0,38 97 (29%)
Corredores e escadas da escola 92 (27,5%) 33 (9,9%) 11 (3,3%) 0,57 136 (40,7%)
Recreio 117 (34,9%) 55 (16,4%) 32(9,2%) 0,96 204 (60,5%)
Cantina 31(9,3%) 12 (3,6%) 4(1,2%) 0,20 47 (14,1%)
Casa de banho 21(6,3%) 6(1,8%) 2 (0,6%) 0,12 29 (8,7%)
Pavilhdo 39 (11,6%) 11 (3,3%) 4(1,2%) 0,22 54 (16,1%)
Porta da escola 32(9,6%) 7 (2,1%) 7(2,1%) 0,20 46 (13,8%)
Outro local 25(7,5%) 12 (3,6%) 8(2,4%) 0,22 45 (13,5%)

No que respeita ao perfil dos autores das agressdes de acordo com as
respostas das vitimas, destaca-se o facto de, maioritariamente, serem rapazes
(55,7%), com idades superiores as das vitimas (49%) e que pertencem a uma turma
diferente da vitima (51%). Por outro lado, importa notar ainda que as agressdes sio,
ligeiramente, mais protagonizadas individualmente (34,4%) do que em grupo (34,1%),
tal como apresentado na tabela 12.

Tabela 12: Caracterizacao dos/as agressores/as de acordo com as vitimas

Poucas Algumas Muitas Média Total

vezes vezes vezes
Alguém da minha turma 109 (32,5%) 35 (10,4%) 20 (6,0%) 0,71 164 (48,9%)
Alguém de outra turma 109 (32,5%) 39 (11,6%) 23 (6,9%) 0,80 171 (51%)
Alguém mais velho/a 110 (32,8%) 32 (9,6%) 22 (6,6%) 0,72 164 (49%)
Alguém mais novo/a 38 (11,3%) 6 (1,8%) 3(0,9%) 0,18 47 (14%)
Um colega do sexo masculino 111 (33,1%) 41 (12,2%) 35 (10,4%) 0,89 187 (55,7%)
Uma colega do sexo feminino 76 (22,7%) 21 (6,3%) 10 (3,0%) 0,44 107 (32%)
Um/a colega individualmente 84 (25,1%) 25 (7,5%) 6(1,8%) 0,45 115 (34,4%)
Vérios/as colegas em simultdneo 73 (21,8%) 26 (7,8%) 15 (4,5%) 0,51 114 (34,1%)

Para terminar, a leitura da tabela 13 mostra que a maioria dos alunos recorre a
alguém aquando das situacdes de vitimagao, sendo que 72,5% das vitimas afirmaram
ter contado a alguém ou pedido ajuda contra 25,1% que confessaram nunca ter
contado a ninguém, nem pedido ajuda. As fontes de suporte mais procuradas sdo
os/as amigos/as (44,2%), os colegas de turma (37,4%), 0 pai ou mae (35,5%), e o/a
diretor/a de turma (27,8%). Numa posicéo oposta, a alternativa “Outra(s) pessoa(s)” e
“Direccdo da escola” sdo as fonte de ajuda menos procuradas (5,1% e 7,5%,
respetivamente), seguidos do/a namorado/a (12,6%) e dos/as professores/as da
escola (18,5%).
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Tabela 13 — Pedidos de ajuda nas situagées de vitimagao

Poucas Algumas Muitas Média  Total

vezes vezes vezes
A colegas da turma ou da escola 69(20,6%) 33 (9,9%) 23 (6,9%) 0,61 125 (37,4%)
A amigos ou amigas 75 (22,4%) 46 (13,7%) 27 (8,1%) 0,74 148 (44,2%)
Ao/A namordo/a 21 (6,3%) 13 (3,9%) 8 (2,4%) 0,21 42 (12,6%)
Ao/ A Director/a de turma 44 (13,1%) 26 (7,8%) 23 (6,9%) 0,49 93 (27, 8%)
A professores/as da escola 38 (11,3%) 16 (4,8%) 8(2,4%) 0,28 62 (18,5%)
A Direccdo da escola 18 (5,4%) 3(0,9%) 4(1,2%) 0,11 25 (7,5%)
A funciondrios/as da escola 35 (10,4%) 16 (4,8%) 16 (4,8%) 0,34 67 (20%)
Ao pai ou a mae 47 (14,0%) 27 (8,1%) 45(13,4%) 0,70 119 (35,5%)
A irmao(s) ou irmé(s) 26 (7,8%) 20 (6,0%) 22 (6,6%) 0,39 68 (20,4%)
A familiares 37 (11%) 25 (7,5%) 29 (8,7%) 0,52 91 (27,2%)
A outra(s) pessoa(s) 10 (3,0%) 4 (1,2%) 3(0,9%) 0,08 17 (5,1%)
Ja contou ou pediu ajuda a alguém 243 (72,5%)
Nunca contou nem pediu ajuda a 84 (25,1%)

ninguém

5.2.1.2. Escala de Agresséao

As distribuigdes de frequéncias das respostas dadas aos 25 itens que integram
a escala de agressao do QVEIS estdo apresentadas na tabela 14, na qual estdo
descriminadas as médias e desvios padrdo para cada uma das respostas as varias
situacdes de agressao na escola.

Tal como mostra a tabela 14, os niveis de condutas de agressdo na escola séo
visivelmente mais baixos quando comparados com as condutas de vitimagdo. Os
comportamentos de agressdo mais repetidos relacionam-se, particularmente, com a
agresséo verbal e com o isolamento social. As situagdes de agressdo que ocorrem
mais frequentemente® sdo as seguintes: “Falei mal de colegas” (7,5%); “Chamei
nomes a um colega” (4,8%); “Insultei colegas” (4,5%); “Escondi coisas de colegas”
(3,9%); “Empurrei colegas de proposito” (3,3%); “Pus colegas de parte” (3,3%). Os
resultados obtidos estdo, assim, em conformidade com outros estudos (Martins,
2005a; 2009; Duarte, 2010; Melo & Duarte (in press)).

Contrariamente, as formas de agressdo com menor prevaléncia na escola
remetem-se para o cyberbullying e para agressdes mais graves, que remetem a vitima
para uma condicdo de impoténcia: “item 25, Ameacei colegas com armas” (0,6%);
“Roubei coisas a colegas” (0,6%); “Telefonei a insultar colegas” (0,6%); “Coloquei na
Internet fotos ou videos de colegas” (0,9%) e “Obriguei colegas, através de ameagas,
a ter comportamentos ou a participar em situagdes de caracter sexual, contra a sua
vontade” (0,9%). Estes valores estdo em consonéncia com os obtidos por Martins
(2005a; 2009), Duarte (2010) e Melo e Duarte (in press).

% Inclui a soma das percentagens relativas as alternativas de resposta Algumas vezes e Muitas vezes.
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Tabela 14: Frequéncias, médias e desvios padrdo das respostas aos 25 itens da escala de

agressao do QVEIS

Escala de Agressdo Nunca POUL3S Algumas Mitas Média Desvjo
vezes vezes vezes Padrido

1.lgnorei colegas de proposito 280 44 9 2 0,20 0,50
(83,6%) (13,1%) (2,7%) (0,6%)

2.Impedi colegas de participar nas 277 a7 9 2 0,21 0,51

actividade (82,7%) (14,0%) (2,7%) (0,6%)

3.Falei mal de colegas 202 108 22 3 0,48 0,66
(60,3%) (32,2%) (6,6%) (0,9%)

4.Empurrei colegas de propdsito 270 54 5 6 0,24 0,57
(80,6%) (16,1%) (1,5%) (1,8%)

5.Pus colegas de parte 272 52 6 5 0,24 0,55
(81,2%) (15,5%) (1,8%) (1,5%)

6. Enviei SMS a insultar colegas 322 7 3 3 0,07 0,37
(96,1%) (2,1%) (0,9%) (0,9%)

7. Estraguei coisas de colegas de 323 8 3 1 0,05 0,29

propdsito (96,4%) (2,4%) (0,9%) (0,3%)

8.Bati em colegas 274 55 4 2 0,21 0,47
(81,8%) (16,4%) (1,2%) (0,6%)

9.Ameacei colegas 301 26 6 1 0,12 0,40
(89,9%) (7,8%) (1,8%) (0,3%)

10.0fendi colegas nas redes sociais 315 15 4 1 0,08 0,34
(94,0%) (4,5%) (1,2%) (0,3%)

11. Insultei colegas 253 67 13 2 0,30 0,57
(75,5%) (20,0%) (3,9%) (0,6%)

12.Meti medo a colegas 302 22 8 2 0,13 0,45
(90,1%) (6,6%) (2,4%) (0,6%)

13.Chamei nomes a colegas 260 58 12 4 0,28 0,59
(77,6%) (17,3%) (3,6%) (1,2%)

14. Coloquei videos colegas na 329 2 2 1 0,03 0,24

internet (98,2%) (0,6%) (0,6%) (0,3%)

15. Roubei coisas a colegas 322 11 1 1 0,05 0,26
(96,1%) (3,3%) (0,3%) (0,3%)

16.Intimidei colegas com frases 323 6 4 1 0,05 0,30

sexuais (96,4%) (1,8%) (1,2%) (0,3%)

17. Enviei e-mails a insultar colegas 326 5 2 2 0,04 0,30
(97,3%) (1,5%) (0,6%) (0,6%)

18. Escondi coisas a colegas 275 47 11 2 0,22 0,53
(82,1%) (14,0%) (3,3%) (0,6%)

19. Inventei coisas sobre colegas 305 22 6 2 0,12 0,42
(91,0%) (6,6%) (1,8%) (0,6%)

20. Obriguei colegas a fazer coisas 329 3 1 2 0,03 0,27

que ndo queriam (98,2%) (0,9%) (0,3%) (0,6%)

21. Telefonei a insultar colegas 324 9 1 1 0,04 0,25
(96,7%) (2,7%) (0,3%) (0,3%)

22. Atirei pedras 308 22 4 1 0,10 0,36
(91,9%) (6,6%) (1,2%) (0,3%)

23. Obriguei colegas a ter 329 3 2 1 0,03 0,24

comportamentos sexuais (98,2%) (0,9%) (0,6%) (0,3%)

24.0fendi a familia de colegas 307 23 4 1 0,10 0,37
(91,6%) (6,9%) (1,2%) (0,3%)

25. Ameacei colegas com armas 330 3 1 1 0,02 0,22
(98,5%) (0,9%) (0,3%) (0,3%)

No que concerne aos locais onde as condutas de agressao sao mais comuns

(tabela 15), destaca-se primeiramente o recreio (48,3%), seguido dos corredores e
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escadas da escola (30,2%) e da sala de aula (22,4%), similarmente ao que se sucede
com os locais onde ocorrem as condutas de vitimagao.

Tabela 15: Locais de ocorréncia de situagGes de agressédo

Poucas Algumas Muitas Média Total

vezes vezes vezes
Sala de aula 63 (18,8%) 9 (2,7%) 3(0,9%) 0,27 75 (22,4%)
Corredores e escadas da escola 81 (24,2%) 17 (5,1%) 3 (0,9%) 0,37 101 (30,2%)
Recreio 109 (32,5%) 39 (11,6%) 14 (4,2%) 0,69 162 (48,3%)
Cantina 19 (5,7%) 5(1,5 %) 0 (0 %) 0,09 24 (7,2%)
Casa de banho 16(4,8%) 1(0,3%) 1(0,3%) 0,07 18 (5,4%)
Pavilhdo 25 (7,5%) 3(0,9%) 3(0,9%) 0,12 31(9,3%)
Porta da escola 19 (5,7%) 1(0,3%) 1(0,3%) 0,09 21 (6,3%)
Outro local 17 (5,1%) 2(0,6%) 2(0,6%) 0,10 21 (6,3%)

Relativamente a caracterizagdo das vitimas, €& de notar que estas,
frequentemente, fazem parte da mesma turma do/a agressor/a (44,5%) e sdo mais
novas que este/a (23,9%). Quanto ao sexo, as vitimas pertencem maioritariamente ao
sexo masculino (36,5%), tal como se verificou na caracterizagdo dos agressores, e séo
alvo de agressdes, sobretudo, quando se encontram sozinhas (32,0%) (tabela 16).

Tabela 16: Caracterizacdo das vitimas eleitas pelos/as agressores/as

Poucas Algumas Muitas Média Total

vezes vezes vezes
Alguém da minha turma 122 (36,4%) 22 (6,6%) 5(1,5%) 0,54 149 (44,5%)
Alguém de outra turma 77 (23,0%) 15 (4,5%) 7(2,1) 0,38 99 (29,6%)
Alguém mais velho/a 65 (19,4%) 7(2,1%) 6(1,8%) 0,29 78 (23,3%)
Alguém mais novo/a 60 (17,9%) 18 (5,4%) 2(0,6) 0,31 80 (23,9%)
Um colega do sexo masculino 91 (27,2%) 27 (8,1%) 4(1,2%) 0,47 122 (36,5%)
Uma colega do sexo feminino 77 (23,0%) 17 (5,1%) 4(1,2%) 0,37 98 (29,3%)
Um/a colega individualmente 50 (26,9%) 11(3,3) 6 (1,8%) 0,39 107 (32,0%)
Vérios/as colegas em simultdneo 49 (14,6%) 11 (3,3%) 3 (0,9%) 0,24 63 (18,8%)

5.2.1.3. Escala de Observacéo de vitimacao/agressao

As distribuicbes de frequéncias das respostas dadas aos 25 itens que integram
a escala de observacdo de vitimagao/agressao do QVEIS estdo apresentadas na
tabela 17, na qual estdo descriminadas as médias e desvios padrdo para cada uma
das respostas as varias situacdes de observacgéo de vitimagao/agressao na escola.

De modo geral, verifica-se que as condutas de observagdo de situagdes de
vitimagao/agressao assumem percentagens superiores no que respeita, tanto as
condutas de vitimag&do, como as condutas de agressdao em contexto escolar. Mais
especificamente, as situagbes observadas com maior frequéncia relacionam-se,

essencialmente, com o isolamento social, com a agresséo verbal e agressao fisica.
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Os comportamentos de vitimag&o/agressédo entre pares mais referidos pelos
observadores prendem-se com a agressao verbal e com o isolamento social: “Falarem
mal de colegas” (46,5%); “Chamarem nomes a colegas” (39,4%); “Insultarem colegas”
(37,3%); “Empurrarem ou darem puxdes a colegas” (35,5%); “Impedirem colegas de
participar nas suas actividades” (34,9%) e “Baterem em colegas” (32,8%).

