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Resumo 

A metodologia Thinkspace tem como finalidade o desenvolvimento de um espaço de 

reflexão critica e compreensão entre profissionais com competências educacionais com o 

principal intuito de fornecer às crianças/jovens um ambiente educacional securizante, tendo 

na sua base a teoria da vinculação. A presente investigação procura avaliar esta metodologia 

e o seu impacto nas práticas educativas em contexto não formal, junto de profissionais que 

atuam com crianças/jovens que ostentam comportamentos desafiantes. A amostra foi 

constituída por 13 técnicas dos Centros Comunitários da Região Autónoma da Madeira. 

Recorreu-se à aplicação de um questionário sociodemográfico, da Escala de Vinculação de 

Adultos, da Escala de Relacionamento Aluno-Professor, do Inventário de Autoavaliação de 

competências de contenção e apoio emocional, do Inventário do Comportamento da Criança 

para Professores, do Questionário de Avaliação da Formação e foi desenvolvido um Focus 

group acerca da avaliação da metodologia. Os dados foram recolhidos via online e 

presencialmente. Os resultados obtidos demonstram que a metodologia Thinkspace esta 

associada a alteração de práticas educativas dos profissionais e a uma diminuição dos 

comportamentos percebidos como desafiantes, pelo que pode vir a ser uma ferramenta útil 

para auxiliar os profissionais que desenvolvem a sua prática em contextos educativos não 

formais.  

 

Palavras-Chave: Thinkspace; Relação Pedagógica; Educação Não formal; Vinculação; 

Comportamentos Desafiantes; 
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Abstract 

The Thinkspace methodology aims the development of a space for critical reflection and 

understanding among professionals with educational skills with the main purpose of 

providing children/young people a secure educational environment, based on attachment 

theory. The main objetive is to evaluate this methodology and its impact on educational 

practices in a non-formal context, with professionals who work with children/young people 

who exhibit challenging behavior. The sample inclueded 13 professionals from the 

Community Centers of the Autonomous Region of Madeira. As evaluation tools were used a 

sociodemographic questionnaire, the Adult Attachment Scale, the Student-Teacher 

Relationship Scale , the Self-Assessment Inventory of Containment and Emotional Support 

Skills, the Child Behavior Inventory for Teachers and a Training Assessment Questionnaire 

was developped a Focus Group on methodology assessment and. All data were collected 

online and in person. The results obtained demonstrate that the Thinkspace methodology is 

associated with changes in educational practices of professionals and a decrease in behavior 

perceived as challenging, so it may become a useful tool to help professionals who develop 

their practice in non-formal educational contexts. 

 

Keywords: Thinkspace; Pedagogical Relation; Non-formal education; Attachtmen; 

Challenging Behaviors; 
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Introdução 

As investigações realizadas acerca da vinculação aludem sobretudo à área da psicologia 

clínica, existindo uma carência no que concerne à psicologia da educação (Bergin & Bergin, 

2009; Kennedy, 2008; Riley, 2009; Pereira et al., 2018).  

Pianta (1992), pioneiro no que respeita às investigações sobre a vinculação e à relação 

estabelecida entre a criança e o professor, afirmou que existe uma relação entre a vinculação 

segura e o sucesso escolar, o que tem vindo a ser corroborado por trabalhos posteriores 

(Commodari, 2013; Geddes, 2006). Os modelos internos dinâmicos (MID) de vinculação 

influem no modo como as crianças estabelecem uma relação com os demais. Crianças que 

têm uma vinculação segura estão mais propensas a obter notas mais altas, maior capacidade 

de regulação emocional, de resolução de problemas, melhores competências sociais e níveis 

mais baixos de criminalidade na idade adulta (Bergin & Bergin, 2009), por seu lado, alunos 

com vinculação insegura e desorganizada ostentam mais frequentemente condutas pouco 

colaborativas, menos envolventes e pouco interesse pelas aulas e pelas relações interpessoais 

(Matthys & Lochman, 2017).  

Os comportamentos de oposição influenciam a disposição, o empenho e o interesse do 

professor na relação pedagógica tornando mais exigente a sua operacionalização (Pavitola & 

Usca, 2016) e podendo colocar em evidência os seus próprios MID (Hughes, 2012). Porém, o 

facto de não existir apoio e formação suficiente aos professores, dificulta a relação entre o 

professor e aluno (Roffey, 2010; Murray-Harvey, 2010; McLaughlin & Clarke, 2010), 

podendo ser um dos fatores que contribui para a manutenção do problema dos 

comportamentos desafiantes e do seu impacto negativo na aprendizagem.  

Nos contextos educativos não formais, ou seja, aqueles que ocorrem fora da esfera escolar 

como em instituições onde a aprendizagem ocorre consoante as necessidades de cada sujeito, 

num ambiente propício (Chagas, 1993) e de forma complementar ao sistema escolar, Pinto 
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(2005) diz que esta lacuna formativa é igualmente evidente, sendo que frequentemente estes 

profissionais não acedem a formação pedagógica. 

O Thinkspace é uma metodologia inovadora que procura desenvolver um espaço de 

reflexão critica e compreensão entre profissionais com competências educacionais na sua 

atuação junto de crianças/jovens com comportamento desafiante com o principal intuito de 

lhes fornecer um ambiente securizante no âmbito da aprendizagem, que pode ser 

especialmente determinante para crianças/jovens inseguros ambivalentes, inseguros evitantes 

e desorganizados. 

Deste modo, o presente estudo propõe-se a avaliar a metodologia Thinkspace e o seu 

impacto na utilização de estratégias por parte dos profissionais de contextos não formais para 

lidar com alunos com comportamentos desafiantes, tendo por base o processo de vinculação.  

A presente dissertação está dividida em duas partes. A primeira parte remete para o 

enquadramento teórico da problemática em estudo, compreendendo: a teoria da vinculação e 

as suas implicações desenvolvimentais. A relação entre vinculação e o contexto educativo, as 

competências dos educadores perante alunos com comportamentos desafiantes, instituições 

educativas não formais e o Thinkspace. A segunda parte reserva-se ao estudo empírico, 

nomeadamente, aspetos metodológicos, os resultados, a discussão e a conclusão. 
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Parte I- Enquadramento Teórico 

1. Teoria da Vinculação 

A vinculação, presente ao longo do desenvolvimento humano (Crittenden & Landni, 2011) 

foi abordada primeiramente por John Bowlby, que a descreveu como uma "conexão 

psicológica duradoura entre os seres humanos" (Bowlby, 1969), desenvolvida por via da 

interação entre o adulto e a criança, em que os estados fisiológicos e emocionais da criança 

constituem-se como o foco principal da relação estabelecida entre ambos. 

O tipo de relação afetiva estabelecida entre a criança e o cuidador principal poderá ser 

influenciado pela disrupção desse vínculo estabelecido, enfatizando “as experiências precoces 

de separação, privação e perda no desenvolvimento psicossocial da criança” (Vieira, 2008). 

Neste sentido, as crianças necessitam de desenvolver vínculos seguros mediante 

relacionamentos consistentes e afetuosos com cuidadores que se afiguram sensíveis, 

adequados, previsíveis e responsivos (Bowlby, 1988; Trevarthen, 2011). 

Bowlby (1962) reconhece a importância da vinculação para a espécie humana, postulando 

que os comportamentos a ela associados surgem em situações em que o individuo se sente 

ameaçado (p.ex.: separação ou distância) e têm como finalidade obter ou manter a 

proximidade desejada do cuidador principal (Holmes, 2014) de modo a sentir-se seguro 

(Carvalho et al., 2007). Posto isto, estes comportamentos estruturaram-se num “sistema 

comportamental de vinculação”, funcionando hierarquicamente consoante os cuidados 

prestados e a qualidade da relação estabelecida entre as figuras de referência e a criança 

(Guedeney, 2004b). 

Compreendendo o seu meio como seguro, a criança está apta a atingir os seus objetivos; 

por sua vez, quando o ambiente é percecionado como ameaçador terá mais dificuldade em 

alcançá-los. A forma como a criança irá reagir à situação poderá ser através da hiperativação 
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ou hipoativação do seu sistema de vinculação, em prol da redução da ansiedade sentida 

(Bowlby, 1988).  

Quando ocorre uma hiperativação do sistema, o objetivo passa por obter segurança e 

proteção, contudo as estratégias primárias não são suficientes para atingir tal objetivo e por 

essa razão, adotam uma postura de aflição para obter consolo. Este comportamento inibe a 

exploração e o interesse pelo meio, a criança exibe o desejo de permanecer próximo à figura 

de vinculação (Main & Solomon, 1988).  

Por sua vez, na hipoativação existe uma inibição a nível da procura de proximidade 

caraterizada por um desconforto face à presença da figura de vínculo, o que faz com que a 

criança prefira manter-se distante e indiferente tanto a nível físico como emocional 

(Bartholomew, 1990).  

Quando a criança não consegue retomar a sua sensação de segurança devido a cuidados 

inconsistentes por parte do cuidador, designa-se por desorganização (Main & Solomon, 

1988), que decorre da incompatibilidade entre duas estratégias - quando ocorre uma 

interrupção na procura de proximidade ou quando existe uma ativação simultânea de 

comportamentos contraditórios de procura e fuga (Miljkovitch, 2004). 

1.1. Tipologias de Modelos Internos Dinâmicos da Vinculação 

Bowlby (1988) postula que os “modelos internos dinâmicos” (MID), começam a formar-

se desde a conceção e são estruturados ao longo da infância. Os MID terão impacto nos 

vínculos estabelecidos pelo individuo e transformar-se-ão numa representação mental que 

estará presente durante a sua vida, ainda que possam modificar-se consoante as vivências que 

não reforcem as experiências anteriores e assim, adicionar novas conceções (Hazan & 

Shaver, 1994; Maia et al., 2014). 

Esta representação mental é utilizada para ajudar a criança a avaliar, prever e escolher qual 

o comportamento a apresentar perante determinada situação, - através das memórias de 
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interações do quotidiano, das expetativas e experiências afetivas anteriores (Main et 

al.,1985). 

Os primeiros anos de vida do indivíduo são estruturantes na formação dos MID, mais 

especificamente, a reciprocidade dos pais no que concerne a satisfação das necessidades da 

criança, a qualidade dos cuidados concedidos e das significações vividas (Maia et al., 2014). 

1.2. Tipos de vinculação 

Ainsworth e colaboradores (1978) identificaram 3 grupos de crianças, categorizadas pela 

sua organização comportamental: seguros, inseguros - evitantes e ambivalentes (Maia et al., 

2014). No grupo inerente à vinculação segura incluem-se crianças cujo as mães sempre 

atenderam com regularidade, consistência e previsibilidade às suas necessidades por forma a 

reduzir o desconforto e proporcionar bem-estar (Ainsworth et al., 1978; Swanson, 2011; 

Benavente, 2010). Estas estabelecem uma relação de confiança com o seu principal cuidador, 

consigo mesmas e com os demais, desenvolvendo gradualmente a sua independência (Hamby 

& Grych, 2013). Assim, apresentam-se com interesse superior em explorar o seu meio devido 

ao ambiente seguro e protegido promovido pelo seu cuidador, acabam por envolver-se nas 

aprendizagens, são socialmente mais adaptadas e caraterizam-se pela procura ativa de 

proximidade e de interação com a figura vinculativa (Cassidy, 2001; Bowlby, 2008).  

Relativamente ao padrão de vinculação inseguro-evitante, os autores observaram que estas 

crianças experienciaram situações de abandono e/ou rejeição por parte dos seus cuidadores, 

sobretudo em situações onde o sistema vinculativo estava fortemente ativado (Ainsworth et 

al., 1978). Portanto, são crianças que apresentam um comportamento evitativo perante a 

figura de referência, de modo a desativar o comportamento de vinculação com medo da 

rejeição, exibindo dificuldades a nível afetivo, desinteresse e simultaneamente, autonomia 

(Geddes, 2006; Cruz, 2011). 
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A vinculação inseguro-ambivalente carateriza-se pelo facto das figuras de referência 

destas crianças serem instáveis, imprevisíveis e menos responsivas às necessidades (Soares, 

2009; Swanson, 2011). Estas crianças apresentam uma concomitância de comportamentos de 

resistência e de procura de contacto com o cuidador, tendendo a expressar mais dificuldades a 

nível da regulação emocional, atitudes dúbias e expressões negativas relativamente à 

responsividade por parte dos cuidadores (Cicchetti & Toth, 1995; Salvaterra, 2011), 

demostrando uma preocupação exagerada para serem aceites e amados (Bombér, 2011). 

Surge ainda um quarto grupo os desorganizados, que ostentavam condutas de ambos os 

grupos da vinculação insegura (Main & Solomon, 1990). Este grupo define-se pela 

simultaneidade de comportamentos contraditórios e atípicos, movimentos despropositados e 

assimétricos, estereotipados, posturas anómalas, desorganização, desorientação, elevada 

perturbação e sinais de medo e insegurança em relação ao cuidador (Soares, 2007). Estas 

crianças não conseguem fazer face a ansiedade que sentem, visto que a figura parental é tida 

como uma fonte de medo e, concomitantemente, uma possível figura que conceda proteção 

(Van IJzendoorn et al., 1999). Além disso, estas criam representações de si como pessoas 

vulneráveis perante situações assustadoras (Benavente, 2010). Frequentemente, demonstram-

se muito sensíveis a críticas, exibem atitudes desafiadoras e/ou submissas (Bombèr, 2007; 

Geddes, 2006).   

A vinculação desorganizada está frequentemente ligada a crianças com um historial de 

traumas. Os vários tipos de trauma (abuso físico, sexual e violência doméstica) podem ter um 

impacto negativo no desenvolvimento físico e mental de uma criança (Perry, et al, 1995), tais 

como, elevados níveis de reatividade emocional na primeira infância que, frequentemente, se 

associam à depressão, desempenho escolar baixo, impulsivo e condutas criminosas que pode 

ter consequências perduráveis em fases posteriores do desenvolvimento (Lieberman et. al., 

2011; van der Kolk, 2003).  
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1.3. Implicações da qualidade da vinculação no desenvolvimento  

As experiências inicias de vida contribuem para um nível de funcionamento psicológico 

adequado ou para o desenvolvimento de uma patologia (Fraley,2019). A teoria da vinculação 

serve de base para diversos quadros patológicos (e.g., Carlson & Sroufe, 1995; Dozier, 1990; 

Eng et al., 2001; Fortuna & Roisman, 2008), originando um maior entendimento acerca do 

desenvolvimento psicossocial do sujeito (Canavarro, et al., 2006). O padrão de vinculação 

contribui para a explicação das diferenças individuais no sentido em que as crianças adotam 

formas distintivas de gestão do stress e das emoções negativas (Bowlby, 1988). Ou seja, as 

modificações/prosseguimentos a nível do percurso desenvolvimental obedecem a interação 

entre variáveis do presente e do passado (Belsky & Fearon, 2002) nas quais se inclui a 

qualidade da relação de vinculação. 

As evidências demonstram que o padrão de vinculação inseguro e desorganizado são tidos 

como fatores de risco para o desenrolar de uma psicopatologia (Hong & Park, 2012; 

Mikulincer & Shaver, 2012; Peluso et al., 2004; Uytun, et al., 2013; Sroufe et al., 1999, 

Kobak & Bosmans, 2019; Stovall-McClough & Dozier, 2016; Borelli, et al. 2017; 

Monteleone, et al. 2020), por sua vez, a vinculação segura afigura-se como um fator protetor, 

que contribui para uma trajetória desenvolvimental ajustada (Hong & Park, 2012; Peluso et 

al., 2004; Uytun et al., 2013; Dagan et al., 2018; Boldrini et al., 2021; Shahab et al. 2021.). 

