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Resumo

Encontrou-se uma grande potencialidade na unido da psicologia da educacdo, da
biblioterapia desenvolvimental e da esperanca. Estas que, apesar de a primeira vista, ndo
serem reconhecidas (por muitos) como possiveis partes integrantes e complementares da
mesma darea de intervenc¢do (contexto escolar), mostram uma potencialidade pelo que se
propGe uma parceria entre as trés para intervir no desenvolvimento da crianca ndo so
enquanto aluno, mas como pessoa.

Os objetivos centrais deste trabalho sdo, por um lado, enquadrar a biblioterapia como
ferramenta Util para a pratica do psicdlogo da educacdo e, por outro, analisar o impacto do
projeto de investigacdo em biblioterapia intitulado “Abrindo portas para o futuro através da
leitura e da reflexao”.

Faz-se a apresentacdo do projeto em anadlise e da metodologia mista, pelo que foi
realizada, por um lado, uma anadlise quantitativa, avaliando os resultados da Escala de
Esperancga para Criangas (Snyder et al., 1997) aplicada, e por outro, uma analise qualitativa
dos dados recolhidos a partir das perguntas de resposta aberta.

Os resultados obtidos sugerem que, apesar das limitagdes do estudo, a intervengao
realizada teve um impacto significativo nos participantes —tanto na analise quantitativa como
na anadlise qualitativa. Destacamos, da analise quantitativa, as correlagdes significativas
encontradas entre os niveis da escala de esperancga para criangas (EEC) e a varidvel escola
(r=.336, n=113, p< 0.001), acentuando menores niveis de esperanca dos participantes que
frequentam a escola publica, comparativamente aos que frequentam a privada. Esta
descoberta sugere uma maior necessidade de interveng¢ao com as criangas que frequentam a

escola publica.



Conclui-se que a biblioterapia é uma ferramenta util para o contexto escolar. E que os
resultados, de uma forma geral, sugerem que a intervencdo de biblioterapia teve efeitos

positivos na populacdo alvo.

Palavras-chave: Biblioterapia, Psicologia da Educagao, Esperanga.



Abstract

It was found great potential in the union of educational psychology, developmental
bibliotherapy and the promotion of hope. Even if at first glance, those are not likely to be
recognized (by many) as possible partners, being complementary parts of the same
interventional area (school context), we propose that a partnership should be formed
between this three — owing to step in on development of the child, not only as a simple
student, but above all as a person.

Being the main objectives of this work, on the one hand, (1) frame bibliotherapy as a
useful tool for the educational psychologist, and on the other, (2) analyze the impact on which
the research project of bibliotherapy entitled “Abrindo portas para o futuro através da leitura
e reflexdo” (“opening door/ways to the future through reading and reflection/thinking”).

Since this project produce quantitative and qualitative outputs, was used for this
analysis the mixed methodology. Doing it by assessing the results of the adapted version of
“Children’s Hope Scale” (Snyder et al., 1997) by Marques, Pais-Ribeiro & Lopez (2009) for
guantitative analysis. And the qualitative analysis was produced from collected data of open
ended questions.

Overall, the results suggest that, the performed intervention had a significant impact
on participants. We highlight the significant correlations found between the children’s levels
of hope and its school variable (r=.336, n=113, p<.001), accentuating lowest hope levels from
public school children comparing with private school children. We consider this findings as
being of supreme importance, since its suggests that there is a biggest requirement of

intervention on public school.

Vi



To sum up, bibliotherapy seems to be an effective tool which can and should be
applied on school context, by educational psychologists. Moreover, we can affirm that overall

there was a positive and significant impact of intervention on target population.

Key-Words: Bibliotherapy, School Psycology, Hope.
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Introdugao
E no ambito da unidade curricular de Dissertacdo de Mestrado, componente do
Mestrado em Psicologia da Educacdo, sob a orientacdo cientifica da Professora Doutora Luisa
Soares, que se apresenta em seguida as informacdes e reflexdes que se cré relevantes para
se atingir o objetivo de enquadrar e analisar a Biblioterapia como ferramenta da psicologia

da educacado.

A psicologia da educacdo, nas ultimas décadas, tem, cada vez mais, desenvolvido
esforcos para otimizar os contextos educativos na tentativa de criar condi¢bes para que se
considere, com especial cuidado, ndo sé os condicionantes a nivel académico, mas também a
nivel psicossocial, tendo como foco o aluno enquanto pessoa (Veiga, 2013). Berge e Santos
(1990) ja sublinhavam esta mesma importancia de ndo atribuir a escola uma fungdo
estritamente intelectual, ja que este contexto representa para a crianca muitas mais do que
a evolugdao cognitiva, como também, em simultaneo, o desenvolvimento psicomotor,
fisiolégico, moral, afetivo e social. Portanto os profissionais que nela trabalham devem
considerar ndo apenas uma destas areas (que comummente se costumava resumir a
cognitiva), mas todas estas dimensdes, uma vez que o desenvolvimento de umas pode
influenciar o bom e melhor desenvolvimento das outras.

Considera-se a escola um contexto privilegiado de intervengao no que diz respeito ao
bom desenvolvimento das criangas. Uma vez que é, normalmente, na escola que a crianga
comeca a ter um contacto mais constante com varios desafios potenciadores do seu préprio
desenvolvimento, tanto a nivel pessoal como a nivel social. E aqui que a crianga se depara
com novas dindmicas, que implicam, segundo Lucas e Soares (2013), para além de novos

conhecimentos tedricos (diferentes matérias lecionadas), também novas interacées com



criancas da mesma idade. Esta interacdo comporta algo completamente novo, como afirma
Berge e Santos (1990), na medida em que até a entrada na escola a crianca estd exposta a
uma interacdo, normal e maioritariamente, heterogénea, uma vez que cada elemento da
familia representa um papel muito préprio dentro de cada familia (todos diferentes), e com
idades diferentes, salvo excecdes (gémeos, primos com a mesma idade). Para além desta
nova interagdo também estabelece contacto com novas criangas com idades diferentes,
provenientes de meios distintos, adultos que se apresentam de outras formas, a nivel
relacional e autoritario, comparativamente aos cuidadores primarios, entre outras novidades.

Este contexto propicia o desenvolvimento da autonomia da crianca de uma forma
particular, uma vez que é neste que, normalmente, a crianca deixa de ter acesso ao apoio,
supervisdo e intervengdo/interferéncia permanente do seu cuidador primario.

Tudo isto, exige destas criancas novas competéncias ou o aprimoramento das ja
existentes, para que estas consigam lidar, de forma funcional e auténoma (na medida do
possivel), com as mais variadas situagles, pelo que se torna importante que haja um
acompanhamento mais proximal, no que se refere ao desenvolvimento das mesmas.

Tendo tudo isto em consideragao, sublinhamos a importancia nao sé da intervengao
junto a esta populagdo como também da necessidade que esta tenha um caracter preventivo,
para que se potencie os seus efeitos e, a0 mesmo tempo, para que se minimize os efeitos
consequentes e exponenciais de elementos prejudiciais (possiveis bloqueadores) a sua
evoluc¢ado saudavel.

A este propdsito, a biblioterapia parece-nos uma boa ferramenta para que se consiga
atingir estes termos. Sublinhando, antes de mais, a importancia de a entender para além da
sua etimologia — biblion + therapeia —, sem a reduzir/limitar ao sentido mais restrito do termo

“terapia”, o qual nos remete para uma intervencao remediativa, enquanto que a biblioterapia



em si engloba ndo sé a “cura” mas também a prevencao (Caldin, 2001, Cornett & Cornett,
1980).

A partir de vérias definicdes apresentadas por Cornett e Cornett (1980), definimos a
biblioterapia como uma ferramenta através da qual se faz uso pertinente, perante um
momento ou situacdo critica da vida do individuo, de livros selecionados de forma
personalizada — no sentido de haver um ajuste entre o que o livro pode oferecer e as
necessidades do leitor, ndo sé no que diz respeito as tematicas especificas mas também as
caracteristicas das proprias personagens do livro (tendo em vista uma possivel identificacdo
por parte do leitor) — com o objetivo de que este possa contribuir para: a resolucdo de um
problema, analisando diferentes solucGes possiveis; prevenir problemas; o desenvolvimento
de competéncias potencialmente necessarias; o fortalecimento da autoestima. De uma forma
linear e resumida, pretende-se que haja insight e introspecdo o que, por sua vez, propicia uma
reflexdo mais profunda sobre situacdes consideraveis, exercicio que se cré favordvel para uma
mudanc¢a comportamental (Caldin, 2001).

A biblioterapia ja provou ter grande utilidade/aplicabilidade, ndo num, mas em varios
contextos e problematicas, o contexto educativo é um deles (Almeida & Grubisich 2011,
Caldin, 2001, Van-Zeller, 2011). Caldin (2001), por intermédio de cita¢cdes de varios autores,
sublinha os efeitos que a biblioterapia pode ter, tais como, “higiene” mental, libertacdo de
emocgdes, redugdo de stress, ansiedade e de depressao.

Acreditamos que esta ferramenta tenha, neste contexto, uma dupla fung¢do, por um
lado desenvolvimental no que se refere a potencia¢ao das competéncias pessoas e sociais ja
referidas, e, por outro, motivacional, no que se refere ao gosto da leitura, uma vez que esta
é inevitavelmente apresentada, na biblioterapia, de forma personalizada e significativa, na

medida em que se procura livros que abordem temas Uteis e interessantes para aquelas



criancas em particular. Esta forma de apresentacao do livro pode, para algumas criancas, ser
algo inédito, logo poderd possibilitar uma nova perspetiva da leitura, abrindo assim um
caminho agraddvel e apelativo para a sua pratica. “Esperar que a crianca aprenda a ler através
de materiais sem sentido é o método mais facil de tornar o aprendizado da leitura impossivel”
(Smith, 1989)1.

Encontramos, a este propdsito, varios autores que defendem a importancia de uma
educacdo e promocdo de leitura que procure ensinar a “partir do itinerdrio da crianga” (Pinto,
2002) havendo a necessidade de personalizar e adaptar as informacdes as necessidades das

criancas (Lopes, 2002 citado por Van-Zeller, 2011).

E neste sentido que nasce este projeto que tem como objetivo global apurar a
importancia e utilidade da biblioterapia, enquadrando-a, em particular, no contexto
educativo.

Para tal efeito, dividimos este trabalho em duas grandes partes, que coincidem com
os objetivos especificos deste projeto. Na primeira parte abordar-se-a o estado da arte, com
os conceitos tedricos e fundamentos cientificos subjacentes aos conceitos envolvidos, que
serve o objetivo especifico de enquadrar e justificar a biblioterapia como ferramenta util e
aplicavel nas escolas e, particularmente, na atuacdo da psicologia da educagdo. Esta parte
serd também ela dividida, sendo abordada a (1) Biblioterapia, que ira explanar definicdo e
consideracgGes tedricas e praticas acerca desta ferramenta, depois sera enquadrada (2) a
Biblioterapia e Psicologia da Educacdo, onde se ira tecer primeiramente algumas

consideracgOes tedricas sobre a escola e a psicologia da educacao, e, posteriormente, como

! Frase citada da contracapa do livro “Compreendendo a Leitura”.



uma espécie de integracao das informacdes anteriores, enquadrar a biblioterapia na atuacao
da psicologia da educacao. E, finalmente, outro segmento no dmbito das investigacdes mais
atuais na Psicologia dedicado ao conceito de (3) Esperanca, que se situa no limbo das duas
grandes partes, uma vez que por um lado faz parte do estado da arte, e por outro lado (como
introdutor do projeto pratico) servira o propdsito de enquadrar o conceito especifico que foi
avaliado no projeto de biblioterapia que foi desenvolvido e que serd aqui apresentado e
analisado na parte pratica deste trabalho (na segunda parte), aqui também haverd uma
conceptualizacdo tedrica do conceito e seu enquadramento e relevancia no contexto
educativo.

Na segunda parte, serd apresentado o projeto de investigacdo de biblioterapia
intitulado “Abrindo portas para o futuro através da leitura e reflexdo”, no qual serdo expostos

e analisados os resultados obtidos a partir do mesmo.



Biblioterapia e Psicologia da Educagao
“As experiéncias que temos ao longo da vida moldam e sGo moldadas pelos livros que
sdo importantes para nés.”
Cullinan e Golda (1981, citado por Jones, 2001, pp. 21).
1. Biblioterapia
A palavra biblioterapia é, etimologicamente, composta pelas palavras (1) biblion que
significa livro e (2) therapeia que significa terapia ou tratamento (Ouaknin, 2016). Pelo que se
pode definir, de forma bdsica e inicial, como sendo uma intervencdo que é feita tendo como
instrumento central o(s) livro(s) ou a literatura, com vista a ajudar o sujeito numa
determinada situa¢do/condicdo ou dificuldade.
Ouaknin (2016) faz-se valer do significado da palavra terapia na sua origem em grego
e hebraico para destacar uma interpretacdo muito mais ampla do que “cura”, introduzindo
nela — em vez de somente remediativa — uma perspetiva também preventiva e prospetiva,
assumindo o sentido de “cuidar do ser” de uma forma muito mais global e holistica.
Procurdmos produzir, em jeito de introdugdo a este conceito, esta defini¢do inicial de
forma a que a mesma fosse tao global e simplista quanto possivel, para que ndo pudesse ser
alvo de nenhuma das perspetivas diversas dos diferentes autores que integram a controvérsia
gue existe em torno da definicdo e pratica da biblioterapia.
A este propésito, as questdes que geram discordancia entre os autores dizem respeito
a aspetos especificos como: a quais profissionais pertence o direito de utilizar a biblioterapia
(alguns autores reivindicam o uso exclusivo desta terapia para os profissionais
profundamente treinados na drea de saide mental); a qualidade e rigor do treino/formacao
prestada a biblioterapeutas na qual esta implicita uma preocupacao especifica de que os

sujeitos se entreguem nas “mados” de terapeutas destreinados, n3dao devidamente



gualificados; quem pode ou ndo ser alvo deste instrumento; eficacia da técnica no que se
refere ao propdsito pretendido; subjetividade, cientificidade e utilidade (Doll & Doll, 1997);
entre outros. Estas questdes vao sendo abordadas e respondidas consoante a sua pertinéncia

e na medida do possivel.

O uso de livros é consensual entre os autores, apesar de se por em causa que esta
terapia se poderia chamar literapia, supomos que pelo facto do material escrito poder ser
usado ndo necessariamente em formato de livro fisico, desta forma o prefixo biblio ndo estard
a ser usado de forma rigorosa.

De uma forma geral, também hd acordo relativamente ao facto desta ser uma terapia
que, por intermédio de livros, ajuda os sujeitos. Uma terapia que guia, apoia, estimula e
promove: a saude mental (Doll & Doll, 1997); o bem-estar (Lucas & Soares, 2013); a resolugdo
de problemas pessoais (Clarke & Bostle, 1988 citado Jones, 2001; Jones, 2001); a expressao
mais livre e desenvolta para adapta¢des mais saudaveis (Berg, Devlin & Gedaly-Duff, 1980,
citado por Jones, 2001); o crescimento e desenvolvimento global dos sujeitos alvo (Good,

1966, citado por Doll & Doll, 1997); “higiene” mental (Shrodes, 1949, citada por Caldin, 2001).

A maioria dos autores concorda que este processo deve ser feito através de leitura
direcionada (Doll & Doll, 1997; Jones, 2001). Apenas Bernstein (1989, citado por Doll & Doll,
1997) nos oferece uma definicao tdo ampla que ndo limita ou especifica a literatura utilizada.
Define a biblioterapia como sendo uma terapia na qual qualquer pessoa pode beneficiar,
incluindo as pessoas que nao estao passando necessariamente por um problema significativo
atual, sem que haja a necessidade de ser em contexto terapéutico, e sem a necessidade de

que esses livros sejam recomendados por outra pessoa. No nosso entender, a natureza



demasiado ampla desta definicdo pode ndo ser benéfica, uma vez que abre caminho ao uso
de livros ndo direcionados (selecionados cuidadosamente).

E verdade que para que sejam usados livros na biblioterapia, estes ndo tém
necessariamente que ter sido escritos/criados com esse propdsito — foco terapéutico —, uma
vez que se pode encontrar livros igualmente bons para este efeito fora desta lista especifica
(Jones, 2001). Nao quer isto dizer que qualquer livro possa ser usado neste dominio, a sua
aplicabilidade ird depender do objetivo de cada caso e do conteudo e qualidade do material.

Ouaknin (2016) afirma que existem varios tipos de livros: os maus e os bons. O autor
define ainda uma categoria (mais especifica) a que chama de «livros-ah!» para diferenciar os
livros que sdo capazes de provocar uma — “descarga quase fisica” — mudancga no que se refere
a consciéncia, sensibilidade, e equilibro de todo o ser. Por contraponto a estes livros, que se
pode considerar uma subcategoria dos “bons livros”, é necessario destacar a nocividade dos
“maus livros” que, como afirma Shrodes (1949, citado por Caldin, 2001), pode agir como uma
droga contribuindo para uma fuga a realidade e um prolongamento de uma perspetiva
iluséria da vida — que aliada a uma auséncia de acompanhamento e supervisdo apoio social,
pode ser bastante nociva ao desenvolvimento do individuo e das competéncias necessarias e
benéficas para a sua vida futura.

Torna-se ainda mais importante que os livros sejam direcionados e meticulosamente
selecionados se ao ponto anterior associarmos o facto de que vivemos na era da informacgao,
onde somos bombardeados por informacdes de todas as formas e feitios. E se a este
adicionarmos o facto de que, hoje em dia, qualquer pessoa pode escrever um livro,
independentemente da sua competéncia, conhecimento, especialidade, o que, convinhamos,
sem nenhum tipo de supervisao cientifica, o uso de qualquer tipo de material escrito poderia

por em causa o racional da biblioterapia. Correndo o risco que este se transformasse do



avesso, podendo funcionar precisamente ao contrario, tornando-se “o livro errado, dado a
pessoa errada precisamente a hora errada” — isto tendo em conta que a leitura de um livro
pode prejudicar uma pessoa fragilizada tendo em consideracao a seu nivel de vulnerabilidade
um dado momento, podendo piorar, por exemplo, no sugimento de pensamentos, cognicdes
e crengas maladaptativas.

E também neste sentido que é importante que se trabalhe a capacidade de
autonomia, reflexdo e critica ativa nos individuos, desde cedo, para que estes saibam lidar
com toda esta informacdo e discernir entre informacdo importante, relevante e credivel e

informacao irrelevante, contestavel ou duvidosa.