Ja as situagdes observadas de vitimagdo/agressdao menos referidas pelos
alunos desta escola remetem-se, particularmente, para o cyberbullying e agressdes de
conotagdo mais grave: “Ameagarem colegas com armas” (4,2%); “Enviarem
mensagens de correio electronico a insultar colegas” (7,5%); “Colocarem na Internet
fotos ou videos ofensivos” (7,5%); “Obrigarem colegas, através de ameacgas, a ter
comportamentos ou a participar em situacbes de caracter sexual, contra a sua
vontade” (7,8%) e “Obrigarem colegas a fazerem coisas que ndo queriam, com
ameacas” (8,4%). Estes dados revelam um panorama algo preocupante, na medida
em que mostram que, embora observados em menor quantidade, existem
comportamentos de violéncia grave na escola em estudo.
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Tabela 17: Frequéncias, médias e desvios padrdo das respostas aos 25 itens da escala de

observacao de vitimagao/agressao do QVEIS

Escala de Observagdo Nunca Roucss AlRliras Mujtas Média Desvio
vezes vezes vezes Padrdo

1.lgnorarem colegas de propdsito 143 97 65 30 0,95 0,99
(42,7%)  (29,0%)  (19,4%) {9%)

2.Impedirem colegas de participar 121 97 76 41 1,11 1,03

actividade (36,1%) (29,0%) (22,7%) {12,2%)

3.Falerem mal de colegas 86 94 83 72 1,42 1,09
(25,7%) (28,1%) (24,8%) (21,5%)

4.Empurrarem colegas de 111 105 75 44 1,16 1,03

propésito (33,1%)  (31,3%)  (22,4%) (13,1%)

5.Porem colegas de parte 120 114 57 44 1,07 1,03
(35,8%) (34,0%) (17%) (13,1%)

6. Enviarem SMS a insultar 256 37 20 21 0,42 0,86

colegas (76,4%) (11%) (6,0%) (6,3%)

7. Estragarem coisas de colegas de 199 77 36 22 0,64 0,92

propésito (59,4%) (23,0%)  (10,7%) (6,6%)

8.Baterem em colegas 113 112 55 55 1,16 1,07
(33,7%) (334%) (16,4%) (16,4%)

9.Amacarem colegas 147 88 54 46 1,00 1,07
(43,9%)  (26,3%)  (16,1%) (13,7%)

10.0fenderem colegas nas redes 244 50 26 15 0,44 0,82

sociais (72,0%)  (14,9%) (7,8%) {4,5%)

11. Insultarem colegas 100 110 60 65 1,27 1,09
(29,9%)  (32,8%) (17,9%) (19,4%)

12.Meterem medo a colegas 133 96 56 48 1,06 1,07
(39,7%) (28,7%) (16,7%) (14,3%)

13.Chamarem nomes a colegas 100 102 65 67 1,30 1,10
(29,9%) (30,4%) (19,4%) (20,0%)

14. Colocarem videos de colegas 270 39 8 17 0,32 0,76

na internet (80,6%)  (11,6%) (2,4%) (5,1%)

15.Roubarem coisas a colegas 195 80 36 24 0,67 0,93
(68,2%) (23,9%) (10,7%) (7,2%)

16.Intimidarem colegas com 233 53 27 22,6 0,52 0,90

frases sexuais (69,6%) (15,8%) (8,1%) (6,6%)

17. Enviarem e-mails a insultar 272 38 12 13 0,30 0,72

colegas (81,2%) (11,3%) (3,6%) (3,9%)

18. Esconderem coisas a colegas 160 110 33 31 0,81 0,96
(47,8%)  (32,8%) (9,9%) (9,3%)

19. Inventarem coisas sobre 151 92 49 42 0,97 1,14

colegas (45,1%)  (27,5%)  (14,6%) (12,5%)

20. Obrigarem colegas a fazer 248 59 17 1 0,38 0,73

coisas que ndo queriam (74,0%) (17,6%) (5,1%) (3,3%)

21. Telefonarem a insultar colegas 255 52 16 12 0,36 0,74
(76,1%) (15,5%) (4,8%) (13,6%)

22. Atirarem pedras a colegas 199 79 37 20 0,64 0,90
(54,9%) (23,6%) (11,0%) (6,0%)

23. Obrigarem colegas a ter 279 29 17 9 0,27 0,68

comportamentos sexuais (83,3%) (8,7%) (5,1%) (2,7%)

24.0fenderem a familia de 178 83 40 34 0,79 1,01

co|egas (53,1%) (24,8%) (11,9%) (10,1%)

25. Ameacarem colegas com 292 29 8 6 0,19 0,56

armas (87,2%) (8,7%) (2,4%) (1,8%)
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Similarmente aos resultados alcangados nas escalas de vitimagao e agresséo,
o recreio, os corredores e escadas da escola, bem como a sala de aula traduzem-se
nos trés locais onde sdo observados, com maior frequéncia, comportamentos de
vitimagdo/agressao entre pares (81,6%, 64,4% e 43,9%, respetivamente) (tabela 18).
Assim, estes dados estdo em consonancia com o0s obtidos nas escalas de vitimacédo e
agressao, verificando-se que os locais onde ocorrem mais situacdes de vitimagdo e
agressao sao tambem aqueles onde os colegas observam mais situacdes de bullying.

Tabela 18: Locais de ocorréncia de observagdo de situagdes de vitimagéo/agressédo

Poucas Algumas Muitas Média Total

vezes vezes vezes
Sala de aula 102 (30,4%) 31(9,3%) 14 (4,2%) 0,61 147 (43,9%)
Corredores e escadas da escola 121 (36,1%) 58 (17,3%) 37 (11,0%) 1,04 216 (64,4%)
Recreio 97 (29,0%) 85 (25,4%) 91 (27,2%) 1,61 273 (81,6%)
Cantina 76 (22,7%) 26 (7,8 %) 15 (4,5 %) 0,52 117 (35,0%)
Casa de banho 47(14,0%) 16 (4,8%) 11 (3,4%) 0,34 74 (22,2%)
Pavilhdo 67 (20,0%) 27 (8,1%) 14 (4,2 %) 0,49 108 (32,3%)
Porta da escola 70 (20,9%) 38 (11,3%) 25 (7,5%) 0,66 133 (39,7%)
Outro local 18 (8,4%) 13 (3,9%) 9(2,7%) 0,24 40 (15,0%)

Por fim, verificou-se que 71,3 % dos alunos dirige-se a alguém ou pede ajuda
aquando da observagao de situagdes de vitimagao/agressdo. As principais fontes de
ajuda a que os observadores recorrem com maior frequéncia sdo os colegas de turma
ou da escola (44,5%) e os os/as amigos/as (43,6%), seguidos dos/as funcionarios/as
da escola (27,5%) e do pai ou da mae (26,3%). A par do que aconteceu na escala de
vitimacéo, as alternativas “Outra(s) pessoa(s)”, “Ao/a namorado/a” e “Direccdo da
escola” traduzem-se nas fontes de suporte menos procuradas pelos alunos que
observam situagdes de bullying (3,9%, 10,2% e 10,5%, respetivamente) (tabela 19).

Tabela 19 - Pedidos de ajuda em situagbes de observagdo de comportamentos de
vitimagao/agressao

Poucas Algumas Muitas Média Total

vezes vezes vezes
A colegas da turma ou da escola 86 (24,8%)  35(10,4%) 31(9,3%) 0,73 152 (44,5%)
A amigos ou amigas 78 (23,3%)  39(11,6%) 29 (8,7%) 0,73 146 (43,6%)
Ao/A namordo/a 19 (5,7%) 7 (2,1%) 8 (2,4%) 0,17 34 (10,2%)
Ao/ A Director/a de turma 47 (14,0%)  24(7,2%) 16 (4,8%) 0,43 87 (26,0%)
A professores/as da escola 40(11,9%)  17(5,1%) 9(2,7%) 0,30 66 (19,7%)
A Direccdo da escola 25 (7,5%) 6 (1,8%) 4(1,2%) 0,15 35 (10,5%)
A funciondrios/as da escola 49 (14,6%)  20(6,0%) 23 (6,9%) 0,47 92 (27,5%)
Ao pai ou a mde 44 (13,1%) 21(6,3%) 23 (6,9%) 0,46 88 (26,3%)
A irmdo(s) ou irma(s) 25 (7,5%) 17 (5,1%) 14 (4,2%) 0,30 56 (16,8%)
A familiares 34 (10,1%) 14 (4,2%) 11 (3,3%) 0,28 59 (17,6%)
A outra(s) pessoa(s) 7(2,1%) 4(1,2%) 2(0,6%) 0,06 13 (3,9%)
Ja contou ou pediu ajuda a alguém 239 (71,3%)
Nunca contou nem pediu ajuda a ninguém 93 (27,8%)
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Para terminar, registou-se uma percentagem significativa de intervengdes face
as situacdes de bullying relatadas nas trés escalas do QVEIS (78,8%), com o intuito de
socorrer os alunos envolvidos nas mesmas (tabela 20). Em particular, verificou-se que
0s maiores intervenientes nas trés situagbes (vitimagéo, agresséo e observagédo) séo
os/as colegas de turma ou da escola (50,8%), os/as amigos/as (47,8%), seguidos
dos/as funcionarios/as das escolas (40,9%). Note-se que os professores da escola sdo
um dos trés intervenientes menos referidos pelos alunos aquando das trés situacdes
de bullying (29,3%).

Tabela 20 - Intervenientes nas situagdes de vitimagdo, agressao e observagao

Poucas vezes Algumas Muitas Média Total
vezes vezes

Colegas da turma ou da escola 98 (29,3%) 45 (13,4%) 27 (8,1%) 0,80 170 (50,8%)
Amigos ou amigas 88 (26,3%) 46 (13,7%) 26 (7,8%) 0,77 160 (47,8%)
Director/a de turma 55 (16,4%) 33 (9,9%) 19 (5,7%) 0,53 107 (32%)
Professores/as da escola 59 (17,6%) 26 (7,8%) 13 (3,9%) 0,45 98 (29,3%)
Direcgdo da escola 32(9,6%) 9(2,7%) 8 (2,4%) 0,22 49 (14,7%)
Funciondarios/as da escola 64 (19,1%) 46 13,7%) 27 (8,1%) 0,71 137 (40,9%)
Outra(s) pessoal(s) 8(2,4%) 5(1,5%) 6(1,8%) 0,11 19 (5,7%)
Alguém interveio 264 (78,8%)

Nunca ninguém interveio 69 (20,6%)

5.2.1.4. Comparacao das escalas do QVEIS

Na tabela 21 encontram-se as médias das respostas dos participantes aos 25
itens das trés escalas que compdem o QVEIS. Através da sua andlise, conclui-se que
os comportamentos relativos a observacédo de situagdes de vitimagdo/agressdo no
contexto escolar apresentam médias superiores, quer as condutas de vitimacao, quer
as condutas de agressdo, no que diz respeito a todas as situagdes descritas no
questionario.

Por outro lado, verifica-se também médias mais elevadas nos comportamentos
de vitimagdo do que nos comportamentos de agressdo, em todos os itens do
questionario.

Quanto aos comportamentos de vitimagdo e agressdo com meédias mais
baixas, existe uma consonancia entre os mesmos nas trés escalas do QVEIS, os quais
se remetem para o cyberbullying e para as agressodes de carater mais grave (de cariz
sexual e com a utilizagdo de armas).

No presente estudo, as situacbes de vitimacdo mais relatadas, tanto pelas
vitimas como pelos agressores e observadores, relacionam-se mormente com a
agressao verbal, tal como encontrado por Olweus (1999), e com o isolamento social,
sendo o comportamento “falar mal de...” o mais frequente nas trés escalas do QVEIS,
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0 que vai ao encontro dos estudos de Martins (2005a), de Duarte (2010) e de Melo e
Duarte (in press).

Tabela 21 — Médias das respostas aos itens das trés escalas QVEIS

Média Escala Média Escala Média Escala

e Vitimagdo Agressdo Observagdo
1.Ignorar um colega 0,41 0,20 0,95
2.Impedir um colegas de participar nas actividades 0,41 0,21 1,11
3.Falar mal de um colega 0,91 0,48 1,42
4.Empurrar um colega ) 0,59 0,24 1,16
5.Por um colega de parte 0,48 0,24 1,07
6.Enviar SMS a insultar um coleg_a 0,17 0,07 0,42
7.Estragar coisas de um colega 0,22 0,05 0,64
8. Bater num colegas 0,43 0,21 1,16
9.Ameacar um colega 0,39 0,12 1,00
10.0fender um colega nas redes sociais 0,20 0,08 0,44
11.Insultar um colega 0,56 0,30 1,27
12.Meter medo a um colega 0,34 0,13 1,06
13.Chamar nomes a um colega 0,70 0,28 1,30
14.Colocar videos de um colega na Internet 0,07 0,03 0,32
15.Roubar coisas a um colega 0,38 0,05 0,67
16.Intimidar um colega com frases sexuais 0,22 0,05 0,52
17. Enviar e-mails a insultar um colega 0,07 0,04 0,30
18.Esconder coisas a um colega 0,50 0,22 0,81
19.Inventar coisas sobre um colega_ 0,50 0,13 0,97
20.0brigar um colega a fazer coisas que ndo quer 0,13 0,03 0,38
21.Telefonar a insultar um colega 0,10 0,04 0,36
22, Atirar pedras a um colega 0,19 0,10 0,64
23. Obrigar um colega a comportamentos sexuais 0,08 0,03 0,27
24.0fender a familia de um colega 0,45 0,10 0,79
25.Ameacar colegas com armas T 0,08 0,02 0,19

5.2.2 Anadlise da Fidelidade do Questionario QVEIS

Com o objetivo de avaliar a fidelidade do QVEIS, procedeu-se ao célculo do
alfa de Cronbach, o qual permite avaliar a consisténcia interna do mesmo. Note-se que
os seus valores variam entre 0 e 1 e é considerado aceitdvel quando superior a 0,70
(Hair et al., 2009). Por outro lado, a fidelidade do questionario também foi calculada
através das correlacdes itens-total, consideradas aceitdveis quando superiores a 0,50
(Hair et al., 2009).