 A vinculação segura amplia a possibilidade da criança desenvolver ao longo da infância 

(1) relações de melhor qualidade com o cuidador principal (Thompson, 1999; OPD, 2014; 

Ehrenthal et al., 2012), com irmãos, com amigos e pares (cf. Berlim & Cassidy, 1999; OPD, 

2014; Ehrenthal et al., 2012), (2) caraterísticas individuais positivas (Sroufe et al., 2005), (3) 

um autoconceito positivo, porém critico (Cassidy,1988; Ehrenthal, et al., 2012; Mikulincer & 

Shaver, 2016), (4) maior envolvimento no jogo simbólico, entusiasmo, maior persistência e 

participação na resolução de problemas e aptidão para tolerar transitoriamente o stress 

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721419885997
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721419885997
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(Sroufe et al., 2005; Luyten et al., 2012; Mikulincer & Shaver, 2016) e (5) melhores 

capacidades de regulação emocional, compreensão emocional (Steele& Steele, 

2005;  Mikulincer & Shaver, 2016), compreensão da linguagem (Hesse, 2008) e uma menor 

probabilidade de desenvolver problemas de conduta na infância (Soufre et al., 2005; Strauss 

& Brenk-Franz, 2016).  

Em fases do desenvolvimento posteriores, um tipo de vinculação segura têm sido 

associado à satisfação com a vida, um número inferior de perturbações mentais, à adaptação a 

nível social (Shahab et al. 2021; Riem, et al. 2019; Kobak, & Sceery, 1988; Laible et al., 

2000; Booth et al., 2004; Mikulincer & Shaver, 2016; Mikulincer & Shaver, 2020), menor 

probabilidade de expressar comportamentos agressivos, antissociais e iniciar o consumo de 

substâncias (Allen et al., 2002; Kobak, & Sceery, 1988; Mikulincer & Shaver, 2016;).  

Por outro lado, existe um conjunto de consequências que advém de uma vinculação não 

segura que podem originar diversos distúrbios: (1) perturbações regulatórias que estão 

relacionadas com o comportamento desafiante, (2) altos níveis de stresse tóxico que originam  

a hiperexcitação (luta-fuga) e dissociação (desligamento), (3) incapacidade de gerir/controlar 

a sua conduta, (4) vergonha, (5) hipersensibilidade às criticas ou ausência de remorsos, (6) a 

nível social podem incluir perturbações na compreensão e de empatia, (7) sentir-se inútil e 

possuir um baixo nível de autoestima, ausência de alegria (Cairns, 2006):. Existem também 

ainda distúrbios no processamento que abrange dificuldades cognitivas, dificuldade em 

conceder sentido as informações sensoriais e sentimentos (Cozolino, 2013). 

1.3.1. Comportamentos Desafiantes  

A literatura, organiza os comportamentos desafiantes consoante duas categorias: 

externalização e internalização (Achenback, 1978).  

O comportamento de externalização pode ser visto como uma conduta desajustada, 

desafiante e prejudicial. Maioritariamente, exterioriza-se de forma física, incluindo condutas 

https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721419885997
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721419885997
https://bpspsychub.onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/papt.12258#papt12258-bib-0081
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721419885997
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721419885997
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0963721419885997
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de desobediência marcadas por impulsividade, agressividade, não conformismo, 

hiperatividade e ausência de atenção (Liu, 2004; Achenbach, 1991; Hishaw, 1987; Garnefski 

et al., 2005). Já os comportamentos de internalização incluem um conjunto de perturbações 

emocionais (ansiedade, modificações no humor, depressão) que advêm da dificuldade 

inerente da regulação de emoções negativas e/ou adversidade em gerir o stress (Liu et al., 

2011). 

Estudos demonstram que crianças que possuam comportamentos de externalização e 

internalização estão mais predispostas a comportamentos de risco, que tendem a manter-se 

em fases posteriores. Estes comportamentos estão associados a sujeitos desviantes, pouco 

sociáveis com os pares e sentem uma maior rejeição por parte dos mesmos (Fanti & 

Henrich,2010; Nivard et al., 2017).  

Existe ainda uma associação entre a qualidade de vínculo e os problemas de 

comportamento (Buist et al., 2004) sendo que a vinculação desorganizada está mais ligada 

aos problemas de internalização e de externalização (Moss et al., 2006). A vinculação 

ambivalente está mais associada aos problemas de externalização, enquanto vinculação 

evitante está associada a níveis mais altos de problemas de internalização (Moss, et al., 1998).   

1.4. Vinculação no Adulto 

Bowlby referiu que os comportamentos de vinculação continuam presentes ao longo de 

todo o ciclo de vida, sendo mais evidentes em alturas de maior adversidade (Canavarro et al., 

2006).  

Main e Solomon (1990) definem quatro categorias de vinculação no adulto: autónoma, 

preocupada, desligada e desorganizada. Os indivíduos com um vínculo autónomo 

percecionam as suas experiências como seguras para a criação de relações de apoio e 

confiança. Assim, refletem e aceitam as diferentes visões, não julgam os demais, tem uma 



10 
 

boa capacidade de adaptação, resiliência, uma visão positiva e realista acerca de si e bons 

níveis de autorregulação (Main & Solomon, 1990).  

Por outro lado, os sujeitos com padrão preocupado percecionam as suas primeiras 

vivências como imprevisíveis e confusas. Estes sujeitos procuram ativamente a aprovação 

dos demais, consideram que não merecem afeto, receiam ser abandonados e rejeitados, 

tendem a ser hipervigilantes, possuem uma baixa habilidade de controlo emocional e 

facilmente distorcem a realidade (Main & Solomon, 1990).   

Os sujeitos com vínculos desligados entendem as suas vivências com base na rejeição ou 

negligência. Deste modo, não gostam de depender de ninguém, mantendo o distanciamento 

emocional, a elevada perceção de si próprio e sobrevalorizam as atividades independentes em 

que indicam a sua aptidão de autossuficiência (Main & Solomon, 1990). 

Por fim, os sujeitos com vínculo desorganizado tendem a descrever as suas experiências 

de modo incoerente e confuso, baseadas em perdas ou traumas. Como consequência da 

associação com o passado, percecionam as relações como perigosas, adotando assim 

estratégias que os proteja (Main & Solomon, 1990).  

2. Vinculação no Contexto Educativo 

O contexto educativo desempenha uma função crucial relativamente ao apoio concedido 

as crianças em “risco”, logo, os professores podem vir a ser uma base segura mediante a qual 

uma criança pode explorar e aprender (Verschueren & Koomen, 2012). Portanto, os vínculos 

estabelecidos entre professor-aluno, tendo como base os sistemas e estratégias, promovem 

relacionamentos que são benéficos para as crianças, particularmente aquelas com vínculos 

inseguros e/ou desorganizados. 

2.1. Vinculação e os Educadores 

Pianta (1992) foi pioneiro nas investigações acerca da vinculação e a relação estabelecida 

entre a criança e o professor. A teoria da vinculação constituiu-se como uma lente adequada 
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para compreender a relação professor-aluno, fornecendo aos professores novas abordagens de 

modo a aprimorar a sua prática junto das mesmas (Riley, 2009; Cameron & Maginn, 2011; 

Geddes, 2006; Kennedy, 2008). A evidência empírica tem vindo a demonstrar semelhanças 

na relação entre professor-criança e pais-filhos a nível da qualidade afetiva. Assim, o 

professor pode a assumir uma função de figura de vinculação temporária (Howes & Ritchie, 

1999; Ahnert et al., 2006; Cassidy, 2008; Zajac & Kobak, 2006; Bergin & Bergin, 2009), 

sendo que a qualidade da relação estabelecida entre esta influência as experiências educativas 

e o desenvolvimento social e cognitivo das crianças (Davis, 2003). 

À medida que os alunos vão crescendo, a relação com o professor torna-se mais influente, 

na qualidade do processo educativo, sendo especialmente relevante para crianças que 

possuem mais dificuldades a nível escolar (Commodari, 2013; Roorda et al., 2011). As 

ligações fortes e seguras conferem valor à escola, já as ligações inseguras concedem 

ceticismo, indiferença e/ou hostilidade face à escola (Smith,2006). Assim, relacionamentos 

próximos e de suporte com os professores minimizam os riscos que dificultam o sucesso 

escolar (Driscoll & Pianta, 2010).  

2.2. Relação entre a Qualidade dos MID e a Aprendizagem  

A interação que existe entre a tríade - professor, aluno e a aprendizagem - é uma relação 

dinâmica e fluída, e como tal, a tarefa de aprendizagem espelha a compreensão do professor 

sobre o aluno e a aptidão do aluno procurar apoio quando necessita. O professor e o aluno 

relacionam-se no sentido de estimular a curiosidade e o auxílio referente à incerteza, que 

poderá ser despoletada pelos desafios que surgem na realização das tarefas e que está no 

cerne de toda aprendizagem (Geddes, 2006).  

A investigação alude à importância de estabelecer uma relação professor-aluno assente 

num clima emocional positivo e num ambiente de aprendizagem eficaz. As crianças mais 

capazes de regular as suas respostas comportamentais e emoções tendem a ser mais 
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populares, ter menos problemas e perturbações de conduta e melhores resultados na escola 

(Gottman et al., 2007). 

No que concerne a relação com os seus professores, as crianças evitantes parecem ser 

independentes, procuram satisfazer as suas próprias necessidades; visto que frequentemente 

não tiveram experiências positivas com os seus cuidadores têm dificuldade em confiar nos 

outros, pelo que as suas aprendizagens e comportamentos tendem a ser guiados pela 

autoconfiança, o que pode conduzir a uma inibição da criatividade e exploração do 

desconhecido, provocando, eventualmente, um baixo desempenho (Geddes, 2006). Deste 

modo, a natureza da atividade a realizar é crucial, para que o aluno tenha certeza de que a 

tarefa é "realizável", sem necessitar de pedir auxílio. Todavia, se o professor compartilhar a 

realização das atividades com o aluno, com o passar do tempo isso pode permitir que o aluno 

experiencie a sensibilidade por parte do professor face à sua ansiedade, sinta-se 

compreendido e inicie uma experiência mais segura. O aluno ao depositar uma maior 

confiança no professor mais rapidamente poderá pedir ajuda, originando uma melhoria da sua 

aprendizagem (Geddes, 2006). 

Já os alunos com uma vinculação ambivalente possuem comportamentos e respostas face à 

aprendizagem que possivelmente são conduzidos pela ansiedade de separação e assim, as 

tarefas podem ser compreendidas com uma ameaça (Geddes, 2006). Demonstram 

dificuldades na concentração e um baixo envolvimento académico, distraem-se facilmente 

desenvolvendo simultaneamente problemas de comportamento e recorrendo a outros 

estímulos de validação (Nash & Schlösser, 2015) de modo a chamar a atenção do professor. 

Muitas vezes, o aluno recebe apoio individual, podendo ser uma forma de “acabar” com a sua 

ansiedade, ao invés de alcançar uma maior independência e autonomia (Geddes, 2006); como 

tal, o professor deve conceder ao aluno a responsabilidade de realizar as suas atividades de 
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modo progressivamente mais independente e por períodos de tempo maiores, demonstrando 

estar sempre presente (Geddes, 2006). 

A criança com um vínculo desorganizado, normalmente, costuma vir de lares onde 

experienciaram negligência, e/ou existe um ambiente caótico e/ou abusivo. A criança 

possivelmente irá sentir-se confusa perante os professores e considerá-los assustadores, 

demonstrando dificuldades na escola. Como as suas respostas adaptativas são imprevisíveis, 

os professores podem ter dificuldades em conceder uma resposta adequada (Bombèr, 2011; 

Bergin & Bergin 2009; Bombèr, 2007; Geddes, 2006). A estratégia passa por promover a 

segurança e autorregulação desta criança, mediante o estabelecimento com uma figura de 

referência, de rotinas e regras claras e previsíveis (Geddes, 2006). 

Não obstante, os comportamentos de oposição influenciam a disposição, o empenho e o 

interesse do professor na relação pedagógica, tornando mais exigente a sua operacionalização 

(Pavitola & Usca, 2016) e podendo colocar em evidência os seus próprios MID (Hughes, 

2012). Kennedy e Kennedy (2004) atentam à possibilidade dos professores entenderem o 

comportamento de um aluno inseguro de modo incorreto, ou seja, os professores necessitam 

de compreender que as manifestações comportamentais do aluno advêm de experiências e 

relações internas que afetam a relação professor-aluno, assim como as necessidades expressas 

sob forma de comportamentos defensivos (Kennedy, 2008), afetando o comportamento e o 

desempenho escolar do aluno (Bergin & Bergin, 2009). 

Todavia, os professores relatam que não se sentem preparados para suportar as crianças e 

jovens que apresentam dificuldades na vinculação e comportamentais (Darmody et al., 2013). 

Portanto, nos últimos anos existe uma diversidade de tentativas para fazer face a estas 

necessidades dos profissionais, na formação base (Riley, 2010; Kearns & Hart 2017) e ao 

longo da sua carreira (Geddes, 2006; Nash & Schlösser, 2015; Nash, et al., 2016). 
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Considerando o acima referido, para que estas crianças possuam mais sucesso no seu 

processo de aprendizagem é crucial que existam um conjunto de competências diferentes por 

parte dos professores, que será detalhado no ponto seguinte. 

3. Desenvolvimento de Competências dos Docentes na Relação de Alunos com 

Dificuldades de Vinculação 

A tarefa de ensinar é desafiante, o que muitas vezes pode levar os adultos a adotar práticas 

que são menos eficazes. Para as minimizar, seria importante que os professores cuidassem de 

si mesmos e aprimorassem as suas capacidades de “parar” e “pensar” antes de reagir. Assim, 

o equilíbrio e a resiliência são importantes, perante a complexidade da sociedade, para os 

profissionais, assim como para as crianças com quem trabalham (Greenwood, 2019).  

Portanto, os educadores necessitam de relacionamentos consistentes, resilientes e 

sintonizados para fazer uma diferença significativa no crescimento emocional e na 

aprendizagem de crianças vulneráveis e inseguras na escola (Greenwood, 2019).   

Os professores ao trabalhar com crianças vulneráveis, necessitam de considerar as suas 

próprias capacidades de contenção, pois estas podem interferir na relação com a criança. Nos 

momentos de stress, as crianças podem levar ao limite, e se estas desencadearem por parte 

dos adultos uma resposta negativa, as crianças podem inconscientemente sentir-se desafiados, 

podendo despoletar mais comportamentos negativos da criança para com o profissional. 

Portanto, afigura-se importante ter em conta os seus interesses, ser conscientes e aceitarem-se 

(Greenwood, 2019).  

Assim, o conjunto de competências a serem adquiridas pelos professores de modo a 

potenciar o processo de aprendizagem dos alunos, deve decorrer tanto num contexto de 

educação formal, mas também num contexto de educação não formal (ENF). 
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4. Instituições Educativas Não Formais  

Em Portugal, a literatura acerca da educação não formal (ENF) é escassa e a sua definição 

não é consensual. Na maioria das vezes encontra-se associada a conceitos como a educação e 

formação e em algumas situações, não existe uma diferenciação entre a educação “não 

formal” e “informal” (Colley et al., 2002; Alves et al., 2012). 

Segundo Pinto (2005, p. 3), a ENF remete para o que apontam como “educação fora da 

escola”, podendo decorrer em instituições onde a aprendizagem ocorre consoante as 

necessidades de cada sujeito (Chagas, 1993). O autor ainda se refere a este tipo de educação 

como “um processo de aprendizagem social centrado no formando/educando, através de 

atividades que têm lugar fora do sistema formal sendo complementar deste” (Pinto, 2005, 

p.3).    

A ENF tem um papel preponderante no combate à exclusão social. Este tipo de educação 

está mais direcionada para pessoas provenientes de contextos desfavorecidos, baixas 

habilitações e poucas oportunidades de participação cívica e social (Gohn, 2006). 