Outra das controvérsias, bastante pertinentes no contexto deste trabalho, em relagdo
ao conceito desta terapia, € sobre quem pode/deve aplicar a biblioterapia. Existem autores
gue defendem que esta deve ser uma area restrita para profissionais de saude — psiquiatras,
psicoélogos clinicos, etc. — e outros que defendem um acesso muito menos restrito (Doll &
Doll, 1997). O que é facto é que a biblioterapia tem sido usada pelos mais variados
profissionais: psicélogos em geral, psiquiatras, educadores, professores, enfermeiros, etc.
(Caldin, 2001; Doll & Doll, 1997; Jones, 2001; Pardeck, 2013). Jones (2001) afirma ainda que
os préprios pais, sendo que sao eles que preparam os filhos para a vida, ndo devem excluir o

uso de livros (de qualidade — acrescentamos nés) para desempenhar bem esta funcgao.

Outra das questdes sobre a qual ndo ha consenso na literatura é sobre quem deve ser
alvo da biblioterapia. Uns autores defendem que qualquer pessoa pode beneficiar da

biblioterapia (Bernstein, 1989 citado por Doll & Doll, 1997), enquanto outros restringem a



populacdo de alvos desta terapia, defendendo que apenas individuos com problemas (mais

severos) devem beneficiar das praticas biblioterapicas (Doll & Doll, 1997).

Para tentar responder a toda esta inconsisténcia, Pardeck (2013) comeca por
diferenciar/distinguir vérios tipos de biblioterapia, dividindo o seu publico alvo em trés, a
terapia que se destina a sujeitos: (1) com problemas emocionais ou comportamentais mais
severos (Lack, 1985, citado por Doll & Doll, 1997); (2) com dificuldades de ajustamento
ligeiros; (3) e criangas com tipicas necessidades/dificuldades originarias das diferentes fases
de desenvolvimento.

A esta ultima, chamamos biblioterapia desenvolvimental, a qual destacamos como
tendo por objetivo ajudar os individuos a lidar com necessidades, tarefas e fases tipicas do
normal desenvolvimento humano, os conhecidos problemas ou dificuldades comuns do
crescimento/desenvolvimento, os quais ndo configuram uma necessidade de intervengdo
terapéutica avancada/especializada (Lack, 1985, citado por Doll & Doll, 1997; Pardeck, 2013),
privada ou personalizada. Este tipo de biblioterapia terd por base tedrica os conhecimentos
sobre o desenvolvimento do ser humano — o que facilita ou dificulta este processo —
procurando com isso promover e facilitar a evolugdo do sujeito em geral. Havendo para este
efeito, a recomendacdo de livros de “higiene” mental, classificados de acordo com as
diferentes fases da vida — infancia, adolescéncia e idade adulta — (Shrodes, 1949, citado por
Caldin, 2001).

Por outro lado, chamamos biblioterapia clinica quando tal se destina a sujeitos com
problemas especificos (normalmente de natureza mais severa), normalmente esta sera

aplicada por um profissional com especializacdo na area da saude mental.
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Perante todas as diferentes perspetivas referidas, Doll e Doll (1997) afirma que é facto
gue existem varios autores que utilizam a mesma palavra — “biblioterapia” — para se referirem
a diferentes conjuntos de atividades, em diferentes contexto e populac¢des. Por este motivo
— e como pudemos verificar — a nocao de biblioterapia varia muito, desde a mais complexa,
especifica e especializada (que implica um trabalho muita mais estruturado e rigido), até as
nog¢des mais simples, amplas e gerais (que podem incluir um trabalho menos estruturado e
mais flexivel).

Posto tudo isto, como poderemos assumir uma definicao? Qual a perspetiva mais
correta? Estardo todas corretas ou ndao? Assumimos todas e escolhemos a que mais nos
convém, dependendo da nossa especializacdo? Continuamos a chamar biblioterapia a coisas
diferentes, mesmo sabendo da controvérsia, sem procurar um consenso?

Na tentativa de enquadrar e unificar todas estas perspetivas dispares apresentamos a
sugestdo de concetualizacdo da biblioterapia de Doll e Doll (1997), por esta conseguir
responder, no nosso entender, a este impasse. Estas autoras sugerem o conceito de
biblioterapia como sendo um espectro, onde num dos extremos estaria o mais subtil efeito
da leitura, como por exemplo um insight que o individuo pode ter ao ler autonomamente um
livro, e o outro extremo representaria a situagdao de necessidade da terapia mais profunda e
complexa, acompanhada por um profissional altamente qualificado em saude mental.
Podemos assumir que num dos extremos estaria entao a biblioterapia desenvolvimental e no
outro a biblioterapia clinica.

Resta-nos acrescentar, em jeito de reparo, que este espectro, segundo as autoras
também inclui, no seu extremo oposto a biblioterapia clinica, os insights tidos de forma livre

e auténoma pelas pessoas que leem um livro ndo recomendado ou direcionado por outrem.
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Caracteristica/detalhe que achamos importante refletir antes de assumir esta definigdo como
base para todo o nosso trabalho.

Pelos mesmos motivos, supracitados, que ndo concordamos com o aspeto, demasiado
amplo, no nosso entender, da definicdo de Bernstein — por esta abrir caminho a que se inclua
neste conceito também as possiveis “mas” escolhas (livres, ocasionais ou acidentais) de
literatura e os seus possiveis e consequentes efeitos nefastos — também ndo concordamos
gue esta “drea livre” ou ndo supervisionada se inclua no conceito de biblioterapia.

Defendemos esta perspetiva por julgarmos elementar que se assuma que para ser
considerado biblioterapia — sendo a terapia um conceito que assume um “cuidar do ser” — o
ato/atividade em questdo deva ter um objetivo e efeito positivo, e ndo contraproducente.

Admitimos, contudo, que possa haver um espectro em que estas leituras auténomas
e livres se incluam — mas ndo na biblioterapia —, esse espectro talvez pudesse representar os
“efeitos da leitura/material escrito”, que incluiria, neste caso, também os efeitos da leitura
direcionada e acompanhada de um biblioterapeuta. Note-se que, dentro desta nova area (de
livre leitura) ndo supervisionada, estdo incluidos tanto os possiveis efeitos negativos como
também os efeitos positivos que uma leitura ocasional pode ter numa pessoa.

Para ilustrar melhor esta nossa perspetiva, sugerimos um espectro, que se pode
encontrar abaixo na figura 1, onde procurdmos criar uma representacao visual, daquilo que
foi exposto e sugerido acima, o conceito de biblioterapia assumido como continuo. Nesta
perspetiva adaptamos e incluimos tanto as perspetivas dos autores como também as nossas

reflexdes criticas e sugestdes sobre esse conteudo.
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Figura 1

Biblioterapia como espectro

- + [ Biblioterania ]
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N Desenvolvimental Clinica
Sem supervisao
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O gue se encontra a tracejado representa esta Ultima “area” livre, ndo supervisionada
— que referimos imediatamente acima — que se divide em leituras ocasionais com efeitos
contraproducentes (a cor de laranja) e efeitos positivos (a verde) no que se refere ao
desenvolvimento do sujeito. A linha continua representa a biblioterapia como um espectro,
um conceito Unico que gracas a sua natureza continua, engloba grande parte das mais
dispares definicdes encontradas na literatura, permitindo um grande leque de variagdes —
sujeito/populacdo alvo, contexto, objetivo, terapeuta, etc.

Posto isto, encontramos o que pretendiamos — unificar este conceito — englobando
tanto as concordancias entre autores, como também as suas especificagdes. Cada autor vera
a sua perspetiva assumir uma posi¢do particular no espectro, podendo variar entre mais ou

menos perto de um dos extremos.

Respondendo a controvérsia apresentada inicialmente, Doll e Doll (1997) sugerem que
as questdes sobre este conceito e aplicagdo sejam reformuladas no sentido de refletir: quais
os propodsitos que se pretende atingir com os livros; qual o nivel que esses propdsitos
respondem a natureza das necessidades de salde mental; nivel pelo qual se justifica a
implementacao de programas de biblioterapia; as diferentes capacidades e competéncias

provindas das diferentes areas profissionais e em que medida é que estes conseguem
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suportar tais programas, consoante os seus propositos. As autoras sugerem estes focos de
reflexdo sobre o tema para propor que todos os diferentes profissionais (das diferentes areas)
trabalhem em conjunto/equipa, cada um oferecendo o seu contributo especifico, para que se

consiga atingir o objetivo primordial que serd ajudar o sujeito.

1.1. Eficdcia terapéutica da biblioterapia

Serd entdo através de uma abordagem estruturada, com livros selecionados tendo em
conta as caracteristicas idiossincraticas de cada caso, que a biblioterapia podera ser benéfica
no processo de encarar um problema ou dificuldade (Jones, 2001) em vérios contextos.

A utilidade terapéutica do livro tem o seu registo desde tempos ancestrais (Jones,
2001; Pardeck, 2013; Ouaknin, 2016; Shechtman, 2009), ja na entrada da livraria de Thebes,
na Grécia, se podia ler “The healing place of the soul” (Jones, 2001; Pardeck, 2013) — o que
transmite a ideia explicita que se considerava a livraria um lugar propicio para ocorrer a cura
da alma, o que nos induz a reforgar o poder terapéutico dos livros.

Ainda assim, a palavra “biblioterapia” tem o seu registo desde o inicio do século vinte,
qguando Crothes (1916, citado por Shechtman, 2009) assim a denominou. Desde entdo tem
sido também referida e chamada por outros nomes (Jones, 2001; Pardeck, 2013):
biblioeducacgao; literapia; entre outros.

No que diz respeito a eficacia desta técnica, apesar de ter vindo a mostrar bons
resultados, ainda se sente a necessidade de estabelecer parametros uniformes e comuns no
gue se refere a sua avaliacdo, isto porque as publicacdes a este respeito ndo sao consistentes
(Lenkowsky, 1987, citado por Jones, 2001). Acreditamos que esta questdo se deva a toda a
controvérsia, explanada acima, em torno da definicdo do conceito de biblioterapia, uma vez

qgue sem definicdo comum torna-se impraticavel construir/desenvolver parametros comuns.
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Apesar do reconhecimento da sua utilidade, a biblioterapia ndo cura tudo, ha varios
fatores criticos que podem influenciar no sucesso ou ndo da sua aplicacao.

A eficacia desta técnica dependera da escolha do livro/literatura/material certo para
cada caso especifico (“livro certo para a pessoa certa no momento certo”) mas nao so. Jones
(2001) defende que, mais importante do que isso, dependerd da experiéncia e sensibilidade
do terapeuta, o que acarreta por parte deste um extenso conhecimento ndo sé do livro, mas
também do individuo e do seu funcionamento.

A este propodsito Hébert (1991, citado por Doll & Doll, 1997) atribui o sucesso desta
terapia nao a leitura propriamente dita, mas a discussdao de resolucdo do problema, role-
playing e atividades criativas que possam ser desenvolvidas apds a leitura do material.

Ainda neste sentido, a forma como a pessoa vai reagir ao material escrito ird
influenciar também a sua eficacia. Na biblioterapia ha uma prescricio — recomendacdo de
material escrito tendo por base as necessidades identificadas no sujeito alvo — mas nao é
possivel prever como é que aquele sujeito em particular ird responder ao contelddo. Sendo
esta terapia, portanto, prescritiva mas nao preditiva (Jones, 2001). Ndo se deve esperar por
isso que os efeitos de um caso se apliqguem noutro por mais semelhantes que sejam.

A este propdsito Evans (1971, citado porJones, 2001), psicélogo da educacgdo, sublinha
aimportancia de se usar o livro como instrumento/método sem a pretensdo ansiosa de curar,
sendo preferivel usa-lo de forma util para o caso especifico, assumindo outros fins, mesmo

gue menores, por exemplo para conhecer melhor o problema/situacdo da crianca.
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1.2. Utilidades da biblioterapia

Os propésitos da biblioterapia podem ser tantos quantos aqueles que os profissionais
acharem uteis. Estes dividem-se a vdrios niveis: intelectual, emocional, comportamental e
social (Almeida & Grubisich, 2011).

Um dos mais conhecidos propdsitos desta terapia é o de estimular o insight. E a partir
dele que pode ser possivel promover uma nova e mais profunda reflexdo sobre o
problema/situagdo, e com esta uma maior compreensdo sobre: as motivagdes que levam as
pessoas a agir de determinada forma (tanto as suas motivacdes como as dos outros — nestes
outros incluem-se também a personagem ou outras pessoas que passam pelo mesmo
problema que o sujeito); consequéncias dos comportamentos; e até mesmo sobre o
comportamento humano em geral. Note-se que o autoconhecimento tem aqui um especial
destaque (Doll & Doll, 1997).

Outro dos propositos é a libertacdo de tensdo emocional ou psicolégica — catarse —
por esta ser sé por si terapéutica (Doll & Doll, 1997). Esta pode servir para purificar o sujeito
de pressdes de forma a que este esteja mais disponivel para se identificar com a(s)
personagem(s). Esta libertacdao pode ainda contribuir — quando a terapia esta a ser feita em
grupo — para a partilha de emogdes e experiéncias comuns entre os pares, que por sua vez
pode criar e/ou fortalecer relagdes de amizade (Almeida & Grubisich, 2011; Caldin, 2001).
Podemos, portanto, afirmar que a mesma pode diminuir o isolamento pessoal, ndo sé nesta
perspetiva de grupo, mas também em terapia individual, na medida em que o
reconhecimento e identificagdo com a personagem, poderd fazer emergir a cognicao e
sentimento de que o sujeito ndo é o Unico a passar por aquele problema. Abrindo assim, uma
brecha para assumir que o problema tem solucdo, porque outros ja fizeram essa travessia

(Halsted, 1988, citado por Doll & Doll, 1997).
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Auxiliar na resolucdo de problemas é outro dos grandes objetivos desta terapia. Para
tal, o exercicio pretendido é que o sujeito consiga identificar e encontrar novas solucdes, e
teste as suas possiveis consequéncias (avaliando e refletindo estas sem que os sujeitos
tenham que passar por elas realmente). Ndo se entenda com isto que a leitura do livro ird
resolver o problema, em vez disso é por meio da estimulacdo do pensamento e reflexdo que
a biblioterapia podera auxiliar este processo, no sentido em que a mudanca/adaptacdo de
cognicdes poderd encaminhar o sujeito para assumir o comportamento necessdrio para a
resolucdo do problema (e.g. adotar um comportamento mais adaptativo perante uma
situacdo) — de realcar que expetativas demasiado elevadas do leitor em relacdo aos efeitos
gue o livro pode ter ndo serdo benéficas a este processo (Jones, 2001).

Com a biblioterapia podemos abordar problemas/preocupagdes sociais, assuntos
sensiveis ou dificeis de se abordar, transmitir valores da sociedade (Caldin, 2004), destacar
modelos sociais desejaveis (Almeida & Grubisich, 2011), adequar o desenvolvimento
emocional, promover a mudanga de comportamento (Almeida & Grubisich, 2011). Desta
forma podemos considerar que esta terapia funciona de uma forma geral como uma fonte
de informacgao que fornece novos conhecimentos, complementa e clarifica os ja adquiridos.

Toda esta partilha de informacado e reflexao poderd ajudar: a lidar com situa¢des atuais
e/ou futuras (e.g. mudancas desenvolvimentais); a favorecer a compreensdo (Caldin, 2004)
entender os seus préprios sentimentos mas também os dos outros, havendo a possibilidade
de se tornarem mais sensiveis a estes; pela identificagdo com as personagens pode entender
gue os problemas ndo sdo sé deles, outras pessoas ja passaram pelos mesmos e por outros
problemas (Hunt, 1990, citado por Jones, 2001).

A biblioterapia pode ter efeitos na forma como os sujeitos: lidam com os pares e

outros; encontrar novos interesses nunca antes desbravados, descobrir novas
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direcdes/objetivos de vida, novas formas de interagir e lidar com os outros, pode possibilitar
a emancipacdo da crianca (Caldin, 2004). Esta pode ainda conduzir ao equilibrio (como os
livros-ah! que Ouaknin (2016) descreve como tendo esta mesma funcao de equilibrio); pode
produzir o riso (que transforma a dor em prazer).

E, por ultimo, mas ndo menos importante, o propdsito recreativo. Chatton (1988,
citado por Doll & Doll, 1997) afirma que o prazer da leitura (e das atividades desenvolvidas
em seu redor) e a sua natureza aliciante sdo o principal contributo que deve unificar todo o
processo terapéutico. E a partir desta caracteristica e da natureza subliminar da histéria — que
foca e discute um problema da personagem, retirando um possivel sentimento
desconfortavel de exposicdo sobre o sujeito — que se torna possivel, por parte do sujeito, um
maior relaxamento e abertura para a expressdo de emocgdes (Jones, 2001) e cognicdes — o
gue a diferencia de outras abordagens diretivas em que uma repressao e resisténcia podem
ocorrer com mais frequéncia.

De entre muitos outros propdsitos a biblioterapia pode também ajudar os adultos a
lidarem melhor com os problemas das criangas, aumentando a sua sensibilidade e
promovendo um melhor apoio e cuidado (Evans, 1971, citado por Jones, 2001).

Com tudo isto, o que se procura como resultado final é a mudanca de

comportamento, e este serd o derradeiro teste da eficacia da biblioterapia (Doll & Doll, 1997).

1.3. Construgdo de programas de intervengdo e uso da biblioterapia
E imperativo que no processo de selecdo do(s) livro(s) se tenha em consideragdo, em
primeiro plano, aquela crianga na situagao especifica em que ela se encontra, e ndo apenas
ou dando mais foco a situacdo isoladamente (Jones, 2001) — necessidade de conhecer a forma

como aquela crianca interpreta e da significado a situagdo em especifico em vez de assumir a
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situacdo com primeiro plano assumindo que todos passam pelas situac¢des e a interpretam de
formas idénticas, abordagem idiossincratica com foco principal naquela crianca especifica
que esta a viver aquele problema e ndo na prépria situagdo/problema.

A forma como devemos desenhar uma intervencdo com recurso a biblioterapia
também ndo é consensual na literatura, ainda assim o que devera diferenciar as varias
abordagens sera o propdsito/objetivo (Doll & Doll, 1997). No que se refere aos passos
propostos para a criacdo da intervencdo com biblioterapia, encontramos na literatura, a
sugestdo de cinco passos fundamentais (Doll & Doll, 1997; Pardeck, 1994; 2013).

A este respeito, Doll e Doll (1997) distinguem ainda os passos do processo pelo qual
se desenha uma intervencdo em Biblioterapia Clinica e em Biblioterapia Desenvolvimental.