Assim, procedeu-se a analise da consisténcia interna para cada uma das
escalas que fazem parte do QVEIS.

A partir da analise dos alfa de Cronbach, é de salientar que na escala de
vitimagdo (com 25 itens) obteve-se um a de 0,937, na escala de agressdo (com 25
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itens) o a assumiu o valor de 0,932 e, finalmente na escala de observagido de
vitimagao/agressao (com 25 itens), foi obtido um a de 0,953.

No que respeita as correlagbes item-total, as correlagdes oscilaram entre 0,310
e 0,735 na escala de vitimagao, entre 0,471 e 0,781 na escala de agresséo e, por fim,
na escala de observagao de vitimacao/agressao as correlacdes variaram entre 0,475 e
0,765. Deste modo, verificou-se que o presente questiondrio caracteriza-se por uma
boa consisténcia interna e, por conseguinte, apresenta uma elevada fidelidade.

5.2.3 Analise Fatorial do Questionario QVEIS

De forma a analisar a estrutura das trés escalas do presente questionario e,
paralelamente, verificar as dimensdes das mesmas, os resultados obtidos foram
sujeitos a uma analise fatorial em componentes principais, com rotagao Varimax.

Numa primeira fase, verificou-se se a aplicagdo desta técnica era adequada,
sendo realizado um teste de validade da andlise fatorial de componentes principais,
com base no teste de esfericidade de Bartlett e no teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMQ)
para as trés escalas do questionario.

Posteriormente, procedeu-se entdo a analise fatorial em componentes
principais, com rotagdo Varimax dos resultados obtidos para as trés escalas do
questionario QVEIS. A retencé@o do ndimero de fatores foi levada a cabo com base no
critério de Keiser, extraindo-se as componentes cujos valores préprios foram
superiores a 1 (Pereira, A. 2008).

Apos serem tentadas varias solugdes fatoriais com o intuito de se obter
matrizes simples e claras, optou-se por eliminar das trés escalas os itens “Enviar
mensagens de correio eletronico a insultar”, “Obrigar, através de ameacas, a ter
comportamentos de caracter sexual’ e “Ameacar com armas”, pois apresentaram
correlagbes item-total muito baixas e medias bastantes reduzidas. Por outro lado,
também foi eliminado o item “Colocar na Internet fotos ou videos ofensivos” das
escalas de vitimagao e de agressao, pelos mesmos motivos referidos anteriormente.

Os resultados obtidos em todas as escalas permitiram concluir que a andlise de
componentes principais era de facto bastante boa e adequada, assumindo KMO
valores superiores a 0,90 (Escala de vitimacdo: KMO: 0,931; teste de esfericidade de
Bartlett: 2 = 3292,895; p< 0,001; Escala de agressdo: KMO: 0,916; teste de
esfericidade de Bartlett: 02 = 3172,868; p< 0,001; Escala de observagdo de
vitimacao/agressdo: KMO: 0,946; teste de esfericidade de Bartlett: [12 = 4149,469; p<
0,001).
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5.2.3.1. Analise Fatorial da Escala de Vitimacao do QVEIS

Atraves da analise fatorial em componentes principais para a escala de
vitimagao foram extraidos 3 fatores, os quais explicam 59,09% da variancia total. Uma
vez realizada a rotagdo Varimax, os trés fatores retidos explicavam 21,99%, 21% e
16,10%, respetivamente, da variancia total (tabela 22).

Tabela 22: Valores préprios e variancia dos fatores

Fatores Antes da Rotacdo Depois da Rotacdo

Valor préprio % da variancia Valor préprio % da variancia
Fator 1 8,582 45,17 4,179 21,99
Fator 2 1,460 7,69 3,989 21,00
Fator 3 1,185 6,24 3,060 16,10

% Acumulada 59,09 % Acumulada 59,09

Para cada fator foram selecionados os itens com cargas fatoriais mais
elevadas, com valores superiores a 0,45 (Hair et al., 2009). A estrutura fatorial obtida
esta apresentada na tabela 23.

Optou-se por eliminar o item “Intimidaram-me com frases ou insultos de
caracter sexual’ e o item “Empurraram-me ou deram-me puxdes de propdsito”, na
medida em que as suas cargas fatoriais distribuem-se por mais do que um fator retido,
0 que faz com que ndo sejam explicativos. Assim, ambos os itens ndo irdo ser
contemplados nas analises efetuadas posteriormente.

Através do teste alfa de Cronbach foi possivel avaliar a consisténcia interna
dos fatores retidos, verificando-se uma boa homogeneidade dos itens identificados
para cada um deles, sendo a = 0,887 no primeiro fator, a = 0,875 no segundo fator e,
por fim, a = 0,699 no terceiro fator.

Dos resultados obtidos através da analise fatorial em componentes principais
poder-se-a concluir que a escala de vitimagéo apresenta trés dimensodes, as quais séo
caracterizadas pelo significado seméantico dos itens que apresentam maior saturagédo
em cada fator extraido.

Deste modo, o primeiro fator, que explica 21,99% da variancia, agrupa 7 itens
concernentes a comportamentos de isolamento social e a agressdo verbal (por
exemplo, “Ignoraram-me, de propoésito, para me magoar’, “Falaram mal de mim”,
“Puseram-me de parte”, “Impediram-me de participar nas suas actividades”,
“Inventaram coisas feias ou mas sobre mim®).

No que toca ao segundo fator, explicativo de 21,00% da variancia, este retine 8
itens que compreendem os comportamentos associados a agressdo fisica (por
exemplo, “Ameagaram-me”, “Bateram-me”, “Meteram-me medo”, “Atiraram-me pedras
Ou outros objectos”).
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O terceiro fator, que explica 16,10% da varidncia, contempla 4 itens
relacionados com o cyberbullying e intimidagédo (“Telefonaram-me a insultar-me”,
“Enviaram-me SMS a insultar-me”, “Ofenderam-me em redes sociais da Internet” e

“Esconderam-me coisas”).

Tabela 23: Estrutura fatorial da escala de vitimagéo do QVEIS

Fator 1l Fator 2 Fator 3

1.lgnoraram-me, de propdsito, para me magoar 0,795
3.Falaram mal de mim 0,749
5.Puseram-me de parte 0,738
2.lmpediram-me de participar nas suas actividades 0,710
19.Inventaram coisas feias ou mas sobre mim 0,643
13.Chamaram-me nomes que me ofendem 0,574 0,496
11. Insultaram-me 0,520
9.Ameagaram-me 0,805
8. Bateram-me 0,802
12.Meteram-me medo 0,642
22, Atiraram-me pedras ou outros objectos 0,584
24.0fenderam a minha familia 0,539
20.0brigaram-me a fazer coisas que ndo quero com ameagas 0,529
15.Roubaram-me coisas 0,490
7.Estragaram coisas minhas de propdsito 0,467
21.Telefonaram-me a insultar-me 0,753
6.Enviaram-me SMS a insultar-me 0,750
10.0fenderam-me em redes sociais da Internet 0,682
18.Esconderam-me coisas 0,594
Valores préprios 4,179 3,989 3,060
Variancia explicada (%) 21,99 21,00 16,10
Alfa de Cronbach 0,887 0,875 0,699

5.2.3.2. Analise Fatorial da Escala de Agressdo do QVEIS

A partir da analise fatorial em componentes principais para a escala de
agressao foi possivel extrair 3 fatores, os quais explicam 60,78% da variancia total.
Apds a rotagdo Varimax, os trés fatores retidos explicavam, respetivamente, 23,93%,
20,22% e 16,62% da variancia total (tabela 24).

Tabela 24: Valores préprios e varidncia dos fatores

Fatores Antes da Rotagdo Depois da Rotacdo

Valor préprio % da variancia Valor préprio % da variancia
Fator 1 8,041 44,67 4,308 23,93
Fator 2 1,668 9,27 3,639 20,22
Fator 3 1,229 6,83 2,996 16,62

% Acumulada 60,78 % Acumulada 60,78
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Para cada fator foram selecionados os itens com cargas fatoriais mais
elevadas, com valores superiores a 0,40 (Hair et al., 2009). A estrutura fatorial obtida
esta apresentada na tabela 25.

Optou-se por eliminar os itens “Escondi coisas de colegas”, na medida em que
apresenta uma carga fatorial inferior a 0,40, distribuida por dois fatores retidos, o que
faz com que néo seja explicativo. De igual modo, os itens “Insultei colegas” e “Inventei
coisas feias e mas sobre colegas” foram eliminados, uma vez que apresentavam
cargas fatoriais distribuidas por mais do que um fator. Logo, estes itens ndo irdo ser
considerados nas andlises efetuadas posteriormente.

A andlise da consisténcia interna dos fatores retidos, com base no teste alfa de
Cronbach, permitiu verificar uma boa homogeneidade dos itens identificados para
cada um deles, sendo a = 0,892 no primeiro fator, a = 0,836 no segundo fator e, por
fim, a = 0,798 no terceiro fator.

Os resultados obtidos da analise fatorial em componentes principais permitem
inferir que a escala de agressdo apresenta trés dimensdes, as quais sdo
representadas pelo significado seméantico dos itens que saturam cada um dos fatores
extraidos.

Como tal, o primeiro fator, explicativo de 23,93% da variancia, agrupa 7 itens
relacionados com o cyberbullying e com agressoes graves que remetem a vitima
para um sentimento de impoténcia (por exemplo, “Obriguei colegas a fazer coisas que
nao queriam, com ameacas”, “Telefonei a insultar colegas”, “Roubei coisas a colegas”,
“Intimidei colegas com frases de caracter sexual”, “Enviei SMS a insultar colegas”,
“Ofendi colegas em redes socais da Internet’).

Relativamente ao segundo fator, este explica 20,22% da varidncia e retine 6
itens que se relacionam com a agresséo fisica (“Meti medo a colegas”, “Empurrei ou
dei puxdes a colegas”, “Ameacei colegas”, “Atirei pedras ou outros objectos a
colegas”, “Bati em colegas” e “Ofendi a familia de colegas”).

Por fim, o terceiro fator, que explica 16,62% da varidncia, relne 5 itens
relacionados com o isolamento social e agressao verbal (“Ignorei colegas, de
proposito, para os magoar”, “Impedi colegas de participar nas minhas actividades”,
“Falei mal de colegas”, “Chamei nomes a colegas para ofendé-los” e “Pus colegas de
parte”).
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Tabela 25: Estrutura fatorial da escala de agressdo do QVEIS

Fator1 Fator2 Fator 3
20.0briguei colegas a fazer coisas que n3o queriam, com 0,775
ameacas
21.Telefonei a insultar colegas 0,770
15.Roubei coisas a colegas 0,741
16.Intimidei colegas com frases ou insultos de cardcter sexual 0,730
7.Estraguei coisas de colegas, de propésito 0,728
6.Enviei SMS a insultar colegas 0,644
10.0fendi colegas em redes sociais da Internet 0,554
12.Meti medo a colegas 0,721
4.Empurrei ou dei puxdes a colegas, de propdsito 0,669
9.Ameacei colegas 0,654
22.Atirei pedras ou outros objectos a colegas 0,633
8.Bati em colegas 0,566
24.0fendi a familia de colegas 0,473
1.Ignorei colegas, de propdsito, para os magoar 0,776
2.Impedi colegas de participar nas minhas actividades 0,707
3.Falei mal de colegas 0,635
13.Chamei nomes a colegas para ofendé-los 0,623
5.Pus colegas de parte 0,509
Valores préprios 4,308 3,639 2,996
Variancia explicada (%) 23,93 20,22 16,62
Alfa de Cronbach 0,892 0,836 0,798

5.2.3.3. Andlise Fatorial da Escala de Observacdo de vitimacédo/agressédo

do QVEIS

A analise fatorial em componentes principais para a escala de observagéo de
vitimag&o/agressao permitiu extrair 3 fatores, os quais explicam 63,51% da variancia
total. Uma vez realizada a rotacdo Varimax, os trés fatores extraidos explicavam,
respetivamente, 24,93%, 20,57% e 18,01% da variancia total (tabela 26).

Tabela 26: Valores préprios e variéncia dos fatores

Fatores Antes da Rotagdo Depois da Rotacdo

Valor préprio % da variancia Valor préprio % da variancia
Fator 1 9,844 49,22 4,987 24,93
Fator 2 1,796 8,98 4,113 20,57
Fator 3 1,060 5,30 3,601 18,01

% Acumulada 63,51 % Acumulada 63,51

Para cada fator foram selecionados os itens com cargas fatoriais mais
elevadas, com valores superiores a 0,40 (Hair et al., 2009). A estrutura fatorial obtida
esta apresentada na tabela 27.

Optou-se por eliminar os itens “Empurrarem ou darem puxdes a colegas de
propdsito”, e “Atirarem pedras ou outros objectos a colegas”, na medida em que
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apresentam cargas fatoriais distribuidas por dois fatores retidos, o que faz com que
nao seja explicativos. Logo, estes itens nado irdo ser considerados nas analises
efetuadas posteriormente.

A andlise da consisténcia interna dos fatores retidos, com base no teste alfa de
Cronbach, permitiu verificar uma boa homogeneidade dos itens identificados para
cada um deles, sendo a = 0,914 no primeiro fator, a = 0,873 no segundo fator e, por
fim, a = 0,874 no terceiro fator.

Os resultados obtidos da anadlise fatorial em componentes principais permitem
inferir que a escala de observagao apresenta trés dimensoes, representadas pelo
significado seméantico dos itens que saturam em cada um dos fatores extraidos.

O primeiro fator, explicativo de 24,93% da variancia, retne 8 itens que dizem
respeito a agresséo verbal e a agresséo fisica (por exemplo, “Chamarem nomes a
colegas para ofendé-los”, “Baterem em colegas”, “Ameacgarem colegas”, “Meterem
medo a colegas”, “Insultarem colegas”, “Empurrarem colegas”).