Neste sentido, o que carateriza a ENF é o seu caráter voluntário, o desenvolvimento de 

competências, recorrer a atividades ludo-pedagógicas de modo a estimular a motivação para 

aprender, a proximidade existente aos contextos em que os sujeitos vivem, as relações de 

afetividade, o facto de ser mais fácil adequar o processo educativo ao sujeito -abordagem 

individualizada, o processo educativo vai ao encontro das necessidades da criança -, as 

experiências de cada sujeito servem de base pedagógica, isto é, de aprendizagem, a 

intencionalidade, especificidade, sistematicidade, a participação ativa e voluntária em 

ambientes que não são constituídos hierarquicamente (professor-aluno), assenta nos valores 

sociais e humanos, uma avaliação qualitativa e procura a transformação tanto pessoal como 

coletiva (Simson et al., 2001: Gohn, 2006; Cazelli, et al., 2010; Gadotti, 2005). 
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Tendo em conta o acima referido, podemos afirmar que os Centros Comunitários (C.C.) 

praticam um tipo de ENF, pois para além da sua frequência ser de carater voluntário, os 

profissionais trabalham com crianças/jovens com vista à promoção da qualidade de vida em 

situações adversas, aumentar as competências e capacidades dos sujeitos, prevenir os 

problemas sociais, realizar intervenções psicológicas na sociedade (Ordem dos Psicólogos 

Portugueses, 2019; Simson et al., 2001). Como tal, constituem-se como uma resposta social à 

população numa determinada localização, em que forneçam serviços e atividades com o 

intuito de prevenir problemas sociais (ISS, 2014). 

5. Thinkspace 

As investigações evidenciam que as crianças/jovens podem ter experiências positivas na 

escola desde que apoiadas de modo a alcançar o seu potencial académico e social (Carroll & 

Cameron, 2017). Logo, a teoria da vinculação nas escolas afigura-se crucial pois o 

estabelecimento de relacionamentos positivos entre professores-alunos são benéficos 

podendo fornecer aos alunos uma base de segurança e proteção, através da qual possa 

explorar e envolver-se no ambiente escolar (Bettencourt et al., 2019). 

Em 2014, surge o programa “Promoting the achievement of looked after children” 

(PALAC), que consiste na troca de conhecimento para apoiar a prática nas escolas, 

considerando um relacionamento colaborativo entre os profissionais da escola e os 

investigadores de modo a compreender e a melhorar os resultados dos alunos com um 

rendimento académico baixo (Bettencourt et al., 2019).  

Este programa conta com reuniões estruturadas e baseadas num modelo de "equipa 

reflexiva", promovendo uma compreensão partilhada do comportamento das crianças (Swann 

& York, 2011), resultando na discussão, reflexão e adoção de estratégias práticas educativas 

(Bettencourt et al., 2019).   
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Macfarlane et al. (2014) consideram que a reflexão é uma forma de compreender o que 

acontece na sala de aula –que é crucial para a aprendizagem e o desenvolvimento-, de modo a 

auxiliar o profissional a entender as circunstâncias cujo objetivo é superar situações difíceis, 

desafiadoras ou desconhecidas. Esta pode ser executada por conta própria, sob supervisão ou 

em equipa e, inevitavelmente, envolve o ciclo de experiência-reflexão-ação (Cameron et al., 

2015).  

Ao longo dos vários projetos PALAC foi utilizado um modelo para refletir: Thinkspace 

(Carroll et al., 2018; Swann & York, 2011).  O Thinkspace fundamenta-se numa reflexão 

sistémica que enfatiza que os profissionais de diversos setores forneçam apoio a criança de 

forma a conceder um serviço mais integrado, vendo a criança como um todo e não somente 

para o problema (Swann & York, 2011). Existem 4 etapas deste modelo, nomeadamente, a 

primeira etapa deste modelo passa por existir um profissional que conheça bem o caso acerca 

de um aluno realize a descrição detalhada da situação, enquanto que os outros participantes 

apenas escutam; de seguida, os participantes da equipa reflexiva refletem acerca da 

informação que obtiveram e fazem comentários ou questões, neste momento, o participante 

que expôs o caso apenas escuta; na terceira etapa, o profissional que apresentou o caso 

responde aos comentários/questões colocadas pela equipa reflexiva; por fim,  o moderador da 

sessão resume o debate e toda a equipa passa a focar-se nas ações que devem ser levadas a 

cabo para o caso apresentado (Carroll & Cameron, 2017). 

O Thinkspace permite que se confrontem com uma multiplicidade de modelos teóricos 

elaborados pela equipa face a uma dificuldade/dilema, sendo que todos os membros da 

equipa partilham de uma visão sistémica, reconhecendo que os problemas não existem 

isoladamente (Lindsey & Barratt, 2006), sendo fundamental familiarizar-se com o contexto 

(Bettencourt et al., 2019). Este programa pode ser considerado uma forma de consultoria, 
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foca na pessoa e no conteúdo, configurando-se como um processo colaborativo entre todos os 

presentes. 

A finalidade desta metodologia permite alcançar soluções através de um grupo reflexivo 

que concede sentido ao comportamento e procura desenvolver soluções realistas e relevantes 

para o contexto. Consiste em “sair” das reuniões com uma multiplicidade de perspetivas e 

uma riqueza de informação. Assim, a Thinkspace afigura-se como uma metodologia de 

sucesso perante situações complexas e preocupantes (Swann & York, 2011). 

Neste seguimento, os autores Nash e Schlosser (2015) concedem enfâse à necessidade de 

ligar a educação e a psicologia, considerando o desenvolvimento profissional com base na 

teoria da vinculação, centrando-se nas questões de até que ponto os professores consideram 

que os alunos podem controlar seu comportamento e sugerem que ao reenquadrar alunos 

"difíceis", "problemáticos" e/ou alunos com dificuldades emocionais. Novas perspetivas 

podem ser trazidas para manter os relacionamentos. Não criar rótulos aos jovens como 

“problemáticos”, “desafiadores” ou “disruptivos” proporcionará espaço para reconsiderar a 

resposta mais conducente à gestão do comportamento dos alunos mais problemáticos e 

vulneráveis na escola. 

Parte II – Metodologia 

6. Metodologia 

6.1. Questão de Investigação e Objetivos 

A questão geral de investigação apresentada no estudo é: será que a metodologia 

Thinkspace pode ajudar os profissionais de contextos educativos não formais no seu trabalho 

com crianças consideradas com comportamentos desafiantes. 

Como objetivo geral, procura-se avaliar a metodologia Thinkspace, assim como o seu 

impacto nas práticas educativas em contextos não formais à luz da teoria da vinculação. 

Foram delimitados os seguintes objetivos específicos:  
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1. Averiguar se existem diferenças na avaliação da metodologia por parte dos 

profissionais acerca do Thinkspace. 

2. Averiguar se existem diferenças na utilização das estratégias de relação entre o 

técnico e a criança/jovens após a formação Thinkspace. 

3. Averiguar se existem diferenças na forma como os técnicos percecionam as suas 

próprias competências e contenção a nível emocional, após a formação Thinkspace.  

4. Averiguar se existem diferenças na perceção dos profissionais face aos 

comportamentos internalizantes ou externalizantes das crianças/jovens, após a metodologia 

Thinkspace. 

Considerando os objetivos definidos, formularam-se as seguintes hipóteses: 

H1: Existem diferenças na avaliação da metodologia por parte dos profissionais acerca do 

Thinkspace.  

H2: Existem diferenças nas estratégias utilizadas pelos técnicos na relação, após a 

formação Thinkspace.  

H3: Existem diferenças na perceção dos técnicos acerca das suas competências e 

contenção emocional após a formação Thinkspace. 

H4: Existem diferenças na perceção dos profissionais acerca do comportamento 

externalizante ou internalizante da criança após a aplicação da metodologia Thinkspace. 

6.2. Design de Investigação 

O presente estudo, de natureza pré-experimental (sem grupo de controlo), exploratório e 

descritivo, desenvolveu-se no contexto específico - centros comunitários -, recorrendo a 

técnica de recolha de dados mista, pois o recurso a ambos os tipos de investigação - 

quantitativas e qualitativa - viabiliza uma maior compreensão de um fenómeno do que o 

recurso a um único tipo de dados (Coutinho, 2015; Creswell, 2014).  
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Neste estudo procuramos compreender a perspetiva dos técnicos dos centros comunitários, 

relativamente a formação “Thinkspace” nas suas práticas educativas perante alunos que 

possuam comportamentos desafiantes (Coutinho, 2014). Na dimensão quantitativa 

procuramos avaliar o impacto da metodologia nas práticas educativas dos profissionais 

através da Escala de Relação Aluno-Professor (ERAP), do Inventário do Comportamento da 

Criança para Professores (TRF) e da Escala de Autoavaliação de Competências de Contenção 

e Apoio Emocional. Como tal, procura centrar-se na análise de factos e fenómenos 

mensuráveis, assim como, medir e avaliar variáveis comportamentais e/ou socio-afetivas, que 

sejam comparadas e/ou relacionadas ao longo da investigação, tendo como intuito 

desenvolver generalizações que contribuem para alargar o conhecimento e possibilitem 

prever, explicar e controlar os fenómenos em estudo (Creswell,1994; Coutinho, 2011). Por 

sua vez, na dimensão qualitativa do estudo procurou-se avaliar a perceção dos profissionais 

acerca da metodologia Thinkspace através do Focus group e do questionário de avaliação da 

metodologia. O método qualitativo afigura-se como indicado para compreender um 

fenómeno experienciado por um individuo/grupo (Fortin, 2009).  Neste estudo utilizamos a 

entrevista focus group, uma das técnicas mais utilizadas para a recolha de dados, pois 

“pressupõem uma interação entre o entrevistado e o investigador, possibilitando a este último 

a obtenção de informação que nunca seria conseguida através de um questionário” 

(Silverman, 2000, citado por Coutinho, 2014). 

6.3. Caraterização da Amostra 

A amostra foi obtida através da amostragem não probabilística, por conveniência, visto 

que os sujeitos foram selecionados devido a possuírem um conjunto de caraterísticas com 

relevância para a investigação (Carmo & Ferreira, 2008). Escolhemos profissionais cuja área 

de atuação profissional é um contexto educativo não formal, os C.C. e onde trabalham com 

crianças/jovens inseridas em contextos de risco visando promover: (1) a qualidade de vida da 
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comunidade em situações adversas; (2) competências e capacidades dos sujeitos; (3) prevenir 

os problemas sociais; e (4) realizar intervenções psicológicas junto da comunidade (OPP, 

2019). Os C.C. que compõe o presente estudo são pertencentes ao Instituto de Segurança 

Social da RAM. 

A amostra é composta por 13 elementos do sexo feminino, com idades compreendidas 

entre os 27 e os 54 anos (M= 42,3157 DP=8,148). As participantes distribuem-se por 3 áreas 

profissionais: Psicologia (4), Educação (4) e Social (5), sendo que na respetiva área 

profissional trabalharam entre 2 e 25 anos (M= 16; DP=8,165). Já no que concerne a prática 

profissional nos C.C. varia entre 2 e 15 anos. 

Relativamente à faixa etária de crianças com quem já trabalharam, cerca de 30,8% afirma 

que trabalhou com crianças da Creche até ao Secundário, 30,8% com crianças do Jardim de 

Infância até ao Secundário, 23,1% com crianças do 1º ciclo ao Secundário, 15,4% com 

crianças do 2º Ciclo até ao Secundário. Atualmente, 84,6% dos profissionais trabalha com 

crianças entre os 6 e mais de 18 anos, 7,7% com crianças entre os 6 e os 17 anos e 7,7% com 

crianças entre os 10 e os 14 anos. 

Relativamente ao tempo despendido semanalmente pelos profissionais com as crianças, 2 

(15,4%) profissionais passam entre 1 a 3h, 5 (38,5%) dos técnicos entre 3 a 5h e 6 técnicos 

(46,2%) entre as 5 a 9h. 

Todas as participantes trabalham com outras pessoas para além das crianças (exemplo: 

pais, comunidade, instituições, escolas) e 92,3% trabalha com a Comissão de Proteção de 

Crianças e Jovens (CPCJ) do concelho em que se insere. 

Por fim, todos os participantes afirmam receber supervisão de casos e 15,4% admitem 

realizar supervisão de casos. Dos 13 participantes, 6 afirmam possuir formação em 

vinculação e mais concretamente, conhecer a relação entre vinculação e aprendizagem. 

Na tabela 1, é apresentado detalhadamente os dados acima descritos. 
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Tabela 1- Caraterização da amostra 

Variáveis Frequência Percentagem 

Género 

Feminino 13 100 

Masculino 0 0 

Total 13 0 

Idade (anos) 

20-40 6 46,2 

41-60 7 53,8 

Total 13 100% 

M= 42,31     DP= 8,149     Min.= 27    Máx.= 54 

Área Profissional 

Psicologia 4 30,8 

Educação 4 30,8 

Social 5 38,5 

Total 13 100% 

Anos de prática profissional 

0-15 6 46,2 

16-30 7 53,8 

Total 13 100% 

M= 16 DP= 8,165 Min.= 2 Máx.= 25 

Anos de prática em centros 

comunitários 

0-10 4 30,8 

>10 9 69,2 

Total 13 100% 

M=9,92 DP= 4,071 Min.=2 Máx.= 15 

Outras faixas etárias para além de 

crianças 

Sim 13 100 

Não 0 0 

Total 13 100% 

Recebe Supervisão 

Sim 13 100 

Não 0 0 

Total 13 100% 

Faz Supervisão 

Sim 2 15,4 

Não 11 84,6 

Total 13 100% 

Formação em Vinculação 

Sim 6 46,2 

Não 7 53,8 

Total 13 100% 

Formação em Vinculação e 

Aprendizagem 

Sim 7 53,8 

Não 6 46,2 

Total 13 100% 

Trabalha com CPCJ 

Sim 12 92,3 

Não 1 7,7 

Total 13 100% 

Faixa Etária de crianças que 

trabalhou 

Jardim de Infância; 1º, 2º, 3º 

Ciclo e Secundário 
4 30,8 

1º, 2º, 3º Ciclo, Secundário 4 30,8 

2º Ciclo, 3º Ciclo, Secundário 3 23,1 
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Creche, Jardim de Infância, 1º 

Ciclo, 2º Ciclo, 3º Ciclo e 

Secundário 

2 15,4 

Total 13 100% 

Faixa etária das crianças/jovens com 

quem trabalha 

6 a >18 11 84,6 

6 a 17 1 7,7 

10 a 14 1 7,7 

Total 13 100% 

Média de tempo passado com 

crianças, por semana* 

1h a 3h 2 15,4 

3h a 5h 5 38,5 

5h a 9h 6 46,2 

Total 13 100% 

Ambiente de trabalho 

1 a 5 

4 5 38,5 

5 8 61,5 

Total 13 100% 

* Esta questão corresponde ao tempo antes das restrições impostas pela situação pandémica. 

 

A Escala de Vinculação do Adulto (EVA) foi utilizada para caraterizar o “state of mind” 

dos adultos relativamente aos seus MID. 

Tabela 2-Dimensões da EVA 

 

 
Ansiedade 

Conforto com a 

Proximidade 

Confiança nos 

Outros 
ConfortoConfiança 

Média 1,7821 3,64 3,41 3,5256 

Mediana 1,8333 3,50 3,50 3,5833 

Desvio 

Padrão 
0,43772 0,456 0,309 0,34424 

Mínimo 1,17 3 3 2,92 

Máximo 2,50 5 4 4,17 

 

Verificamos que existe diferentes médias relativamente as dimensões da EVA, 

nomeadamente, na Ansiedade (M=1,7821; DP=0,43772), no Conforto com a Proximidade 

(M=3,64; DP=0,456) –possui maior média-, na Confiança nos Outros (M= 3,41; DP=0,309) e 

por fim, na ConfortoConfiança (M= 3,5256; DP=0,344).  

As pontuações de cada uma das dimensões do EVA variam de 1 a 5, sendo que o protótipo 

de vinculação é originado pelo valor da Ansiedade e da dimensão ConfortoConfiança. 
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Tabela 3- Protótipo de Vinculação 

 

 

Frequência Percentagem 

 
Seguro 12 92,3 

Desligado 1 7,7 

Total 13 100,0 

 

Podemos verificar que 92,3% dos participantes possuem um protótipo de vinculação 

segura e 7,7% dos participantes corresponde a um estilo de vinculação desligado. 

6.4. Instrumentos 

6.4.1. Questionário Sociodemográfico 

O questionário sociodemográfico (anexo 1) foi elaborado para o presente estudo 

considerando a revisão da literatura, atendendo à sua pertinência para a investigação e inclui 

questões relativas à caraterização dos profissionais, tais como: sexo, idade, área profissional, 

anos exercícios na sua área profissional, anos exercidos no centros comunitários, a indicação 

se faz ou recebe supervisão, a indicação se alguma vez fez formação em relação a vinculação 

e mais concretamente, uma formação relativa a vinculação e aprendizagem, informação se já 

trabalhou ou trabalha com crianças na comissão de proteção de crianças e jovens, faixa etária 

das crianças com quem trabalha/ou, o tempo que despendem com a criança e como é 

caraterizado o ambiente de trabalho com a sua equipa de trabalho. 