Para a criacdo da intervencdo em biblioterapia desenvolvimental, Doll e Doll (1997)
definem trés passos/etapas: comecando logo pela fase de “selecdo de material” (1), que
envolve a procura de livros (e outros materiais) de qualidade que sejam compativeis com o
nivel de leitura e interesse do sujeito, que sejam capazes de facilitar/promover uma melhor
compreensdo da situagdo/problema, e que ofereca solugdes para o mesmo; a fase seguinte a
qgue se pode chamar de “apresentacao dos materiais” (2) na qual se investiga e planeia a
forma mais pertinente e apelativa de apresentar o livro e seus conteudos aquela crianca
(tendo em conta os seus interesses especificos), € nesta fase que se planeia se havera
interrupcdes predefinidas durante a leitura para promover a compreensao dos conteudos; e
uma ultima fase denominada de “construcdo de compreensao”(3), nesta fase da-se especial
atencao, apoio e tenta-se induzir a melhor e mais profunda compreensao possivel, para tal
incita-se e/ou da-se apoio ao processo de examinar as personagens (suas agdes, suas
motivagGes) os problemas apresentados, encontrar e procurar/criar solugdes, e a encontrar

ou imaginar diferentes consequéncias associadas. Ainda nesta ultima fase procura-se ainda a
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identificacdo de semelhancas entre as personagens e os préprios sujeitos (ou semelhancas
entre outras pessoas suas conhecidas).

Na biblioterapia clinica acrescentam-se a estes mais dois periodos essenciais. Um
antes da selecdo dos livros, que inclui o estabelecimento de rapport, identificacdo da situacao
e necessidades especificas daquela crianca, onde se tenta medir a extensdo e impacto preciso
do problema/situacdo (aqui podem-se incluir outros instrumentos de avalia¢do). E outro no
final, que comporta um periodo de avaliacdo e follow-up, no qual se procura avaliar,
monitorizar e reajustar a aplicacdo/implementacdo e eficicia de toda a intervencdo —
procura-se entdo indicios da implementacdo dos “novos conhecimentos”, para tal poder-se-
4 ainda ajudar o sujeito no desenvolvimento de um plano de ac¢do/implementacdo das
descobertas adquiridos, posteriormente, procura-se monitorizar a sua eficacia e, consoante
a necessidade, fazer uma revisdo ou retificar esse plano até se atingir os efeitos pretendidos.

Importa acrescentar que o tempo, os movimentos de afastamento e aproximagao do
problema (das personagens com do préprio problema) possibilitam uma maior integracao
dos conhecimentos e consequente visdo mais objetiva das situagées. O facto de haver a
possibilidade de leituras repetidas no tempo, abre portas a revela¢ées de significados cada

vez mais profundos (Jones, 2001), o que pode exponenciar os efeitos pretendidos.

2. Educacao

Com o passar das décadas, cruzamos o caminho de uma escolaridade parca, que sé
chegava a algumas pessoas privilegiadas, normalmente mais bem posicionadas a nivel
econdémico, para uma escolaridade obrigatdria que procura ser cada vez mais duradoura e
chegar transversalmente a todas as pessoas, independentemente da sua situagdo monetaria

(Rodrigues, 2012; Soares & Almeida, 2015). Resolveu-se, de certa forma, esta questdo da
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acessibilidade do ensino, e mudou-se o foco de preocupacdo. Atualmente a questao que se
coloca é como se conseguird que todos aprendam — note-se que nisto esta implicita a
gualidade de ensino e condicGes prestadas para o mesmo — e como diminuir os altos e
preocupantes niveis de abandono e insucesso escolar (Soares & Almeida, 2015).

Estes niveis alarmantes tomam proporcdes muito maiores quando consideramos que
este insucesso tera implicacGes transversais em toda a vida da crianca. Ndo somente naquele
momento, de permanéncia/comparéncia na escola, mas também na sua vida futura. Ndo
somente na vida académica, mas também na sua vida social, familiar e profissional (Soares &
Almeida, 2015) — note-se que a estas dimensdes também se incluem consequéncias diretas a
nivel pessoal, na medida em que esta implicard na formacdo da sua personalidade e
identidade, no que se refere, por exemplo, a conceitos importantissimos como a percecao
gue a crianca tem em termos da sua autoeficacia e autoestima. Estes e outros conceitos,
como a motivacdo e autoconfianca, poderdo influenciar no desempenho e (in)sucesso das

criangas (Papalia & Feldman, 2013).

A escola é o local onde as criangas passam a maior parte das horas do seu dia
(Sarmento, 2009). Portanto as condi¢Oes prestadas e abordagem adotada neste contexto sdo
de extrema importancia, uma vez que ird determinar, inevitavelmente, o seu crescimento e

desenvolvimento a todos os niveis.

Segundo o n.2 2 do artigo 73.2 da Lei Constitucional n.2 1/2005 de 12 de Agosto, o n.2
4 e on.25do artigo 2.2 da Lei n.2 46/86 de 14 de Outubro, e o Despacho n.2 6478/2017 de
26 de Julho, deve-se diligenciar condi¢des para que a educac¢dao prestada promova o

desenvolvimento harmonioso e pleno dos individuos, ndo sé no que se reflete a
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personalidade, mas também no que se refere ao seu espirito de tolerancia, de compreensao
mutua, de solidariedade, de responsabilidade, do espirito democratico. O que implica que
cada um seja respeitador dos outros e das suas ideias, abertos ao didlogo e a livre troca de
opinides. Tudo isto com o objetivo de formar cidadados livres, responsaveis, auténomos e
soliddrios, capazes de julgarem com espirito critico e criativo e de se empenharem na
evolu¢cdo/mudanca progressiva.

Ja é, portanto, oficial que o sistema educativo aspira e procura o desenvolvimento
pleno do individuo. Quando nos referimos ao desenvolvimento humano, é importante
lembrar que este é o resultado da dindmica de trés dominios — desenvolvimento fisico,
desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento psicossocial (onde se inclui as emocdes,

personalidade e relagGes sociais) — em interacdo e dependéncia, uma vez que cada um afeta

e é afetado pelos outros (Papalia & Feldman, 2013).

Para que esta pretensao de desenvolvimento pleno da crianga seja posta em pratica é
importante que se contrarie algumas tendéncias, que ainda parecem atuais. Como é o caso
de se dar uma importancia significativamente maior ao rendimento escolar (Rodrigues, 2012)
— havendo um foco no conteudo lecionado (Galinha, 2011; Moreira, 1999; Portugal, 2009) e
nas notas/resultados obtidos pelos alunos — em detrimento de se potenciar o
desenvolvimento individual e idiossincratico da crianga (enquanto pessoa).

Sendo assim, o desenvolvimento cognitivo ndo devera ser considerado isoladamente
nas praticas e politicas educativas. Estas sé acertarao quando a globalidade da crianca como
elemento pleno, participativo e ativo da vida escolar, for considerado no processo de decisao,

em todas as dimensdes organizacional, administrativa e curricular (Sarmento, 2009).
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Infelizmente, o que se observa atualmente parece ser precisamente o oposto,
segundo Gabriela Portugal (2009), o curriculo é concebido sem que se tenha em consideragao

os interesses e necessidades das criangas.

3. Psicologia da Educagao

A psicologia da educacdo é uma ciéncia aplicada, na medida em que é definida,
embora hajam visdes diferenciadas e ndo haja, ainda, um consenso absoluto acerca da sua
definicdo, como uma “ponte de ligacdo” entre duas disciplinas diferentes por um lado a
psicologia — buscar do saber empirico — e por outro a educa¢do — que, como estd muito mais
virada para a pratica (e resultados rédpidos) Ihe confere a designacdo de “aplicada” (Veiga &
Magalh3es, 2013).

A este propdsito Andald (1984), por sua vez, ao prop6-la como agente de mudanca,
situa-a entre a psicologia clinica e psicologia das organizagbes, uma vez que a sua atuacao
implicard uma articulagdo, por parte do profissional, entre o conhecimento do
funcionamento, por um lado, do individuo (aluno), e por outro da escola — enquanto
instituicdo social complexa, que, por sua vez, tem uma organizac¢ao hierdrquica, e é, por si so,
resistente a mudanca. Havendo por isso uma necessidade acrescida de articulagdo e
intervenc¢do com os varios érgaos envolvidos.

O mesmo autor para este efeito, sublinha a importancia de descurar algumas
perspetivas sobre a psicologia da educacdo, que, segundo ele estdo erradas, e que nos
parecem ainda muito atuais. Como é o caso da associagdo da fungao principal da psicologia
da educagcao como sendo a prevencao de insucesso, fracasso, desadequac¢ao ou desajuste por
parte dos alunos. Perspetiva esta que o préprio afirma como inadequada — o mesmo faz notar

gue a esta esta implicita a premissa de que o aluno é o “problema” por estar desajustado, e
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por sua vez a escola considerada adequada, como instituicdo que cumpre os seus objetivos
de forma ideal — uma vez que a esta esta subjacente a premissa de que o insucesso seria da
exclusiva responsabilidade do aluno. Neste seguimento, a solucdo é o psicdlogo escolar tratar
o “aluno-problema” e devolvé-lo “bem ajustado” — como um passe de magica — para o
contexto ideal.

Moreira e Guzzo (2014) a propésito da importancia e visibilidade da atuacdo do
psicdlogo da educacdo, englobam toda e qualquer acdo isolada, por mais pequena ou simples
que seja (ou que parega) — e.g. uma sugestdao ou decisao conjunta com a professora
relativamente a pequenas medidas como por exemplo uma mudanca de lugar do aluno
dentro da sala de aula, etc.) — como sendo parte integrante ou até mesmo a totalidade da
intervencdo do psicologo escolar. Na medida em que estas promovam condi¢Ges favoraveis
para o desenvolvimento da crianca em questdo (Moreira & Guzzo, 2014; 2016). Isto sera
possivel na medida em que ao profissional Ihe seja dada a oportunidade de se integrar na vida
da escola, de modo a que este, incluido no funcionamento dos vdrios agentes envolvidos,
consiga avaliar, de forma mais “aplicada”, adquirindo desta forma mais informagdes sobre
cada situagdo (detetar recursos ou situagGes/posicbes desfavoraveis ou dificuldades
especificas), para assim conceptualizar o caso de forma mais completa e fidedigna, e
consequentemente intervir de forma mais individualizada (Moreira & Guzzo, 2014; 2016) e

eficaz.

A psicologia da educagdo procura encontrar formas e abordagens de ensino e
aprendizagem mais vantajosas para todos os intervenientes, mas nao so, hoje a sua incidéncia
ja se alastrou, procurando também estudar o aluno enquanto pessoa (Veiga & Magalhaes,
2013).
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Esta é uma perspetiva que nos remete aos autores que a introduziram — como
Vygotsky, Luria, Leontiev, Sakarov e Piaget — e, com ela, mudaram a forma como se considera
e lida com as criancas (Rabello & Passo, 2010).

Neste sentido — e em consonancia com o que Sarmento (2009) nos refere sobre as
politicas educativas, ja referido anteriormente, no final do segmento anterior (Educacdo) —
varios autores (Folque, 1999; Jones, 2001; Moreira, 1999; Sarmento, 2009; Shrodes, 1946
citada por Caldin, 2001) referem a mesma coisa, a importancia de se considerar a crianca
como um todo.

A este propodsito, Moreira (1999) expGe-nos a abordagem humanista de Rogers. Esta
preocupa-se com uma aprendizagem significativa que tem como finalidade facilitar o
crescimento pessoal e a autorrealizacdo da “pessoa inteira” (que engloba e transcende os trés
tipos de aprendizagem: cognitiva, afetiva e psicomotora) — o que implica uma abordagem
centrada na pessoa, e ndo no conteudo ou resultados.

Também neste sentido, Galinha (2011) sublinha a necessidade de tornar as praticas
pedagdgicas mais focadas nos objetivos internos das criangas e professores. Desta forma, as
instituicOes/escolas devem se preocupar em desenvolver praticas educativas com funcgoes
excelentes (que atendem a objetivos internos ao agente — que produzam prazer e contribuam
para a auto atualizacdo e realizacdo pessoal) e ndo sé eficazes (que consideram objetivos
externos — com valor puramente instrumental, focado na producao e eficacia), para que

consiga atingir os seus objetivos.

Estas perspetivas remetem-nos para varios aspetos importantes. Por um lado, o
ensino ndo deve ser rigido e inflexivel, sendo aplicadas as mesmas estratégias para todos da
mesma forma, uma vez que cada crian¢a tem a sua individualidade, Unica e intransmissivel,
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no que se refere ao seu biorritmo e a sua forma de aprender (Vickery, 2014). Para que n3o se
comprometa o processo de aprendizagem, deve-se considerar ndo sé estas e outras
diferencas individuais, como familiares, culturais e contextuais da crianca. Folque (1999)
afirma que se ndo considerarmos o passado da crianca estaremos a negligenciar e inibir este
mesmo processo (de aprendizagem). Isto remete-nos para uma abordagem sistémica de
Bronfenbrenner (1986), onde o individuo ndo sera devidamente compreendido sem que se
considere os seus contextos de vida.

Ainda a este respeito, a teoria unificadora do desenvolvimento de Sameroff (2010)
também se aplica, uma vez que nesta a pessoa e o seu desenvolvimento serdo entendidos
tendo por base ndo um mas varios dominios individuais e Unicos como: (1) as mudancas
pessoais, que se trata de ter em conta os aspetos “histéricos” de desenvolvimento daquela
crianca, ou seja, a mudanca e progressao de aquisicoes de competéncias, no que se refere
tanto a sua variedade como a sua complexidade, desde o inicio até a atualidade; (2) os
contextos, que serdo essenciais para entender a influéncia e importancia que o conjunto
Unico de multiplas fontes de experiéncia terao no individuo, sendo que cada uma ird estimular
ou inibir (de forma particular) uns ou outros comportamentos; (3) o seu modelo de regulagao,
que diz respeito a relagdo dinamica que o individuo terd com o meio, a que nivel é que cada
individuo sera mais influenciado — por um dos elementos integrantes da dicotomia nature
versus nurture — ou pelo contexto/meio ou pela genética; e (4) os seus modelos
representativos, que sdo as estruturas mentais/cognitivas onde as informacdes e experiéncias
sdo interpretadas e codificadas de forma abstrata, esta estrutura permite uma
homogeneidade intemporal que suporta o sentido de si préprio e dos outros, e que sera util

para novas experiéncias.
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Por outro, tem em conta o conceito de autorrealizacdo, que segundo a teoria da
motivacdo humana de Maslow (2012) se situa no topo da sua piramide das necessidades —
das necessidades fisiolégicas, passando pelas de seguranca, amor/afeto/sentimentos de
pertenca, estima (que integra a autoestima e o sentimento de se sentir Util e necessario a sua
rede social significativa), até autorrealizacdo. Ocupando o lugar mais cobicado desta
hierarquia torna-se evidente a importancia da sua implementacdo na escola, desde cedo. E
importante referir que ao conceito de autorrealizacdo esta patente também a individualidade
referida acima, uma vez que, em cada pessoa, segundo (Maslow, 2012), esta necessidade ira
manifestar-se segundo a sua auténtica potencialidade de forma Unica, nunca igual.

Em jeito de curiosidade, note-se ainda que a possibilidade de perigo ou frustracdo (das
defesas de cada uma) destas necessidades pode configurar uma ameaca psicolégica, ameacas
estas que podem estar presentes na origem da maioria das psicopatologias (Maslow, 2012).
Por isso, contribuindo para o alcance deste dominio motivacional de cada um, estaremos nado
s a contribuir para a movimentagao dos seus recursos para a aprendizagem, mas também
para a prevencgao de psicopatologias.

Estas e outras consideragdes tornam incompreensivel que ndo se faca todos os
esforgos para que se adote, o quanto antes, esta abordagem focada na crianga.

Apesar de todas as evidencias empiricas, infelizmente, as praticas educativas ainda
ndo incorporaram aquilo que a ciéncia/investigacdo nos revela sobre o funcionamento da
crianca, o curriculo ainda é concebido sem bases cientificas e sem que se tenha em
consideracdo os interesses e necessidades das criancas (Portugal, 2009).

Em vez disso parece haver uma influéncia econdmica que é tida como referéncia

maxima (Palangana, Bellanda & Sforni, 2002) que visa uma adaptacdo, mas sé a curto prazo,
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uma vez que como afirma Sameroff (2010) ndo ha cultura bem-sucedida sem que haja saude

(mental e fisica) nos adultos de amanha.

4. Biblioterapia como instrumento da Psicologia da Educagdo
“[O livro] é um valioso instrumento pedagdgico, um precioso meio educativo, uma
. .~ . . . n
contribuicdo essencial ao desenvolvimento harmonioso de qualquer ser humano.

Rigolet (2009, pp. 179)

A biblioterapia ja provou ter grande utilidade/aplicabilidade, ndo num, mas em varios
contextos e problematicas. O contexto educativo é um deles (Almeida & Grubisich, 2011;
Caldin, 2001; Van-Zeller, 2011). Caldin (2001), por intermédio de citacdes de varios autores,
sublinha os efeitos que a biblioterapia pode ter e que podem ser de grande utilidade para
além de outros contexto, especificamente para o propdsito deste contexto em particular, tais
como, “higiene” mental, libertacdo de emocdes, reducdo de stress, ansiedade e de depressao.

Acreditamos que esta ferramenta tenha, neste contexto, uma dupla fun¢do, por um
lado desenvolvimental no que se refere a potenciagao das competéncias pessoas e sociais ja
referidas, e, por outro, motivacional, no que se refere ao gosto da leitura, uma vez que esta
é inevitavelmente apresentada, na biblioterapia, de forma personalizada e significativa, na
medida em que se procura livros que abordem temas Uteis e interessantes para aquelas
criangas em particular. Esta forma de apresentacao do livro pode, para algumas criancgas, ser
algo inédito, logo poderd possibilitar uma nova perspetiva da leitura, abrindo assim um

caminho agraddvel e apelativo para a sua pratica. “Esperar que a crianca aprenda a ler através
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de materiais sem sentido é o método mais facil de tornar o aprendizado da leitura impossivel”
(Smith, 1989)2.

A qualidade da nossa educacdo seria exponencialmente superior se o ato de estudar
ndo fosse quase sempre associado a um fardo (Freire, 2001), e ler ndo fosse encarado como
uma obrigacdo enfadonha (Freire, 2001; Morais, 1997b) e aversiva desde muito cedo (Morais,
1997b). E se o contexto escolar ndo fosse significado de aborrecimento, e em vez disso fosse
um local seguro, motivador e estimulante (Portugal, 2009).

Em vez de se permitir que ler seja uma aventura no imaginario deixa-se, de uma forma
geral, que este seja um mero meio de satisfazer as “exigéncias do sucesso” ou pura
transmissdo de informagdo/conhecimento (Morais, 1997b), com uma fungdo exclusivamente
eficaz (que procura satisfazer a necessidades e fins externos), e ndo como funcdo excelente
(com fins internos) como afirma Galinha (2011) ja referido anteriormente.

Encontramos, a este propdsito, varios autores que defendem a importdncia de uma
educacgdo e promocgao de leitura que motive nas criangas o gosto da leitura (Lopes, 2002,
citado por Van-Zeller, 2011; Morais, 1997a; Pinto, 2002; Rigolet, 2009; Van-Zeller, 2011).