Quanto ao segundo fator, este explica 20,57% da variancia e agrupa 8 itens, os
quais estdo relacionados com o cyberbullying e intimidacdo (por exemplo,
“Telefonarem a insultar colegas”, “Colocarem na Internet fotos ou videos ofensivos
para os colegas ”, “Ofenderem colegas em redes sociais da Internet’, “Enviarem SMS
a insultar colegas”).

O terceiro fator, que explica 18,01% da variancia, retine os 4 itens associados
ao isolamento social (“Impedirem colegas de participar em actividades”, “Ilgnorarem
colegas, de proposito, para os magoar”, “Porem colegas de parte” e “Falarem mal de
colegas”).
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Tabela 27: Estrutura fatorial da escala de observagao de vitimagdo/agressédo do QVEIS

Fator 1 Fator 2 Fator 3

13.Chamarem nomes colegas , 764

8. Baterem em colegas ,754

9. Ameacarem colegas 7152

12. Meterem medo colegas ,740

11. Insultarem colegas ;723

24. Ofenderem familia colegas ,570

15. Roubarem coisas colegas ,559

19. Inventarem coisas feias ou mas sobre colegas /i3

21. Telefonarem a insultar colegas ,799

14. Colocarem na Internet fotos/videos ofensivos ,743

10. Ofenderem colegas nas redes sociais da Internet ,736

6.Enviarem SMS a insultar colegas ,705

20. Obrigarem colegas fazer coisas que ndo queriam ,668

16. Intimidarem colegas com frases de caracter sexual ,530

18. Esconderem coisas colegas ,A81

7. Estragarem coisas de colegas, de propdsito ,445

2. Impedirem colegas de participar nas suas actividades ,763

1. Ignorarem colegas, de propdsito, para os magoar ,750

5. Porem colegas de parte ,739

3. Falarem mal colegas ,708
Valores préprios 4,897 4,113 3,601

Varidncia explicada (%) 24,93 20,57 18,01

Alfa de Cronbach 0,914 0,873 0,874

5.2.4. Analise das Dimensodes do QVEIS

Depois de extraidos os fatores do QVEIS, procedeu-se entdo a construgdo de
indices, com o intuito de analisar se existiam diferengas nas respostas dos alunos
relativamente as dimensdes obtidas em cada escala (tabela 28). A  constru¢gdo dos
indices foi realizada a partir da soma dos itens com cargas fatoriais mais elevadas em
cada fator, dividindo-se pelo nimero de itens de cada fator.

Tabela 28: Media e desvios padrdo das dimensdes das trés escalas do QVEIS

Dimensdes Média Desvio Padao
Vitima - Isolamento Social e Agressdo Verbal 0,57 0,64
Escala de Vitimag3o Vitima - Agressdo Fisica 0,31 0,49
Vitima — Cyberbullying 0,24 0,43
Agressor - Cyberbullying e Agresses Graves 0,05 0,23
Escala de Agressao Agressor - Isolamento Social e Agressdo Verbal 0,15 0,32
Agressor - Agressao Fisica 0,28 0,42
Observador - Agressdo Verbal e Fisica 1,03 0,84
Escala de Observacdo Observador - Cyberbullying e Intimidacdo 0,48 0,61
Observador - Isolamento Social 1,14 0,88

Da andlise da tabela 28, conclui-se que a dimensdo Observador — Isolamento
Social é aquela que assume uma média dos resultados mais elevada (1,14), enquanto
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a dimensao Agressor — Cyberbullying e Agressbes Graves assume a média mais
baixa (0,05).

Por outro lado, verifica-se que a média dos resultados é mais elevada nas
dimensbes associadas ao isolamento social, a agressao verbal e a agressao fisica,
tanto na posicédo de vitima (0,57 e 0,31), como na posicao de agressor (0,15 e 0,28) e
de observador (1,14 e 1,03). J& a dimensao relacionada com o Cyberbullying e
Agressdes Graves € aquela que apresenta os valores mais baixos nas trés escalas:
Vitima - 0,24; Agressor — 0,05; Observador - 0,48.

5.2.4.1. Comparacoes de Médias das dimensdées do QVEIS com as
variaveis independentes

No que concerne aos comportamentos de vitimagéo e agressao, verificou-se
que existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas
apenas na dimensdo Agressor — Cyberbullying e Agressdes Graves (t = 2,080; p =
0,038), apresentando os rapazes uma meédia superior as raparigas (0,80 e 0,27,
respetivamente) (tabela 29).

Nas restantes dimensdes do QVEIS, os resultados revelam que ndo existem
diferencas estatisticamente significativas entre os sexos, apontando para o facto de
rapazes e raparigas se encontrarem similarmente envolvidos nos comportamentos de
vitimag&o, agressao e observacgio de vitimacao/agressao na escola.

Tabela 29: Andlise das diferengas nas dimensdes do QVEIS, em fungdo do sexo (teste -
student)

Dimensdes Sexo Média Desvio t
padrao

Vitima - Isolamento Social e Agressdo Verbal Masculino 0,56 0,60 0,381 0,704
Feminino 0,58 0,67

Vitima — Agressao Fisica Masculino 0,33 0,46 0,716 0,475
Feminino 0,29 0,52

Vitima - Cyberbullying Masculino 0,27 0,49 1,264 0,207
Feminino 0,21 0,37

Agressor — Cyberbullying e Agresstes Graves Masculino 0,80 0,32 2,080 0,038
Feminino 0,27 0,10

Agressor — Agressdo Fisica Masculino 0,18 0,39 1,946 0,052
Feminino 0,11 0,23

Agressor — Isolamento Social e Agressdo Verbal Masculino 0,28 0,43 0,308 0,758
Feminino 0,29 0,41

Obervador — Agressao Verbal e Fisica Masculino 1,00 0,81 0,619 0,537
Feminino 1,05 0,86

Observador — Cyberbullying e Intimidagdo Masculino 0,45 0,53 0,954 0,341
Feminino 0,52 0,68

Observador — Isolamento Social Masculino 1,06 0,91 1,521 0,129
Feminino 1,21 0,86
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Ja no que concerne aos ciclos de escolaridade, é de notar que se verificaram
diferencgas estatisticamente significativas somente na dimensao Agressor — Isolamento
Social e Agresséo Verbal (t = 3,296 ; p = 0,001), com o 3° ciclo a assumir uma média
superior ao 2° ciclo (0,38 e 0,23, respetivamente) (tabela 30).

Tabela 30: Andlise das diferencas nas dimensdes do QVEIS, em fungdo do ciclo de
escolaridade (teste t-student)

Dimensoes Ciclo de Média Desvio t
Escolaridade padrdo

Vitima — Isolamento Social e Agress3o Verbal 2%ciclo 0,57 0,60 0,055 0,956
32 ciclo 0,57 0,67

Vitima — Agress3o Fisica 29 ciclo 0,35 0,46 1,869 0,062
32 ciclo 0,24 0,52

Vitima - Cyberbullying 29 ciclo 0,24 0,49 0,019 0,985
32 ciclo 0,24 0,37

Agressor — Cyberbullying e Agressdes Graves 22 ciclo 0,52 0,32 0,049 0,961
3%ciclo 0,53 0,10

Agressor — Agressao Fisica 2%ciclo 0,15 0,39 0,228 0,820
32ciclo 0,14 0,23

Agressor — Isolamento Social e Agressdo Verbal 2%iclo 0,23 0,43 3,296 0,001
32ciclo 0,38 0,41

Obervador — Agressdo Verbal e Fisica 2%ciclo 1,04 0,81 0,332 0,740
32ciclo 1,01 0,86

Observador — Cyberbullying e Intimidacdo 2%ciclo 0,46 0,53 1,101 0,272
32ciclo 0,53 0,68

Observador — Isolamento Social 29ciclo 1,10 0,91 1,030 0,304
3%ciclo 1,20 0,86

Posteriormente, efetuou-se uma comparagdo de médias entre os anos de
escolaridade e as dimensbes do QVEIS (tabela 31). Verificaram-se diferengas
estatisticamente significativas entre o ano de escolaridade nas trés dimensdes
relacionadas com a vitimag&o: Vitima — Isolamento Social e Agressdo Verbal (F(4,330) =
6,142; p < 0,001); Vitima — Agresséo Fisica (F(4,330) = 6,989; p < 0,001) e Vitima -
Cyberbullying (F4,330) = 4,306; p = 0,002). Quanto as dimensbes correspondentes a
agressao, apenas se verificaram diferencas estatisticamente significativas entre o ano
de escolaridade e as dimensdes Agressor — Agressao Fisica (F (4,330= 2,965; p =
0,020) e Agressor — Isolamento Social e Agresséo Verbal (F(4,330) = 8,187; p < 0,001).
Finalmente, nas dimensbes associadas a observagdo de comportamentos de
vitimagao/agressao na escola, verificaram-se diferengas estatisticamente significativas
entre os anos de escolaridade nas dimensbes Observador — Agresséo Fisica e Verbal
(F (4,330) = 3,837; p = 0,005) e Observador — Cyberbullying e Intimidacio (F(4,330) =
6,040; p < 0,001).
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Tabela 31: Andlise das diferencas nas dimensdes do QVEIS, em fungdo do ano de

escolaridade (ANOVA one-way)

Dimensdes Ano de Média Desvio F p
escolaridade padrio
5¢ 0,70 0,73
Vitima — Isolamento Social e Agressdo Verbal 62 0,45 0,54
72 0,40 052 6142 <0,001
80 0,89 0,71
99 0,44 0,50
52 0,47 0,63
62 0,24 0,43
Vitima — Agress3o Fisica &= 0,18 0,26 6,989  <0,001
ge 0,47 0,50
92 0,11 0,26
5e 0,26 0,74
62 0,23 0,41
Vitima — Cyberbullying 7% 0,20 0,31 4306 0,002
ge 0,47 0,59
9e 0,09 0,19
52 0,54 0,23
69 0,50 0,17
Agressor — Cyberbullying e Agressdes Graves 72 0,00 0,02 1,383 0,237
ge 0,12 0,49
92 0,40 0,09
5e 0,18 0,35
62 0,12 0,23
Agressor — Agressdo Fisica 78 0,06 0,13 2,965 0,020
ge 0,27 0,54
90 0,11 0,26
5¢ 0,24 0,34
e 0,21 0,31
Agressor — Isolamento Social e Agress3o 72 0,22 0,28 8,187  <0,001
Vatial 89 0,62 0,73
92 0,32 0,43
50 1,13 0,81
62 0,95 0,83
Observador — Agressdo Fisica e Verbal A 0,76 0,73 3,837 0,005
8o 1,39 0,77
9e 0,90 0,85
52 0,51 0,61
62 0,40 0,56
Observador — Cyberbullying e Intimidagdo 7% 0,25 0,40 6,040 <0,001
8¢ 0.86 0,59
92 0,51 0,75
52 1,13 0,86
62 1,07 0,86
Observador — Isolamento Social 7e 0,98 0,92 1,446 0,219
8o 1,40 0,84
9e 1,23 0,98

Atraves da analise dos resultados do teste de H.S.D. de Tukey, foi possivel

comparar as diferengas de médias nos anos de escolaridade que sao estatisticamente

significativas. Deste modo, verificaram-se diferengas estatisticamente significativas

entre o ano de escolaridade na dimens&o Vitima — Isolamento Social e Agressdo

Verbal, do 5° ano para o 6° ano (p = 0,024), bem como do 8° para o 6° (p = 0,001), o

7° (p = 0,004) e 9° ano (p = 0,009). Na dimensdo Vitima — Agressdo Fisica, as
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diferengas estatisticamente significativas fizeram-se sentir do 5° para o 6° (p = 0,006),
07°(p=0,011) e 9° ano (p = 0,001) e do 8° para o 9° ano (p = 0,008). Por fim, na
dimensao Vitima — Cyberbullying, o 8° ano apresentou uma média significativamente
superior ao 6° (p = 0,024), ao 7° (p = 0,036) e ao 9° ano (p =0,031). Estes valores
revelam que os alunos que frequentam o 5° e 0 8° ano de escolaridade encontram-se
mais envolvidos em situagdes de vitimacgdo relacionadas com o isolamento social, a
agressao verbal e agressdo fisica. Por sua vez, as vitimas de cyberbullying
compreendem, maioritariamente, os alunos do 8° ano.

Quanto as dimensdes correspondentes a agressé@o, apenas se verificaram
diferengas estatisticamente significativas na dimensdo Agressor — Agressado Fisica,
apresentando o 8° ano uma média superior ao 7° ano (p = 0,031), e na dimensédo
Agressor — Isolamento Social e Agressao Verbal, revelando o 8° ano valores mais
elevados quando comparado com o 5° (p < 0,001), 0 6° (p < 0,001), 0 7° (p < 0,001) e
0 9° ano (p = 0,008). Ou seja, os resultados revelam que os alunos que se encontram
no 8° ano de escolaridade estdo, notoriamente, mais envolvidos em comportamentos
de agressdo relacionados com o isolamento social e com a agressdo verbal em
contexto escolar.

Por fim, nas dimensbes associadas a observacdo de comportamentos de
vitimacdo/agressao, as diferencas estatisticamente significativas entre os anos de
escolaridade fazem-se sentir na dimensdo Observador — Agresséo Fisica e Verbal,
com o 8° ano a assumir uma média superior & do 6° (p = 0,038) e 7° ano (p = 0,007) e
na dimensédo Observador — Cyberbullying e Intimidacdo, cuja média do 8° ano foi
superior a do 5° (p = 0,018) 6° (p <0,001) e 7° ano (p <0,001).

De seguida, procedeu-se a comparagdo de médias por grupo de idades em
todas as dimensdes do QVEIS (tabela 32), com base nos trés grupos de idades
criados anteriormente (10-11 anos; 12-13 anos e 14 anos ou mais).