6.4.3. Escala de Vinculação no Adulto (EVA)  

A Escala de Vinculação do Adulto (EVA) (Adult Attachment Scale-R (AAS-R) dos 

autores Collins & Read, 1990), foi aferida para a população portuguesa em 1997, por Maria 

Cristina Canavarro. Esta escala tem como intuito avaliar a vinculação no adulto, trata-se de 

um questionário de autorresposta (ex: “Estabeleço, com facilidade, relações com as pessoas.”; 

“Fico incomodado quando alguém se aproxima emocionalmente de mim.”), composto por 18 

itens, aos quais os sujeitos respondem numa escala tipo Likert, de cinco pontos, no qual 1 
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refere-se a “Nada caraterístico em mim” e 5 “Extremamente caraterístico em mim” 

(Canavarro et al., 2014).  

Canavarro e os seus colaboradores (2014) realizaram uma análise fatorial aos 18 itens dos 

quais emergiu três dimensões, integradas por seis itens cada. A “ansiedade” (itens 3, 

4,9,10,11 e 15) avalia o nível de ansiedade que o sujeito sente relativamente a questões 

interpessoais, mais concretamente, ao medo de ser abandonado ou rejeitado. A segunda 

dimensão ostentada remete para “contacto com a proximidade” (itens 1, 6, 8, 12, 13 e 14) que 

examina o modo como o sujeito sente-se confortável com a intimidade e proximidade. Por 

fim, a “confiança nos outros” (itens 2,5,7, 16,17 e 18), remete para o nível de confiança que o 

individuo possui nos outros, assim como a sua disponibilidade, quando o individuo necessitar 

(Canavarro et al., 2014). 

Ao nível da pontuação nas dimensões da EVA, os itens devem ser contabilizados de 1 a 5, 

considerando os itens (2,7,8,13, 16,17 e 18) invertidos em cada uma das três dimensões. 

Posto isto, é somado o conjunto de itens que compõe cada uma das dimensões e dividido pelo 

número de itens que constituem a mesma (6). Na EVA é possível classificar os indivíduos 

num dos quatro tipos de vinculação, nomeados por Bartholomew (1990, citado por Canavarro 

et al., 2014), nomeadamente, autónomo, preocupado, desligado e amedrontado. Após 

calculados os valores médios de todas as dimensões, deve-se calcular às médias das 

dimensões referentes ao conforto com a proximidade e confiança nos outros que dará origem 

a uma dimensão: conforto-confiança. Posteriormente, segue-se a categorização dos sujeitos 

consoante os estilos acima mencionados, tendo em conta os valores das dimensões conforto- 

confiança e ansiedade. Assim, são classificados como “autónomos”/”seguros” aqueles que 

possuem valores maiores ao valor médio (3) da escala na dimensão “ConfortoConfiança” e 

valores inferiores ao valor médio na dimensão “Ansiedade”. Os “preocupados” demonstram 

valores mais altos que 3 nas dimensões “ConfortoConfiança” e ansiedade. Os sujeitos 
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classificados como “desligados” são os que ostentam números inferiores a 3 na dimensão 

conforto-confiança, assim como na dimensão ansiedade. Já os sujeitos que exibam valores 

menores que 3 na dimensão conforto-confiança, e maiores na dimensão ansiedade são 

categorizados como “amedrontados” e, os que patenteiem, em pelo menos um dos fatores um 

valor igual a 3, são considerados como “Não Classificáveis”.  

Relativamente às caraterísticas psicométricas da EVA, o nível de consistência interna da 

escala exibe um Alpha de Cronbach (α) de 0, 735, sendo que os indicadores de fidelidade 

para a dimensão ansiedade é de 0,84, para conforto com a proximidade é de 0,67 e, por fim,  

para a dimensão confiança nos outros é de 0,54. Porém, embora os valores exibidos pelas 

dimensões conforto com a proximidade e confiança nos outros estarem a baixo daquilo que é 

desejável, os estudos que têm sido realizados indicam que as suas caraterísticas psicométricas 

consentem o seu uso científico e revelam bons indicadores tanto de validade como de 

fidelidade (Canavarro et al., 2014).  

6.4.2 Inventário do Comportamento da Criança para Professores (TRF) 

O Teacher’s Report Form (TRF) (Achenbach & McConaughy, 1997), adaptado para a 

população portuguesa pelos autores Gonçalves & Simões (2000), remete para o relato acerca 

dos problemas e competências da criança (5/6-18 anos) mediante a informação de professores 

ou outros profissionais educativos familiarizados com o comportamento do individuo a ser 

avaliado. O TRF engloba 113 itens que contém descrições de problemas comportamentais, 

sociais e emocionais (exemplo, “Exige muita atenção”; “Tem dificuldade em seguir 

instruções”; “Não se dá bem com as outras crianças”) classificadas numa escala tipo Likert de 

0 a 2 pontos em que 0 corresponde a “Não é verdadeira” e 2 “Muitas vezes verdadeira”.  

Este inventário avalia o funcionamento adaptativo, formado por desempenho acadêmico, 

dedicação escolar, comportamento, aprendizagem, felicidade e problemas internalizantes e 

externalizantes- dado a não ser um contexto escolar alguns destes pontos não foram 
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aplicados. Bordin e seus colaboradores (2013) afirmam que o instrumento é considerado 

padrão para a avaliação de problemas de comportamento e é dos mais utilizados no mundo, 

com boa confiabilidade teste-reteste (.90) e consistência interna, medida pelo alfa de 

Cronbach, variando de .72 a .97 (Borba & Marin, 2017). 

6.4.4. Escala de Relacionamento Aluno- Professor- Versão Reduzida (ERAP) 

A escala Student Teacher Relationship Scale- Short Form (STRS-SF) desenvolvida por 

Robert Pianta em 1992, foi traduzida e adaptada para a população portuguesa em 2015 por 

Joana Patrício, Clara Barata, Manuela Calheiros e João Graça, na sua verão portuguesa 

designada de Escala de Relacionamento Aluno-Professor-Versão Reduzida (ERAP-VR).  

Esta escala avalia a perceção dos professores face à qualidade do relacionamento 

professor-aluno, mediante os indicadores de proximidade e de conflito.  Recorre a uma escala 

tipo Likert, de 1 a 5, sendo que 1 alude a “Definitivamente não se aplica” e 5 

“Definitivamente se aplica” (Patrício et al., 2015). É composta por 15 itens, sendo que sete 

(itens 1,3,5,6,7,9 e 15) avaliam a proximidade, mediante a ilustração de relações positivas, 

afetuosas e pautadas por uma comunicação aberta (Ex.: “Eu tenho um relacionamento 

afetuoso e caloroso com esta criança”), e os restantes itens (2,4,8,10,11,12,13 e 14) 

examinam o conflito por meio de exemplos de ligações negativas, conflituosas e distantes 

(Ex.: “Esta criança e eu parecemos que estamos sempre a lutar um com o outro”) (Ferreira & 

Andrade, 2017; Petrucci et al., 2014).  O professor responde a cada item considerando se a 

situação exemplificada se aplica ou não ao seu caso com um determinado aluno, em que 

posteriormente deverá pensar.  

Posteriormente, é realizada a soma dos itens que compõem os dois indicadores. No 

indicador “proximidade” deve apresentar uma pontuação entre 7 e 35, e o indicador 

“conflito” deve exibir uma pontuação variável de 8 e 40. Posto isto, deve ser realizada uma 

soma geral de todos os itens que constituem a escala, em que os valores alcançados deverão 
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situar-se entre os 15 e os 75, sendo que os itens do indicador conflito devem ser todos 

contabilizados de modo invertido. Quanto maior for o valor obtido na escala total, menos 

conflituosa e mais próxima é a relação entre o professor-aluno. 

Relativamente às caraterísticas psicométricas da escala, podemos constatar elevados níveis 

de consistência interna expondo um valor de Alpha de Cronbach (α) de 0,84, ao passo que, o 

indicador conflito expõe um α =0,87 e o indicador afetividade demonstra um α = 0,86 

(Patrício et al., 2015). 

6.4.5. Autoavaliação de competências de contenção e apoio emocional    

Após ter sido solicitada e obtida autorização da autora, a escala de autoavaliação de 

competências de contenção e apoio emocional foi traduzida e adaptada por Dora Pereira & 

Jéssica Jesus, a partir de Greenwood, 2020, baseado no trabalho de Paul Greenhalgh, 

Emotional Growth and Learning (London: Routledge, 1994). É composta por 26 itens que 

consistem numa lista de capacidades de contenção emocional (“Ser capaz de não julgar”; 

“suportar ser odiado – não considerar algo pessoal”.), em que a medida que o sujeito 

preenche a escala conforme o grau que considere ter - “Baixo”, “Médio” e “Elevada” - em 

cada uma delas reflete acerca de cada habilidade, sendo que esta escala pode ser utilizada 

para pensar sobre nossas próprias capacidades e aquelas que podemos vir a adquirir.  

6.4.6. Guião do Focus Group 

Foi elaborada um guião para o Focus group (anexo 2) considerando os objetivos da 

investigação para obter informação acerca da vivência, da perceção atual e futura das práticas 

educativas em contextos não formais considerando a formação “Thinkspace”. O guião 

contempla os seguintes blocos temáticos a explorar: a) Pontos a melhorar da metodologia; b) 

Impacto da metodologia; c) pontos facilitadores da ação educativa; d) aplicabilidade da 

metodologia; importância da teoria da vinculação na aprendizagem; e) Sugestões de 

alterações nas práticas educativas nos centros comunitários. 
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6.4.7. Questionário de aplicação da metodologia Thinkspace  

Foi construído no Google Forms (anexo 3) um questionário de avaliação acerca da 

aplicação da metodologia Thinkspace de modo a obter uma medida de avaliação através do 

feedback dos participantes acerca desta metodologia. Especificando, os pontos que 

contemplam este questionário são: (a) conteúdos lecionados e métodos; (b) dinamizadoras; 

(c) metodologia – Thinkspace; e (d) sugestões. 

6.5. Procedimentos 

A realização do estudo requereu: a) autorização ao Instituto de Segurança Social da 

Madeira, mais concretamente, a autorização do Vice-presidente do Conselho Diretivo (anexo 

4); b) autorização para o uso dos instrumentos dos respetivos autores; e c) autorização dos 

participantes (anexo 5). 

Após o consentimento informado a todos os participantes, no qual eram assegurados os 

requisitos éticos e formais, foi preenchido um questionário sociodemográfico e aplicou-se 

presencialmente, os instrumentos (ERAP, EVA e a Escala de Autoavaliação de Competências 

de Contenção e de Apoio Emocional) com duração de 10 minutos. 

O período de recolha de dados ocorreu em março e julho de 2021. Os dados recolhidos 

foram inseridos e analisados com recurso ao programa SPSS (Statistical Package for the 

Social Science), versão 25.0 e QSR Nvivo, versão 12. 

Posto isto, passamos a aplicação da metodologia “Thinkspace” via online em 4 momentos 

distintos, dada a impossibilidade de decorrer presencialmente. O período de aplicação do 

programa decorreu de março a abril de 2021 via ZOOM, no qual pedimos permissão para que 

as sessões pudessem ser gravadas, única e exclusivamente para fins de investigação.   

O primeiro momento centrou-se nos conteúdos teóricos acerca da vinculação e as suas 

implicações na aprendizagem, concretamente, a definição de vinculação, a vinculação e a 

aprendizagem e por fim, as práticas educativas baseadas na vinculação. Antes de passar ao 
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segundo encontro, foi disponibilizado aos participantes o material abordado na primeira 

sessão para que se apropriassem dos conteúdos para as sessões seguintes (anexo 6). 

Na segunda e terceira sessão decorreu a apresentação de casos, a reflexão e a discussão de 

todos os participantes acerca deste. Por último, uma das dinamizadoras da sessão, resumiu o 

conteúdo da discussão e enfatizou as estratégias apontadas como mais pertinentes para o caso 

em discussão, de forma a auxiliar a prática dos participantes (anexo 7). 

No quarto momento foi realizado o focus group acerca da avaliação da formação e a 

aplicabilidade das estratégias utilizadas. As informações acerca dos participantes foram 

suprimidas ao longo do estudo, utilizando códigos de modo a facilitar a reconhecimento (P1, 

P2) e salvaguardar o anonimato. Depois de transcritas as entrevistas do focus group, foram 

eliminadas todas as gravações e após a conclusão deste estudo, será eliminada a transcrição 

inteira das entrevistas, assim como o consentimento informado.  

O focus group foi executada consoante o objetivo do estudo e elaborado um guião para a 

mesmo, tendo como destinatárias as 13 técnicas dos centros comunitários, optando-se por 

uma entrevista semiestruturada, comumente a mais usada, abarca dimensões da entrevista 

estruturada e da não estruturada (Fortin, 2009; Quivy & Campenhoudt, 2008). Esta, é munida 

de grande flexibilidade, possibilita ao entrevistado falar abertamente sobre o assunto em 

questão.  

No presente estudo, o guião do focus group é constituído por nove temas, concretamente: 

Pontos fortes da metodologia; Pontos fracos da metodologia Thinkspace; Pontos a melhorar 

da metodologia; Impacto da metodologia; Pontos facilitadores da ação educativa; 

aplicabilidade da metodologia; Importância da teoria da vinculação na aprendizagem; 

Sugestões de alterações nas práticas educativas nos centros comunitários consoante a 

formação. 
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Ao longo da sua realização o guião serviu de base, não sendo seguido de forma rígida, as 

perguntas foram realizadas conforme a ordem, por vezes, juntamos duas questões que 

poderiam decorrer do seguimento. 

O focus group decorreu online recorrendo ao ZOOM, e em grupo, sendo realizado pela 

investigadora, tendo sido gravado em formato vídeo pois o único modo “(…) é registá-las 

durante a entrevista, mediante anotações ou com o uso de gravador. A anotação posterior à 

entrevista apresenta dois inconvenientes: os limites da memória humana (…) e a distorção” 

(Gil, 1999).  

De forma a avaliar o impacto da metodologia Thinkspace nas práticas educativas em 

contextos não formais, aplicou-se os questionários passados dois meses da mesma, pois a 

situação pandémica impossibilitou a aplicação simultânea com a metodologia. Após a 

primeira aplicação dos questionários foi pedido as técnicas que tivessem em conta as 

estratégias e conteúdos aprendidos ao longo da formação, assim como mantido um 

acompanhamento junto das técnicas de modo a facilitar o esclarecimento de dúvidas na sua 

aplicação. A segunda aplicação realizou-se um mês depois. O intervalo de tempo entre os 

diferentes momentos do estudo foi influenciado pelos constrangimentos associados a situação 

pandémica. 

6.6. Procedimentos de Análise de Dados 

6.6.1. Análise dos Dados Qualitativos 

O focus grupo foi transcrito na integra pela investigadora em suporte informático com 

recurso ao WORD, obtendo um total de 14 páginas de discurso concebido pelos participantes. 

Após a transcrição da entrevista, foi realizada uma leitura de todo o documento transcrito e 

findo várias leituras, foi possível codificar o material mais relevante de modo a criar 

categorias e subcategorias. Este processo remete para uma transformação dos dados que 
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foram sucessivamente reajustados de modo a maximizar o potencial compreensivo da 

categorização dos dados.  

Como refere Fortin (2003) “a análise dos dados recolhidos durante as entrevistas 

consistem essencialmente em proceder a uma análise de conteúdo”. Recorremos a análise 

temática dos dados, que é um método de análise qualitativa de dados de modo a analisar, 

interpretar e identificar, proporcionando organização, descrição e explicação detalhada acerca 

dos dados, caraterizando-se pela sua praticidade e aplicabilidade (Braum & Clarke, 2006).  