A este propdsito encontramos o trabalho de Rigolet (2009) que surge precisamente
desta necessidade de apresentar o livro de forma apelativa aos olhos da criancga. Trabalhando
para fomentar desde cedo o gosto da leitura, Rigolet (2009) apresenta estratégias para
ostentar junto das criangas o valor e utilidade do livro, apresentando-o como algo
genuinamente interessante, alimentando assim o gosto do livro e da leitura. O resultado que
o autor tem vindo a ter é que as proprias crianc¢as entre outras brincadeiras e materiais,

escolhem espontaneamente o livro como preferencial.

2 Frase citada da contracapa do livro “Compreendendo a Leitura”.
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A escola e a familia, para facilitarem a aquisicdo da leitura, devem assumir a
responsabilidade de apresentar a crianca o prazer da leitura (Morais, 1997b). O leitor deve
ocupar, sem sombra de duvida, o lugar de “ator principal” no ato da aprendizagem da leitura
(Morais, 1997b). Para que tal aconteca é necessario que a crianca lhe seja dada a
oportunidade de liberdade de expressdo (Folque, 1999; Morais, 1997b) para que o exercicio
desta arte seja permitido devidamente (Morais, 1997b).

Esta é uma condicdo que também é coincidente com a abordagem rogeriana uma vez
gue defende que o aluno tenha liberdade para manifestar seus sentimentos, aprender e
escolher as suas proprias diregdes e curso de acdo — formulando e decidindo sobre os seus
problemas e escolhas/solucdes e aprendendo e vivendo as suas consequéncias (Moreira,
1999).

A aprendizagem significativa que Rogers (Moreira, 1999) nos sugere, vai muito mais
além de uma acumulagdo de informacdo ou conhecimento, é uma aprendizagem que
estimula a mudanga — no que se refere ao comportamento, orientagdes para a¢oes e atitudes
futuras. O que esta em consonancia com a pratica da biblioterapia.

Portugal (2009) relembra-nos, por meio do conceito de esquemas?® de Piaget, que a
informacdo nao é recebida pelas criangas de forma passiva, estas procuram dar sentido as
novas informacgdes estabelecendo ligacdo com as ja referidas, conjugando-as. Devemos ter
isto em consideragdo, se quisermos apoia-las neste processo de associa¢do, na planificacdo
de atividades que o facilite.

I”

A este propdsito, os adultos devem adotar uma “atitude experimental”, que se guie

numa atuacdo proativa de observacgdo e escuta ativa (Martins, 2003) nos espacos escolares,

3 Estruturas de organizacio de conhecimento que se tornam cada vez mais complexas com o tempo e
acumulacdo de experiéncias e informac&es (Portugal, 2009).
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com a qual as praticas educativas resultardo de reflexdes decorrentes dessa observacao,
procurando com isso adequar as atividades as reais capacidades e necessidades daquelas
criancas (Portugal, 2009). Esta atitude ira promover uma otimizacao das atividades, pois as
criancas pouco estimuladas, pouco confiantes, sem capacidade de expressar sentimentos e
ideias, terdo uma menor disponibilidade para aprender. Esta atitude requer, por parte do
adulto, competéncias especificas que a facilitam — como por exemplo, deve ser atento,
sensiveis, persistentes, empatico, capaz de se colocar e tentar entender a perspetiva e
percecOes das criancas em relagdo ao que a rodeia, as suas motivacdes e interesses, digno da
sua confianca — o que ird possibilitar, as criancas com mais dificuldades, um acompanhamento
mais préximo e individual (Moreira, 1999; Portugal, 2009). Esta atitude é uma das praticas de
biblioterapia.

Quando o adulto tenta envolver as criancas nas atividades, ndo as impingindo em
todas as criancas da mesma forma, identificando as potencialidades Unicas de cada crianga
(Alarcdo, 2001), estd, desta forma, a atuar na sua zona de desenvolvimento préximal de
Vygotsky, uma vez que isto implica a identificacdo das potencialidades e dificuldades da
crianga (Portugal, 2009), a avaliagao do nivel de desenvolvimento atual (Fino, 2001), para,
posteriormente se adaptar as atividades (e instru¢des) no sentido de as transformar em
situagOes acessiveis mas estimulantes que mobilizem a crianc¢a (Portugal, 2009) na direcao do
nivel potencial de desenvolvimento (Fino, 2001). Estimulando desta forma o seu
desenvolvimento, tendo por base os préprios ciclos de maturagao internos e individuais de
cada crianca (Fino, 2001). A teoria de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky, implica
gue haja uma interagao entre o adulto, a crianca e o problema no qual se procura resolucao

(Fino, 2001).
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E isto que se procura fazer quando, na biblioterapia, se pesquisa livros, materiais e
atividades adaptadas aquela situacdo e aquela crianca em especifico — atendendo ao facto de
gue este passo é uma das tarefas mais importantes na intervencdo com biblioterapia — e
guando se instiga a crianca a refletir sobre o problema e possiveis solucdes e suas
consequéncias para cada uma delas.

Tendo por base tudo o que ja foi exposto até aqui, podemos afirmar que ambos os
polos de atuacdo referidos até agora — biblioterapia, educacdo e psicologia da educacao —
defendem perspetivas e tém finalidades muito proximas e coincidentes, que se podem
resumir de uma forma genérica como a promoc¢do do bem-estar e desenvolvimento
adaptativo, pessoal, psicossocial e profissional dos individuos.

Posto isto, chegamos a conclusdo que todos estes dominios sdo compativeis e
complementares uma vez que uns podem ajudar os outros a cumprir as suas fungdes e
objetivos. Mais especificamente, vimos que a biblioterapia — com as suas atribuicoes
(inclusive preventivas) — é uma ferramenta que, além de ser legitima a sua aplicagdo a nivel
desenvolvimental (segundo vdrios autores acima referidos), no contexto escolar, pode
responder e ajudar ndo so o psicdlogo escolar, mas também a escola a cumprir a sua fungao
de facilitador de mudanca e desenvolvimento.

No papel do psicélogo da educacgdo, pode ser um aliado no cumprimento das suas
fungdes, no que se refere, por exemplo, na intervencao que este deve ter, segundo Souza
(2009), sobre as praticas pedagdgicas que nao consideram o status de ser humano.

O psicélogo da educagdo tem grande parte da sua atuagao virada para a prevengao
(Goldberg, 2013) — na qual a biblioterapia também o pode auxiliar. A preveng¢do dos

problemas é sempre mais eficaz que a remediagdo (Portugal, 2009).
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Outra das evidéncias é que a atuacdo do psicdlogo da educagdo sempre visa em ultima
instancia o aluno como foco principal (Goldberg, 2013) mesmo quando estas intervencdes
sao indiretas.

Para além disto, a biblioterapia desenvolvimental, com as suas atribuicdes distingue-
se de outras abordagens mais diretivas da psicologia, deixando o0s sujeitos
(comparativamente) menos defensivos (Jones, 2001), o que é um fator favoravel para o seu

crescimento desenvolvimental.

A justificacdo e fundamentacdo da utilizacdo da biblioterapia no contexto escolar
encerra-se, aqui, ao assumirmos a biblioterapia desenvolvimental. Ainda assim parece-nos
gue haviam outros caminhos de argumentacdo para defender uma utilizagdo/projeto
centrado num soé individuo ou para fins distintos aos puramente desenvolvimentais. A
biblioterapia, mesmo assumindo a clinica, € uma ferramenta/instrumento legitimo e de
importante validade nao sé para o uso do psicélogo clinico, mas também para a pratica do
psicélogo da educagao, uma vez que o papel deste ultimo tem vindo a se expandir cada vez
mais com a necessidade de assumir o aluno como ser holistico, com todas as vertentes a ele
associadas, com dificuldades especificas e Unicas, dificuldades essas que o psicélogo da
educacdo, muitas vezes é que esta mais proximo, disponivel e apto para ajudar. O objetivo da
presente investigacdo é contextualizar e analisar a eficacia de um projeto especifico, projeto

esse que clara e explicitamente utilizou a biblioterapia desenvolvimental.

33



Esperanca e Psicologia da Educagao
“Hopeful thinking can empower and guide a lifetime of learning, and school
psychologists can help to keep this lesson alive.”
Snyder et al. (2003, pp. 134)
1. Esperanga

A teoria da esperanca é relativamente recente e surge da psicologia positiva (Snyder
et al., 2003; Snyder, Rand & Sigmon, 2002) que faz parte de um conjunto de outras teorias
que contribuem, e servem de pontos centrais, para entender como alcangar ou aumentar
formas de funcionamento mais adaptativas (Snyder, Rand & Sigmon, 2002). Esta é
considerada importante a um nivel global, uma vez que engloba toda a acdo humana
abrangendo, por isso, varios dominios de interesse e intervencao.

Segundo esta teoria, a esperanca reflete “a percecdo que uma pessoa tem que ela
propria pode atingir os seus objetivos desejados” (Snyder, Rand & Sigmon, 2002, pp.257), a
“percecdo das suas proprias capacidades” (Snyder et al., 2003, pp.122). E um estado positivo
e motivacional que tem por base uma perspetiva de sucesso, esta perspetiva depende da
dinamica e interagdo entre trés conceitos que dependem, influenciam e alimentam-se uns
aos outros (Snyder, Cheavens & Sympson, 1997; Snyder, Rand & Sigmon, 2002). Sdo eles: (1)
objetivos e sua conceptualizagdo clara; (2) pathways (caminhos), desenvolvimento de
estratégias com potencialidade de sucesso; e (3) agency, motivagdo ou energia para usar as
estratégias definidas (Snyder et al, 2003; Snyder, Rand & Sigmon, 2002).

Os pensamentos de esperancga refletem a crenga que a pessoa tem de ser capaz de

encontrar formas de atingir os seus desejos/objetivos, e ao mesmo tempo se sinta motivado

para fazer uso desses caminhos (Snyder, Rand & Sigmon, 2002).

34



O primeiro, traduz a premissa de que toda a acdo humana tem por base objetivos —
de curto ou longo prazo — que precisam de ter significado suficiente para se manifestar no
consciente e haver uma ponderacao e tentativa de os atingir (Snyder, Rand & Sigmon, 2002).
E considerando o grau de incerteza associado a este processo, que a esperanca opera na
intermediacdo dos procedimentos necessdrios para atingir os objetivos (Snyder, Rand &
Sigmon, 2002). Os objetivos definem-se como sendo algo (qualquer coisa) “que as pessoas
desejem experienciar, criar, conseguir/obter, fazer ou tornar-se” (Snyder et al., 2003, pp.123).

O segundo, tem explicito o principio de que para se atingir objetivos é preciso que se
seja capaz de gerar varios caminhos, rotas ou maneiras para os atingir (Snyder, Rand &
Sigmon, 2002). Neste dominio é importante ser-se capaz de definir, ndo um, mas varios
caminhos, principalmente considerando o facto de que, inevitavelmente, em algum
momento, é possivel que surjam obstaculos — quando tal acontece é importante que se seja
capaz de produzir alternativas a rota/plano inicial, para que estas obstrugdes ndo se tornem
impedimentos na obtengdo dos resultados pretendidos — (Snyder, Rand & Sigmon, 2002).

O terceiro, pode ser denominado com pensamentos de iniciativa (agency), que se
pode resumir nos pensamentos que dao energia direcionada para a obteng¢ao dos objetivos,
gue cooperam para que o sujeito persista, siga e se mantenha no caminho (rota) predefinido
e ambicionado — e.g. “ninguém me vai parar”, “eu vou conseguir”, etc. — (Snyder, Rand &
Sigmon, 2002).

A esperanga ndo é considerada, nesta teoria, ao contrdrio do que outros autores
consideram (Farina, Hearth & Popovich, 1995 citado por Snyder, Rand & Sigmon, 2002), como
uma emogdo, mas, em vez disso, enfatiza um processo/sequéncia de pensamentos, que
geram, em ultima instancia, emocdes ao longo do seu curso (Snyder, Rand & Sigmon, 2002) —

emocdes essas que serdo influenciadas, e, por sua vez, influenciardo no mesmo processo.

35



A intervencdo na promoc¢do da esperanca, tem por base auxiliar as criangas no
estabelecimento de objetivos, o que se aplicard ndo sé a nivel académico, mas nos varios
dominios de vida. Neste dominio, a intervencdo, de uma forma geral, ajudard; (1) no
estabelecimento e execucdo de uma lista de objetivos desejaveis; (2) na classificacdo e
ordenacdo desses objetivos a nivel de importancia e prioridade; e, posteriormente, (3)
capacitar os individuos a planear e estabelecer passos ou “sub-objetivos” (e.g. quando os
objetivos sdo grandes ou a longo prazo) que marcardo o progresso por etapas (uma de cada
vez até chegar ao grande objetivo final), o que possibilitara, ao sujeito, sentir o prazer do
sucesso (no final) mas também do progresso (Snyder et al., 2003), criamos, desta forma, um
estimulo positivo mais permanente durante todo o caminho a perseguir para o grande
objetivo, o que sera bastante benéfico para minimizar possiveis desanimos ou desisténcias.

Uma vez que os objetivos sdo o foco da intervencdo, um dos cuidados a ter, nestas
intervencgoes, é a caracterizagdo dos objetivos, sendo imprescindivel verificar se estes sao
vagos e qual a sua origem. Quando os objetivos n3ao sdao suficientemente
claros/objetivos/concretos (e.g. ter boas notas), sdo mais dificeis de atingir do que os
objetivos bem definidos (Emmons, 1992 citado por Snyder et al., 2003), e hd um risco
associado de que o aluno n3o saiba exatamente se ja atingiu ou ndo o objetivo, este impasse
pode retirar-lhe a oportunidade de sentir a satisfacdo de “objetivo cumprido” (Snyder et al.,
2003) — o que podera ser contraproducente, uma vez que esta experiencia pode afetar o seu
autoconceito e ndo o motivara para prosseguir novos objetivos.

Quanto a origem dos objetivos, é imprescindivel que se verifique se os objetivos
listados sdo importantes e significativos para a crianga, ou se foram estabelecidos
externamente por terceiros (e.g. pais, pares, etc.). Isto porque se sabe que os objetivos

estabelecidos pelo préprio serdo, sé por si, naturalmente mais motivantes e desafiadores e
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terdo uma maior satisfacdo (na obtencdo do objetivo) mais duradoura/permanente,
comparativamente com os outros objetivos que foram estabelecidos externamente (Snyder
et al., 2003).

Além disso, outro dos focos de intervencdo serd o registo e monitorizacdo dos
pensamentos associados, isto servird para consciencializar o individuo da predominancia de
possiveis pensamentos contraproducentes e, consequentemente, para iniciar o processo de
reformulacdo destes pensamentos, na tentativa de os tornar mais positivos, produtivos e
realistas — neste processo é necessario informar o sujeito da necessidade de repeticdo desta
pratica para que se atinja aquisicdo de competéncia, este dialogo sera util para prevenir e

minimizar possiveis desencorajamentos (Snyder et al., 2003).

2. Enquadramento da teoria da esperanca na Psicologia da Educagdo

A esperanca direcionada por objetivos é algo considerado fundamental ndo so para a
sobrevivéncia, mas para o desenvolvimento e sucesso de todos (Snyder, Rand & Sigmon,
2002).

Verifica-se que as criangas com altos niveis de esperan¢a sdo mais criativas, tém
melhores resultados académicos, apresentam melhores competéncias sociais (Snyder et al.,
1997) — mostrando mais prazer em conhecer e interagir), niveis mais altos de autoestima,
otimismo e autorrealizagao, melhores perce¢des de serem capazes de resolver problemas e
enfrentar obstaculos, sao orientadas por experiéncias de sucesso em vez de frustracdes, e
estdo mais aptas para definir metas desafiadoras, mas alcangaveis e desenvolver objetivos de
vida mais satisfatorios (Snyder et al., 2003).

Enquanto que, em contraponto, as criangas com niveis mais baixos de esperanca, tém

mais propensdo para frustracdes, sintomas de ansiedade, depressao e agressividade (Snyder
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et al.,, 2003), estando mais propensos a duvidar das suas capacidades e de terem
pensamentos negativos, repetitivos e ruminantes, que prejudicam o seu (des)empenho nas
tarefas (Snyder et al., 2003) — que acabam por influenciar na forma como agem e se dedicam
na execucdao de tarefas, o que interfere ciclicamente na qualidade dos resultados, e no
surgimento ou refor¢co dos pensamentos negativos, ou seja em profecias de auto-realizacao.

Por estes motivos, Snyder et. al. (2003) recomenda vivamente que sejam
implementadas técnicas de promocdo da esperanca no contexto escolar.

No contexto escolar, os psicélogos da educacdo estdo numa posicdo privilegiada para
promover um melhor desenvolvimento, sinalizando e prevenindo baixas de esperanca,
trabalhando no sentido de manter e/ou promover melhores niveis de esperanca nas criangas
de hoje, adultos de amanha.

O psicélogo da educacdo serda uma espécie de “lutador de barreiras/obstaculos”
(Snyder et al., 2003) no sentido em que um dos seus grandes focos sera sinalizar os obstaculos
presentes, neste contexto, e ajudar a formar novas alternativas aos caminhos inicialmente
tracados (antes da identificagcdao destes impedimentos).

Estes profissionais, podem tirar o melhor partido do efeito natural de contédgio da
esperancga (Snyder et al., 2003), tendo por base, na sua atua¢do, a premissa de que esta
intervencdo especifica poderd repercutir ndo sé para as pessoas com quem intervirem
diretamente (e.g. alunos, professores, etc.), mas também para aqueles que as rodeiam.

Neste dominio, ha que dar uma atencdo especial aos niveis de esperanca dos
professores, procurando nesta populac¢do sinais de burnout e perda de esperanga no que se
refere a obtencdo de objetivos ndo so a nivel profissional, mas também a nivel pessoal dos
professores — uma vez que para se ser um bom modelo de esperanga é preciso que haja
esperanga em si proprio — (Snyder et al., 2003).
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Esta teoria pode melhorar o trabalho dos psicélogos da educacdo no sentido de tornar
o perimetro da escola num lugar onde se incentivam objetivos significativos, onde as pessoas,
nesse recinto, sabem como atingi-los, e onde todos tém a motivacdo necessdria para os
perseguir — mantendo esta motivacdo mesmo nos momentos de fracasso/frustracdo,
transformando esta experiéncia de forma construtiva, retirando da mesma o ensinamento
necessario para seguir, reconstruir rotas e fazer melhor para a proxima vez (Snyder et al.,

2003).

