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Resumo 

O bullying homofóbico nas escolas afeta o sentimento de segurança e pertença 

dos/as jovens estudantes LGB na comunidade escolar, com diversos impactos. O 

objetivo deste estudo foi compreender se a existência de práticas  discriminatórias, de 

um currículo não inclusivo e se o sentimento de segurança e de pertença funcionam 

como fatores que podem operar como fatores acumulativos de risco nos/as jovens LGB 

que sofrem de bullying homofóbico. Deste modo, foi recolhido um questionário 

online, tendo sido validados 562 participantes de Portugal (15 aos 21 anos). Os 

resultados revelaram que o sentimento de segurança dos/as jovens LGB funciona como 

variável mediadora da relação do bullying homofóbico com o absentismo, bem como o 

desempenho académico. Ainda foi possível concluir que o sentimento de pertença 

medeia a relação entre o bullying e a baixa autoestima dos/as estudantes.  São discutidos 

os resultados e as implicações para as políticas na educação. 

  

Palavras-chave:. Bullying Homofóbico, Práticas Discriminatórias, Currículo não 

Inclusivo, Sentimento de Segurança e Pertença 

 

Códigos PsycINFO 

2980 Sexual Behavior & Sexual Orientation  

3020 Group & Interpersonal Processes 
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Abstract 

 

Homophobic bullying in schools affects the sense of safety and belonging to 

young LGB students in the school community, with various impacts.  The aim of 

this research was then to understand whether the existence of non-discriminatory 

policies, a non-inclusive curricula, a sense of security and a sense of belonging 

operate as factors that can function as accumulative risk factors for LGB young people 

who suffer from homophobic bullying. Thus, an online questionnaire was used and 562 

participants from Portugal (15 to 21 years old) participated. The results showed that the 

feeling of safety of LGB young people acts as a mediator of the relationship between 

homophobic bullying and absenteeism as well as academic performance. It was also 

possible to conclude that the feeling of belonging mediates the relationship between 

bullying and student’s low self-esteem. The outcomes and implications for policy in 

education are discussed. 

 

 

Keywords: Homophobic Bullying, Discriminatory Practices, Non-inclusive Curricula, 

Feeling of Security and Belonging 
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1. Introdução 

A literatura tem evidenciado que a violência escolar é um problema social difuso 

dentro e fora das escolas (Muijs, 2017). Uma dessas formas de violência é o bullying 

(Olweus, 1993; Smith et al., 1999; Berkowitz, 2014), uma vez que não só viola o direito 

essencial de todos/as jovens de se sentirem seguras, como também afeta toda a 

comunidade escolar (Smith et al~., 1999). Apesar do bullying não ser um fenómeno 

recente descrito na literatura, continua a ser persistente e preocupante no contexto 

escolar. Embora não existam evidências sobre o aumento da sua prevalência, também 

não existem acerca da sua diminuição (Muijs, 2017). Apesar de qualquer aluno/a poder 

vir a sofrer de bullying, existem evidências que os/as alunos/as com maior 

probabilidade de experienciar este tipo de comportamentos são todos aqueles que são 

observados como não heterossexuais (UNESCO, 2012).  

O bullying homofóbico  é um tipo específico de bullying, que embora não exista 

consenso sobre a sua definição, as principais características podem explicar a 

vitimização homofóbica, ou seja crenças, atitudes, estereótipos, ações negativos e 

consequências (Cowie & Jennifer, 2008). Estas características estão assentes nas 

premissas da homonegatividade e do heterossexismo (Pereira, 2013).  Este tipo de 

bullying está associado ao bullying no geral (e.g. agressões físicas, verbais, diretas ou 

indiretas) mas revestido de teor homofóbico (António, 2011). 

É evidente que o ambiente escolar nas últimas décadas se tem revelado, na 

literatura, como um fator importante  para o bem-estar biopsicossocial e académico 

dos/as jovens LGB (Lésbica, Gay, Bissexual) e restante comunidade escolar (alunos/as, 

professores e estudantes) (Bradshaw, Waasdorp, Debnam, & Johnson, 2014). Este 

construto tem sido correlacionado a um corpo crescente de investigações, por explicar 

as taxas de abandono, insucesso escolar, e absenteísmo (Bradshaw, Waasdorp, Debnam, 

& Johnson, 2014; National School Climate Center, 2014; Williams, Schneider, Wornell, 

Langhinrichsen-Rohling, 2018; Kosciw et al., 20014). 

Nota-se ainda que o sentimento de pertença à escola tem sido correlacionado a um 

corpo crescente de estudos ligados ao bullying em jovens LGB (McLaren, Schurmann, 

& Jenkins, 2015; Diaz, Kosciw, & Greytak, 2010; Freeman, Anderman, & Jensen, 

2007; Robinson, Bansel, Denson, Ovenden, & Davies, 2014; Elze, 2003).  
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Strunz (2015) evidenciou que o sentimento de pertença se tem mostrado 

correlacionado com a baixa autoestima dos/as jovens que sofrem de qualquer forma de 

intimidação em contexto escola. Deste modo, a diminuição da autoestima das vítimas de 

bullying LGB pode ser agravada pelo fato destes jovens muitas vezes sentirem que não 

fazem parte do contexto em que estão enquadrados, acabando por se sentir pouco 

apoiados pela comunidade escolar.  

A partir do racional teórico supracitado pretende-se com o presente estudo 

compreender o papel da existência de políticas discriminatórias, de um currículo (não) 

inclusivo, do sentimento de insegurança, e do sentimento de pertença nas experiências 

escolares de jovens LGB. Mais especificamente, ambicionamos avaliar como estas 

variáveis podem operar como fatores acumulativos de risco nos/as jovens LGB que 

sofrem de bullying homofóbico. 