Os dados foram analisados com recurso ao programa Nvivo 12, onde foi codificado e 

criado um Codebook (Clarke, 2017), que contém as categorias, as subcategorias, e as 

respetivas descrições (Ludke & André, 1986; Carmo & Ferreira, 1998).  

6.6.2. Análise dos Dados Quantitativos 

Os dados foram analisados através do programa estatístico IBM Statistical Package for the 

Social Sciences (SPSS versão 25.0).  Para a caraterização da amostra foram executadas 

medidas de localização central (média, moda, mediana, mínimo e máximo) e medidas de 

dispersão (frequências, percentagens e desvio padrão), assim como para a análise descritiva 

dos dados recolhidos através dos instrumentos. 

7.Resultados 

7.1. Avaliação da Metodologia 

Na tabela 4, observamos as categorias/subcategorias que emergiram da análise temática do 

focus grupo sobre a avaliação da metodologia Thinkspace.  

Tabela 4 - Avaliação da Metodologia Thinkspace 

Categorias/Subcategorias R* Descrição 

Processo 21 Referências que remetem para a avaliação do processo da Metodologia 

Thinkspace. 

   Pontos a Melhorar no 

Thinkspace 

9 Referências que remetem para os pontos que podem ser melhorados na 

metodologia Thinkspace, de modo que possam ser tomados em 

consideração numa próxima aplicação. 

   Pontos fortes 9 Referências que remetem para os pontos fortes destacados pelos 

técnicos acerca da metodologia Thinkspace 

   Pontos Fracos da 

Metodologia 

4 Referências que remetem para os pontos fracos destacados pelos 

técnicos acerca da metodologia Thinkspace. 
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Aplicabilidade 25 Referências que remetem para a aplicabilidade da Metodologia e da 

teoria da vinculação nas práticas educativas. 

   Conteúdos 21 Referências que remetem para a aplicabilidade da teoria da vinculação 

nos contextos educativos não formais. 

   Thinkspace 12 Referências que remetem para a aplicabilidade da formação Thinkspace 

Impacto na Ação educativa 53 Referências que remetem para o impacto da metodologia nas práticas 

educativas. 

   Pontos Facilitadores da 

Ação Educativa 

40 Referências que remetem para a os pontos facilitadores destacados 

pelos técnicos acerca da metodologia Thinkspace. 

   Pontos Fortes da 

Metodologia 

15 Referências que remetem para os pontos fortes destacados pelos 

técnicos acerca da metodologia Thinkspace. 

*Referências; 

 

Relativamente a categoria “Processo”, um dos pontos a melhorar na metodologia é o 

acompanhamento ao longo do tempo, proferindo que a metodologia tem “que ser mantida, 

isto é, (…) ela não pode circunscrever a um determinado momento (…) teria que ser mantida 

em determinados espaços ao longo do tempo, haver follow ups”, “(…) porque os momentos 

únicos trazem sensibilização e informação pá aquele momento”. (P1) 

Relativamente ao ponto forte da metodologia, os técnicos aludem a organização da 

metodologia,  sendo que a “metodologia torna mais fácil ou torna mais produtiva a própria 

discussão dos casos na medida em que prevê estes 3 momentos (…) bem delimitados, isto é, 

haver um momento em que há o técnico que expões a situação  sem ser interrompido (…), há 

um outro momento em que o mesmo técnico (…) tem que aguardar e também sem 

interrupções perceberem aquilo que são as perceções dos restantes sobre aquela mesma 

situação e o facto de toda a gente ser aqui convidado a efetivamente a dizer a sua opinião ou 

perspetiva, (…) portanto isto traz alguma diversidade a toda a situação e paralelamente 

também acho que o facto de depois o técnico que esta com o caso puder efetivamente depois 

de ouvir todas aquelas perspetivas puder não só responder dentro daquilo que ele sabe as 

sugestões que são feitas e que possam até ter sido vistas pela a equipa mas também ter a 

oportunidade de reformular aquilo que é a sua perspetiva com os contributos todos”. (P1) 
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Por último, existem dois pontos fracos, um deles refere-se a um possível enviesamento da 

forma como expõe o caso, ou seja, a técnica refere “(…) os casos (…) foram descritos com 

base na análise da pessoa que os descreveu” (P2). Outro ponto fraco, é a possível inibição da 

opinião, “se o grupo que está a fazer este trabalho não se conhecer bem e que existam 

pessoas que não se sintam à vontade para dar o contributo.”(P6) ou “o à-vontade para 

exercer essa critica que embora seja de uma forma construtiva eu tenho algum receio de 

como é que vai ser acolhida do outro lado da parte daquele colega que eu gosto (…) a 

pessoa até pode calar-se porque não quer ferir os sentimentos do outro colega”. (P1) 

Na categoria aplicabilidade, emergiu 2 subcategorias, particularmente, aplicabilidade: ao 

conteúdo e ao Thinkspace; 

No conteúdo abarca os C.C., outros contextos e outros profissionais. Relativamente a 

aplicabilidade do conteúdo aos C.C., as técnicas dizem que “Relativamente as questões da 

vinculação, nós aqui ficamos digo já, bastante interessadas (…) e nós estávamos dispostos a 

fazer essa ponte com as escolas que temos relação e com quem intervimos e porque de facto 

(…) a teoria em si, que está por detrás daquilo, (…) positivamente impactante para o 

trabalho” (P1). 

As técnicas apontaram para a aplicabilidade dos conteúdos em outros contextos, tais 

como, associações de apoio a família, centros de apoio, “(…)associações de apoio à família, 

os centros de apoio”(P4), escolas “nas escolas é uma mais valia” (P1), concretamente, aos 

professores “levar aos professores primeiramente porque são eles que lidam diretamente 

com os miúdos e sei que é difícil” (P2 e P6), aos diretores da escola “próprios diretores das 

escola” (P11, P7, P1) e aos funcionários “pessoal não docente”. (P1) 

As técnicas explicitam os benefícios destes conteúdos para outros profissionais, 

particularmente, “técnicos psicossociais” (P1) e “da terapia familiar/casal (…) esta questão 

da teoria da vinculação, ser abordada de uma forma mais evidente junto, com todos os seus 
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benefícios (…) para que haja um melhor suporte à família (…) sobretudo aquilo que é o 

exercer do papel parental.”(P4). Neste seguimento, a técnica  enaltece que este 

conhecimento acerca da teoria da vinculação deve ser disseminado, visto que, amplia a 

compreensão  do comportamento da criança  “estudei psicologia e não tive esta visão das 

coisas, imagino que outras pessoas que não tenham estudado psicologia e que não estejam 

ligados a vinculação também não tenham tido (…) é uma visão completamente diferente de 

nós vermos aquilo que nós temos a nossa frente e (…) que existe este background (…) eu 

acho que é muito aplicável”. (P6) Portanto, pode ajudar a lidar com as respetivas “(…) 

angústias, é fundamental ter alguém ali (…) que os ajude a compreender o que se tá a passar 

dentro deles, naquela ansiedade, naquela agonia.” (P11) 

As participantes evidenciam as implicações da teoria da vinculação no relacionamento 

com os demais “Ia ser benéfico tanto para os profissionais, para as famílias (…) o que é 

efetivamente os benefícios da teoria da vinculação e a forma como ela transforma a nossa 

forma de viver e (…) de nos relacionarmos enquanto, filhos, pais, profissionais etc.” (P4) 

Concluindo esta questão, as técnicas concordam que o conteúdo inerente à metodologia “é 

aplicável a todos…” “que estão com as crianças”. (P3) 

Quanto a categoria de aplicabilidade da metodologia “Thinkspace” nos C.C., as técnicas 

referem que “é fundamental esta aposta de formação” pois “trouxe frutos, (…) enquanto 

técnicos tarmos mais abertos (…) com a população.”(P1) Afirmam, ainda que, uma das 

coisas a alterar nas suas práticas educativas será “exercer naquilo que são os nossos 

momentos de discussão de trabalho (…) esta metodologia associada ao Thinkspace, isto é, 

quando estamos reunidos , o colega que está a expor a situação, tenha oportunidade de 

expor o seu ponto de vista até ao fim e que façamos aqui um esforço maior (…) de puder 

esperar e escutar ativamente até o dar e também, o colega depois (…) nos escutar 

relativamente as diferentes perspetivas , que (…) no final integrarmos aqui um trabalho mais 
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rico e da parte de todos, portanto (…) os benefícios da própria metodologia foi utilizada 

para aquilo que seria o trabalho dos centros comunitários.”(P1) 

Os técnicos apontaram para a aplicabilidade do Thinkspace em outras instituições, como 

as escolas “levarmos isto as escolas”, (P6) pois a “aplicação da metodologia Thinkspace na 

discussão de situações pode ser importante (…) em contexto escolar (…) desenvolverem estes 

espaços de reflexão, supervisão, de formação, com os profissionais docentes e não 

docentes.”, (P1) salientando  as diferentes perspetivas que o Thinkspace  faz emergir sobre 

um caso “ ela não tinha conhecido, ter realmente aquele lado engraçado, que a experiência 

que teve com ele não foi positiva”.(P2) 

Enfatizaram que a estrutura do Thinkspace poderia ser transposta junto das crianças “outra 

forma com um grupo de crianças onde todas poderão estar envolvidos na resolução de um 

problema”. (P4) Evidenciaram, por fim, que o Thinkspace “seria 100% aplicável e 

produtivo”.(P2) 

Por último, na categoria “Impacto na Ação educativa”, distinguem-se duas subcategorias: 

pontos facilitadores da ação educativa e pontos fortes da metodologia. 

Na primeira, as técnicas identificaram que um dos pontos facilitadores é auxiliar a prática 

profissional através de um espaço de desenvolvimento profissional como um “espaço de 

reflexão, supervisão, de formação, com os profissionais docentes e não docentes.” (P1) que 

enriquece as discussões acerca de um aluno “isto enriquecia muito as discussões (…) quando 

é necessário decidir alguma coisa”, (P2) assim como, no modo como os professores atuam 

junto destes jovens “ajudar os professores nesse sentido também.”. (P11) 

Outro ponto facilitador é o aprofundamento dos conhecimentos acerca da teoria da 

vinculação, que conduz a (1) alterações na postura, isto é, ser mais compreensiva, tecer 

menos julgamento e integrar diferentes perspetivas “A partir do momento que tu entendes a 

teoria da vinculação, faz com que tu possas perceber o que está por detrás de alguns 
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comportamentos, as formas de relacionar das crianças (…) passas a ter uma postura (…) 

mais compreensível (…) não tao julgativa (…)  porque há sempre um porquê.”  (P4), tendo 

“uma visão completamente diferente (…)” (P6) e que “(…)vai facilitar porque vai dar um 

conhecimento da criança (…) E todo o historial familiar… que qualquer pessoa fica muito 

mais sensível (…) muito mais aberta (…) mais interessada e preocupada (…) em ajudar e 

contribuir para que ela tenha uma aprendizagem muito mais facilitada”. (P11) 

Referem ainda como ponto facilitador desta metodologia a aquisição de “estratégias 

práticas, essa parte é fulcral” (P4), reforçando que “as ideias/estratégias que ela deu a uns 

dias atrás foram muito interessantes e é possível por em prática, estando atento e também 

estando disponível para isso”. (P4) 

Por fim, outro ponto é que pode ajudar a colmatar um conjunto de necessidades dos 

contextos educativos: (1)  ausência de recursos nas escolas “escassez de recursos” (P1) e 

também “considerando todo o panorama de dificuldade que os estabelecimentos de ensino 

têm a lidar com comportamentos novos, desafios novo, que os próprios miúdos (…) que vêm 

de ambientes familiares mais complicados”; (P1) (2) ausência de abertura do sistema 

educativo “é necessário haver uma articulação muito diferente (…) é a tal colaboração, os 

professores têm que tar mais abertos, (…) é todo o sistema”; (P11) (3) comportamentos 

compreendidos de forma errada “essas crianças têm comportamentos desviantes (…) são 

automaticamente rotulados” (P11) e  (4) a ausência de abordagens de intervenção “nem 

sempre têm as melhores das abordagens”. (P1 e P2) 

Na subcategoria de “Pontos Fortes da Metodologia”, um ponto forte é a diversidade de 

perspetivas, considerando “um maior leque de visões” e “de possibilidades e isso é um dos 

pontos fortes, é uma das coisas boas que nos traz a metodologia … varias cabeças pensam 

melhor do que quatro”(P6), facilitando a procura de soluções através do envolvimento e 

interajuda de todos “haver com a postura colaborativa de toda a equipa naquilo que é a 
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procura de uma espécie de solução  ou resposta , isto é positivo estão todos naquele 

momento envolvidos (…) para poder ajudar e ser um reforço, uma solução alternativa (…) é 

quase como se fosse um trabalho solidário  e interajuda de todos”. (P4) 

Outro ponto forte é a mudança de atitude, nomeadamente, a adoção de uma postura de 

maior aceitação e de humildade “(…) uma postura um pouco mais humilde quando ouvimos 

sugestões que podem não ser aquelas que eu pensei a partida, mas que fazem sentido e que 

também é importante aceitar outras formas de trabalhar”, trabalhar a escuta ativa “fazer esta 

escuta ativa que é um chavão de facto nas nossas áreas”. (P4) 

Na tabela abaixo, constam o número de referências codificado em cada das 

categorias/subcategorias consoante a caraterização da amostra.  

Tabela 5 - Referências distribuídas pela caraterização da amostra 

* P- Psicologia; E- Educação; S- Social. 

 

Na área profissional, verifica-se que a Social é a que mais se pronuncia sobre cada 

categoria, seguida da Psicologia e da Educação. Já a faixa etária que mais se pronuncia pelas 

diferentes categorias é 41-60 anos, à exceção da subcategoria dos pontos fracos. Entre os 16-

30 anos de prática na área profissional são as que possuem um maior número de referências 

Categorias/ 

Subcategorias 

Área  

Profissional 
Idade 

Anos 

Profissional 

Anos 

C.C. 

Vinculação e 

Aprendizagem 

Tempo com as 

crianças 

P 

(4) 

E 

(4) 

S 

(5) 

20-

40 

(6) 

41-

60 

(7) 

0-

15 

(6) 

16-

30 

(7) 

0-

10 

(4) 

+10 

(9) 

Sim 

(7) 

Não 

(6) 

1h-

3h 

(2) 

3h-

5h 

(5) 

6h- 

9h 

(6) 

Aplicabilidade 8 12 2 8 14 8 14 8 14 8 14 12 5 5 

Conteúdos 7 9 2 6 12 7 11 7 11 7 11 9 5 4 

Thinkspace 4 7 1 5 7 2 10 2 10 4 8 7 1 4 

Impacto na Ação 

educativa 
21 24 8 22 31 26 27 22 31 28 25 17 21 15 

Pontos 

Facilitadores da 

Ação Educativa 

16 16 7 15 24 21 18 17 22 21 8 10 16 13 

Pontos Fortes da 

Metodologia 
4 8 2 6 8 4 10 4 10 6 8 7 4 3 

Processo 5 14 1 8 12 4 16 4 16 6 14 14 1 5 

Pontos a Melhorar 

no Thinkspace 
1 7 0 2 5 2 6 2 6 1 7 7 0 1 

Pontos fortes 2 6 1 3 6 1 8 1 8 3 6 6 0 3 

Pontos Fracos da 

Metodologia 
3 1 0 3 1 1 3 1 3 3 1 1 1 2 
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pelas categorias, à exceção da subcategoria de pontos facilitadores da ação educativa. 

Referente aos anos de prática em C.C., as técnicas com mais de 10 anos são as que mais se 

prenunciam. As participantes que não possuem formação em vinculação e aprendizagem são 

as que mais falam nas diferentes categorias, exceto no impacto da ação educativa e nos 

pontos facilitadores da ação. Por fim, os profissionais que despendem entre 1h a 3h com as 

crianças são os que mais se pronunciam sobre os diferentes temas, seguidos dos que passam 

entre 3h a 5h. 

7.2. Questionário de Avaliação da Formação  

Os resultados estão apresentados por blocos temáticos de modo a facilitar a compreensão. 

I. “Metodologia – Thinkspace” 

Tabela 6 - Questões acerca da avaliação da metodologia Thinkspace 

 Numa escala de Linkert de 1 a 10: Quão se sente satisfeito com esta metodologia? 