Assim, verificou-se que existiam diferencas de médias estatisticamente
significativas entre os alunos mais novos e os alunos mais velhos nas dimensoes
“Vitima — Agressao fisica” (F (2,332) = 4,365; p = 0,013) e “Agressor — Isolamento Social
e Agressao Verbal” (F 2,332 = 4,331; p = 0,014).
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Tabela 32: Andlise das diferencas nas dimensdes do QVEIS, em fungdo dos grupos de idade
(ANOVA one-way)

Dimensdes Grupos de Média Desvio F p
idade padrdo

10-11 0,62 0,69

Vitima — Isolamento Social e Agressio Verbal 12-13 0,52 0,60 0,916 0,401
214 0,55 0,64
10-11 0,40 0,58

Vitima — Agress3o Fisica 12-13 0,28 0,44 4,365 0,013
>14 0,20 0,36
10-11 0,23 0,41

Vitima — Cyberbullying 12-13 0,26 0,45 0,133 0,875
214 0,24 0,44
10-11 0,41 0,20

Agressor — Cyberbullying e Agressdes Graves 12-13 0,60 0,30 0,215 0,730
214 0,64 0,15
10-11 0,14 0,29

Agressor — Agressdo Fisica 12-13 0,15 0,36 0,033 0,967
214 0,14 0,30
10-11 0,21 0,31

Agressor — Isolamento Social e Agressdo Verbal 12-13 0,30 0,47 4,331 0,014
=14 0,38 0,48
10-11 1,05 0,83

Observador — Agressédo Fisica e Verbal 12-13 0,99 0,83 0,201 0,818
>14 1,03 0,86
10-11 0,44 0,57

Observador — Cyberbullying e Intimidag¢io 12-13 0,47 0,58 1,689 0,186
214 0,59 0,71
10-11 1,09 0,84

Observador — Isolamento Social 12-13 1,10 0,86 1,300 0,274
214 1,28 0,96

Uma analise mais pormenorizada através do teste de H.S.D. de Tukey permitiu
verificar que os alunos com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos
apresentaram uma média significativamente superior a do grupo de alunos de 14 anos
ou mais no que respeita ao envolvimento em comportamentos de vitimagdo
relacionados com a agressao fisica (p = 0,015). Ou seja, os casos de vitimacéo
através de agressao fisica sdo mais frequentes junto dos alunos mais novos.

Relativamente a dimensdo “Agressor — Isolamento Social e Agressdo Verbal’
também se verificou uma diferenca de médias estatisticamente significativa entre os
alunos com 14 anos ou mais e os alunos com 10-11 anos, apresentando os alunos
mais velhos um maior envolvimento neste tipo de agressao (p = 0,012).

De modo geral, a analise da tabela 32 mostra-nos que existe uma diminui¢do
estatisticamente significativa dos comportamentos de vitimacdo associados a
agressao fisica & medida que os alunos vao crescendo.

No que concerne as agressdes relacionados com o cyberbullying e com as
agressdes mais graves, bem como com o isolamento social e a agressdo verbal,
verifica-se um aumento destes comportamentos a medida que a idade dos alunos
aumenta. Finalmente, & de notar que os alunos mais velhos sdo aqueles que
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observam mais comportamentos de vitimagdo/agressdo relacionados com o
isolamento social, com o cyberbullying e intimidag¢éo, apesar de nao ser uma diferenca
estatisticamente significativa.

5.3. Andlise da relacdo entre os Comportamentos de Vitimagdo e
Agressao em contexto escolar e a Perce¢ao de Suporte Social.

Foram realizadas analises correlacionais dos dois questionarios utilizados no
presente estudo — QPSS e QVEIS - com o objetivo de explorar e compreender a
relagdo entre a percegé@o de suporte social e os comportamentos de vitimagéo e
agressao na escola (tabela 33, pagina 82). Uma vez que falamos de varidveis
quantitativas, recorreu-se as correlagbes de Pearson, pois trata-se de um teste
estatistico que determina o grau de associagcao ou relagcdo entre variaveis quantitativas
(Maroco & Bispo, 2005; Pereira, A. 2008).

5.3.1. Comportamentos de Vitimacdo, Agressdao e Observacao em

Contexto Escolar

Através da leitura das correlacbes entre as varias dimensbes do QVEIS,
conclui-se que existem correlagdes estatisticamente significativas, positivas e
elevadas, entre os trés tipos de vitimagao, verificando-se uma correlacdo mais elevada
entre ser Vitima — Isolamento Social e Agressdo Verbal e ser Vitima — Agressao Fisica
(r = 0,741). Assim, estes dados mostram uma tendéncia notéria de que os alunos
vitimas de isolamento social e agressdo verbal sdo, simultaneamente, vitimas de
agressao fisica, o que esta em conformidade com os resultados obtidos por Martins
(2005a), Duarte (2010), Melo e Duarte (in press) e Oliveira (2011).

No que respeita as diferentes formas de agressdo, estas também
apresentaram correlagdes positivas significativas e elevadas entre si: Agressor —
Cyberbullying e Agressdes Graves e Agressor — Agressao Fisica (r = 0,665); Agressor
- Cyberbullying e Agressdes Graves e Agressor — Isolamento Social e Agressdo Verbal
(r=0,554) e, por fim, Agressor — Agressao Fisica e Agressor — Isolamento Social e
Agressdes Verbais (r = 0,627). Estes resultados revelam que os alunos que agridem
os colegas atraves de ferramentas eletronicas (cyberbullying), tendem também a isolar
socialmente as vitimas e a agredi-las fisica e verbalmente.

Para os varios tipos de observacdo de vitimagdo/agressdo, também se
encontraram resultados similares, destacando-se correlagdes positivas significativas
entre os mesmos: Observador — Agressé@o Verbal e Fisica e Observador — Isolamento
Social (r = 0,744); Observador — Agressdo Verbal e Fisica e Observador —
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Cyberbullying e Intimidacéo (r = 0,709) e, finalmente, Observador — Isolamento Social
e Observador — Cyberbullying e Intimidagdo (r = 0,628). Ou seja, os alunos que
observam situacdes de agressoes fisicas e verbais, tendem também a assistir a outras
formas de vitimacao/agressdo, tais como o isolamento social, o cyberbullying e
intimidagdes.

No que respeita as situagbes de vitimagdo e agressdo, salientam-se
correlagdes significativas positivas, sobretudo, entre ser vitima e agressor através do
isolamento social e da agressao verbal (r = 0,396); ser vitima de isolamento social e
de agressao verbal e agressor de violéncia fisica (r = 0,261). Mais, os alunos vitimas
de agressdo fisica experienciam, embora em menor quantidade, situagbes de
agressao para com 0s colegas através de comportamentos de cyberbullying e de
agressdes graves (r = 0,307), de violéncia fisica (r = 0,309) e do isolamento social e da
violéncia verbal (r = 0,320). Por fim, os alunos vitimas de cyberbullying revelam-se,
principalmente, agressores atraves de cyberbullying e de uma violéncia de caracter
mais grave (r = 0,412) e do isolamento social e agressao verbal (r = 0,351). Assim,
pode-se inferir que existem alunos que nao experienciam somente a condigdo de
vitima ou de agressor na escola, mas sim ambas em simultdneo, o que vai ao
encontro dos estudos levados a cabo por Martins (2005a; 2009). Neste sentido,
remetemo-nos para a existéncia de um grupo de alunos caracterizados como sendo
vitimas-agressores (Saylor & Leach, 2009).

Relativamente as condutas de observacgao de vitimagao/agressao, registaram-
se correlagbes positivas significativas entre os trés tipos de observagéo e as diferentes
formas de vitimag&o, o que aponta para o facto de algumas vitimas experienciarem,
simultaneamente, o papel de observador.

De modo similar, também se verificaram correlagbes positivas e
estatisticamente significativas entre ser observador das trés situagdes de
vitimagao/agressao e ser agressor através do isolamento social e agresséo verbal. De
notar também que os alunos que assistem ao cyberbullying e a intimidacdes estio
associados a condutas de agressao através de cyberbullying e agressdes graves (r =
0,184) e a condutas de agressao fisica para com os colegas (r = 0,185). Finalmente,
os resultados apontam para que os alunos que observam situagdes de agressao fisica
e verbal recorrem também a agressao fisica junto dos pares (r = 0,164). Estes dados
reportam-nos para a existéncia de uma condigdo em que os observadores de bullying
sdo, em simultaneo, vitimas e/ou agressores, assim como indicado no estudo de
Martins (2005a).
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5.3.2 Relacéo entre a Vitimacédo, Agressao e Observagao em Contexto
Escolar e a Percecéo de Suporte Social

Tal como apresentado na tabela 33 (pagina 82), verificam-se correlactes
negativas e estatisticamente significativas entre todos os comportamentos de
vitimagao e as trés dimensdes da percecdo de suporte social. As correlagdes mais
elevadas verificam-se entre os comportamentos de vitimagdo através do isolamento
social e de agressdes verbais e a frequéncia e quantidade das relagbes com os pares
(r =-, 366), a confianca e compreenséo na rede de amigos (r = -,332) e a seguranca e
apoio na rede de amigos (r = -,317). Assim, estes dados sugerem que os alunos que
percecionam ter suporte social proveniente do grupo de amigos, que lhe transmite
seguranga, confianca e apoio, encontram-se, tendencialmente, menos envolvidos em
condutas de vitimagdo na escola. Os resultados obtidos corroboram os estudos
desenvolvidos neste 4mbito, na medida em que defendem a existéncia de uma relagao
negativa entre o suporte social e a vitimacdo em contexto escolar, bem como
associam as vitimas a baixos niveis de percegdo de suporte social (Davidson &
Demaray, 2007).

Quanto aos comportamentos de agresséo, também se verificaram correlacoes
negativas e estatisticamente significativas entre estes e algumas dimensdes da
percecdo de suporte social, embora mais baixas do que as encontradas nas condutas
de vitimagao. As correla¢des mais elevadas destacam-se entre os comportamentos de
agressdo através do isolamento social e da agressdo verbal e a percegdo de
seguranga e apoio na rede de amigos (r = -,166) e a percecao de frequéncia e
quantidade das relagbes com os pares (r = -,165). Ou seja, estes dados sugerem uma
associagao entre a condigdo de agressor através do isolamento social e da agressado
verbal na escola e uma percegdo de poucos amigos € um baixo sentimento de
seguranca e suporte por parte do grupo de pares. Estes dados estdo em conformidade
com diversas pesquisas que mostram uma associacdo entre ser rejeitado pelos
colegas e o envolvimento em comportamentos agressivos e antissociais (Meadows,
2010). Também nesta linha, Ladd, Bush & Troop (2002) defendem que os alunos
rejeitados pelo seu grupo de pares apresentam uma maior propensdo para manter os
comportamentos agressivos.

No que concerne a condicdo de observador, € de notar que apenas se
verificaram correlagbes estatisticamente significativas e negativas entre ser
observador de cyberbullying e de intimidagdes e a percecdo de frequéncia e
quantidade das relagdes com os pares (r = -,118), bem como entre ser observador de
situacdes de isolamento social e a percecdo de frequéncia e quantidade das relacoes
com os pares (r = -,164) e a percegéo de seguranga e apoio na rede de amigos (r = -
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,118). Quanto a percecao de confianga e compreensdo na rede de amigos, ndo foram
encontradas correlagdes significativas entre esta e a condicdo de observador de
situagbes de vitimagao/agressao na escola. Deste modo, estes dados apontam no
sentido de que os alunos que percecionam ter menos amigos tendem a ser mais
observadores de situa¢des de cyberbullying, de intimidagbes e de isolamento social.
De referir ainda que os alunos que observam esta dltima conduta de
vitimacdo/agressao estdo associados a uma baixa percegéo de seguranga e apoio na

redes de amigos.
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CAPITULO 6
Discussao Global dos Resultados

6.1 Comportamentos de Vitimacdo e Agressao em Contexto escolar

A realizagéo da presente investigagédo é de extrema importancia, na medida em
que da a conhecer a realidade vivida pelos alunos dos 2° e 3° ciclos da escola bésica
integrada em que a mesma foi desenvolvida. Em resposta a primeira questdo de
investigagao, verificou-se que, dos 335 alunos inquiridos, 29 (8,7%) podem considerar-
se com o estatuto de vitimas e 8 (2,3%) com o estatuto de agressores, perfazendo um
total de 37 alunos (11%) envolvidos em maus-tratos entre iguais. Assim, os niveis de
incidéncia dos comportamentos de vitimacdo e agressdo nesta escola sdo menos
elevados, quando comparados com os observados noutros estudos.

No que respeita a segunda questéo de investigacao deste estudo, note-se que
as condutas de vitimag&o e agressao mais prevalentes junto dos alunos remetem-se
para a agressao verbal e para um tipo de agressdo mais indireto - o isolamento social
— destacando-se os comportamentos de “falar mal de um colega”, “Chamar nomes a
colegas”, “Insultar colegas”, “Empurrar colegas” e “Por colegas de parte”. Estes
resultados corroboram algumas investigagdes ja realizadas neste d&mbito, nacionais e
internacionais, que indicam o isolamento social e a agressao verbal como as condutas
mais predominantes (Diaz-Aguado, 2004; Martins, 2005a; 2009; Duarte (2010); Melo &
Duarte (in press), sendo que as formas de agressdo indiretas, parecem aumentar
ligeiramente nos alunos mais velhos, tal como refere Olweus (1999).

As situagbes de vitimacdo e agressao relatadas com menor frequéncia na
escola, tanto pelas vitimas, como pelos agressores e observadores, abarcam o
cyberbullying e formas de agressdo mais grave (de cariz sexual € com o recurso a
armas), as quais conduzem as vitimas a um sentimento de impoténcia. Os baixos
resultados referentes ao cyberbullying contrariam a tendéncia de algumas
investigacdes que referem que mais de metade dos alunos, com idades entre os 11-19
anos, foram intimidados ou ameacados através de cyberbullying (Li, 2006). De
salientar ainda que, este estudo indica que as agressodes de cyberbullying se tornam
mais frequentes & medida que aumenta a idade dos alunos (apesar de se tratar de um
dado que n&o atingiu significAncia estatistica), tal como refere Ortega et al. (2008).
Estes resultados podem ser justificados, na medida em que o recurso as tecnologias
de informagdo e comunica¢do ocorre com maior frequéncia nos jovens do que nas
criangas, sendo dificil encontrar adolescentes que ndo tenham telemdvel ou acesso a

Internet nos dias de hoje.
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Relativamente aos papéis desempenhos pelos participantes nas condutas de
vitimagdo, agressdo e observacao, verificou-se a média mais elevada na dimensdo
Observador — Isolamento Social, sendo que a mais baixa diz respeito & dimensao
Agressor — Cyberbullying e Agressbes Graves. Assim, este estudo aponta para uma
baixa incidéncia de comportamentos de violéncia mais grave na escola, tal como é
defendido nos estudos de Martins (2005a; 2009).