Imprevisto e obstaculos sdo frequentemente encontrados ao longo da vida de
gualquer pessoa. Perante estas barreiras as pessoas devem estar munidas da capacidade de
criar novos rumos ou rotas para transpor e ultrapassar essas dificuldades para que lhes seja
possivel continuar persistentes no caminho dos seus objetivos. A falta desta competéncia
pode conduzir a desdnimos e consequentes desisténcias (Marques et al., 2014; Snyder et al.,
2003). A boa noticia é que esta pode ser ensinada e trabalhada. Neste dominio, os sujeitos
precisam aprender a encarar as experiéncias de insucesso de forma mais produtiva, ndo as
associando a sua falta de talento, mas, em vez disso, olhando para as mesmas como uma
possibilidade de aprendizagem e identificacdo das rotas que nao funcionam para, desta
forma, conseguir procurar outras (com potencialidade de sucesso), testa-las, até encontrar a
certa (Snyder et al., 2003).

E neste seguimento que se pode afirmar que a teoria da esperanga pode contribuir
também para intervir na problematica atual da educacgao de desisténcia e abandono escolar,
jareferida anteriormente. No sentido em que a falta desta competéncia pode explicar, parcial

ou integralmente, a alta prevaléncia de alunos que desistem e abandonam a escola (Snyder
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et al., 2003), assumindo a possibilidade de que a origem deste problema pode residir nos

baixos niveis de esperanca dos alunos.

A propésito da promocao das capacidades dos estudantes no estabelecimento de
objetivos, Snyder et al. (2003) parece referir a utilidade ndo sé de trabalhar em grupo — uma
vez que o conhecimento e distingdo de objetivos (préprios, dos outros e comuns) favorece as
relacdes interpessoais, e, ao mesmo tempo, abre caminho para a satisfacdo da natural
necessidade altruista, possibilitando uma entreajuda e satisfacdo de ajudar os outros nos seus
objetivos individuais —, mas também do uso da biblioterapia, quando sugere que se
desenvolva atividades com histdrias/livros que, sirvam de inspira¢do, principalmente para as
criancas com baixos niveis de esperanca, e representem um exemplo/modelo de como outras
criangas conseguem enfrentar adversidades/obstaculos e sair-se bem-sucedidas no final.

Isto contribui para que se cumpra o propdsito de relacionar e interligar todos os
dominios referidos até agora — educagdo, psicologia da educagdo, biblioterapia (como

ferramenta util nestes dominios) e o conceito e teoria da esperancga.
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Investigacdo e Metodologia
Apresentaremos primeiramente, em moldes gerais, o projeto de investigacdo em
biblioterapia — em que consistiu e os seus pressupostos —, seguindo-se a explanacao da sua

metodologia.

1. Projeto de investigagao em Biblioterapia “Abrindo portas para o futuro através da
leitura e da reflexao”

O projeto piloto “Abrindo portas para o futuro através da leitura e da reflexdao” foi
criado e implementado no ano letivo de 2015/2016, por uma psicdloga, e decorreu nos polos
de leitura da Autarquia do Funchal, junto a alunos dos 32 e 42 anos de escolaridade, do 12
ciclo do ensino basico, de 2 escolas sediadas no Funchal, uma escola publica, inserida num
bairro social, e outra privada, inserida na urbe do funchal (Lucas, Oliveira, & Soares, 2016).

O projeto usou como ferramenta chave a biblioterapia, com o propdsito global de
instigar junto aos jovens um pensamento critico e reflexivo sobre a esperanca, projetos de
vida e objetivos pessoais (e sua importancia), bem como “promover os niveis de esperanca
das criancas”, considerando a sua fase de desenvolvimento em que estas se encontram. Visou
ainda “avaliar a efetividade das sessGes de biblioterapia no incremento dos niveis de
esperanca das criancas” (Lucas, Oliveira, & Soares, 2016).

Os participantes do projeto-piloto foram organizados em grupos, de 15 a 22 criangas.
Aintervenc¢ado deste projeto consistiu na realizacao de 2 sessdes de biblioterapia junto a cada
grupo de alunos (total de 3 horas). Cada sessdo teve a duracdo de aproximadamente 90
minutos, havendo um espagamento temporal de uma semana, entre as sessoes.

Antes (pré-intervencdo) e depois (pds-intervencao) da implementacdo da intervencao
foram aplicadas medidas de avaliagdo. Para tal, foram seguidos os tramites éticos exigidos
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pela metodologia de investigacdo, como é o caso da autorizacdo das instituicdes e a obtencao
do consentimento informado dos responsaveis legais (e.g. pais) de cada crianca, e também
foi assegurado o anonimato dos participantes, ndo havendo registo dos seus nomes ou algo
gue os identifique no material escrito — para fins de emparelhamento dos dados (pré e pds
intervengdo) as criangas foram instruidas, no preenchimento dos questionarios, a escrever
um codigo (Lucas, Oliveira, & Soares, 2016).

A primeira sessdo seguiu a seguinte estrutura: (1) aplicacdo de questionario,
atividades de quebra gelo; (2) leitura e reflexdo da histéria “Sou o comandante da minha
histdria” (histéria escrita para este efeito); (3) atividade em grupo denominada “ajudando a
Ana” na qual o objetivo era a reflexdo dos componentes e do processo (percurso) de se atingir
os objetivos desejados; (4) atividade individual de escrita individual na qual cada participantes
enumerava 0s seus objetivos e 0s passos necessarios para os atingir. E a segunda sessado
seguiu a seguinte estrutura: apds haver um primeiro momento para se falar e fazer uma
“ponte” com a sessao anterior, seguiu-se (1) a leitura da histéria “O pescador que nunca
pescava nada” (Raffaello Bergonse citado por Lucas, Oliveira, & Soares, 2016) cujo objetivo
foi falar sobre objetivos, persisténcia, superacao e motivagao; (2) atividade de reescrita da
histéria; (3) dinamica de grupo denominada “A vida é feita de desafios” na qual o objetivo era
a reflexdo sobre o medo do desconhecido, e a necessidade de o ultrapassar; (4)
preenchimento de questiondrios e escrita de narrativa.

Sessdes estas que, como podemos ver, seguem o que diz a literatura. Por um lado, no
diz respeito a promogdo da esperanca, uma vez que foram desenvolvidas atividades praticas
(desenho e escrita, individual e/ou em grupo) trabalhando em torno dos construtos

integrantes da esperanca (objetivos, pathways e agency) e relacionados (persisténcia,
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motivacdo, superacdo) — com o objetivo de, por meio da pratica, consciencializar e encontrar
estratégias de otimizacdo deste processo.

E, por outro, segue também a aplicacdo da biblioterapia, uma vez que a intervencao
teve como ferramenta chave a leitura de 2 histérias e discussdo suportiva e positiva, tendo
em conta os comentdrios das criancas, e caraterizada por perguntas abertas (antes, durante
e apos), focadas nas personagens das histdrias.

A presente andlise enquadra-se no segundo grande objetivo deste projeto de
investigacao de biblioterapia: avaliar a eficacia da intervengao efetuada nos niveis de
esperanca das criancas. Reportamo-nos, por isso, a este ultimo objetivo para introduzir a

metodologia de investigacdo desta dissertacao.

2. Metodologia da investigagdo

Este estudo é de carater quasi experimental, com pré e pds-intervencao, procurando
averiguar a associagdo entre a intervengao e os resultados obtidos pelo mesmo grupo de
criangas (design intra-sujeitos), em dois momentos diferentes de avaliagdo (pré- intervencgao
e poés- intervencao).

A anadlise deste projeto segue uma abordagem que recorre a métodos mistos, uma vez
gue conjuga métodos de recolha e andlise dos dados de ambos os opostos: quantitativo e
qualitativo (Dal-Farra & Lopes, 2014). O questiondrio utilizado para recolha dos dados
compreende, por um lado, escalas de natureza quantitativa, do tipo escala de Likert, e, por
outro, perguntas de resposta aberta, que serao analisadas qualitativamente.

Apresentaremos os objetivos, a caraterizacdo da amostra, os instrumentos de

avaliacdo utilizados e os procedimentos adotados, bem como a andlise e discussdo dos
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resultados — sendo que esta encontra-se dividida em duas partes: 1) analise quantitativa, 2)

analise qualitativa.

2.1 Objetivos e hipoteses de investigagto

Como ja foi referido acima, o abandono escolar é uma das grandes preocupacdes da
educacdo, da psicologia da educacdo e da sociedade em geral. Uma vez que se sabe que os
niveis de esperanga podem influenciar varias dimensdes da vida dos alunos, tanto a nivel
social, como a nivel académico (Snyder et al., 2003), inclusive pode promover a visdo que cada
um tem de si e do futuro, pode também promover uma melhor forma de interpretar as
situacOes de frustracdo e insucesso a que estes estardo sujeitos, o que se pode relacionar com
a propria problematica do abandono escola, na medida em que ha uma maior probabilidade
dos alunos com baixos niveis de esperanca desistirem e/ou abandonarem a escola (Snyder et
al., 2003).

A biblioterapia assume-se como sendo uma ferramenta nao diretiva na qual se podem
trabalhar os mais variados assuntos e construtos.

Por meio desta intervencgao, feita através da biblioterapia, procuramos, nesta andlise,
atingir o objetivo de avaliar se houve um aumento significativo dos niveis de esperanca dos
participantes, apds terem participado na intervengao aplicada de biblioterapia (2 sessdes,
com total de 3 horas). Posto isto, levantaram-se as seguintes hipéteses:

Hipdtese 1.1: A implementacgao da intervencao de biblioterapia tera efeitos significativos nos
niveis de esperanca das criancgas alvo de intervencao.

Hipdtese 1.2: O impacto da implementacdo da intervencdo de biblioterapia nos niveis de
esperanca das criancas é influenciado pelos dados sociodemograficos e contextuais das

criangas.
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Hipdtese 2.1: A implementacdo da intervencdo de biblioterapia contribuird para mudancas
na forma como as criangas entendem e expressam o conceito de esperanga.
Hipdtese 2.2: A implementacdo da intervencdo de biblioterapia contribuird para que, na

expressdo do conceito de futuro das criangas, se encontre mais pistas/indicios de esperanca.

2.2 Amostra

A amostragem utilizada neste estudo seguiu o critério de conveniéncia (Flick, 2002),
considerando que a selecdo dos participantes foi feita em funcdo das escolas que
frequentavam os polos de leitura — este tipo de amostragem permite ao investigador
economizar tempo e recursos disponiveis.

A populacdo na qual foi aplicado o programa compreendeu um total de cerca de 173
participantes, que frequentam o 12 ciclo do ensino basico e um de dois polos de leitura no
concelho do Funchal, com idades entre os 7 e 12 anos.

No presente estudo, e para a andlise quantitativa, a amostra foi constituida por 113
participantes (34.7% de casos omissos) — o que corresponde aos participantes que
preencheram, em simultaneo, os trés critérios necessarios: preenchimento de questionario
pré-intervencdo, participacdo na intervencdo e preenchimento de questionario pds-
intervencgao.

Para a andlise qualitativa dos dados (dando resposta ao teste das hipdteses 2.1 e 2.2),
considerou-se para amostra o total de 67 participantes (havendo 61.3% de omissos), na
medida em que estes preencheram os trés critérios necessarios anteriormente descritos, mas

sobretudo dando resposta as perguntas abertas sobre a esperanca e o futuro.
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No que se refere a amostra conseguida para andlise quantitativa, a mesma representa
de forma uniforme cada género, sendo que 50.4% dos participantes sdo do sexo masculino

(n=57) e 49.6% sao do sexo feminino (n=56), tal como se pode ver na tabela 1, abaixo.

Relativamente ao ano de escolaridade, na mesma tabela, verificamos que 37.2%
(n=42) frequenta o 32 ano — sendo que 15 (13.3% da amostra total) destas criancas sdo do
sexo masculino e 27 (23.9%) do sexo feminino — e 62.8% (n=71) frequentam o 42 ano de
escolaridade do ensino basico — 37.1% (n=42) destas criancas sdo do sexo masculino e 25.7%

(n=29) do sexo feminino.

Tabela 1

Frequéncias de varidveis sociodemogrdficas e contextuais

Frequéncias Ano de escolaridade Escola
de varidveis Total Sexo
sociodemograficas 3%2ano 42 ano Publica Privada
e contextuais N % N % N % N % N %
Sexo Rapaz 15 133% 42 37.1% 28 25% 29 26% 57 504
Rapariga 27 23.9% 29 257% 33 29% 23 20% 56 49.6
Totais 42 37.2% 71 62.80% 61 54% 52 46% 113 100

No que se refere a escola, 54% (n=61) dos participantes frequenta uma escola publica
— sendo que 28 dos participantes (representando 25% da amostra total) sdo do sexo
masculino e 33 dos participantes (29%) sdao do sexo feminino — e 46% (n=52) frequenta a
escola privada — destes 29 (representando 26% do total) sdo do sexo masculino e 23 (20%)
sao do sexo feminino.

Através da analise da variavel idade, foi possivel observar que o valor médio das idades
€ de 9.17 (M=9.17; DP=.77), variando entre os 7 e 12 anos.

Finalmente, no que concerne a avaliagdo das sessdes, 81.4% (n=92) dos participantes

assinaram que gostaram muito (cinco estrelas) das sessGes dinamizadas, 11.5% (n=13)
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assinalaram quatro estrelas, e os restantes 5.3% (n=6) assinalaram trés estrelas, e apenas

0.9% (n=1) afirmaram ndo ter gostado das sessdes.

2.3 Instrumentos

No inicio (antes da intervencdo) e no final da intervencdo (apds a ultima sessao de
intervencdo), foi aplicado um questionario constituido por quatro partes: (1) dados
sociodemograficos e contextuais (idade, género, ano de escolaridade, escola); (2) pergunta
subordinada a recolha de informacdo sobre nivel de interesse pela leitura ou ouvir histérias
(escala tipo Likert de um a cinco); (3) duas perguntas de resposta aberta sobre esperanca e
futuro: “o que é para ti a esperanca” e “o que é para ti o futuro”, e, por ultimo, a (4) aplicacdo
da escala de esperanca, visando registar a medicdo dos pensamentos de esperanga que as
criancas tém relativos aos seus objetivos (antes e depois da intervencao para que seja possivel
compara-los).

Adicionalmente, no final da intervencao, foi também feita uma pergunta subordinada
a satisfacdo dos participantes relativamente a intervengao realizada — avaliagao das sessdes
(escala tipo Likert de um a cinco).

A escala de esperanga para criangas (EEC) ou Children’s Hope Scale (CHS) (Snyder et
al.,1997) foi adaptada para a populagdo portuguesa por Marques, Pais-Ribeiro & Lopez
(2009), avaliando a frequéncia de pensamentos de esperanca que as criancas tém
relativamente a sua obtencdo de objetivos desejados.

A consisténcia interna deste instrumento revelou valores de alfa de Cronbach entre
.72 e .86 para a versao original (Snyder et al., 1997) e .81 na adaptacao desta escala para a

populacdo portuguesa (Marques et al., 2009).
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Na nossa amostra, a escala apresenta boa confiabilidade em ambos os momentos de
intervencdo com alfa de Cronbach de .836 (pré) e .858 (pds). O instrumento apresenta uma
boa consisténcia interna, considerando que os valores de a (alfa) sdo superiores a 0.70
(Pallant, 2005; Maro6co, 2011). Estes valores estdo em conformidade com outros estudos
feitos com a escala, que tém demonstrado ser medidas confidveis e valida para avaliar os
niveis de esperanca, exibindo boas qualidades psicométricas (Snyder et al., 2003; Marques et

al., 2009).

Esta escala foi baseada no conceito de esperanca de Snyder, Irving e Anderson (1991
citado por Snyder et al., 1997), que implica a percecdo que cada pessoa tem de ser capaz, ela
mesma, de atingir os seus proprios objetivos. Esta baseia-se na teoria da esperanca (Snyder
et al, 1997), a qual a acdo das criancas é direcionada por objetivos. Segundo esta teoria, para
que se entenda a relagdo entre os pensamentos da crianga e os seus objetivos, ha que ter em
conta a inter-relacdo de dois componentes chave: os pensamentos de agency e o0s
pensamentos de pathways (Snyder et al., 1997) —ja referidos anteriormente. Razado pela qual
os itens que compdem esta escala tém origem na exploracdo destes dois tipos de
pensamentos.

A versdo inicial desta escala era constituida seis itens de cada componente (agency e
pathways), acabando por ficar — depois das analises de consisténcia — com trés de cada,
finalizando com o total de seis itens ao todo (Snyder et al., 1997).

Os itens que compdem esta escala sdo: (1) Eu penso que me estou a sair bastante bem;
(2) Eu consigo pensar em vdrias formas de obter as coisas que sGo importantes para mim; (3)
Eu estou-me a sair tdo bem como as outras pessoas da minha idade; (4) Quando tenho um

problema consigo arranjar vdrias formas de o resolver; (5) Eu penso que as coisas que fiz no
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passado me vdo ajudar no futuro; (6) Mesmo quando outros querem desistir, eu sei que
consigo encontrar formas de resolver o problema. Para cada item é pedido que a crianca
assinale uma das seis opc¢Oes, da escala tipo Likert, que representam com que frequéncia os
pensamentos apresentados se aplicam a si mesmos, variam entre os valores 1 (“Nunca”) e 6
(“Sempre”) (Snyder et al., 1997; Marques, Pais-Ribeiro & Lopez, 2009). Os resultados desta
escala sdo calculados a partir do somatdrio dos valores selecionados em cada item, podendo
perfazer um resultado total que variard entre 6 e 36, sendo que os valores mais baixos
correspondem a niveis inferiores de esperanca, e em contraponto, os valores superiores
corresponderdo a niveis mais elevados de esperanca, havendo também uma ponderacdo dos
resultados das diferentes dimensdes da escala (agency, itens 1, 3 e 5, e pathways, itens 2, 4

e 6).

2.4 Procedimentos

Relativamente a analise quantitativa, depois da introdugao da informag¢ao na base de
dados, a mesma foi analisada com recurso ao software IBM SPSS Statistics — Essentials for
Python 24.0.

Num primeiro momento, recorreu-se a uma analise factorial exploratéria para
determinar a estrutura fatorial do instrumento de medida aplicado e aumentar a fiabilidade
dos resultados.

Posteriormente, realizou-se a andlise descritiva da amostra, tendo em conta
somatdrios, médias e desvios-padrao, bem como os cut-off das medidas, considerando
valores baixos, médios e altos de cada uma das escalas. De igual modo, analisou-se a
normalidade da amostra em cada grupo, pré e pds-intervencao, de modo a decidir o tipo de

testes a utilizar posteriormente. Seguidamente, prosseguindo com andlises de medidas
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repetidas, para verificar os efeitos da intervencdao nos niveis de esperanca, no total da
amostra e considerando as diferentes escolas (publica e privada).

A consisténcia interna ou fiabilidade do instrumento foi medida através do cdlculo dos
coeficientes de alfa de Cronbach (a). As correla¢des entre os resultados obtidos pelos

participantes nas escalas e dimensdes foram obtidas pelo coeficiente de pearson.