EL* N 

7 3 

8 4 

9 6 

 Numa escala de Linkert de 1 a 5: Qual considera a probabilidade de colocar em prática o que 

aprendeu na formação? 

4 9 

5 4 

 Considera que a metodologia aumentou o seu leque de estratégias para lidar com crianças com 

comportamentos desafiantes? 

Sim 13 

Não 0 

 Impacto do Programa 

Positivo 13 

Negativo 0 

*EL: Escala de Linkert. 

A pergunta “Quão se sente satisfeito com esta metodologia?” numa escala de Linkert de 1 

a 10, cerca 23,1% dos participantes responderam 7, 38,5% participantes assinalaram 8 e 

38,5% participantes indicaram 9. As respostas dos participantes a pergunta 2, numa escala de 

Linkert de 1 a 5 é que 1 é “nula” e que 5 é “uma certeza”, 9 participantes responderam “4” e 4 

participantes responderam “5”. Na questão 3, “De 1 a 5, considera que esta metodologia 

aumentou o seu leque de estratégias para lidar com crianças com comportamentos 
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desafiantes?” Todos responderam que “sim”. A quarta questão “Que impacto considera que 

este programa irá ter no seu trabalho?” as 13 respostas concedidas foi “Positiva”. 

II- Conteúdos lecionados e métodos 

 Os participantes responderam numa escala tipo Linkert de 1 a 5 em que 1 é “Muito fraco” 

e 5 é “Muito Bom” as seguintes afirmações relativamente a “Como classifica a formação que 

frequentou, considerando os pontos abaixo indicado”: (a) “Conteúdo da formação” - 3 

participantes responderam “bom” e 10 responderam “muito bom”; (b) Interesse/utilidade dos 

conteúdos abordados - 3 participantes responderam “bom” e 10 responderam “muito bom”; 

(c) “Duração da formação ” - 5 responderam “razoável”; 5 responderam “bom” e 3 

participantes responderam “muito bom”;(d) “Objetivos propostos a alcançar” - 7 participantes 

responderam “bom” e 6 responderam “muito bom”; (e) Correspondência de Expetativas 4 

participantes responderam “bom” e 9 responderam “muito bom”; (f)Aplicabilidade dos 

conteúdos abordados -1 responderam  razoável; 4 responderam 4 “bom” e 9 participantes 

responderam “muito bom”; e por ultimo, (g) Satisfação global 3 participantes responderam 

“bom” e 10 responderam “muito bom”. 

Gráfico 1 - Avaliação dos conteúdos abordados e métodos pedagógicos  
 

III- Dinamizadoras 

Foi pedido aos participantes que “De 1 a 5, como classifica as dinamizadoras” numa 

escala de Linkert em que 1 é “muito mau” e 5 é “muito bom”, obtendo as seguintes respostas: 

(a) Metodologia de apresentação utilizada. - 2 participantes responderam 4 “bom e 11 

responderam “muito bom”; (b) Clareza e Domínio na exposição do conteúdo abordado na 
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formação 2 participantes responderam 4 “bom e 11 responderam “muito bom”; (c) Incentivo 

à participação ativa na formação - 1 responderam “3” razoável; 1 responderam 4 “bom” e 12 

participantes responderam “muito bom”. – um participante colocou 2 vezes; (d) Pontualidade/ 

cumprimento do horário nas sessões 1 participantes responderam 4 “bom e 12 responderam 

“muito bom”. 

Gráfico 2- Avaliação sobre as Dinamizadoras 

IV. Sugestões/Comentários  

Relativamente a última questão “Por favor, deixe-nos, as suas sugestões ou comentários” 

existiram 5 respostas. 

Tabela 7 - Sugestões/Comentários em relação a Formação. 

 Sugestões/Comentários sobre a Formação 

1.  
Parabéns pela excelente formação, foi muito positiva! 

 

2.  
Agradeço, são conteúdos fundamentais para fazer nos refletir e melhorar a nossa intervenção com os 

meninos. 

3.  Gostaria de ter mais formação neste tema 

4.  
Considero que foi muito interessante e importante para o trabalho que desenvolvemos, gostaria de 

aprofundar mais conhecimentos. 

5.  Excelente formação, gostei muito 

 

7.3. Impacto da Metodologia Thinkspace  

Escala de Relacionamento Aluno-Professor (ERAP) 

Podemos verificar na tabela 8, as diferenças de médias relativamente as dimensões do 

ERAP. 
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Tabela 8- Diferenças entre médias das dimensões da ERAP no 1º e no 2º momento de aplicação 

 1º momento 2º momento 

 Média D.P Mínimo Máximo Média D.P Mínimo Máximo 

Proximidade 24,23 3, 42 17 29 27,31 4,35 18 34 

Conflito 18,92 3,68 12 24 18,00 6,19 10 29 

Escala Total 53,30 5,76 42 64 55,77 10,27 34 70 

  

Na 1ª aplicação do ERAP, averiguamos que existe uma média superior na utilização das 

estratégias de Proximidade (M=24,23; DP=3,42) por partes das profissionais quando 

comparado com as estratégias de Conflito (M= 18,92; DP=3,68). 

A pontuação do indicador de Proximidade deve variar entre o valor 7 e o valor 35, sendo 

que, a pontuação mais baixa nesta dimensão encontra-se no 17 e a pontuação mais alta no 29. 

Já no que concerne, ao indicador Conflito, a sua pontuação varia entre os seguintes valores 8-

40, sendo 12 o valor mínimo obtido nesta dimensão, e o valor máximo de 24. 

Verificamos que a pontuação mínima da escala total da ERAP é de 42 valores, enquanto a 

máxima corresponde a 64 valores. A média situa-se no 53,30 com um desvio padrão igual a 

5,76. Quanto maior for o valor obtido nesta escala total mais próxima é considerada a relação 

entre o aluno e o professor e vice-versa.  

Relativamente a 2ª aplicação do ERAP, verificamos que os profissionais utilizam em 

média mais estratégias de Proximidade (M= 27,31; DP=4,35) comparativamente as 

estratégias de Conflito (M=18,00; DP=6,19). 

A pontuação do indicador de Proximidade mais baixa nesta dimensão encontra-se no 18 e 

a pontuação mais alta no 34. Já no que concerne ao indicador Conflito, 10 é o valor mínimo 

obtido nesta dimensão, e o valor máximo é de 29.  

Verificamos que a pontuação mínima da escala total da ERAP é de 34 valores, enquanto a 

máxima corresponde a 70 valores. A média situa-se no 55,77 com um desvio padrão igual a 

10,27.   
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Inventário do Comportamento da Criança para Professores (TRF) 

Abaixo apresenta-se a tabela com os resultados do TRF no 1º e 2º momento de aplicação 

Tabela 9 - Diferenças entre a 1ª e a 2ª aplicação do TRF 

Técnico Sexo Idade 

                                            TRF 

1º Momento 2º momento 

I E ET I E ET 

1 M 14 
(15) nc* 

 
(10) b (51) b 

(15) – nc 

 

(10) b 

 
(51) b 

2 M 9 
(13) –nc 

 

(14) b 

 
(57) b 

I (11) nc 

 

(6) n 

 
(48) b 

3 M 13 
(14) - nc 

 

(16) b 

 
49) b 

(12) –bl 

 

(6) n 

 
(34) n 

4 M 7 
(4) – n* 

 

(28) nc 

 
(62) nc 

(8) – b 

 

(17) nc 

 
(52) b 

5 M 14 
(9) – b* 

 

(10) b 

 
(34) b 

(5) – n 

 

(10) b 

 
(20) n 

6 F 8 
(22) – nc 

 

(30) nc 

 
(120) nc 

(22) nc 

 
30) nc (120) nc 

7 F 9 
(11) – b 

 
(22) nc 55) nc 

(9) – b 

 

(17) nc 

 
(55) nc 

8 M 11 
(26)– nc 

 

(46) nc 

 
(119) nc 

(18) – nc 

 

(30) nc 

 
(107) nc 

9 M 14 
(12)– b 

 

(2) n 

 
(21) n 

(10) – b 

 

(2) n 

 
(19) n 

10 M 8 
(12)– nc 

 

(2) n 

 
(21) n 

10) – b 

 
(2) n 19) n 

11 M 15 
(5)– n 

 

(25) nc 

 
62) n 

(1) – n 

 
(13) n (15) n 

12 F 17 
(13) – nc 

 
(10) nc (43) nc 

(2) – n 

 
(2) n (10) n 

13 M 18 
(19) – nc 

 
(1) n (24) n 

(1) – n 

 
(8) nc (15) n 

* N- Nível Normal; NC- Nível Clínico; B- Borderline; I – Internalização; E- Externalização; ET- Escala Total 

Averiguamos que os participantes avaliaram o impacto da metodologia na sua atividade 

educativa junto de 13 jovens, sendo que 10 jovens correspondem ao sexo masculino, em que 

4 pertencem a faixa etária dos 6-11 anos e 6 pertencem a faixa etária dos 12-18 anos. Do sexo 

feminino existem 3 jovens, 2 delas pertencentes a faixa etária dos 6-11 anos e 1 dos 12-18 

anos. 

Na 1ª aplicação verificamos que existem 5 crianças que se encontram no nível clínico para 

internalização (1,2,3,10 e 13) e no nível de externalização temos 3 (4,7,11). No nível 

borderline temos 2 crianças, sendo que 1 corresponde a todos os níveis (5) e outra está na 

internalização (9). Por fim, existe 3 crianças com todos os níveis clínicos (6,8,12). 
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Na 2ª aplicação, grande parte baixou os valores em cada escala passando para o nível 

borderline ou normal, exceto 1 e o 6 que mantiveram os mesmos valores.  O 2 desceu o valor 

na internalização, na externalização encontrava-se no nível borderline e passou para o 

normal. Ou seja, os participantes consideram que após a aplicação das estratégias sugeridas a 

partir da metodologia Thinkspace o comportamento dos seus educandos foi percecionado 

positivamente na maioria das situações.  

Autoavaliação de competências de contenção e apoio emocional 

A primeira aplicação teve como instrução “As frases abaixo correspondem a competências 

de contenção e suporte emocional. Por favor, assinale o grau em que considera ter cada 

competência: Elevado (E), Médio (M) ou Baixo (B).” e na segunda aplicação as instruções 

foram: “As frases abaixo correspondem a competências de contenção e suporte emocional. 

No seguimento desta formação, em que grau considera que seria importante desenvolver 

estas competências: Elevado (E), Médio (M) ou Baixo (B).” 

Tabela 10 - Diferenças entre a 1ª e a 2ª aplicação da Escala de Competências 

Item 
1ª aplicação 

2ª 

aplicação 

B M E B M E 

1 
Conter e conhecer as minhas tendências e vulnerabilidades para que não 

sejam expressas junto das crianças /jovens. 
0 7 6 0 2 11 

2 

 

Estar consciente da minha própria experiência interna no momento 

presente (o que estou a sentir ou a pensar agora). 
0 8 5 0 5 8 

3 
Concentrar-me na experiência atual com a criança/jovem e suspender as 

minhas próprias preocupações. 
0 8 5 0 4 9 

4 
Ser capaz de conter e suspender qualquer tipo de ansiedade sentida no 

momento presente e não a projetar. 
1 11 1 1 6 6 

5 Ficar ao lado da criança/jovem de modo não intrusivo. 0 3 10 0 4 9 

6 Ser capaz de permanecer em silêncio e atento/a. 0 3 10 0 3 10 

7 Ser capaz de não julgar. 0 7 6 0 2 11 

8 
Ficar com a criança onde ela “está” e resistir à urgência de a encorajar ou 

aconselhar – para me sentir melhor. 
2 7 4 1 3 9 

9 
Suportar a dor e o bloqueio de uma criança, e resistir a garantias e soluções 

precoces. 
2 9 2 0 6 7 

10 Suportar ser “odiado/a” – não o considerar como algo pessoal. 1 5 7 0 3 10 

11 
Ser paciente e empático/a para com a criança enquanto ela lida com algo, 

sem oferecer ajuda, a menos que ela a peça. 
2 2 9 1 4 8 

12 
Ter um espaço dentro de si para se questionar sobre a criança e o 

significado de seus comportamentos. 
0 7 6 0 2 11 

13 Ouvir e refletir sobre os sentimentos da criança. 0 3 10 0 2 11 

14 
Ser capaz de controlar comportamentos extremos sem retaliação, enquanto 

se estabelece limites adequados. 
0 7 6 0 4 9 

15 Ser capaz de estabelecer limites de uma forma não ameaçadora. 0 6 7 0 2 11 
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16 Ser capaz de não ser diretivo/a, como também de ser diretivo/a. 0 10 3 0 6 7 

17 
Ser capaz de aproveitar as oportunidades para abordar problemas difíceis 

de modo empático. 
0 4 9 0 2 11 

18 Demonstrar consciência do mundo interno da criança. 1 6 6 0 2 11 

19 Ajudar a criança a fazer associações entre experiências. 1 5 7 0 5 8 

20 
Comunicar frequentemente "lembranças" dos interesses, histórias e 

imagens da criança. 
1 6 6 1 5 7 

21 
Comunicar que mantém a criança no pensamento nas separações e 

transições 
0 4 9 0 8 5 

22 Facilitar a capacidades para brincar da criança. 0 4 9 1 2 10 

23 Ser capaz de respeitar a confidencialidade. 0 0 13 1 2 10 

24 Conhecer os meus próprios limites. 0 4 9 0 2 11 

25 Ser capaz de pedir ajuda. 0 0 13 1 1 11 

26 
Apreciar e respeitar os sentimentos, preocupações e ansiedades dos colegas 

mesmo que sejam diferentes dos meus. 
0 4 9 0 2 11 

  

Na tabela acima, encontra-se os itens da escala de autoavaliação de competências de 

contenção e apoio emocional e as respetivas pontuações de cada item, tanto na primeira 

aplicação como na segunda aplicação. A primeira aplicação deste instrumento decorreu antes 

do início da formação Thinkspace e a segunda aplicação decorreu após o fim da formação. 

Na 1ª aplicação os itens com mais menções “Elevado” são o 5, 6, 13, com 10 indivíduos e 

os itens 23 e 25 com os 13 indivíduos. Em relação a menção “Médio” existiu 2 itens, 

nomeadamente, o 4 com 11 indivíduos e o 16 com 10 indivíduos. Por fim, no “Baixo” o 

máximo de indivíduos que avaliou as suas competências foi 2 nos seguintes itens: 8, 9 e 11.   

Na 2ª aplicação, 11 foi o maior número de indivíduos que considerou “Elevado” que 

considerem que devem ser melhoradas competências nos itens: 1,7,12,13,15,17,18,24,25 e 

26. Relativamente a “Média” o número máximo de indivíduos foi 8 e foi no item 21. Por 

último, apenas 1 sujeito que percecionou como “baixa” a necessidade de desenvolvimento 

das suas competências nos itens: 4, 8, 11, 20, 22, 23, 25.  

8. Discussão 

Com o presente estudo procurou-se avaliar a metodologia Thinkspace e o seu impacto nas 

práticas educativas à luz da teoria da vinculação em contexto ENF perante crianças/jovens 

que possuam comportamentos desafiantes. 
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A amostra do estudo é constituída por 12 indivíduos com vínculo autónomo e 1 com 

vínculo desligado, tal como acontece na população em geral, em que o estilo de vinculação 

com maior incidência no adulto é o seguro/autónomo, sendo o estilo desligado o terceiro 

(Canavarro et al., 2014).  

Os sujeitos cujo vínculo é seguro percecionam as suas experiências como seguras para 

estabelecer relacionamentos de apoio e confiança. Portanto, refletem e aceitam as várias 

visões, não julgam os demais, tem uma boa capacidade de adaptação, resiliência, uma visão 

positiva e realista acerca de si e bons níveis de autorregulação (Main & Solomon, 1990). Por 

sua vez, indivíduos com um vínculo desligado entendem as suas vivências com base na 

rejeição/negligência. Logo, não gostam de depender de outros, mantendo o distanciamento 

emocional, a elevada perceção de si, sobrevalorizando as atividades independentes em que 

indicam a sua aptidão de autossuficiência (Main & Solomon, 1990). Relativamente a primeira 

hipótese em estudo, atendendo aos resultados obtidos no focus group e no questionário de 

avaliação, verificamos que todos os participantes avaliaram positivamente a metodologia 

Thinkspace, tanto os autónomos como o desligado. 