Ao encontro da terceira questao de investigacao, € de salientar que, a excecao
da dimensado Agressor — Cyberbullying e Agressbes Graves, nao se verificaram
diferencas estatisticamente significativas entre os sexos e os vdrios tipos de
comportamentos de bullying, encontrando-se rapazes e raparigas, similarmente,
envolvidos nos varios comportamentos de vitimagdo e agressdo em contexto escolar.
Porém, importa ainda notar que, embora sem significAncia estatistica, as raparigas
encontram-se ligeiramente mais envolvidas em comportamentos de vitimacdo e
agresséao indireta e verbal, enquanto os rapazes estdo mais associados a vitimagédo e
agressao fisica, dado este que estd em consonancia com outras investigagdes
nacionais (Carvalhosa, Lima & Matos, 2001; Freire, Veiga Simao & Sousa Ferreira,
2006) e internacionais (Athanasiades & Deliyanni-Kouimtzis, 2010).

No que toca as diferencas entre os ciclos de escolaridade e respondendo a
quarta questao de investigacao, este estudo revela que existe um maior predominio
dos alunos que frequentam o 3° ciclo do ensino basico em condutas de agressdo
através do isolamento social e da agressdo Verbal, quando comparados com os
alunos do 2° ciclo. O facto da violéncia indireta ser mais frequente junto dos alunos
que frequentam ciclos de escolaridade mais avancados explica-se na medida em que
o isolamento social adquire um maior relevo junto dos alunos mais velhos (Olweus,
1999; Whitney & Smith, 1993). Porém, note-se que, apesar de ndo serem diferengas
estatisticamente significativas, verificou-se um ligeiro predominio dos comportamentos
de vitimagao e agressao fisica nos alunos que estudam no 2° ciclo comparativamente
aqueles que frequentam o 3° ciclo. Estes resultados corroboram as investigagdes
neste dmbito, que defendem que a natureza do bullying tende a variar com as
caracteristicas dos seus intervenientes, sendo a violéncia fisica mais visivel nos
alunos mais novos, enquanto nos alunos mais velhos, passam a ser mais evidentes
comportamentos de agressao dissimulados e indiretos (Barboza et al., 2009).

Uma andlise mais detalhada de comparacdo de médias por ano de
escolaridade, permitiu alcancar resultados mais claros. Os alunos que se encontram
no 5° ano de escolaridade sdo, significativamente, mais vitimizados através de
agressao fisica do que aqueles que frequentam o 6°,7° e 9° ano. Por sua vez, os
alunos do 8° ano encontram-se, claramente, mais envolvidos em comportamentos de

90




vitimagao e agressdo através do isolamento social e da agressdo verbal do que os
alunos dos restantes anos de escolaridades considerados.

Assim, de modo global, destaca-se a existéncia de dois picos de maior
prevaléncia de comportamentos de vitimagdo e agressdao na escola, que
compreendem o 5° e o 8° ano. Estes dados estdo, assim, em consonancia com
Carvalhosa (2007), que refere que o pico do envolvimento em comportamentos de
agressao circunda os 13 anos de idade (idade que a maioria dos alunos do 8° ano
apresenta), enquanto os alunos mais novos tém um maior envolvimento enquanto
vitimas, tal como mostra o presente estudo. Por fim, importa referir ainda que a menor
frequéncia de envolvimento dos alunos do 9° ano nos trés tipos de vitimagao pode ser
justificada no sentido em que as ameagas e intimidagdes tendem a decrescer a
medida que a idade dos alunos avanga (Carvalhosa, Lima & Matos, 2001).

Quanto a caracterizagéo das vitimas e agressores, o0 presente estudo verificou
que, em ambas as posi¢oes, existe um predominio de rapazes, remetendo-nos assim
para o fenébmeno de bullying como sendo maioritariamente masculino. Estes dados
corroboram, entdo, os estudos, nacionais e internacionais, que destacam os rapazes
como sendo aqueles que estdo mais envolvidos em comportamentos de bullying no
espago escolar, seja na posicdo de agressores, de vitimas ou de bullies-vitimas
(Carvalhosa, 2010, Carvalhosa, Lima & Matos, 2001; Craig et al., 2009; Duarte (2010);
Melo & Duarte (in press); Oliveira, 2011; Olweus, 1993; Pereira, B. 2008; Sanchez &
Cerezo, 2010; Whitney & Smith, 1993). Por outro lado, é de salientar que os
agressores sao, de modo geral, mais velhos que as vitimas, pertencem a uma turma
diferente destas e atuam, tanto em grupo como individualmente, “escolhendo”
preferencialmente as vitimas que se encontram sozinhas.

O recreio traduz-se no espaco onde as situagdes de vitimagao, de agressao e
de observacgdo dessas mesmas condutas registam maiores frequéncias, tal como
verificado por B. Pereira (2008). Ou seja, paradoxalmente, os comportamentos de
bullying tendem a expandir-se, sobretudo, nos locais onde existe uma maior
concentracdo de pessoas, tal como refere Rodriguez (2007).

Por outro lado, este estudo conclui também que a maioria dos alunos, na
condicdo de vitimas e de observadores de condutas de vitimagao/agressao, conta ou
pede ajuda a terceiros. Contudo, registou-se uma percentagem de pedidos de ajuda
inferiores na escala de observagdo comparativamente a escala de vitimagédo, o que
pode estar relacionado com a inseguranga e com o receio que o0s alunos observadores
de bullying tém de vir a ocupar o lugar de vitima (Rodriguez, 2007), fazendo com que
se submetam mais ao siléncio. A fonte de ajuda mais procurada tanto pelas vitimas
como pelos observadores é o grupo de amigos, tal como refere Rigby (2000). Neste
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sentido, Boulton (2005, citado por Athanasiades & Deliyanni-Kouimtzis, 2010) defende
que 0s amigos sdo vistos como fontes de suporte social para muitos alunos que, numa
situacao de vitimizacao, estao mais dispostos a solicitar a ajuda dos amigos do que de
professores, tal como ficou patenteado na presente investigacéo.

Este estudo evidencia ainda que, perante as situagbes de vitimagcédo e/ou
agressdo em contexto escolar, algumas pessoas tendem a intervir, no sentido de
ajudar as criangas e jovens envolvidos nas mesmas. Os principais intervenientes séo
os colegas da turma ou da escola, os amigos e funcionarios da escola. No que
respeita aos professores da escola, é interessante verificar que estes sdo uma das
trés alternativas que menos intervém nos comportamentos de bullying, o que reflete
uma fraca intervengdo destes nos comportamentos de vitimagdo e agressdo na
escola.

Outro dado relevante que resulta deste estudo prende-se com o facto de
existirem correlagOes significativas e positivas entre os varios tipos de vitimagdo, de
agressdo e de observagdo. Assim, pode-se inferir que os alunos que sdo vitimizados
sao, em simultaneo, vitimas de isolamento social, de cyberbullying e de agresséo
verbal e fisica. De modo semelhante, também os alunos agressores tendem a agredir
as suas vitimas, simultaneamente, através do isolamento social, do cyberbullying e da
agressao verbal e fisica. Como tal, estes resultados estdo, mais uma vez, em
conformidade com estudos anteriores realizados com a populagdo portuguesa (Duarte
(2010; Martins, 2005a; 2009, Melo & Duarte (in press); Oliveira, 2011). De destacar
também as correlagbes encontradas entre ser vitima e ser agressor na escola, que
refletem a existéncia de um grupo de alunos denominados de bullies-vitimas (Saylor &
Leach, 2009), isto &, alunos que n&o sdo apenas vitimas, como também agridem os
colegas simultaneamente (Olweus, 1993). Trata-se de um grupo que tem vindo a ser
amplamente estudado noutras investigagdes (Martins, 2005a; 2009; Solberg, Olweus
& Endresen, 2007), descrito como um grupo, particularmente, de alto risco e que
evidencia uma maior exteriorizagdo de comportamentos problematicos (Nansel,
Haynie & Simons-Morton, 2003).

Para terminar, o presente estudo constatou que alguns alunos que sio
observadores de condutas de bullying sao, simultaneamente, alvos e autores de
agressbes com frequéncia, tal como encontrado por Duarte (2010), Martins
(2005a;2009), Melo e Duarte (in press) e Oliveria (2011). Estes resultados podem ser
melhor compreendidos, uma vez que o contacto e observagao frequentes de condutas
violentas podem fomentar nos jovens o recurso a comportamentos também eles
baseados na agressédo (Amado & Freire, 2002).

92




6.2. Percecao de Suporte Social

No que concerne a percegao de suporte social e respondendo a quinta questdo
de investigacao, é de notar que os alunos apresentam uma maior perce¢édo de suporte
social a nivel do tamanho da rede e da frequéncia das relagées que estabelecem com
0 grupo de pares e, pelo contrario, uma percec¢éo mais baixa relativamente a confianca
e compreensao sentidas na rede de amigos.

Por outro lado, em resposta a sexta pergunta de investigacdo, o presente
estudo mostra que as raparigas evidenciam uma percecdo de suporte social mais
elevada do que os rapazes, tanto no que toca a segurancga e apoio como a confianga e
compreensao provenientes das relagdes com os pares. Esta tendéncia apenas ndo se
verificou a nivel do tamanho da rede e da frequéncia das relagbes com os pares,
apresentando os rapazes uma maior percecao neste sentido. Estes dados estdo em
consonancia com a literatura, a qual destaca a existéncia de diferencas de percec¢éo
de suporte social em fungédo do sexo (Demaray & Malecki, 2002), apresentando as
raparigas uma maior percegao de suporte social quando comparadas com os rapazes
(Demaray & Malecki, 2003). Mais especificamente e reforgando os resultados obtidos
neste estudo, investigacdes ja realizadas evidenciam uma maior tendéncia para as
amizades entre o sexo feminino serem mais intimas do que as dos rapazes (Parker &
Asher, 1993, citado por Holt & Espelage, 2007).

Noutro sentido, o presente estudo mostra também que a percegdo de suporte
social tende a variar com o ano de escolaridades e com a idade dos estudantes. Mais
particularmente, verificou-se que a perce¢édo de suporte social tende a diminuir com a
idade e & medida que aumenta os niveis de escolaridade. Estes resultados vdo ao
encontro do padrao obtido por Demaray e Malecki (2002), cujos estudantes mais
novos assumiram ter maiores niveis de suporte social percebido quando comparados
com os alunos mais velhos.

6.3. Relacdo entre os Comportamentos de Vitimacdo e Agressdo em Contexto
Escolar e a Percecao de Suporte Social

Conhecer a relagdo existente entre os comportamentos de vitimagdo e
agress@o em contexto escolar e a percegdo de suporte social foi um dos grandes
motores da presente investigagao.

Como tal, a partir das correlagdes obtidas pode-se inferir que os alunos que
percecionam ter suporte social proveniente do seu grupo de amigos, mais
particularmente, aqueles que sentem que tém amigos que lhes transmitem seguranca,
confianga e apoio, encontram-se, tendencialmente, menos envolvidos em situacdes de
vitimagao na escola. Estes resultados conferem assim a resposta a sétima questao de
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investigagéo colocada e corroboram algumas investigacdes realizadas neste sentido,
as quais apontam para uma relacéo negativa entre o suporte social e a vitimagéo. Ou
seja, indicam que quanto mais baixos séo os niveis de suporte social percebido pelos
alunos, mais facilmente estes podem ser considerados vitimas de bullying,
distinguindo assim as vitimas com baixos niveis de percecdo de suporte social
(Davidson & Demaray, 2007; Rigby, 2000; Scholte et al. 2009). Assim, o0 presente
estudo parece ir ao encontro daqueles que estabelecem uma relacéo positiva entre a
vitimizacdo na escola e o isolamento social dos alunos, sendo que os alunos que
referem ser bem aceites socialmente pelos colegas estdo menos propensos a ser
intimidados (Dake, Price & Telljohann, 2003).

De notar ainda que, o isolamento social que as vitimas, tendencialmente, vivem
conduz a diminuicdo da qualidade dos seus relacionamentos e ao comprometimento
de interagdes sociais positivas e imprescindiveis para o seu crescimento e
desenvolvimento  psicossocial (Champion, Vernberg & Shipman, 2003).
Consequentemente, estes alunos podem tornar-se cada vez menos aptos para
responder adequadamente em determinadas situagdes sociais, aumentando o risco de
serem alvo de intimida¢des por parte dos agressores (Morrison & Furlong, 1994;
Scholte et al. 2009).

No que respeita aos comportamentos de agressdo, também se verificaram
algumas correlagdes entre estes e a percegao de suporte social. O presente estudo
mostra, entdo, que os alunos que tém uma fraca percegdo de suporte social -
percecionam ter poucos amigos e um baixo sentimento de seguranga e apoio por
parte destes - estdo, tendencialmente, mais envolvidos em condutas de agresséo.
Este resultados s&o concordantes com os dados da literatura, que revelam que os
alunos que perpetuam condutas de agress&o caracterizam-se por relagdes sociais
pobres e s&o altamente recusados pelos pares (Contreras & Garcia, 2008). Por outro
lado, os alunos que sdo rejeitados pelo seu grupo de pares, e consequentemente,
apresentam défices ao nivel do suporte social, revelam uma maior tendéncia para
manter as condutas de agress&o para com os seus pares (Ladd, Bush & Troop, 2002).

Deste modo, a presente investigagdo verificou que uma fraca percecdo de
suporte social associa-se a um maior envolvimento em comportamentos de agresséo
e de vitimagdo em contexto escolar, respondendo assim a Ultima questdo de
investigagao colocada.

A reflexdo das questdes abordadas anteriormente, conduz-nos a um olhar
sobre o bullying enquanto fenémeno de grupo social, onde o grupo de amigos e o
suporte social percebido por parte destes sdo detentores de uma extrema importancia
e influéncia no envolvimento em situagdes de vitimagdo e agressdo na escola.
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Especificamente, a percecdo de suporte social (da existéncia de amigos, de
seguranca, de apoio, de confianca e compreenséo) parece funcionar como um fator
protetor para o envolvimento em situag6es de vitimagao e de agressao.