No que se refere a andlise qualitativa, com o objetivo especifico de compreender o
significado que os participantes tém dos conceitos de esperanca e futuro, recorreu-se ao
software MaxQda (versdo 12.3.2). Primeiramente, o material escrito foi introduzido e
organizado, e, posteriormente, foram feitas as devidas explora¢Ges e andlises, comparando o
conteudo que surgiu na sua definicdo antes e depois da intervencdo em biblioterapia, de
modo a averiguar possiveis mudancas. Este software também foi utilizado para a

apresentacdo dos resultados (e.g. tabelas, etc.).

No sentido de clarificar como foi feita a escolha da amostra final, apresenta-se na
figura 2 os passos pelos quais a amostra inicial atravessou, para que no final se constituisse
amostra total utilizada para esta andlise. A andlise deste estudo serd feita a partir da
comparacdo de resultados obtidos em dois momentos diferentes de avaliacdo (pré-
intervencdo e pds-intervencao) a partir do mesmo grupo de participantes (o grupo de
intervencdo). A partir da figura podemos verificar que apesar de terem sido alvo de
intervengdo 173 criangas, apenas 113 destas constituiram os participantes da andlise
guantitativa, e apenas 67 destas formaram o total de participantes que foram submetidos a

analise qualitativa.
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Figura 2

Procedimentos pelos quais as amostras de andlise foram submetidas

Grupo de intervengao
N=173

Excluidos:
Pelo motivo de ndo terem sido preenchidas devidamente as questdes
necessarias para analise em algum dos momentos de avalia¢do.

Excluidos da analise
quantitativa:
Ndo foram preenchidas
as questdes relativas a
escala de esperanga

N=60

Excluidos da andlise
qualitativa:

N&o foram preenchidas
as questdes “o que é para
ti a esperanca?”’ e “o que

é para ti o futuro?”

N=106

Amostra final
da analise quantitativa:

Amostra final
para analise qualitativa:

N=113 N=67

2.5 Resultados — Andlise quantitativa
2.5.1 Propriedades psicométricas da EEC
Procedemos a anadlise fatorial exploratéria da escala EEC. A andlise fatorial foi apoiada
pelos resultados do Teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .835) e do Teste de Esfericidade de
Bartlet (p=.000) (Maréco, 2014; Pallant, 2010). O critério de Kaiser e o critério do scree plot
apoiaram a decisdo do numero de fatores a reter. A solugdo de um Unico fator explica 56% da
variancia total e foi ao encontro da estrutura original da escala (Snyder et al., 1997). Esta
analise ndo vai ao encontro de valores encontrados noutros estudos, nos quais sao

encontradas duas dimensdes — pathways e agency — (e.g. Marques et al. 2008, 2009).
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Considerando tal, o somatério dos itens da escala foi utilizado como medida para a
esperanga.
2.5.2 Estatisticas descritivas
ApOds se ter procedido a analise da estrutura fatorial do instrumento de medida,
procedeu-se a andlise descritiva da escala da esperanca, nos dois momentos do estudo (pré

e pos intervencao). A tabela 2 reporta esses valores.

Tabela 2

Estatistica descritiva da escala de esperan¢a

Desvi
Estatistica descritiva N Min. Max. Média eszo
Padrdo
Pré 113 1 6 4.57 1.329
1) Eu penso que me estou a sair bastante bem.
Pos 113 2 6 4.95 1.164
2) Eu consigo pensar em vérias formas de obter ~ Pré 113 2 6 4.57 1.187
as coisas que sao importantes para mim. Pds 113 2 6 4.74 1.266
3) Eu estou a me sair tio bem como as outras  Pré 113 2 6 4.70 1.246
criangas da minha idade. Pos 113 1 6 4.95 1.209
4) Quando tenho um problema consigo arranjar Pré 113 1 6 4.45 1414
varias formas de resolver o problema. Pos 113 1 6 4.58 1.381
5) Eu penso que as coisas que fiz no passado me  Pré 113 1 6 4.74 1.522
vao ajudar no futuro. Pés 113 1 6 4.98 1.309
6) Mesmo quando outros querem desistir, eu sei  pré 113 1 6 4.73 1.350
gue consigo encontrar formas de resolver o
problema. Pés 113 1 6 499  1.299
Pré 113 10 36 27.76 5.972
Total — escala completa i
Pds 113 9 36 29.19 5.826

A partir da andlise descritiva podemos verificar que os itens com médias mais elevadas,
no pré-intervencdo, sdo os itens 3, 5 (dimensdo agency) e 6 (dimensdo pathways). No pos-
intervencdo, os valores das médias mais elevadas pretencem aos itens 6 (o mais elevado de todos
com valor de M=4.99 — pertence a dimensdo pathways) e os itens 5, 1 e 3 (pertencentes a
dimensdo agency). J& os itens que revelam os valores das médias mais baixas, pertencem a
dimensdo pathways — coincidindo tanto no pré como no pds-intervencao, os itens 2 e 4 sdo os
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gue apresentam as médias mais baixas —com excec¢do do item 1 que pertence a dimensao agency

e revelou uma das médias mais baixas no pré-intervencao.

Com o intuito de identificar valores baixos, médios e elevados da EEC, nos dois
momentos pré e pds intervencdo, foram criados 2 pontos de corte para a escala, organizando
a amostra em trés grupos iguais (33.3% em cada grupo) — percentis iguais baseados nos casos
verificados, utilizando a op¢do armazenamento visual do SPSS. Informac3do representada na

tabela 3 (abaixo).

Tabela 3

Pontos de corte da escala de esperanga

Pré-intervengao Pés-intervengao
Pontos de corte f % Pontos de corte f %
Baixos <= 26 41 36.3 Baixos <= 28 38 33.6
Médios 27 - 31 39 345 Médios 29 - 33 47 416
Altos 32+ 33 29.2 Altos 34+ 28 24.8
Total 113 100.0 Total 113 100.0

A partir desta tabela, podemos verificar que os valores baixos da escala da esperanca
diminuiram apds a intervencao (de 36.3% no pré-intervengdo para 33.6% no pods-
intervengdo), os valores médios aumentaram (de 34.5% no pré-intervengao para 41.6% no
pds-intervengao), e os valores altos diminuiram (de 29.2% no pré-interveng¢do para 24.8% no

pés-intervengao).

Pelo que se pode verificar, as médias e desvios padrao do estudo, no pré e pds
intervengcdo mostram valores mais elevados (M= 27.76-29.19; DP= 5.826-5.972), do que
noutros estudos (Marques et al., 2009; Snyder et al., 1997), e valores mais baixos do que os

valores revelados noutros (e.g. Valle et al., 2006).
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2.5.3 Normalidade da amostra

Depois de uma primeira exploracdo da informacdo recolhida, onde se procurou
analisar frequéncias e efetuar uma analise descritiva das varidveis, verificou-se os
pressupostos da normalidade dos dados da amostra, para os dois grupos constituidos (pré e
pos-intervengdo) utilizando para tal o teste de Kolmogorov-Smirnov, nao se confirmando a
normalidade da amostra (EEC pré: D(113) =0.140; p =.000; EEC pds: D (113) =0.166; p = .000),
visto que o p-value se mostrou inferior a .05 (Pallant, 2005; Maro6co, 2014).

No entanto, e considerando que a nossa amostra é grande (> 30 participantes), pode
assumir-se uma distribuicdo amostral robusta (Barnes, 1994, citado por Mar6co, 2014). Neste
sentido, optou-se pela utilizacdo de testes paramétricos nas analises estatisticas (Vickers,

2005).

2.5.4. Estudo das hipéteses de investiga¢do quantitativa

Procedeu-se ao estudo das hipdteses de investigacao:

Hipdétese 1.1: A implementagao da intervengao de biblioterapia tera efeitos significativos
nos niveis de esperanga das criangas alvo de intervengao.

Para analisar a significancia das diferencas entre os niveis de esperanca nos dois
momentos de avaliagdo — pré e pds-intervencao, utilizou-se o teste T de student em amostras
emparelhadas.

Ao analisarmos esta mudanga no que se refere a escala completa, podemos verificar,
a partir da tabela 4 (abaixo) que houve um aumento considerado significativo da pré-
intervencdo (M=27.76; SD=5.972) para pds-intervencao (M= 29.19; SD= 5.826, t(112)=-3.20,

p=.002), uma vez que o valor de p< .05 (Pallant, 2005). O cdlculo estatistico eta-squared (.657)
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indicou este aumento como sendo de grande magnitude, uma vez que segundo Pallant (2005)

um valor de n?2.14 ja é considerado com efeito de grande magnitude.

Tabela 4

Resultados do teste T de student relativamente aos niveis de esperanga do pré-intervengdo e pds-intervengdo

Desvio

Teste T N M o7

este T de student Padrio p
;’:e'rven ., 113 27.76 5972

Total Do, ¢ 3200 002
) . 113 2919 5.826
interveng3o

Hipodtese 1.2: O impacto da implementagdo da intervencdo de biblioterapia nos niveis de
esperanga das criangas é influenciado pelos dados sociodemograficos e contextuais das
criangas.

Procedeu-se a analise correlacional, utilizando o coeficiente de correlagcdo de Pearson,
no sentido de averiguar a existéncia de relacdo entre niveis de esperanca pré e pos
intervengdo, com a variavel escola.

Com o objetivo de se averiguar a for¢a e o sentido de associa¢do entre a EEC nos dois
momentos de avaliagao, fez-se uso da correlagdo de Pearson (r) — na qual os valores de r
variam entre -1 e 1 —, pelo que se pode verificar (r=.674, p < .001) uma correlagdo significativa
(ao nivel 0,01) e positiva de magnitude forte, uma vez que se enquadra no intervalo entre .50
e .75 (Maroco, 2014).

A partir da andlise da tabela 5 (abaixo) — na qual podemos encontrar a analise
correlacional entre as varidveis sociodemograficas e contextuais, e a escala de esperanga —

|Il

verificamos que a variavel “escola” encontra-se correlacionada positiva e significativamente
com os niveis de esperanca, antes e apods a intervencao (r=.336, n=113, p<.001), sendo que a

forca desta correlacdo se caracteriza como média, uma vez que .30 < r <.49 (Pallant, 2005).
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Tabela 5

Coeficientes de Pearson entre a escala da esperanga para criangas e as varidveis escola, ano escolar, sexo e idade.

Correlagoes 1 2 3 4 5
1) EEC pré-intervengdo 1
2) EEC pés-intervengdo 74" 1
3) Escola 336" 336" 1
4) Ano escolar -197°  -2177 122 1
5) Sexo -014  -039  -098 -227° 1
(6)  Idade -213°  -094  -039 5577 -264"

**_ A correlagdo é significativa no nivel .01 (bilateral).
*. A correlagdo é significativa no nivel .05 (bilateral).

Considerando tal relacdo, procedeu-se a andlise de teste T de student (amostras
emparelhadas), com o objetivo de averiguar o impacto da intervencdo nos participantes,
comparando-o entre os participantes da escola publica e privada.

Pelo que se pode verificar que apesar de se registar um aumento dos niveis de
esperanca tanto nos participantes que frequentam a escola publica, como nos que
frequentam a escola privada, o aumento que se verificou na escola publica ndo se mostrou
estatisticamente significativo no pré-intervencao (M=25.92, SD=6.78) para o pds-intervencgao
(M=27.39, SD= 6.77, t(60)=-1.98, p=.052). Esse aumento apenas se mostrou significativo (no
nivel de .05) no grupo de participantes que frequentam a escola privada do pré-intervengao
(M=29.92, SD=3.925) para o pds-intervencdao (M=31.31, SD=3.49, t(51)=-3.169, p=.003) — o
valor do respetivo calculo de Eta-Squared (.16) indica que o tamanho do efeito deste aumento

é considerado grande.

2.6 Resultados — Andlise qualitativa
Uma vez que, na literatura, parece haver uma necessidade de arranjar formas de

medir o conceito de esperanca de cada crianca (Snyder et al., 1997), procuramos com esta

56



analise uma fonte e forma alternativa de entender este conceito. Procurando compreender
como é que este se expressa, através das préprias palavras das criancas — como é que as

proprias criancas expressam este conceito.

Para tal, analisaremos, neste segmento, as respostas dadas as duas perguntas de
resposta aberta realizadas no projeto supracitado®: (1) “o que é para ti ter esperanca?” (2) “o
gue é para ti o futuro?”. Seguindo-se a anadlise das hipdteses 2.1 e 2.2, correspondendo cada
uma delas as questdes em andlise, respetivamente.

Hipdtese 2.1: A implementacdo da intervencdo de biblioterapia contribuira para mudancas
na forma como as criangas entendem e expressam o conceito de esperanca.
Hipodtese 2.2: A implementacdo da intervencdo de biblioterapia contribuird para que, na

expressdo do conceito de futuro das criancas, se encontre mais pistas/indicios de esperanca.

A abordagem que nos pareceu se encaixar melhor com as caracteristicas do segmento
qualitativo deste estudo foi a abordagem fenomenoldgica, uma vez que esta se deve aplicar
qguando se procura analisar o significado que um fenédmeno ou conceito tem para os
individuos, tendo como foco principal entender como é que as pessoas experienciam um
fendmeno ou conceito (Creswell, 2007).

Reconhecemos esta abordagem como compativel, porém com algumas reticéncias.
Admitimos que esta investigacdo ndo subscreve inteiramente os pressupostos da
fenomenologia pura, uma vez que: (1) a forma de recolha de dados ndo foi por via de

entrevista (a via mais usual desta abordagem); (2) o critério de inclusdo dos participante nao

4 Perguntas feitas antes e depois da intervencdo — serdo sujeitas a comparac3o.
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foi baseado no facto de os mesmos terem experienciado um fendmeno em especifico, até
porgue, no caso especifico deste estudo, trata-se de um conceito amplo global, na medida
em que se pode aplicar a todos e ndo apenas a uma parte da populacdo (como é o caso de
e.g. procurar pessoas que tenham tido a experiencia de ter um filho); consequentemente, (3)
também ndo foram desenvolvidas descricbes texturais (subordinadas a descrever
pormenores das experiéncias) ou estruturais (descricbes que visam descrever condicoes,
situacOes ou contextos das experiéncias vividas); (4) o nosso propdsito principal ndo foi o de,
simplesmente, procurar o que os significados dos participantes tém em comum, embora
assumamos esse intento, nao se configura como nosso propdsito central; entre outros.

Entre os dois tipos de fenomenologia, segundo os conceitos de Cresswell (2007), a
fenomenologia transcendental ou psicolégica parece se encaixar melhor no design da analise
da primeira questdo aberta (“o que é para ti a esperanca?”) do nosso estudo, uma vez que,
havera nesta analise um maior foco na descricdo dos conceitos dos participantes, e ndo tanto
na interpretagdo do investigador. Esta analise dos dados, comporta uma redugao do material
através do destaque de frases/expressGes que parecam mais relevantes, e posterior,
combinacdo das mesmas em temas/categorias — abrindo a possibilidade de surgir novas
concecdes, o objetivo final da andlise sera combinar as descri¢gdes para culminar na esséncia
do conceito.

Por outro lado, a fenomenologia hermenéutica parece encaixar-se melhor com a
anadlise da outra questao (“o que é para ti o futuro?”), uma vez que nesta a interpretacao das
respostas dadas e a sua categorizacdo terd um foco maior do que o préprio conteddo em si,
havendo uma maior ligacdo entre esta interpretacdo e os conteldos empiricos do tema — a
esperanca. Esta analise ndo comporta apenas a descri¢cdo, sendo encarada como um processo

de interpretacdo do conteudo.

58



Ainda assim, para efeitos de apresentacdo dos resultados, a fenomenologia utilizada
serd uma combinacdo destes dois tipos fenomenoldgicos, em ambas as perguntas.

Seguiu-se os procedimentos de andlise recomendados por Creswell (2007) para esta
abordagem, sendo eles: reunir todos os dados a serem analisados; observacdo/leitura global
de todos os dados; destacar os dados/frases/expressdes mais significativas que expressem
melhor o(s) significado(s)/conceitos(s); a partir das anteriores, desenvolvimento de clusters
de significados em categorias. Depois destes passos foram organizadas todas as informacéGes
para apresentacdo dos dados.

Importa ainda afirmar que, nesta andlise, havera algumas particularidades que nao
seguem os procedimentos fenomenoldgicos. Como é o caso da analise comparativa entre os
dados recolhidos antes e depois da intervencdo, e a interpretacdo dessa diferenca no sentido
de procurar entender se houveram mudangas significativas de um momento para o outro.

Na segunda pergunta (“o que é para ti o futuro?”), como ja foi referido acima, a analise
serd feita de forma particular, uma vez que, nesta, a analise centrar-se-a na interpretacao e
identificacdo de indicios de esperanca (e ndo em criar um conceito), visto que esta pergunta
nao é diretamente sobre o conceito de esperanca (em analise), como é o caso da primeira
questao.

Para complementar os passos procedimentais de Creswell (2007), referidos acima,
recorreu-se a estratégia de tratamento de reducdao do material textual, uma vez que se fez
uso de parafrase, resumo, categorizacao do texto (Flick, 2002). Neste sentido, foram aplicados
os passos da andlise de conteudo sintetizadora, segundo Flick (2002). Como tal procedeu-se
a um primeiro nivel de reducdo (omitindo as passagens e parafrases menos relevantes ou
com significados equivalentes), e posteriormente a um segundo nivel de reducdo (na qual sdo

agrupadas e resumidas parafrases similares).
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Para a codificacdo e gerenciardo de categorias recorreu-se a microanalise (Strauss &
Corbin, 2008) que comporta uma analise detalhada do material escrito linha a linha a partir
da qual, primeiramente, surgem categorias provisérias. Categorias estas que, com o
desenrolar da analise vao sendo reformuladas, por meio de comparacdes entre as diferentes
categorias — ao longo desta analise vao-se revelando as propriedades de cada categoria e as
suas relacdes, o que nos permite aprofundar e melhor delimitar, definir e reajustar cada uma
das categorias.

Na andlise das duas perguntas, houve ainda uma contabilizacdo da frequéncia dos
segmentos pertencentes a cada categoria, com o intuito de se analisar, de forma mais
objetiva, a evolucdo ou diferenca dos conceitos revelados antes e depois da intervencao

aplicada.

Comecemos pela andlise da pergunta “o que é para ti ter esperang¢a?” (hipdtese 2.1).
A qual segue as seguintes questdes especificas de investigacao: (1) o que significa (para os
participantes) ter esperanga?; (2) como é que os participantes expressam o seu conceito de
esperanga?: (3) como é que o significado de esperanga se expressa antes e depois da
intervencdo — qual a sua evolugdo (se existiu) entre os dois momentos?