No que concerne aos resultados obtidos através do focus group , acerca da avaliação da 

metodologia Thinkspace quanto a sua aplicabilidade, ao seu impacto na ação educativa e ao 

processo, podemos apurar que relativamente a aplicabilidade os participantes referiam que os 

conteúdos e a própria estrutura do Thinkspace deveriam ser disseminados noutros contextos 

além dos C.C. e por outros profissionais que trabalhem com crianças. Este resultado vai ao 

encontro do que referem os autores Civís e Díaz-Gibson (2021) acerca da importância da 

coesão entre os diversos agentes do sistema educativo e sugerem a utilização da ferramenta 

NetEdu Tool, com vista a alcançar tal objetivo entre a educação formal, não formal e 

informal. 
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A metodologia tem como referencial teórico a teoria da vinculação que cada vez mais tem 

vindo a ser estudada e generalizada em diversos níveis ((Fraley, 1999; Scharfe & 

Bartholomew, 1994; Mena-Matos, 2002; Hazan & Shaver, 1987; van IJzendoorn, 1995; 

Canavarro, 1999; Carlson & Sroufe, 1995; Dozier, 1990; Eng et al., 2001) devido à sua 

importância ao longo de toda a vida (Bowlby, 1973, 1977, 1988).  As técnicas referiam que a 

teoria pode ser impactante no seu trabalho e enfatizam a importância destes conteúdos de 

modo a auxiliar na compreensão do comportamento das crianças facilitando a atuação dos 

profissionais junto das mesmas e na forma como nos relacionamos com os outros. Estes 

resultados corroboram a teoria uma vez que “o modelo de vinculação (…) é uma lente mais 

apropriada através da qual ver a relação professor-aluno”, e concede aos professores “novas 

maneiras de informar e melhorar a sua prática” (Riley, 2009; Cameron & Maginn, 2011; 

Geddes, 2006; Kennedy, 2008). 

As técnicas afirmam ser crucial apostar no Thinkspace pois é uma metodologia que “traz 

frutos” e que é “100% aplicável e produtiva”, sendo que, enfatizam a sua utilização nos 

momentos de discussão de trabalho apontando especialmente para o facto de haver um 

momento para expor o caso, escutar, responder e salientam ainda os momentos de formação, 

reflexão e supervisão. De acordo com Macfarlane et al. (2014), a reflexão é uma parte crucial 

da prática integral para a aprendizagem e o desenvolvimento sendo que, pode ser executada 

por conta própria, sob supervisão ou em equipa e, inevitavelmente, envolve o ciclo de 

experiência-reflexão-ação (Cameron et al. 2015), espelhando na metodologia Thinkspace 

(Swann & York 2011). Segundo Macfarlane et al. (2014), a chave para qualquer supervisão é 

conceder ao profissional uma estrutura para a sua prática, como evidenciam os participantes 

que esta metodologia facilita a sua prática profissional. 

As participantes referenciaram que o Thinkspace auxilia na prática profissional, sugerindo 

estratégias que facilitem a sua ação junto das crianças existindo deste modo uma modificação 
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de atitude dos profissionais para com os jovens e ainda, concede uma diversidade de 

perspetivas sobre um caso impactante na ação educativa. Tal como a literatura sugere a 

metodologia Thinkspace, pode auxiliar os profissionais a reenquadrar alunos "difíceis", 

"problemáticos" e/ou alunos com dificuldades emocionais através da adoção de novas 

perspetivas/estratégias que podem ser trazidas de maneira a manter os relacionamentos. Pode 

auxiliar a não criar rótulos aos jovens como “problemáticos”, “desafiadores” ou “disruptivos” 

proporcionando um espaço para reconsiderar a resposta mais conducente à gestão do 

comportamento dos alunos mais problemáticos e vulneráveis (Nash & Schlosser, 2015).  

A segunda hipótese em estudo é se o tipo de estratégias utilizadas na relação professor-

aluno alteram na sequência da formação. Antes do início da formação a estratégia mais 

utilizada pelos técnicos é a de proximidade (ERAP), o que indica que a relação entre o 

professor-aluno é caraterizada por interações positivas, afetuosas e uma comunicação aberta 

(Ferreira & Andrade, 2017; Petrucci et al., 2014). Na segunda aplicação – após a metodologia 

– verificamos que, apesar de se manter as estratégias de proximidade como as mais 

frequentemente utilizadas, verificou-se um aumento do valor desta dimensão, assim como 

uma descida nos valores da estratégia de conflito.  

Considerando as pontuações obtidas na dimensão Conforto com Proximidade, que remete 

para a maneira como os técnicos se sentem confortáveis a estabelecer relações próximas com 

os demais (Canavarro et al., 2014), corroborando a investigação visto que, grande parte dos 

sujeitos possui o seu MID seguro/autónomo estabelecem com maior facilidade relações com 

os demais, possuindo uma boa capacidade de adaptação, resiliência e bons níveis de 

autorregulação (Main & Solomon, 1990). Estes resultados do ERAP demonstram que existiu 

uma alteração na relação professor-aluno na sequência desta metodologia, aumentando a 

relação de proximidade e diminuindo a de conflito mesmo com a grande parte da amostra ter 
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MID seguro, isto só demonstra ainda que tenham esta caraterística, foi possível obter 

melhorarias com esta metodologia. 

As investigações apontam, ainda que, para que exista sucesso académico é fundamental 

que o aluno se sinta em segurança, possibilitando ao cérebro integrar as novas aprendizagens 

(Geddes, 2006), logo, como refere Bombér (2011) os docentes como base segura representam 

uma resposta fundamental para a resolução dos “problemas” disciplinares. 

Passando à hipótese “Os técnicos alteraram a perceção das suas competências de 

contenção e apoio emocional”. Este instrumento teve dois tipos de indicações na sua 

aplicação. Na primeira aplicação - “grau considerava ter as competências descritas na lista”- 

grande parte da distribuição dos itens pelos sujeitos foi homogénea entre o “Médio” e o 

“Elevado”, porém na segunda aplicação - “em que grau considera que seria importante 

desenvolver estas competências”- verificamos que grande parte dos sujeitos alterou de 

“Baixa” e “Média” para “Elevada” a classificação dos itens 5, 6, 21, 23 e 25. São itens 

relacionados com estratégias abordadas na formação e que os técnicos consideram – neste 

segundo momento - que seria importante desenvolver essas competências, nomeadamente, 

estar próximo da criança sem ser intrusivo, pedir ajuda, dizer a criança que se lembra dela,  

manter-se em silêncio e atento. 

Estes resultados são indicadores de que os sujeitos parecem estar mais atentos as suas 

práticas e que a metodologia Thinkspace poderá ter contribuído para que os técnicos 

desenvolvessem o seu sentido de reflexão acerca das suas competências junto das crianças, 

considerando não só a teoria da vinculação, mas a própria metodologia dada que está procura 

conceder aos técnicos um espaço de reflexão e interajuda sem que se sintam julgados. Logo, 

os resultados desta escala corroboram as investigações (Greenwood, 2019), dado que é 

crucial os técnicos tomarem consciência das suas próprias capacidades de contenção quando 

estão com crianças vulneráveis em circunstâncias adversas. Se estas desencadearem por parte 
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dos adultos uma resposta negativa, as crianças podem inconscientemente sentir-se desafiadas, 

podendo despoletar mais comportamentos negativos da criança para com o profissional. 

Portanto, afigura-se importante os educadores terem em conta os interesses, estar conscientes 

e aceitarem-se a si mesmo (Greenwood, 2019), salienta-se que quando as pessoas possuem 

um MID seguro - 92,3% da nossa amostra - são mais capazes de criticar a si próprios, 

autorregular-se e aceitar diferentes visões, o que se espelha nos resultados obtidos. 

Ainda no seguimento dos resultados anteriores, as participantes apontaram no focus group 

e no questionário de avaliação  que, o facto de possuírem um conhecimento do que esta por 

detrás do comportamento das crianças com base na teoria da vinculação faz com que se 

posicionem de modo diferente, o que vai ao encontro daquilo que Kennedy e Kennedy (2004) 

consideram, isto é, os professores muitas vezes entendem o comportamento de um aluno 

inseguro de modo incorreto - e achar que o aluno está a manifestar uma conduta desafiadora - 

assim sendo, os professores necessitam de compreender que as manifestações 

comportamentais do aluno (comportamentos defensivos) advêm de experiências e 

representações acerca da vinculação e afetam a relação professor-aluno, bem como, afetando 

o comportamento e o desempenho escolar do aluno (Kennedy, 2008; Bergin & Bergin, 2009).  

Outra hipótese é se existem diferenças na perceção dos profissionais acerca do 

comportamento externalizante ou internalizante da criança após a aplicação da metodologia 

Thinkspace. Averiguamos que existiram alterações nas perceções dos técnicos face aos 

comportamentos dos alunos. Grande parte dos comportamentos de internalização e de 

externalização desceram do nível clínico ou borderline (nível normal), à exceção de 3 

indivíduos, nos quais dois mantiveram os valores e um manteve-se na internalização, mas 

baixou o nível de externalização.  

Existe uma associação entre a qualidade de vínculo e os problemas de comportamento 

(Buist et al., 2004). As investigações demonstram que as crianças com vinculação insegura e 
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desorganizada possuem uma maior possibilidade de exibir problemas de comportamento 

(Moss et al., 1998; Lyons-Ruth et al., 1993; Moss et al., 1996; Moss et al., 1999; Solomon et 

al.,1995; Speltz et al., 1990; Fearon et al., 2010; Wood et al., 2004). A vinculação 

desorganizada liga-se aos problemas de internalização como de externalização (Moss et al., 

2004), a vinculação insegura ambivalente está mais associado aos problemas de 

externalização e as crianças com vinculação insegura evitantes estão associados a níveis mais 

altos de problemas de internalização (Moss, et al., 1998).   

Podemos indicar que o facto dos sujeitos terem em consideração as estratégias e o 

conteúdo abordado ao longo da formação Thinkspace, poderá ter contribuído para a 

diminuição da perceção dos professores acerca dos comportamentos desafiantes dos alunos, 

(Howes & Ritchie, 1999; Ahnert et al., 2006; Cassidy, 2008; Zajac & Kobak, 2006; Bergin & 

Bergin, 2009). Estes resultados são indicativos de que os participantes consideram que após a 

aplicação das estratégias sugeridas a partir da metodologia Thinkspace, o comportamento dos 

seus educandos se alterou positivamente na maioria das situações. 

Resumindo, a pontuação obtida na ERAP vai ao encontro dos resultados obtidos no TRF, 

ou seja, uma melhoria a nível da relação professor-aluno pode estar associado positivamente 

a perceção dos profissionais face ao comportamento dos educandos. Os professores ao 

usaram estratégias diferentes conduziu a alterações na perceção do educador face ao 

comportamento do educando e percecionando o comportamento do aluno como menos 

desafiador leva a uma menor ativação dos MID do educador, o que faz com que sejam 

utilizadas mais estratégias de proximidade. Neste estudo não nos é possível afirmar com 

segurança se o comportamento do jovem efetivamente alterou-se, para isso seria necessário 

completar com mais informações, mas sabe-se que com estes instrumentos foi possível 

denotar alterações na perceção do educador relativamente ao comportamento do educando o 

que já é uma mais valia pois o educador ao alterar a sua perceção entende como menos 
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desafiador e irá adotar estratégias de proximidade. Na Escala de Competências de Contenção 

Emocional também se denotou uma alteração na consciência das técnicas relativamente as 

competências a desenvolver nas suas práticas. 

9. Conclusão 

O desenvolvimento da presente investigação possibilitou avaliar a metodologia Thinkspace, 

assim como o impacto da mesma nas práticas educativas tendo na sua base a teoria da 

vinculação em contextos não formais. 

Grande parte dos estudos realizados acerca da vinculação remetem para a psicologia clínica 

e nem tanto a psicologia da educação (Bergin & Bergin, 2009; Kennedy, 2008; Riley, 2009; 

Pereira et al., 2018).  

Os psicólogos educacionais têm como intuito intervir no comportamento em contextos 

educacionais, de formação e de desenvolvimento (pessoal ou social). O seu campo de atuação 

é amplo, sendo que, a intervenção realizada pelo psicólogo da educação é de extrema 

importância na prevenção de fenómenos de violência e comportamentos de risco, 

discriminação e de exclusão social (Ordem dos Psicólogos Portugueses, 2017). Nos centros 

comunitários, - conhecido como um local desafiante, onde são acompanhadas múltiplas 

crianças com processos sinalizados pela CPCJ e alterações de comportamento- a atuação do 

psicólogo educacional torna-se relevante dada a pertinência de potenciar os processos de 

aprendizagem. Portanto, este estudo mostra que a aplicação desta metodologia teve um impacto 

positivo nas participantes no sentido de ajudar a resolver e a fomentar competências e recursos 

de apropriação da sociedade, aprimorar o bem-estar e a qualidade de vida e atuar numa ótica 

preventiva no que concerne as situações de risco, vulnerabilidade, discriminação e exclusão 

social (OPP, 2019).  
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A expetativa dos profissionais que receberam esta formação era de que esta parecia dar 

resultados, devido a sua estrutura como o conteúdo inerente, e podemos verificar que 

efetivamente houve uma alteração a nível da relação educador-educando. 

Considerando os resultados na presente investigação é possível constatar que a metodologia 

auxilia os profissionais nas suas práticas educativas à luz da teoria da vinculação dos 

profissionais de contextos não formais.  

No que se refere as implicações práticas a metodologia Thinkspace pode constituir-se como 

uma ferramenta de elevado valor para os profissionais que trabalham com crianças cujo 

comportamento é desafiante, uma vez que possibilita adequar as suas práticas junto dos 

mesmos. A presente investigação permite ainda prevermos a adequação desta metodologia em 

contextos de educação não formal. Sabe-se que cada vez mais a educação é baseada na 

colaboração entre diferentes agentes educacionais em prol da melhoria contínua de uma 

perspetiva de ecossistema- interconexões entre os agentes educacionais que incluem 

interdependências internas (dentro da própria organização) e interdependências externas 

(organizações na comunidade, serviços sociais, famílias, etc,) (Civís et al., 2018; Lukshaet et 

al., 2018). Logo, entendemos o ecossistema educacional como o conjunto de agentes 

socioeducativos numa região (formal, não formal e informal) que trabalha de forma interligada 

para compartilhar objetivos educacionais (Civís & Longás, 2015). 

Apesar das contribuições do presente estudo, este apresenta também algumas limitações. 

Mais precisamente, o estudo foi desenvolvido em condições de trabalho diferentes das suas 

condições habituais devido a situação pandémica em que estiveram com os centros fechados 

durante cinco meses e meio e apenas tiveram um mês para preparar a reabertura, sendo que as 

práticas tiveram que ser repensadas. Todavia, podemos afirmar que mesmo em condições 

diferentes das habituais os resultados obtidos são positivos e antevemos que está metodologia 

poderia ser potenciada se ocorresse em situações pré-pandémicas. Outra limitação, passa pelo 
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facto dos segundos questionários terem sido aplicados 2 meses após o final da formação altura 

em que foi possível retomar a atividade presencial. Seria interessante em futuras investigações 

realizar a formação presencialmente e a respetiva aplicação dos instrumentos de avaliação logo 

após a sua conclusão.  

Relativamente as implicações para futuras investigações, deveríamos verificar se “será que 

pessoas com estilos de vínculos diferentes avaliam a metodologia de forma diferente?”, isto é, 

pode ser pertinente aumentar a amostra de participantes e verificar o impacto diferenciado com 

pessoas com MID diferenciados. 

Considerando o anteriormente referido, uma vez que a qualidade da relação professor-aluno 

é uma determinante em termos desenvolvimentais e modifica as experiências educativas, a 

teoria da vinculação (Bowlby, 1969; Bowlby, 1992; Davis, 2003) deve ser considerada em 

termos de investigação e intervenção nos educativos a teoria da vinculação como referência, 

sobretudo em circunstâncias de maior adversidade (Schuengel, 2012). 