Assim, o papel dos amigos assume uma posicdo central na problematica do
bullying, o qual deve ser cada vez mais tido em atencdo e alvo de interesse pelas
investigacdes atuais e futuras (Scholte et al. 2009). Uma dimensdo que deve ser
considerada prende-se com as caracteristicas dos amigos, as quais podem ser
importantes indicadores do seu potencial para combater as condutas de vitimizagao
(Scholte et al. 2009). Nesta linha, importa notar que as criangas que tém amigos sem
forca fisica ou que sdo menos aceites no grupo de pares, sdo mais propensas a ser
vitimas. Em contraste, ter um agressor como um amigo parece estar relacionado a um
menor risco de vitimizag&o (Pellegrini et al. 1999, citado por Scholte et al. 2009).
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Conclusoes Gerais

Um olhar global sobre os resultados alcangados neste estudo conduz-nos a
momentos de reflexdo sobre 0 mesmo, 0s quais nos permitem nado so elaborar uma
sintese reflexiva sobre a relacdo existente entre os dois conceitos aqui abordados,
como também nos remetem para as limitagbes da presente investigacdo. Por outro
lado, a partir das conclusdes extraidas da mesma é possivel apontar algumas
implicagbes praticas para a intervencéo psicologica em contextos educativos.

Em resposta ao principal objetivo desta investigacédo, ha que salientar que os
alunos que referem ter uma fraca percecdo de suporte social dos seus pares
encontram-se, tendencialmente, mais envolvidos tanto em situagdes de agresséo
como de vitimac&o, na escola. Os dados obtidos sé@o deveras congruentes entre si, por
exemplo no que respeita ao facto de as vitimas apresentarem uma baixa percecgéo de
suporte social e estarem mais isoladas no espago escolar. Consequentemente, esta
condigao aumenta a sua probabilidade de continuarem a ser vitimas de maus-tratos
pelos colegas, justificando assim o facto de os agressores confessarem mal tratar,
sobretudo, as vitimas que se encontram sozinhas. Assim, o presente estudo vem
reforcar a literatura existente neste sentido, que estabelece uma correlagdo positiva
entre a vitimizacdo na escola e o isolamento social dos alunos (Dake, Price &
Telljohann, 2003).

Neste sentido, os dados empiricos obtidos ao apontarem para a percegdo de
suporte social dos pares como um fator protetor a ocorréncia de comportamentos de
vitimagado e agressao entre pares, remetem-nos para um campo de agdo
psicoeducativa altamente importante e necessaria neste &mbito — promocéo das redes
de suporte social na escola e das competéncias sociais junto dos alunos. O presente
estudo vem reforgcar o quao importante € o recurso a programas de desenvolvimento
de competéncias sociais e da assertividade nas escolas na intervencgéo psicologica em
contextos educativos, pois podem exercer uma acdo preventiva do desajustamento
social e de atitudes antissociais, tal como o bullying. Ao fomentar nas criancas e
jovens as suas capacidades de desenvolver relagbes sociais positivas, incrementem
em si comportamentos pré-sociais, essenciais para o seu desenvolvimento
psicossocial saudavel.

As investigagcdes tém identificado um conjunto de fatores, individuais e
contextuais que, em interagdo, aumentam a probabilidade de ocorréncia de
comportamentos de bullying. Assim, a preven¢ao enquanto estratégia de intervencio
deve ser utilizada com base em modelos ecologicos, tal como referido no World
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Report on Violence and Health (World Health Organization, 2002), que atendam a
todos os fatores que rodeiam o problema da violéncia escolar (Hamarus & Kaikkon,
2008; Sherer & Nickerson, 2010).

Na escola, o papel do psicélogo é de extrema importancia, uma vez que pode
intervir de modo a impedir o circulo “violéncia gera nova violéncia”, desenvolvendo a
sua a¢do no @&mbito da saude escolar, fomentando o bem-estar fisico e psicologico das
criancas e jovens abrangidos, direta ou indiretamente, nesse fendmeno. A promogao
de relacdes de amizade saudaveis e da afetividade entre alunos-alunos e alunos-
professores € uma das estratégias que pode ser desenvolvida nesta area. Por outro
lado, a mediagdo de pares também pode ser uma estratégia adequada, uma vez que
se traduz num processo de resolugdo de problemas, em que os pares sdo treinados
para ajudar os colegas, vitimas e agressores, a resolverem os conflitos e a diminuirem
a tens&o entre si. Igualmente importante é a utilizagcao de atividades pré-sociais e de
dindmicas de grupo que visam reduzir os comportamentos antissociais dos alunos.
Uma possivel sugestdo de intervencdo neste sentido, passa por reunir-se esforgos
para que o tema do bullying seja introduzido nas areas curriculares nao disciplinares,
cujo principal objetivo & contribuir para a formagdo dos alunos, fomentando a
realizacdo integral dos mesmos.

Limitacoes da presente investigacao e sugestdes de estudos futuros:

No que toca as limitagbes do presente estudo, pode-se fazer alusdo a pobre
exploragdo das caracteristicas pessoais e sociodemograficas dos participantes, as
quais permitiiam aceder a informag¢des relevantes e contribuir para um maior
conhecimento do fendmeno de bullying. Em particular, poderia ter sido explorado o
facto de os alunos serem portadores de deficiéncia ou ndo. Uma vez que a escola
onde foi desenvolvida esta investigacdo se trata de uma escola inclusiva e de
referéncia na area da Educagdo Especial e considerando-se as evidéncias que
mostram que os alunos com necessidades educativas especiais apresentam um risco
elevado de serem vitimizados pelos pares na escola, seria muito proveitoso e
pertinente que investigagdes futuras aprofundassem mais esta problematica. Por outro
lado, a escassa atencdo dada ao papel da percegao de suporte social no bullying junto
dos alunos com necessidades educativas especiais justifica e impulsiona novas
pesquisas neste sentido, as quais poderao ser muito proficuas para a intervencao
psicologica em contextos educativos, especialmente, ao nivel da promogdo de
programas inclusivos mais eficazes nas escolas.

Noutro sentido, seria muito interessante que fossem desenvolvidos estudos
que tentassem esclarecer a tendéncia que existe de as raparigas se envolveram mais
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em comportamentos de vitimagdo e de agressdo indireta e verbal, enquanto os
rapazes estao mais ligados a vitimagédo e agressao fisica. Pesquisas futuras que se
foquem nas diferencas de género podem vir a esclarecer melhor esta questao.
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ANEXO |
Questionario de Percepcéo de Suporte Social

(Melo, Oliveira & Pancada, versao para investigacao)
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Escola de Ciéncias Sociais

Departamento de Psicologia
Mestrado em Psicologia da Educacdo 2009-2011

Antes de iniciares o preenchimento dos questionarios, peco-te que respondas
aos campos que se seguem.
Agradego, desde ja, a tua colaboragdo e pego-te que respondas as questdes

com sinceridade, pois todas as respostas sdo anénimas.

........................................................................................................................................
....

Numero do questionario:

Dados Pessoais:
Sexo: Feminino O Masculino [
Idade:

Ano de escolaridade:

. o
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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QUESTIONARIO DE PERCEPCAC DE SUPORTE SOCIAL

Este questionario refere-se a um conjunto de situacBes que tém a ver com os/as teus/tuas amigosfas e

colegas da escola.

Para cada uma das frases, deverds assinalar com & a quadricula que reflecte methor a tua opinido sobre

o que sentes relativamente as tuas relagdes com colegas e amigos/as. Deveras indicar:

Discordo Totalmente, se estds em desacordo total com a frase

Discordo, se estds em desacordo com a afirmagdo, mas ndo totalmente

Concordo, se estds de acordo com a frase, emborz nio totalmente

Concordo Totalmente, se estds completamente de acordo com a afirmacio

Este questionario € absolutamente andénimo.

Minguém saberd o que respondeste, pelo que agradecemos a maxima sinceridade.

Diseorde " Coreardo
Total Discordo Concordo T
01. Tenho um grupo grande de amigos/as 1 i £ il
02. OsfAs meus/minhas amigos/as defendem-me quando me ;
. 3 i | L
tentam fazer mal
03. Brinco muitas vezes com 05/as meus/minhas amigos/as i i1 3 | i
04, Tenho poucos/as amigos/as na minha escola | | | 1
05. Quando tenho um problema posso contar com os/as i
_ . " 2 £ £ il
meus/minhas amigos/as
06. OsfAs meus/minhas amigos/as compreendem o que sinto ] i % ]
07. Gostava que os/as meus/minhas amigos/as me dessem r . - &
mais atencdo i - - -
08. Quando tenho um segredo posso contar aos/as _ -
. : 0 L £ £
meus/minhas amigos/as
09. Os/As meus/minhas amigos/as fazem-me sentir methor ape e :
; A £l O 1
guando estou triste.
10. Us/As meus/minhas amigos/as passam muito tem -
: s s 1 1 o 0
comigo.
11. OsfAs meus/minhas amigos/as s¢ brincam comigo gquando s s
£ i1 | id
eu peco.
12, Os/As meus/minhas amigos/as ajudam-me a resolver os e -
. ¢ a 0 0 [
meus problemas
13. Quando estou com os/as meus/minhas amigos/as sinto-me e ] 0 -
seguro/a i i .
14. Cansidero osfas meus/minhas amigos/as comouma . .
) ; . id 1 K| il
verdadeira familia
15. Os/As meus/minhas amigos/as sdo simpaticos/as comigo i1 i3 {3 |
16. Os/As meus/minhas amigos/as ajudam-me quando preciso 3 | i1 Ll I
17. Brinco sozinho/a a maior parte das vezes £l £ i i
18. Tenho multos/as amigos/as nas redes sociais da internet . 0 = s
4 L. L. L

thi5, Facebook, Twitter, Badoo, ...}
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ANEXO I

Questionario de Violéncia Escolar e Isolamento Social
(adaptado de Martins, 2005b; 2009)
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CQUESTIONARIO DE ViotENCIa ESCOLAR E [SOLAMENTO SOCIAL

Este questiondrio refere-se a situzcBes que ocorrem por vezes nas escolas, eptre colegas. Fsta dividido em trés
partes: a primeira diz respeito 3 situacles que possas ter sofrido; 2 sepunda refere-se a comportamentos gue

possas ter praticado; finalmente, a terceira parte estd relacionada com situacBes observadas porth.

lguima das situacies descritas, assinala com & a quadricula que reflecte
a frequénela com queisso acontecey durante os Uitimos dols meses.
Deverds assinalan:
Nunca se a situac3o punca se passou contigo nos gitimos 2 meses.

Poucas vezes se a situagdo se verificou pma o1 &g, nos ditimos 2 meses.

Algumas vezes se a situacdo se verificou uma o na, nos Gitimes 2 meses,

Muitas verzes se a situagdo aconteceu contigo mais gue dus na, nos Gitimos 2 meses.
Este questiondrio é absolutamente andnimo e apenas pretende conhecer melhor o que se passa na Escola.

Ninguém saberd o gue respondeste, pelo que agradecemas a maxima sinceridade.

PARTEA
1. Nos ultimos dois meses, quantas vezes SOFRESTE as seguintes situagdes?
Ros (itimos 2 meses, osmeus/ as minhascolegas: Manca S e i
01. ignoraram-me, de propésito, para me magoar 1J ] l ti
(2. impediram-me de particlpar nas suas actividades [ i il i8]
03, Falaram mal de mim Ll £l L] [
04, Empurraram-me ou deram-me puxdies de propdsito it il 01
(8. Puseram-me de parte i} L1 £l L]
06. Enviaram-me mensagens escritas {8MS] a insultar-me | L Ll B3
07, Estragaram coisas minhas de propésito Ll L] L ek
08, Bateram-me o i ] [
089. Ameagaram-me i i Ll L
10, Ofenderam-me em redes socials da Internet (HIS, Facebook, R 1 0 r
Twitter, Badoo, ...} 4 ' o ““
11. Meteram-me medo L i B =]
12, Chamaram-me nomes gue me ofendem Ll ] i [l
13, Colocaram na internet fotos ou videos ofensives para mim Ll L Ll £l
14, Roubaram-me coisas o i1 5] £l rl
15, intimidaram-me com frases ou insultos de cardcter sexual Ll L4 il W]
16. Envisram-me mensagens de correio electronico a insultar-me Ll il £l L]
17. Esconderame-me colsas [} id L ]
18. Inventaram coisas feias ou mas sobre mim Ll [ 1 [
19. Obrigaram-me a fazer colsas que ndo quero com ameagas {trazer e o ] » g
dar-lhes dinheirg, fazer-thes tarefas, dar-thes as minhas coisas, .. - u -
20. Telefonararm-me a chamar-me nomes [0 [ L] ]
21. Atiraram-me pedras ou outros obiectos .1 Ll [ J
22, Obrigaram-me, através de ameagas, a ter comportamentos oy a 1 0 0l 0
participar em situagBes de cardcier sexual, contra a minha vontade -
23. Ofenderam a minha familia L ] (] i
24, Ameagam-me com armas (facas, basides, ..} 1 1 ] ]
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2. Onde ocorreram essas situacdes?

Se ja SOFRESTE, nos ultimos dols meses, alguma das situacBes anteriormente descritas, assinala com a

quadricula que reflecte o local e a frequéncia com que isso acontecen.

Poucas | Algumag Muitas

vezes vezes vezes
01. Deptro da sala de aula i [ il
(2. Nos corredores e escadas da Fscola il i i
03. No recreio | 5 £l
04. Na cantina ﬁ il |
05. Ma casa de banho ] % [
06. No pavilhdo £l Ll £l
07. A porta da Fscola | Bl £l
08. Noutro local: £l - £l

3. Quem te fez mal?

Se j& SOFRESTE, nos ultimos dois meses, alguma das situagbes anteriormente descritas, assinala com gue

frequéncia e quem, geralmente, te tem feito mal

Nunca Algumas Muktas
vezes vezes
01. Alguém da minha turma iJ i 3
02. Alguém de outra turma % ] £l
03. Alguém mais vetho/a £l | ] L
04. Alguém mais novo/a ] L {3
05. Um colega do sexo masculing 3] [ i
06. Uma colega do sexo feminine il 5| il
07. Um/a colega individuaimente B £ B
08. Varios/as colegas em simultdneo 1 i L

4. Contaste a alguém ou pediste ajuda?

Se }& SOFRESTE, nos Gitimos dois meses, alguma das situagdes anteriormente descritas, indica se contaste ou

pediste ajuda a alguém e com que frequéncia.