Pelas préprias palavras dos participantes, a esperanca é acreditar (sentir e pensar) que
conseguimos, e que somos capazes de alcangar os nossos objetivos. E pensar que podemos ter
uma oportunidade para conseguir o que nds queremos, como por exemplo ser futebolista,
nadador, etc. ter fé e confianca em nds, e dizer para si mesmo que conseguimos, que vamos
continuar a tentar, tendo sempre coragem para o proximo passo, sem desanimar. Mesmo

quando ndo se consegue a primeira tentativa, tenta-se, insiste-se, e seque-se em frente,
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acreditando que para a préxima vamos conseguir, nunca desistindo dos nossos objetivos e
sonhos.

A esperanca é também associada, pelos participantes, a outras coisas boas como por
exemplo a felicidade, paz, alegria, amor, orgulho, amigos, fé em Deus, sorte, etc. Este é um
conceito considerado também como algo muito importante, que pode mudar a nossa vida e
saude.

No quadro 1 (abaixo), pode-se verificar a definicdo e organizacdo (final) das categorias
de andlise qualitativa. Neste quadro pode encontrar-se o nome dado a cada categoria
resultante desta analise, a sua descricdo (na qual se enquadra cada categoria relativamente
aos segmentos que a integram e também a sua relagdo com as outras categorias), e alguns
segmentos textuais (constituidos por citacdes diretas ou por parafrases), que servem como
exemplos dos materiais textuais incluidos nas respetivas categorias.

No qual é possivel identificar a categoria principal denominada “defini¢cGo”, que nao
so, engloba (isoladamente) as cita¢cdes diretamente ligadas ao conceito de esperanga como
percecao de capacitagao pessoal, mas também engloba todas as subcategorias relacionadas
a este conceito, com potencialidade de a complementar. Como é o caso das categorias que
representam e suportam o nome das suas componentes principais “objetivos” e “agency”.
Adicionalmente, também inclui as subcategorias denominadas “importancia” e “desejos
pessoais”, que representam as citagcdes nas quais as criangas fazem referéncia a importancia
gue a esperanca pode ter nas suas vidas, e a alguns desejos ou objetivos especificos pelos
quais as criangas expressam como estando associado (talvez de uma forma aplicada e

individual/prépria) ao seu conceito de esperanga, respetivamente.
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Quadro 1

Categorias emergentes a partir das respostas dadas a pergunta “o que € para ti ter esperanga?”

Categorias Descrig¢ao Segmentos/citagoes exemplo
Definigcdo Nesta categoria insere-se todas as passagens que estao diretamente ligadas ao conceito de esperangca Acreditar que consigo, que sou
como sendo a perceg¢do de que o préprio é capaz de conseguir atingir os objetivos. capaz de alcangar os objetivos.
Objetivos Incluiu-se citagGes que mencionam explicitamente os objetivos. Alcangar os nossos objetivos (a25)
Agency Todas as expressdes que revelam a energia necessaria para agir (e por em pratica as pathways), e a Dizer para mim mesma que consigo,
vontade de continuar a tentar. Especialmente importante para manter a motivagdo para continuar a que vou em frente... (a8)
perseguir os objetivos, mesmo perante frustragdes e obstaculos. Implicitamente, estd também associada Quando ndo se consegue, tenta-se
a importancia de ndo se interpretar o fracasso como indicio de falta de competéncias pessoais mas como (al9)
uma oportunidade de conhecer o que n3o funciona e persistir procurando novas rotas (alternativas) Nunca desistir (a64/67/8/13/etc.)
potenciadoras de sucesso. Ndo desanimar (a55)
Importancia Aqui inseriu-se os segmentos nos quais os participantes sublinham a importancia da esperanga em suas Algo muito importante (a57).
vidas. O que pode mudar a vida (a50).
Desejos Inseriu-se nesta subcategoria todas as passagens que pareceram representar desejos ou objetivos Ser futebolista (a10/11/13/etc.)
especificos especificos (“specific desired goals”), desejos ou interesses expressos pelos préprios. Passar o ano (al4/16/18/etc.)

Associagcdes

Fazem parte desta categoria tudo o que os participantes associam, a maior parte deles associa a
esperanca a coisas positivas, como sendo sinébnimo ou necessarias para manter a esperanca.

Ter sorte, felicidade, amor, alegria,
amigos.

Desenquadrados

Todas as respostas que ndo couberam em nenhuma das outras categorias e/ou que ndo foram passiveis
de interpretacdo, por parecerem descontextualizadas e sem ligacdo ldgica ao conceito de esperancga.

Ndo sei o que € (a44).
E ser pequeno (a32).
E ser pensativo (a20). Etc.
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Do confronto entre as categorias (finais), achamos importante referir o impasse
relativo a categoria “desejos pessoais” que em vez de pertencer a subcategoria de
“associacdes” (na qual pertencia num momento inicial, por parecer uma associacdo que nao
estava diretamente ligada ao conceito de esperanca), passou a pertencer, como subcategoria,
a categoria de “definicdo”, uma vez que esta pode representar os desejos ou objetivos que a
pessoa procura (e move-se para) alcancar. Além disso, também surgiu a duvida se esta mesma
subcategoria poderia se enquadrar como subcategoria da subcategoria “objetivos”, hipdtese
gue foi descartada pelo facto de haver a possibilidade de que os desejos expressos por estas
criancas pudessem ter origem externa, ou seja, ser um desejo ou espectativa de outra pessoa
(significativa para a crianca) e ndo um desejo préprio, intrinseco. Visto a importancia desta
diferenca no que diz respeito ao processo motivacional decidimos ndo a associar a categoria
“objetivos” que esta diretamente ligada ao conceito de esperanca, sendo os objetivos, como

ja foi referido, um dos componentes chave deste conceito.

No que se refere a analise comparativa entre o pré-teste e pds-teste, procedemos a
contabilizacdo da frequéncia de segmentos pertencentes a cada categoria, representada na
tabela 6, para analisar a evolugao do conceito dos participantes entre os dois momentos de
avaliagao.

Desta analise destacamos as trés mudancgas/evolucdes que nos parecem mais
relevantes. O surgimento de segmentos pertencentes a subcategoria “Objetivos” apenas
depois da intervencao, pode ser interpretado como um indicio de eficacia da intervencao,
uma vez que, no pré-teste nenhuma crianga mencionou este importante componente do
conceito de esperanca, e, no pds-teste este surge explicitamente em dois participantes. A

outra subcategoria que representa outro dos componentes essenciais no conceito de
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esperanca também se fez notar nesta andlise, uma vez que houve um aumento consideravel
no numero de segmentos registados relativamente a subcategoria “Agency”, sendo que este
aumento foi mais do que o dobro dos registos do pré (n=8) para o pds-teste (n=20). Para além
disso, também se pode verificar que a diminuicdo (de 6 para 3) de respostas
descontextualizadas ou mal formuladas, representadas pela categoria “desenquadrados”,
pode indiciar um melhor enquadramento e aprendizagem por parte dos participantes, que
no pré-teste apresentaram mais dificuldades em expressar o seu conceito de esperanca,

afirmando por exemplo que ndo sabiam o que era a esperanca, do que no pds-teste.

Tabela 6

Contabilizagéio e comparagdo da frequéncia de segmentos por categorias entre pré-teste e pds-teste

. Pré-teste Pos-teste Total
Categorias N % N % N %
Defini¢ao 25 31.25 27 31.76 52 31.52
- Objetivos 0 0.00 2 2.35 2 1.21
- Agency 8 10.00 20 23.53 28 16.97
- Importancia 2 2.50 1 1.18 3 1.82
- Desejos pessoais 17 21.25 8 9.41 25 15.15
Associagdes 22 27.50 24 28.24 46 27.88
Desenquadrados 6 7.50 3 3.53 9 5.45
Total 80 100.0 85 100.0 165 100.0

Todos estes pontos podem sugerir que houve uma evolugao no conceito de esperanga
destes participantes no que se refere as suas respostas de antes e depois da intervencao

aplicada.

No que concerne a andlise das respostas a pergunta “o que é para ti o futuro?”
(hipdtese 2.2), apresentaremos, em seguida, de uma forma global os seus resultados. Que,
contrariamente a analise da pergunta anterior, sera analisada apenas tendo por base a busca

de indicios de esperanga na descricdo que os participantes fazem sobre o seu conceito de
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“futuro”, assumindo a questao especifica de investigacdo: que indicio encontramos sobre o
conceito de esperanca na resposta a pergunta “o que é para ti o futuro?”.

Em termos de categorias reveladas na analise destas respostas, existiram algumas que
se conservaram da andlise anterior, mesmo que com alguns pequenos ajustes, como foi o
caso das categorias: “definicdo” que desta vez integra citacbes que representam o conceito
de futuro, e ndo de esperanca, (como sendo o que ainda vai acontecer); a categoria
“associacdes” que continua com a mesma funcdo da andlise anterior, mas agora com um
significado diferente, uma vez que os participantes estdo a definir o futuro, por isso, se o
definem com otimismo, ou como sendo sindnimo de coisas positivas para si, isso pode ser
interpretado como um indicio de que estes tém esperanca de conseguir atingir os seus
objetivos; esta categoria inclui a subcategoria “desejos pessoais” que da mesma forma pode
ser interpretada como sendo um simbolo de esperanca uma vez que reflete a concretizagdo
ou sucesso do ato de atingir os objetivos ou desejos pessoais de cada um; e “desenquadrados”
gue se manteve igual.

Surgiu uma nova categoria, denominada “esperan¢a”, que engloba todos os
segmentos que comportam, segundo a interpretacdo realizada, indicios do conceito de
esperanga. Nesta incluem-se os segmentos nos quais os participantes expressao o futuro
como sendo uma oportunidade, para os mesmos o futuro é o que vai acontecer, no qual se
deve ter motivagcdo e confianca para que consigamos alcangar os objetivos, vencer o0s
obstdculos, ndo desistindo e fazendo o possivel para conseguir dar os proximos passos. Note-
se que interpretamos a citacdo/expressdo de conseguir dar “os préximos passos”, como
sendo um indicio/referéncia de pathways — terceiro e ultimo componente (dos trés
componentes principais do conceito de esperanca) a ser referido, ainda que este tenha sido

referido implicitamente, achamos relevante sublinha-lo uma vez que este ainda nao havia
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sido referido, nem explicita nem implicitamente até agora —uma vez que faz referéncia a uma
atitude ativa do individuo no caminho de se atingir os objetivos, por meio de passos a dar
nesse sentido.

A partir da andlise da tabela 7 (abaixo), os aspetos que achamos mais relevantes
salientar, por parecerem um indicio de evolucdo que pode provir da intervencao
biblioterapéutica, sdo: o facto dos segmentos pertencentes a categoria “esperanga” surgirem
apenas no pos-teste; e, tal como acontece na andlise anterior (as respostas dadas a pergunta
“o que é para ti ter esperanca?”’), a frequéncia de segmentos incluidos na categoria

“desenquadrados” também diminuiu (de 10 para 3).

Tabela 7

Contabilizagdio dos segmentos emergentes de categorias sobre futuro

. Pré-teste Pos-teste Total
Categorias N % N % N %
Definicdo 27 35.06 22 32.84 49 34.03
Associagdo 27 35.06 23 34.33 50 34.72
- Desejos pessoais 13 16.88 9 13.43 22 15.28
Esperanga 0 0.00 10 14.93 10 6.94
Desenquadrados 10 12.99 3 4.48 13 9.03
Total 77 100.00 67 100 144 100

Note-se ainda que os segmentos em maior numero pertencem a categoria
“associacdes” (incluindo a subcategoria “desejos pessoais”), pelo que se pode intuir que ha
um grande numero de participantes que se sente otimista em rela¢ao ao futuro, uma vez que
a ele associam coisas que desejam e conotam como boas/positivas. Apesar disto, nesta
categoria é curioso verificar que ndao houve aumento, pelo contrario, houve um decréscimo,
pelo que nao se pode evidenciar eficacia da intervengdo por meio da comparagdo desta

categoria.
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Importa ainda referir que parece ter havido, por parte de alguns participantes, uma
confusdo ou ma interpretacdo acerca desta pergunta. Acreditamos que tal sucedeu pela
leitura da pergunta ndo ter sido realizada com cuidado, por haver uma confusdo de conceitos,
ou ainda por ter havido uma possivel confusdo ou ma interpretacdo por parte das criangas.
Isto por termos constado que muitos pareciam estar a responder a pergunta “o que é para ti
ter futuro”, em vez da pergunta que foi realmente feita — foi frequente encontrar respostas
com a formulacdo explicita “ter futuro é...”, o que pode ser outra interpretacdo ou explicacao
para o avultado nimero de segmentos pertencentes a categoria “associa¢des” positivas uma
vez que as criangas expressaram nesta pergunta todos as suas idealizagGes.

Deixamos ainda uma ressalva na interpretacdo destes dados (da analise da pergunta
“o que é para ti o futuro?”), uma vez que os indicios encontrados sobre o conceito de
esperanca foram, em nosso entender, demasiado subliminares e implicitos. Pelo que ndo se
pode afirmar com firmeza, a partir destes, que a intervencao de biblioterapia contribuiu para
o0 aumento de indicios dos componentes constituintes da esperancga, na resposta a pergunta
“o0 que é para ti o futuro?” (hipdtese 2.2) — ou seja, considera-se que ndo surgiram dados
suficientes para se afirmar que a interven¢ao contribuiu para uma visdao mais otimista, com

mais pistas ou indicios correlacionados com a esperanca.

Referir-nos-emos de seguida a conclusdo da andlise do conceito de esperanga
expresso pelas criangas na pergunta “o que é para ti ter esperanca”. Antes de mais
consideramos importante sublinhar o facto de que a promocao da esperanca de uma forma
genérica, consiste em consciencializar as criangas do processo e estrutura motivacional da
esperanca (e seus constituintes), e em aprofundar ou cimentar estes conceitos por meio de

atividades praticas, “practice makes perfect” (Marques et al., 2014), havendo uma
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preocupacdo central de identificar e otimizar todo o processo de motivacdo e esperanca das
proprias criancgas, individualmente. Esta promocdo da esperanca tem como bases fundadoras
e estruturante trés categorias: objetivos (identificacdo, priorizacdo, otimizacdo de objetivos
pessoais), pathways (estratégias e otimizacdo de planeamento de pathways ou caminhos
para atingir os objetivos, e.g. procura desenvolver objetivos mais pequenos/sub-objetivos e
concretos) e agency (e.g. consciencializacdo dos pensamentos frequentes, apoio na
reformulacdo de pensamentos maladaptativos em outros mais produtivos, realistas e
positivos). E a partir disto, que se intui a importancia do aumento consideravel que se
verificou na frequéncia de segmentos pertencentes a categoria “Agency”, sendo que esta
configura uma parte significativa de todo o processo de promocdao da esperanca. Esta
ocorréncia deve ser sublinhada na medida em que configura um testemunho importante da
eficacia da intervencdo, uma vez que depois desta, as respostas das criancas mostram (com
este aumento) que houve interiorizacdo e aplicacdo dos componentes principais da
esperanga, nomeadamente (neste caso) o aumento explicito e registado da frequéncia de
pensamentos de agency, pensamentos estes que serdo essenciais na dia a dia das criangas,
que se aplicardo e poderdo fazer toda a diferenga, por exemplo, quando a crianga perante
uma dificuldade toma consciéncia dos pensamentos que lhes estdo a surgir e, no caso destes
serem ainda negativos, implementa as estratégias de transformag¢ao dos mesmos para outros
mais positivos e produtivos — mudancga esta que pode configurar, na pratica, uma menor
probabilidade de desisténcia e se evidenciar na persisténcia perante a tarefa, obstaculo ou
objetivo.

Pelo que se pode concluir que a hipdotese relativa a esta pergunta (hipotese 2.1.) se

confirma, uma vez que se nota este aumento considerdvel nesta categoria e também porque
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s6 no pos-intervengdo surge outro dos componentes centrais deste conceito, a categoria

“objetivos”.

No que concerne a visdo que as criancas tém relativamente a si e ao futuro,
consideramos um ponto positivo, o facto de termos verificado que a maior percentagem de
segmentos encontrados nas respostas a pergunta “o que é para ti o futuro?” faziam parte da
categoria “associa¢des” que representa uma visdo positiva do futuro inclusive a concretizacao
de desejos ou objetivos. Este otimismo em relacdo ao futuro podera revelar maiores niveis
de esperanca, e um maior foco no sucesso, e nao no fracasso (Lopez et. al., 2009). Apesar
disso, ndo temos informacao suficiente para confirmar esta interpretacao.

Ainda em relacdo a este ponto, é necessario refletir sobre o facto de que “not all the
personal goals are personal” (Sheldon & Elliot, 1999, pp.484). Referimo-nos, com isto, a
possibilidade de que os desejos expressos pelas criangas, possam ser fruto da expetativa e
desejos de outros e ndo das proprias. Este € um ponto importante uma vez que, esta distingao
entre os objetivos intrinsecos e extrinsecos podem influenciar no processo de motivacao,
esforgo e energia empregue no caminho para os obter e na posterior satisfacao de sucesso.
Muitas vezes os desejos expressos pelas criangas podem surgir de pressdes externas do meio
circundante a crianga — muitas vezes impostos pelos adultos — (Snyder, 2003) ou infiltrados
(Sheldon & Elliot, 1999). Quando o objetivo ndo é intrinseco (possivelmente associado a
sentimentos de ansiedade e culpa), o prazer que a crianga sente ao atingi-lo pode ser muito
mais fogaz ou nem existir, uma vez que estes ndo fazem parte dos objetivos significativos,
nado sao alvo de tanta vontade, e a energia que é despendida tende a ser mais suscetivel a
desisténcias ou maiores quebras de iniciativa quando confrontados com obstaculos (Sheldon

& Elliot, 1999).
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Notou-se, pela andlise qualitativa que, a maioria dos objetivos expressos, na categoria
“associacées” (na qual se inclui a subcategoria “desejos pessoais”), eram demasiado
“grandes” ou abstratos, o que é um fator importante e um indicador de necessidade de
intervencdo, uma vez que estes objetivos podem se revelar contraproducentes. Neste
sentido, uma das preocupacdes da promocao da esperanca é precisamente a de ajudar no
estabelecimento de objetivos bem definidos com marcas concretas que, se necessario,
repartem um grande objetivo, em varios pequenos objetivos concretos, isto previne possiveis
desisténcias ou desanimos, uma vez que desta forma, por ser mais concreto, o sujeito sabe
identificar quando consegue atingi-los, e, por ser mais “pequeno”, diminui a probabilidade de
desisténcia pela gratificacdo demorar muito, desta forma a obtencdo de cada passo é
satisfatoria, e por si s8, uma fonte de motivacdo (Snyder et al., 2003).

Neste sentido, a diminuicdo da frequéncia de segmentos que expressdo “objetivos
pessoais” (que vieram a se revelar também vagos) no pds-teste, tanto na pergunta “o que é
para ti ter esperan¢a” e “o que é para ti o futuro”, podera ser interpretada como indicio
positivo.

Para esclarecer estas questdes seriam necessdrias mais informagdes sobre os desejos

expressos pelas criangas, talvez por meio de entrevistas semiestruturada, por exemplo.