Concluindo, o presente estudo é exploratório, inovador, desenvolvido num contexto que 

habitualmente não é alvo deste tipo de intervenções e os resultados demonstram-se 

promissores. Esta metodologia tem potencial para ser aplicada noutros contextos educativos e 

pode melhorar a prática educativa dos profissionais uma vez que estes revelaram ter impacto 

nas suas práticas, repensaram as suas competências e percecionaram a conduta dos alunos de 

modo distinto, colocando estas questões à luz de um modelo que possui implicações em 

diversas áreas da vida dos sujeitos, na aprendizagem e no estabelecimento de relações 

interpessoais. 
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11. Anexos 

Anexo 1- Questionário Sociodemográfico 

Questionário Sociodemográfico  

No âmbito do Mestrado em Psicologia da Educação, na Universidade da Madeira, sob 

orientação da Professora Doutora Dora Pereira, encontramo-nos a desenvolver um projeto de 

investigação, onde é pretendido estudar o Impacto da metodologia Thinkspace em instituições 

educativas não formais.   

Todos os dados são anónimos, confidenciais e serão apenas tratados, pela equipa de 

investigação.   

1. Código (últimos números do telemóvel): ______________  

2. Sexo: Masculino ________ Feminino________  

3. Idade: ________  

4. Área profissional: ___________________  

4.1. Anos exercidos na sua área da sua profissão: _________  

5. Quantos anos de prática em centros comunitários: ________  

6. O seu trabalho envolve articular com outras pessoas para além das crianças:      

Sim: ______ Não: ______ se sim, quais? _____________________  

7. Recebe supervisão de casos: Sim _______ Não________  

8. Faz supervisão: Sim _______ Não________  

9. Possui formação na área da vinculação: Sim ______ Não______  

9.1. Possui formação acerca da vinculação e aprendizagem: Sim _____ Não_____  
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9.1.1. Se respondeu sim na opção anterior, sente que foi útil? Sim____ Não_____ 10. 

Trabalha com crianças com processo na comissão de proteção de crianças e jovens: Sim 

______ Não_____  

11. Com que faixa etária de crianças já trabalha/ou:   

12. Cresce____ Jardim de Infância ____ 1º ciclo ______ 2º ciclo _____ 3º ciclo_____ 

Secundário _______   

13. Numa escala de Linkert de 1 a 5, em que 1 corresponde a “Muito Mau” e 5 

corresponde a “Muito Bom”, assinale com um X a opção pretendida.  

13.1. Como carateriza o ambiente da sua equipa de trabalho:  

____1     ____2     ____3     ____4     ____5      

14. Assinale com X a alínea pretendida.  

14.1. Em média, quanto tempo passa com as crianças, por semana?  

____1h a 3h   ____3h a 5h   ____5h a 9h  
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Anexo 2 - Guião da Entrevista do Focus Group 

 

Faculdade de Artes e Humanidades  

Mestrado em Psicologia da Educação  

Focus grupo  

1. Quais os pontos fortes e fracos que gostaria de destacar nesta metodologia?  

2. Quais considera ter sido os momentos de maior impacto desta metodologia? Porquê?  

3. Considera que esta metodologia pode facilitar (promover a qualidade de aprendizagens) 

a ação educativa junto das crianças e jovens com comportamentos desafiantes? Se sim, 

de que forma?   

4. O que poderá ser feito para melhorar esta metodologia?  

5. Considera que este tipo de conhecimentos deveria ser disseminado por outros 

profissionais? Porquê?   

6. Qual lhe parece ser agora a importância da vinculação para os processos de 

aprendizagem?  

7. Na sequência desta formação que sugestões faria em termos das alterações das práticas 

profissionais nos centros comunitários?  
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Anexo 3 – Questionário de Avaliação das práticas 

Questionário de Avaliação da Formação “Práticas educativas baseadas na vinculação”  

Coloque o mesmo código utilizado no preenchimento dos questionários anteriores (últimos 

dígitos do nº de telemóvel): ______________ 

Bem-vinda! A sua opinião acerca da formação que terminou é muito importante para nós, 

pois permitirá melhorar o conteúdo e métodos em futuras formações. O preenchimento deste 

questionário é anónimo e confidencial. 

I. Conteúdos lecionados e métodos  

De 1 a 5, como classifica a formação que frequentou, considerando os 

pontos abaixo indicados.  

1. Conteúdo da formação 

2. Interesse/utilidade dos conteúdos abordados                    

3. Duração da formação 

4. Objetivos propostos a alcançar 

5. Correspondência de Expetativas 

6. Aplicabilidade dos conteúdos abordados 

7. Satisfação global 

 

II. Dinamizadadoras  

De 1 a 5, como classifica as dinamizadoras 

1. Metodologia de apresentação utilizada 

2. Clareza e Domínio na exposição do conteúdo abordado na formação 

3. Incentivo à participação ativa na formação 

4. Pontualidade/ cumprimento do horário nas sessões 

   

III. Metodologia – Thinkspace 

1. Quão se sente satisfeito com esta metodologia?   

(Nada Satisfeito- Muito Satisfeito 0-9) 

2. O que pretendem mudar nas suas práticas educativas na sequencia desta formação. 

3. De 1 a 5, qual considera ser a probabilidade de colocar em prática o que aprendeu na 

formação? (Nula – Uma certeza) 

4.  De 1 a 5, considera que esta metodologia aumentou o seu leque de estratégias para 

lidar com crianças com comportamentos desafiantes? (Sim, Não e Não sei) 

5. Que impacto considera que este programa irá ter no seu trabalho 

a. Nenhum 

b. Positivo, descreva  

c. Negativo, descreva 

 

Por favor, deixar-nos, as suas sugestões ou comentários: 
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Anexo 4 - Pedido de Autorização de Aplicação da Metodologia Thinkspace 

Exma. Dra. F******, 

         Eu, Jéssica Sofia Teixeira de Jesus, integrada no curso de Psicologia da Educação, na 

Universidade da Madeira, sob orientação da Drª Prof.ª Dora Pereira, e encontro-me a estagiar 

no Centro de Apoio a Crianças e Jovens em Câmara de Lobos, sob orientação da Drª Ana 

Licínia, venho por este meio solicitar a colaboração da V. prestigiada instituição no sentido de 

realizar a aplicação de um programa direcionado aos profissionais dos vossos Centros de Apoio 

a Crianças e Jovens. 

O programa intitula-se Thinkspace e consiste numa metodologia inovadora, que visa o 

desenvolvimento de um espaço de reflexão critica e compreensão entre profissionais com 

competências educacionais na sua atuação junto dos jovens com comportamento desafiante 

com o principal intuito de fornecer aos jovens um ambiente escolar securizante no âmbito da 

aprendizagem, o que é uma mais valia para crianças ou jovens inseguros ambivalentes, 

inseguros evitantes e desorganizados, tendo por base o processo de vinculação. 

Consiste na realização de uma formação acerca dos processos vinculativos e no 

preenchimento de um conjunto de escalas pelos profissionais de forma anónima e confidencial, 

nomeadamente, um questionário sociodemográfico, escala de vinculação no adulto (EVA), 

inventário do comportamento da criança para professores (TRF), escala de relacionamento 

aluno-professor (ERAP), e por fim na realização de uma entrevista semi-estruturada 

individual, que irá conter os seguintes pontos gerais: utilidade da metodologia, impacto da 

metodologia, satisfação. Cada instrumento terá sensivelmente uma duração estimada de 20 a 

30 minutos. 

Aguardo atenciosamente a vossa resposta, com os melhores cumprimentos, 

Jéssica Jesus 

 

Anexo 5 - Consentimento Informado 
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Consentimento Informado 

Eu, Jéssica Sofia Teixeira de Jesus, estudante do 2º ano do segundo ciclo em Psicologia da 

Educação, na Universidade da Madeira, e responsável pela pesquisa “Estratégias dos 

profissionais em instituições educativas não formais perante alunos com comportamento 

desafiante com recuso a metodologia Thinkspace” sob orientação da Professora Doutora Dora 

Pereira, (docente da Universidade da Madeira) peço a vossa colaboração, de modo voluntário, 

informado e responsável, no presente estudo.   

Esta pesquisa tem como principal finalidade avaliar a utilidade de estratégias educativas 

baseadas na vinculação perante alunos que possuam comportamentos desafiantes e 

compreender como é que a metodologia inovadora Thinkspace pode ser uma estratégia 

adequada para a sua disseminação. Este programa visa o desenvolvimento de um espaço de 

reflexão critica e compreensão entre profissionais com competências educacionais na sua 

atuação junto dos jovens com comportamento desafiante com o principal intuito de fornecer 

aos jovens um ambiente educacional securizante no âmbito da aprendizagem.   

A sua participação constitui-se como um fator crucial pois contribuirá para uma maior 

recolha de dados acerca desta temática em estudo. A participação nesta investigação consiste 

na participação de uma formação/discussão acerca da Vinculação e estratégias educativas junto 

de alunos desafiantes, no preenchimento de um conjunto de inquéritos anónima e confidencial, 

nomeadamente, um questionário sociodemográfico, escala de vinculação no adulto (EVA), 

escala de relacionamento aluno-professor (ERAP), Escala de autoavaliação de competências 

de contenção e apoio emocional, e por fim, um focus grupos, que irá conter os seguintes pontos 

gerais: utilidade da metodologia, impacto da metodologia, satisfação. Cada instrumento terá 

sensivelmente uma duração estimada de 10 minutos.  
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Pediamos ainda a permissão para que as sessões (via zoom) possam ser gravadas única e 

exclusivamente para a análise por parte da equipa de investigação, sendo que após a conclusão 

do trabalho estes registos serão eliminados.  

Durante toda a execução da pesquisa, é possuidor do direito de esclarecer qualquer dúvida, 

para tal basta entrar em contato com algum dos investigadores, através do número 9*******2 

ou do endereço eletrónico jessica*******@gmail.com.   

É- lhe, ainda, garantido o direito de não participar ou de retirar a sua permissão, a qualquer 

momento, sem que exista algum tipo de represália ou prejuízo, pela sua decisão de ser 

voluntário neste estudo. A participação nesta investigação não acarreta qualquer risco para os 

sujeitos. Os dados recolhidos são usados exclusivamente para fins de investigação e durante 

todo o processo serão mantidos o anonimato e a confidencialidade dos participantes e das 

informações recolhidas. Os dados serão tratados de forma coletiva e poderá aceder aos 

resultados do mesmo, no final do estudo através da consulta de um documento que será enviado 

ao centro onde constará os resultados gerais deste estudo.  

Assinatura:____________________________________________________________  

Assinatura do participante:________________________________________________  
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Anexo 6 - Pontos abordados na formação Thinkspace 

Ponto 1. Teoria da Vinculação; 

Ponto 2. Teoria da Vinculação e Aprendizagem; 

Ponto 3. Estratégias para a Prática Educativa; 

Ponto 4. Discussão de Casos 
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Anexo 7 - Casos Abordados na Formação 

Conceptualização do Caso -1 Centro Comunitário 

❖ Jovem do género masculino, tem 14 anos; 

❖ Nos primeiros anos de vida, ficava com a tia 

porque os pais trabalhavam muito; 

❖ Queixas regulares da escola: mau 

comportamento, agressões; 

❖ Avó materna é encarregada de educação e 

protege demasiado o neto, desresponsabilizando 

de todos os seus atos, deitando as culpas nos 

outos (escola, CC, etc.), entrando em discussões 

com estes serviços; 

❖ Mudou de escola e os seus comportamentos 

agravaram-se; 

❖ Suspenso da escola diversas vezes; 

❖ Iniciou o consumo de tabaco e haxixe; 

❖ Deixou de ser acompanhado pela CPCJ passando 

o processo a ser acompanhado pela EMAT; 

❖ Desde o ano passado que não frequenta a escola, 

aumentando o consumo de estupefacientes, 

existindo suspeitas de consumo de novas drogas. 

Atualmente: 

❖ Está suspenso da escola; 

❖ Comportamentos de vandalismo; 

❖ Agrediu a mãe, intervenção policial; 

❖ Recebe acompanhamento da Unidade de 

Tratamento de Toxicodependência e pela 

psicóloga do centro de saúde, faltando 

regularmente às consultas. 

Jovem: 

❖ Iniciou a frequentar com 1 ano de 

idade; 

❖ Aos 6 anos frequentou a capoeira e 

as atividades de férias; 

❖ Jovem desmotivado, 

desinteressado de forma 

generalizada, inconstante; 

❖ Evitava contacto visual com os 

técnicos; 

❖ Com a pandemia deixou de 

comparecer; 

❖ Jovem que se deixa influenciar 

pelos demais tanto para não 

realizar as tarefas, assim como por 

quem não frequentava o que 

incentivava a abandonar o local 

sem qualquer tipo de aviso; 

Família: 

❖ A mãe frequenta o projeto 

dinamizado pelo CC “Sim, Somos 

pais” - competências educativas 

parentais; 

❖ A irmã frequenta todas as 

atividades do centro de forma 

assídua; 

❖ Avó sai sempre em defesa do neto, 

muitas vezes sobrepõe-se ao papel 

da mãe e quando o jovem não é 

selecionado para as atividades fora 

do CC, discute; 

❖ As primas também costumam sair 

em defesa do jovem, sempre que é 

chamado a atenção; 

 

 

Conceptualização do Caso – 2 Centro Comunitário 

❖ Jovem do género masculino, tem 11 anos; 

❖ A família é carenciada com problemas sociais; 

❖ São muito trabalhadores e estão sempre dispostos 

a ajudar; 

❖ O pai tem problemas de alcoolismo, saúde 

mental, violência doméstica, pouco escolarizado, 

sem paciência, pouco tempo para os filhos, passa 

grande parte do seu dia a trabalhar, usa a punição 

física como modo de ensinar; vivenciou situações 

Jovem: 

❖ Agitado, recusa em cumprir tarefas 

e regras; Comportamento 

agressivo; Frustração elevada; Não 

sabe interagir com os pares; 

Manipulador; Pouca Concentração 

e Atenção; 

❖ Nas tarefas realizadas pelo centro 

o jovem procura modificá-las, 

rapidamente cansa-se, 
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traumáticas (perda da 1ª a mulher e filho, e os 

outros filhos foram institucionalizados); 

❖ A mãe é semelhante na forma de educar os 

filhos, é submissa, anula-se enquanto pessoa, 

gosta das atividades do centro; 

❖ O irmão é agressivo, impulsivo, intolerante e 

instável. 

❖ Os pais demonstram alguma dificuldade de 

compreensão e desresponsabilizam-se das 

tarefas; 

❖ O jovem foi referenciado pela escola devido ao 

seu comportamento disfuncional, dificuldades em 

concentrar-se e motivar-se; 

❖ Quando o jovem faz algo que de mal, o pai até 

referencia que sente vergonha do comportamento 

e é muitas vezes punido fisicamente e isso 

traduz-se na relação com os pares; 

❖ Distingue o certo do errado, ajuda os mais 

velhos; 

❖ Muitas vezes fica sozinho na rua e faz o que 

quer, passa fome.  

❖ Originou denuncia a CPCJ e mais tarde a EMAT; 

❖ Atualmente: 

❖ Institucionalizado, com reavaliação para 6 meses; 

Toda a vizinhança fez uma espécie de protesto de 

apoio ao jovem; 

demonstrando resistência as tarefas 

e quer distrair os outros meninos. 

Quando é mandando sair do CC, 

tende a ficar na rua a chamar a 

atenção dos meninos; 

❖ Quando tem um adulto por perto 

acaba sempre por fazer as tarefas; 

❖ Procura sempre ajudar as técnicas, 

mas as vezes ultrapassa o seu 

limite; 

❖ Quando chateasse com os pares 

fica muito descontrolado, as vezes 

quase sem ar; 

❖ Descarrega a sua frustração em 

objetos; 

❖ As vezes vitimiza-se para ter bens 

materiais; 

❖ As técnicas dizem que é um bom 

miúdo assim como a vizinhança, 

sendo muito querido pelos demais, 

 

 