Nenca Algumas Muitas

vezes vezes
01. A colegas da turma ou da escola i ] 1]
02. A amigos ou amigas L] L Ll
03. Ao/A Professor/a de turma ] ] 0
04. A professores/as da escola I £ il
05. A Direccdo /Coordenacio da escola il i1 ]
06. A funciondrios/as da escola ] il ]
07. Ao teu pai ou 3 tua mie i il i
08. A irm3o(s) ou irmi(s) 1 i1 ]
08, A familiares Ll 0l I
10. A outrals) pessoaf{s): 1 il i3

I #unca contei a ninguém nem pedi ajuda




PARTESB

5. Nos dltimos dois meses, quantas vezes PRATICASTE os seguintes comportamentos dirigidos a um/a

ou mais colegas?

aconteceu durante os Gltimos dois meses, assinalando:

Munca se nunca tivests esse comportamento com umy/a colepd, nos altimos 2 meses.

Poucas vezes se tiveste esse comportamento uma ou duas veres por més, nos Gitimos 2 meses,
uas § por sermana, noes titimos 2 meses.
Muitas vezes se tiveste esse comportamento mais que duas vezes por semana,

Algumas vezes se a situaclo se verificou uma oy

nos Gitimos 2 meses.

Se ja praticaste alguma das situacBes descritas, marca com & 2 quadricula que reflecte a frequéncia com que kso

G : Poucas Muitas
Nos dlitimos 2 meses, ew Nunca e A?jgs —“~
01. ignorei colegas, de propdsito, para osfas magoar i fj ‘.ﬂﬁ Ll
02. Impedi colegas de participar nas minhas actividades £ £ | £l
03. Falei mal de colegas 0 L L Ll
04. Empurrei ou dei puxBes a colegas, de proposito %3 f:g gm,}’ =
05. Pus colegas de parte L] i 1 W
06. Enviei mensagens escritas (SMS) a insultar colegas i I 1 ]
07. Estragusi colsas de colegas, de propdsito L L ] L]
08. Bati em colegas ] Ll ] Ll
09. Ameacel colegas [ id i L
10. Cfendi colegas em redes sociais da Internet {Hi5, Facebook, 0 0 ] 1
Twitter, Badoo, ...
11. Meti medo a colegas | ] 1 L]
12. Chamei nomes a colegas para ofendé-los/as | L [ -
13. Cologuei na Internet fotos ou videos ofensivos para colegas £l £l il 1
14, Roubei coisas a colegas [ £ L] £l
15. intimidei colegas com frases ou insultos de cardcter sexual ] 1 [ £l
16. Enviei mensagens de correio electronico a insultar colegas L L L Ll
17. Escondi coisas de colegas 3 £l L] L
18. Inventei coisas feias ou mas sobre colegas kd L] £ L
19, Obriguei colegas a Tazer coisas que ndo quenam, Com ameacas. 3 . - -
{darem-me dinheiro ou as suas coisas, fazerem-me tarefas, ... - . .
20. Telefonel 5 chamar nomes a colegas L [ L L
21. Atirei pedras ou outros objectos a colegas £l Ll 13 ¥
22. Obriguei colegas, através de ameaqas, 3 ter comportamentos ou a o 0 - M} g 7
participar em situacBes de cardcter sexusl, contra a sua vontade
23, Ofendi a familia de colegas Ll W 1 U
24. Ameacei colegas com armas (facas, bastoes, ...} ] ] i} i
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6. Onde ocorreram essas situagbes?

Se & PRATICASTE, nos ultimos dois meses, slguma das situacdes anterormente desoritas, assinala com a

guadricula gue reflecte o local e 2 frequinda com que isso aconteceu.

vezes vezes veres
01, Dentro da sala de suls £l EJ ] L
{2, Nos corredores e escadas da fscola i1 L] i} ]
(3. No recreio i3 ] B i
04, Na cantina 3 L Ll ]
05, Na casa de banho L ] Ll bt
{6. No pavithdo il ‘H O [
07. A porta da Esenla 3 ] = £l
08, Noutro local: ] LJ & k.

7. A quem fizeste mal?

Se j&@ PRATICASTE, nos ditimos dois meses, alguma das situagdes anteriormente descritas, assinala com que

frequénca e 2 quem, geralmente, tens feito mal,

Poucas | Algumas Muikas
— vezes vezes veres
01, Alguém da minha turma i i ] ]
02, Alguém de outra turma L. ] ] 5
03. Alguém maisvelho/a Ll L ] £
(4. Alguém mais novo/a ] U ] L]
05, Um colega do sexo mascuting ] O 0 i
6. Uma colega do sexo feminino il | L ]
07. Um/a colega individusimente i LU L] L
08. Vérios/as colegas em simultdneo [ | ] ]
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PARTE C

§. Nos altimos dois meses, quantas vezes OBSERVASTE um/a ou mais colegas nas seguinte situagbes?

Se j4 obssrvacte alguma das stuactes descritas, marcs com B a quadricula que reflecte 3 frequéingia com gue
issts acorteceu durante os dltimos dois meses, sssinalando:

Munca se punc ohizervasts seea sitiacis, nos ditimos 2 meses,

Poucas veges se observaste sisa situacso uma ou duss vezes por mds, nos tltimos 2 meses.

Alpurmas veves so pheervaste a situacio umas ou duas veses por semana, nos Gltirmos 2 meses.

Muitas vezes se cheservaste a situacSo mals gue dias vezes por semans, nos dlimos 2 meses,

Poucas Algumas

Mos ulimos2 meses, suvi z
Weras yezieg

]

01, lgnorarem colagas, de proposito, para o5fas magoar

02, impedirem colegas de partidpar nas suas actividades

03, Falarem mal de colegas

04, Empurrarerm ou darem puxdes a colegas, de propésito

5. Porem colegas de sarte

OB, Enwigrem menssgens ascritas [SMS] a insultar colegas

07, Estragsrem coisas de colegas, de propésito

8. Baterem emcolegas

C EA N CREH O3 E0 DR EY

09. Ameacarem colegas

L3 | O C O OO0 O O 31

10, Ofendersm colegas em redes sociak da nternet (M5, Facebook,
Twitter, Badoo, o.j

11. Meterem medoa mlegas

12. Chamarem nomes & colegas para ofendé-los/as

13. Colocarem na Internet foros ou videos ofensives pars colegas

14. Roubarem coisas a colegas

15. Intirnidarem colegas com frases ou insultos de cardcter sexual

16, Enviarem mensagens de cormeio electrdnico a insultar colegas

17. Esconderem coisas de colegas

18, Inwentarem colsas Telas ou mds sobre colegas

19, Obrigarem colegas a farer colsas que ndo quedam, com Smeass
[darem-me dinheire ou a3 suas coisas, Tarerememe tarefas, 1.

3 JEN CHEH CRER CREAC) O

20, Telefonarem a chamar nomes a colegas

CRCI O3 O3] ERE TR T

21, Atirsrers pedias ou outros objectas 3 colegas

N | W

22, Obrigarem eolegas, através de amescas, 3 ter comportamentos ou
a participar em situadion de cardeter sexial, contes a sus vontade

23. Ofenderema familla de cblisgas

oo o |olo) o |ojololollclolol o [olojololololololo
alol o r:sLm o [ololalclalolalol o lololololololololol Eg

LR 13
L

24. Ameacarem colegas com armas {facas, bastes, .}
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8. Onde ocorreram essas situagBes?

Sz ja OBSERVASTE, nos GRimos dois meses, alguma das situagBes anteriormente desaitas, assinala com B a

guadricols que reflecte ¢ local e 3 frequiinga comgque e acontecen.

e VRS E
01, Dentro da sala de sl b L % L4
02. Nos corredores ¢ escadas da Escobs ] ) i
| 03, No recreio £ i L1 ]
D4, Na cantina § § ) =
08, Na cass de banho £ 5] id ]
06. No pavilio o [ ™ -
07, A porta da Escols - ] ] [
OB.Noutodocal: £l ] L L

10. Contaste & algudm ou pediste ajuda?

Se j& OBSERVASTE, nos dltimos dois meses, alguma das situacfes anteriormente deseritas, indica se contaste ou

pediste ajuda 3 alguém & com gue Frequdnela,

ko Povcas | Algumas | Wstas
VELEs veres 2 ]
01, A oolegas da turma ou da escola ] £l £l =]
02, A amigos ou amigas O 5] &} =]
03. AojA Professor/a de turma =] ] L =
04, A professores/as da escola ] 1 fm] ]
05,4 Direccdo/ Coordenacio da pscola £d [ s La
06, A funciondrios/as da escola ] [ 1 3]
07, Ao teu pai ou & tua mae o o] 5]
08, A Irmdols} ou jrmi(s) £ 4 ] i
09, A faenilisres =) ™ P - -
"10. A outrals) pessoals): 0 i 3 =]

Ul nuncs conted @ ninguém nem pedi siuda

11. Quando ocorreram as situagSes anteriormente descritas quem interveio para sjudar?
Se (& SOFRESTE, PRATICASTE ou OUSERVASTE, sos dlbimos dob meses, alguma das skuacBes anterorments

descritas, indica se algudm intereeis ¢ com gue frequingis o fer,

o— Poucas | Alpamas Ruitas
VETES weEres wEs
01, Colegas da turma ou da escola ] L Ll ]
42, Amigos ou @nlgss T (] = L4
3. Professor/ 3 de turma ] 8] ! i
04, Professores/as da sseola ¢ ;] L4 LJ
05, Direcdo/Coordenacio da escely ] ] LJ Ld
06, Funciondrios/as da escoly £1 r Ll %
7. Outra{s) pessoais): ] ] {ﬁ' ffm
L) sunes ninguém intervein
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ANEXO Il
Pedido de autorizacao a Diregédo da Escola
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Exma. Sra.

Presidente do Conselho Executivo da Escola
Bdsica Integrada com Jardim-de-Inféncia da
Malagueira

Prof. Isabel Maria Silvestre Pires Gomes

No ambito da dissertagdo do Mestrado em Psicologia da Universidade de Evora, drea
de Especializacdo em Psicologia da Educagdo, a mestranda Patricia Isabel Correia Pitadas estd a
desenvolver uma investigacdo, intitulada “Maus Tratos entre Iguais e Percepcéo de Suporte
Social: um estudos com alunos dos 22 e 32 Ciclos do Ensino Bdsico”, sob a orientacdo da Prof.
Doutora Madalena Melo.

Através de uma amostra de estudantes dos 22 e 32 Ciclos do Ensino Basico pretende-se
estudar a prevaléncia e manifestacdo de comportamentos agressivos e de vitimacdo destes
jovens; conhecer os padrdes de percepgdo de suporte social que os mesmos apresentam e por
fim, analisar se existe uma relagdo entre os comportamentos de agressdo e de vitimacdo dos
jovens e as suas percepc¢des de suporte social.

A realizacdo desta investigagdo implica que a amostra de jovens responda a dois
questiondrios (Questiondrio de Violéncia Escolar e Isolamento Social e Questiondrio de
Percepgdo de Suporte Social), expressando a sua opinido relativamente a um conjunto de
afirmacdes.

Para a sua concretizagdo, torna-se imprescindivel a colaboragdo da Escola que V. Ex.2
dirige, pelo que se solicita autorizagdo para que os questionarios possam ser passados aos
alunos dos 22 e 32 Ciclos desta escola. Salvaguarda-se que a investigacdo em causa ndo
representa qualquer encargo financeiro para a instituicdo e que serdo assegurados todos os
procedimentos éticos na condu¢do do estudo, nomeadamente a autorizacdo prévia dos
encarregados de educa¢do. Importa ainda salientar que a finalidade desta investigagdo é
unicamente académica e que sera garantida a confidencialidade dos dados recolhidos.

Esperando uma resposta positiva a autorizacdo solicitada, agradecemos desde ja a

atencdo dispensada e apresentamos os melhores cumprimentos.

Evora, 03 de Dezembro de 2010

(Prof. Doutora Madalena Melo) (Patricia Pitadas)
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ANEXO IV
Pedido de autorizacao aos Encarregados de Educacéo
dos participantes no estudo
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ASSUNTO: Pedido de Autorizagdo aos Encarregados de Educagdo.

Estou a realizar uma investigacdo empirica no dmbito da dissertacdo de Mestrado em
Psicologia da Universidade de Evora, drea de especializagio em Psicologia da Educagéo, sob
a orientacdo da Prof. Doutora Madalena Melo, intitulada “Maus Tratos entre Iguais e
Percepcdo de Suporte Social: um estudo com alunos dos 2° ¢ 3° Ciclos do Ensino Bésico”.

Venho por este meio solicitar autorizacdo para o seu educando participar nesta
investigagdo, que tem como objectivo analisar a prevaléncia e manifestacio de
comportamentos agressivos e de vitimacdo nos jovens dos 2° e 3° Ciclos da Escola EBI/JI da
Malagueira; conhecer os padrdes de percepgdo de suporte social que estes jovens apresentam
e por fim, analisar se existe uma relacfio entre os comportamentos de agressdo e de vitimacdo
dos jovens e as suas percepgdes de suporte social.

A realizacdo desta investigagdo implica que uma amostra de jovens responda a dois
questiondrios. Note-se que a finalidade desta investigagdo é unicamente académica e serd
garantida a confidencialidade dos dados recolhidos.

Esperando uma resposta positiva a autorizagdo solicitada, agradecemos desde ji a atencdo

dispensada, com os melhores cumprimentos.

Presidente do Conselho Executivo A Orientadora A Mestranda
(Prof. Doutora Madalena Melo) (Patricia Pitadas)
Eu, Encarregado de Educacgdo de

, autorizo / ndo autorizo (riscar a

opg¢do que ndo interessa) o meu educando, a participar na investigacio que tem como
objectivo o estudo dos comportamentos agressivos e de vitimacéo e suas relagdes com a

percepedo de suporte social em estudantes dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Badsico.

Assinatura do Enc. de Educacio:
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