Uma das grandes limitacdes desta andlise foi a de nao ter sido possivel haver mais do
gue um analista para que, através do acordo interavaliadores, e da comparacgao e debate das
diferentes avalia¢des, categorias, interpretacdes e perspetivas, a analise realizada pudesse

ser considerada mais confiavel.
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Discussao dos resultados

Apds a intervencdo de biblioterapia — por meio da aplicacao da biblioterapia, pautada
por objetivos de promocao da esperanca, com a duracdo de 3 horas no total —apresentaram-
se niveis de esperanca significativamente superiores no pds-intervencao, comparativamente
aos niveis relatados no pré-intervencdo. O que nos sugere que (apesar das limitacoes do
estudo referidas abaixo) a intervencdo aplicada resultou em mudancas significativas nos
niveis de esperanca dos participantes. O que, apesar de se ter diferenciado por ter recorrido
a aplicacdo explicita da biblioterapia para atingir os objetivos de promocdo de esperanca, estd
de acordo com resultados igualmente significativos de outros estudos (e.g. Marques et al.,
2014).

Em contraponto com outros estudos, neste ndo houve a existéncia de um grupo de
controlo, pelo que, apesar de se ter registado um aumento significativo dos niveis de
esperanca dos participantes, ndo se pode afirmar que foi a intervencdo que proporcionou
este aumento — o grupo de controlo iria facilitar a generalizagdao dos dados uma vez que
possibilitaria ao investigador descartar possiveis influéncias de fatores externos (e.g. efeito
placebo). Pelo que se considera esta uma das maiores limitagGes desta investigacao.

Também em contraponto com o que acontece em outros estudos, a Unica escala
guantitativa aplicada foi a EEC, ndo havendo informagdes adicionais sobre outros construtos
préoximos para que fosse possivel fazer uma correlagdo mais aprofundada dos efeitos da
presente intervencdo. Pelo que se recomenda que, em estudos futuros, se recolha mais
informacgdes, ndo sé a nivel sociodemografico e contextual, mas também relativa a outros
conceitos que se tém vindo a mostrar correlacionados com a promog¢ao da esperanga
(inclusive aplicacdo de outras de escalas de avaliagdo), como por exemplo dados relativos a
autoestima, a auto percecao, a satisfacdo com a vida, a saude, a vida escolar, a vida social, a
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possiveis problemas de comportamento ou de adaptacdo. Entre muitas outras informacoes,
também poderiam ser recolhidos dados relativos aos cuidadores das criangas e aos seus niveis
de esperanca, uma vez que, como sugere Marques et al. (2007, citado por Lopez et al., 2009),

estes parecem influenciar no desenvolvimento da esperanga das proprias criangas.

Ainda que esta intervencdo tenha sido de curta duragdo, os seus resultados sugerem
um impacto significativo nos niveis da EEC dos participantes, o que corrobora com as
intervencoes, referidas por Marques et al. (2014), que mesmo sendo de curta duracao
(inclusive, sendo uma delas de apenas 90 minutos) reportam resultados significativos —
adicionalmente também reportam que estes resultados se mantiveram mesmo apods 6 a 18
meses depois da intervencdo. Tal faz-nos refletir em dois pontos que nos parecem
importantes. Por um lado, na utilidade que este caracter de “fast intervention” pode ter em
contextos que ndo dispdem de muito tempo livre, tendo ainda assim resultados significativos,
o0 que podera ser um bom argumento a utilizar no debate da sua importancia e
implementa¢cdo em todas as instituicdes de ensino. Por outro lado, faz-nos intuir que uma
intervengdo com maior duragdo poderia ter um impacto ainda maior. A partir da qual futuros
estudos se podem inspirar para replicar e criar intervengdes, com extensao por mais sessdes.
Neste caso, seria também recomendado que se planeassem mais momentos de avalia¢do, no
sentido de se medir e testar a permanéncia (esperanca como tra¢o) ou flutuacdes (esperanca

como estado, suscetivel a alteracdes) deste construto (Marques et al., 2014).

Os resultados obtidos a partir da divisdo da amostra em pontos de corte, também
corroboram o que a literatura diz acerca do facto de individuos com niveis mais baixos de

esperanca beneficiarem mais da intervencdo (e.g. Marques et al., 2014), uma vez que se
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verificou que houve um decréscimo nos valores mais baixos da escala, um aumento de valores

médios, e que os valores mais altos ndo aumentaram.

Os resultados da andlise correlacional realizada neste estudo, sdo também
testemunhas do que outros estudos afirmam (e.g. Lopez, Rose, Robinson & Marques, 2009;
Marques et al., 2014) no que se refere a inexisténcia de correlacdes significativas entre os
niveis da EEC e as varidveis idade e género.

Por outro lado, podemos associar a correlacdo encontrada entre os niveis da EEC e a
variavel escola (publica ou privada), as descobertas de McDermott et al. (1997), nas quais
também se encontraram diferencas significativas com a variavel escola, tendo sido
apresentados niveis mais baixos na escola publica. Apesar de sabermos que nem todas as
criancas que frequentam as escolas publicas sdo de nivel socioecondmico baixo, é nestas
escolas que se encontra o maior nimero das criancas que o sdo. Se é dificil quebrar a falta de
esperanga perante um ciclo de pobreza, e se é verdade que ninguém nasce sem esperanca
independentemente do meio (McDermott et al.,1997), é precisamente nesta popula¢do que
se apresenta um maior risco e necessidade de intervengdo (e.g. criangas em ciclos ruminantes
de falta de esperanca). Esta necessidade toma propor¢des ainda maiores quando refletimos
na (alta) percentagem de criancas que se encontra nesta posicdo. O facto de sabermos que
as criangas com menores niveis de esperanca tendem a beneficiar mais dos programas de
promocgao (inclusive em intervencgées breves), incentiva ainda mais a que esta intervencao
seja aplicada, sem mais delongas, em todas as escolas, com fim de prevenir os efeitos
adversos da falta de esperancga e de experiencias negativas.

Posto isto, identificamos uma necessidade adicional de ndo sé intervir nesta

populagdo, mas também de investigar de forma mais profunda esta correlagdao — niveis de
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esperanca e nivel socioeconémico. Uma vez que nenhum destes estudos inclui a varidvel
socioecondmica explicitamente, sublinhamos a necessidade de se incluir itens que possam
proporcionar mais informacdes sobre os participantes relativamente a esta variavel —sendo
gue se considera que o facto de frequentar uma escola publica ndo é um dado que espelhe,

so por si, esta condicao.

Apesar de as medidas de autorrelato serem mais indicadas na avaliagao de construtos
considerados estado ou traco personalidade, como é o caso da esperanca —onde os itens da
EEC, em consonancia com o que as medidas de autorrelato avaliam (Costa & Faria, 2014),
refletem a percecdo/crenca que a crianca tem das suas capacidades — ainda assim,
comportam algumas fragilidades que devem ser consideradas como possiveis limitacdes, na
interpretacdo dos resultados, principalmente quando se fala de criancgas. Sendo que os dados
recolhidos poderdo ser influenciados por fatores de desejabilidade social (Pires & Roazzi,
2016), uma vez que ha a possibilidade de que os sujeitos respondam de acordo como querem

ser vistos (e.g. pelo avaliador).

Outra das possiveis limitagbes da prépria intervencdo, com possivel
comprometimento dos resultados obtidos, pode dever-se ao tamanho (elevado) dos grupos
de trabalho, o que podera ter dificultado a aplicacdo dos exercicios. Grupos mais pequenos
poderiam facilitar a dinamica, discussdo e partilha de opinides e reflexdes. E neste sentido
contribuir para mudangas mais efetivas a este nivel. Pelo que seria recomendavel que os
alunos fossem divididos de forma mais uniforme, no sentido de diminuir o racio adulto-

criangas.
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Sugerimos ainda, no contexto escolar, o desenvolvimento de programas mais
abrangentes que englobem ndo sé as criancas, mas também os adultos que as rodeiam. Uma
vez que se observa que estes ndo tém um papel passivo no proprio processo de
desenvolvimento da esperanca das criancas (Marques et al., 2014), pela influéncia que estes
podem ter neste desenvolvimento, achamos importante este envolvimento com vista a
potenciar os possiveis resultados da intervencdo e promover condi¢cdes para que o espaco
escola se torne um ambiente favordvel a este desenvolvimento em particular, que, por sua

vez, influéncia também o desenvolvimento global da crianca.

ImplicagOes praticas

A esperanca tem repercussdes na vida das pessoas a varios niveis: saude fisica e
mental, sucesso académico e desportivo, satisfacdo de relacGes interpessoais (Marques, Pais-
Ribeiro & Lopez, 2009; Snyder, 2002), entre outras. Posto isto, toda a intervencdo feita neste
sentido, bem-sucedida, podera ter repercussdes praticas, segundo o que nos afirma a
literatura, ndo s6 no préprio aumento dos niveis de esperanga mas também a outros niveis
(relacionados) como: aumento da autoestima, satisfagdo em interagdes interpessoais, bem-
estar psicoldgico, satisfacdo com a vida, capacidade de identificagdo e criagdo/transformacao
de objetivos e formas de os atingir (pathways); probabilidade de diminuicdo de
sentimentos/pensamentos de auto duvida, stress, ansiedade, sintomas depressivos,
agressividade, frustracao; entre muitos outros.

De uma forma geral podemos ver que esta promocado tera implicagdes praticas na
forma como os individuos agem e lidam com as experiéncias (e.g. possiveis obstaculos),

objetivos, e com a percecdo que tém de si mesmos.
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De uma forma mais especifica, podera ter implicacdes a niveis de saude fisica, na
medida em que niveis mais elevados de esperanca estdo correlacionados com maior
aderéncia ao tratamento (na doenca) e a estilos e habitos de vida saudaveis (alimentacdo e
exercicio), o que, sé por si, prevenird doencas, na medida do possivel. Também a nivel social,
diminuindo a probabilidade de isolamento, uma vez que criangcas com maiores niveis de
esperanga sentem mais satisfagdo e interesse em estar e conhecer outros, tendem a ser
menos agressivas, com todos os beneficios associados a este nivel.

A falta de esperanca a nivel escolar, poderd ter implicacbes sérias no préprio
(des)empenho e resultados académicos das criangas na medida em que a ansiedade e stress
elevado, por exemplo numa situacdao de avaliacdo, pode configurar um indicio de que a
crianca ndo interpreta as situacdes de insucesso de forma produtiva e adaptativa (e.g. como
sendo uma oportunidade de aprender e encontrar outras formas de atingir o objetivo), o que
ira influenciar, por sua vez, no seu desempenho, ndo sé no momento de estudo (preparacao
da avaliagdo e integrar informagdo necessdria — input de informagao), mas também no
momento da prépria avaliagao (output de informagdo), momentos pelos quais os sentimentos
de autoduvida e pensamentos negativos ruminantes de autodesempenho ocupam, travam e
impedem a crianga de se aplicar totalmente e dar o seu melhor. O contrdrio envolverd a
criangca num ciclo de aumento de autoestima uma vez que ao se empenhar na tarefa a crianga
tem mais chance de sucesso, o que repercute numa profecia de autorrealizag¢ao positiva, que
potenciard a sua motivacdo e (des)empenho presente e futuro, na perseguicdo de tarefas e
objetivos.

Esta podera reduzir os efeitos adversos de experiéncias de vida negativas (Valle, 2006)
uma vez que os individuos estardo mais munidos de recursos psicolégicos para lidar e

interpretar de forma mais produtiva e positiva estas experiéncias, e.g. sendo mais capazes de
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criar caminhos (pathways) alternativos perante o insucesso ou frustracdo e “tentar
novamente, em vez de desistir e/ou atribuir a culpa do sucedido a sua falta de capacidade, o
que, sé por si, evitara o efeito de profecias negativas de autorrealizacao.

O facto deste padrdo de pensamento se manter ao longo da vida da crianca, tanto em
situacdes normais (no seu dia a dia, em que ndo haja obstrucdes ou imprevistos) como em
situacOes de dificuldade ou desvantagem (e.g. surgimento de impedimentos, dificuldades,
stressores, algo que deixe o sujeito numa posicdo de maior vulnerabilidade), contribuird para
um fortalecimento dos seus padrdes de esperanca e sua duracdo (Snyder et al., 1997) —
practice makes perfect.

A avaliacdo dos niveis de esperanca tem também implicacdes praticas na medida em
gue possibilita a medicdo dos recursos psicoldgicos da crianca para podermos intervir em
conformidade para a otimizacdo do seu desempenho na obtencdo dos seus objetivos, como
afirma Portugal (2009, pp.35-36) “compreender o que é que pode causar ou afetar o
desenvolvimento é uma questao (...) com inegaveis implicagdes praticas”.

Através do efeito de contdgio que a esperanca tem (Snyder et al., 2003), desta
intervencdo ndo beneficiardo apenas os sujeitos alvo, mas também, a médio/longo prazo, as
pessoas que os rodeiam. Neste sentido também a promocgdao de esperanga nos adultos
influenciard nos niveis de esperanca das criangas.

Ha uma importancia consideravel para que esta promocgdo seja feita o mais cedo
possivel, na medida em que prevenira promovera mais satisfagdo com a vida.

Adultos com altos niveis de esperanca tém altos niveis de auto estima, de
comprometimento com praticas de vida sauddaveis, maiores niveis de satisfacdo com a vida e

menos psicopatologia (Valle, 2006).
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Em ultima instancia a grande implicacdo pratica deste estudo e das reflexdes acima
relatadas é o desenvolvimento de informacdo util que sirva de fundamento para se poder
cada vez mais estudar e intervir (atempada e fundamentadamente) junto das criancas (de
todas as criancas, mas principalmente as que mais precisam — e.g. nivel socioecondmico
baixo), para promover ao maximo o seu verdadeiro potencial, para virem a crescer e
tornarem-se adultos mais satisfeitos, produtivos e realizados.

Pelo que se considera importante que todos os agentes educativos, tenham acesso a
esta informacdo, por ser o contexto escolar o mais propicio/promissor para esta intervencao,
tomando conhecimento da real importancia deste construto e as implicacGes praticas da sua
promoc¢do, para que se possam criar condicOes, nas escolas e instituicGes e o6rgdos

relacionados, para agir em conformidade com este conhecimento.
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Conclusao

Delors (2013) fala-nos de quatro pilares essenciais para a educacdo que ndo devem
ser separados, porque estdo intimamente relacionados. A sociedade fica com a
responsabilidade de educar as criancas, a escolar como parte importante deste todo, deve
também assumir estes preceitos (fazendo a ressalva que ndo é da escola a responsabilidade
exclusiva). Sendo o primeiro pilar o de “aprender a conhecer” (“learning to know”), que
implica a curiosidade, vontade (intrinseca) e sede de conhecimento, o que conduz a uma
busca de conhecimento autdonoma. O segundo “aprender a fazer” (“learning to do”) mais do
gue o conhecimento inclui a qualificacdo como sendo a competéncia para ter confianca para
conseguir ser capaz de lidar com os varios desafios da vida. O terceiro “aprender a viver com
os outros” (“learning to live together”) que compreende a tolerancia como aptidao central,
nao vista como um gesto, mas como faculdade que transparece o conhecimento e interesse
pelo diferente. E o ultimo, o mais dificil, “aprender a ser” (“learning to be”) que se traduz no
profundo desenvolvimento do potencial (Unico) criativo — com tudo o que isso tem de rico e

de complexo.

Para Delors (2013), a educagao deve permitir a promogao do autoconhecimento numa
procura (vital) de autoestima — o que nos parece corroborar com a busca das necessidades
de Maslow (2012) com o objetivo ultimo de autorrealizagdo. Esta procura de autoestima é
importante para que o individuo seja capaz de lidar com possiveis dificuldades da vida, e
adquirir competéncia para assumir o controlo da sua prdpria vida.

Como é que podemos ajudar as criangas na busca do conhecimento sobre si mesmas,
se ndo lhes damos a liberdade, autonomia ou espaco/condi¢cdes necessarias para que elas

expressem 0s seus proprios pensamentos e necessidades? Em qué que reproduzir
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mecanicamente a mesma informacdo (para todos da mesma forma) ajuda neste processo?
Ndo estaremos a desperdicar o que Delors (2013) denomina de “tesouro [Unico] dentro de
cada um de nés”?

Tanto a promocgdo da esperanca como a biblioterapia podem ser bastante Uteis para
criar condicBes para que tal aconteca. A primeira na medida em que intervird, por exemplo,
no “learning to do” com a organizacdo (consciencializacdo dos objetivos e criacdo dos
pathways para os atingir) e motivacdo necessaria para agir em conformidade com os seus
objetivos. E com a percecdo de que o proprio é capaz de criar formas de atingir os seus
objetivos, por meio da producdo de pathways, mesmo na presenca de eventuais obstaculos.

A biblioterapia porque, pela sua vasta aplicacdo, pode se enquadrar na promogdo de
todos estes (quatro) pilares da educacdo. Pode ajudar a cimentar o pilar “learning to know”
na medida em que intervém de forma significativa e aplicada as necessidades daquela crianca,
0 que podera contribuir para o florescimento do interesse e curiosidade da crianca pelo
conhecimento, nem que seja o interesse em saber mais sobre aquele problema e/ou sobre
experiéncias de outras pessoas que passaram pela mesma ou similar situa¢dao. Pode cooperar
para fortalecer o pilar “Learning to do” no sentido em que a biblioterapia pode ser, segundo
Cornett e Cornett (1980), potenciadora de competéncias Uteis para que o individuo seja mais
capaz de lidar com os varios e possiveis desafios. Pode contribuir para robustecer o pilar
“Learning to live together” uma vez que, por um lado, pode ser aplicada em grupo, o que s6
por si, promove competéncias sociais e tem potencialidade de diminuir o isolamento (Almeida
& Grubisich, 2011; Caldin, 2001), e por outro lado, estimula a reflexdo e integracdo de outras
perspetivas (inclusive as de outras pessoas), por exemplo, como Shrodes (1955) afirma,
quebrar processos de pensamento vicioso/circular maladaptativos que suportam a

ideia/percec¢do que temos de ndés mesmo e dos outros, o que podera conduzir a uma melhor
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aceitacdo e tolerancia do outro, como diferente. E, por ultimo, mas ndo menos importante, o
pilar “learning to be”, no qual a biblioterapia se encaixa por procurar promover ndo sé o
conhecimento mas o insight, autoconhecimento, autoestima, etc. Promocdo capaz de
prevenir faltas de confianca, baixa autoestima, baixos niveis de esperanca, entre muitos
outros aspetos, como desisténcias (no que se inclui o abandono escolar — assunto tao
presente no contexto escola).

Tudo isto, em ultima analise potenciard a emersado do “tesouro dentro de cada um de

nods” no processo de independéncia e autonomia gradual que deve ser a educacao.
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