Assim, o presente trabalho está organizado do seguinte modo. No próximo 

capítulo, encontra-se uma revisão teórica na qual serão abordadas algumas temáticas 

(e.g. políticas antibullying, currículo inclusivo, sentimento de segurança, sentimento de 

pertença) que vão ao encontro das hipóteses de trabalho e que permitem ao leitor ter 

uma visão mais ampla do bullying homofóbico e as consequências que resultam de uma 

vitimização repercutida no tempo. De seguida, serão apresentados no método, uma 

descrição dos/as participantes, do instrumento, medidas e procedimentos que 

permitiram ao leitor conhecer como é que o estudo foi elaborado e que diretrizes seguiu. 

Na seção dos resultados, foram testados modelos de mediação e moderação com o 

intuito de testar as hipóteses do presente estudo. Por fim, na discussão serão discutidos 

os resultados deste estudo e apresentados algumas limitações e propostas de futuras 

investigações. 
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2. Enquadramento teórico 

A literatura tem evidenciado que a violência escolar é um problema social difuso 

dentro e fora das escolas (Muijs, 2017. Uma dessas formas de violência é o bullying 

(Berkowitz, 2014; Olweus, 1993; Smith et al., 1999), uma vez que não só viola o direito 

essencial de todas as crianças e jovens de se sentirem seguras, como também afeta toda 

a comunidade escolar (Smith et al., 1999). Apesar do bullying não ser um fenómeno 

recente descrito na literatura, continua a ser persistente e preocupante no contexto 

escolar, que embora não existem evidencias sobre o aumento da  sua prevalência, 

também não existem acerca da sua diminuição (Muijs, 2017). 

 

 

2.1 Bullying  

A perpetuação da violência no contexto escolar tem vindo a ser uma temática cada 

vez mais polemizada e, como tal, o interesse e pesquisa destas ocorrências tem vindo a 

aumentar com o passar dos anos. Este é um fenómeno que já não é recente, e apesar da 

escola durante anos não ser vista como um local potencialmente perigoso para as 

crianças e os jovens que a frequentavam, foi apenas na década de 70 que se iniciou o 

debate sobre esta temática (Neto, 2005). Neste sentido, apesar de estarmos 

familiarizados com este problema, só nos últimos anos é que começou a ter maior 

relevo, não só a nível nacional como internacional. 

O bullying é um fenómeno complexo grupal, social e dinâmico que transcende a 

cultura, o género, idade ou a etnia (Sansone & Sansone, 2008; Simon & Nail, 2013). 

Embora exista um vasto número de expressões na língua portuguesa que definam o 

conceito, como “agressão”, “intimidação”, ”vitimização”, “provocação”, “coação” 

(Carvalhosa, Lima, Matos, 2001:523; Pereira, 2000:122; Matos & Carvalhosa, 2001:3), 

ainda existe pouco consenso, e por isso recorreu-se ao conceito original “bullying” 

(Olweus, 1993). 

De acordo com Olweus (1993:9), o “bullying” refere-se a quando “um/a aluno/a é 

intimidado/a e exposto/a, de forma reiterada, sistemática ao longo do tempo, a ações 

negativas”. Estas podem ser cometidas sob forma de empurrões, socos, beliscões, ou 

verbalmente, sob forma de ameaças, provocações, insultos, ou rumores pejorativos. 

Similarmente, Serrate (2007) refere que o bullying pode perpetrar estas ações sem o uso 
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da palavra ou do contato físico, através de caretas, gestos obscenos, ou 

excluindo/isolando intencionalmente alguém de um grupo (Serrate, 2007).  

O bullying na sua essência pressupõe um desequilíbrio ou relação assimétrica de 

forças (física ou psicológica) entre o/a aluno/a que está exposto às ações negativas 

versus o/a aluno/a ou grupo agressor (bully) que as gera (Olweus, 1993), ou seja, o/a 

aluno/a que sofre as ações negativas, não só deve ter dificuldades em defender-se, como 

sentir-se em situação de inferioridade em relação aos/as alunos/as ou grupo de alunos/as 

que o intimidam (Serrate, 2007).   

O bullying pode assumir diferentes configurações, como: o bullying “direto” que 

se assume sob forma de um ataque direto (que pode ser do tipo físico, verbal ou sexual) 

à própria à vitima, e o bullying indireto que se que se baseia em rumores difamatórias e 

de exclusão social deliberada de um indivíduo ou grupo (Olweus, 1993; Serrate, 2007). 

Estes dois tipos de bullying geralmente podem ocorrer em diferentes períodos de tempo 

(e.g. intervalo, antes ou depois das aulas) (Green, 2008 citado por António, 2011).  

Quando definimos as figuras de vítima e agressor no contexto de bullying, 

também falamos do perfil caraterizante que as distingue. As vítimas carregam um papel 

que lhe foi designado pelo agressor ou grupo de agressores e que sistematicamente é 

insultado, humilhado e ridicularizado (Olweus, 1993). Os/As alunos/as que são vítimas, 

de um modo geral, são mais ansiosas, cautelosas, sensíveis, calmas e inseguras do que a 

maioria dos/das estudantes em geral (Olweus, 1993). Estas tendem a ter baixa 

autoestima, uma imagem negativa de si e das situações e, na maioria das vezes sentem-

se envergonhadas (Olweus, 1993). Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman e 

Kaukiainen (1996) salientaram que as vítimas são mais rejeitadas e menos aceites 

socialmente pelos seus pares, contrariamente aos/as agressores/as que são agentes 

dominantes que exercerem violência de forma reiterada e intencional a outra 

criança/jovem.  

Olweus (1993) identifica o agressor (fisicamente mais forte) como um individuo 

dominante, agressivo, impulsivo, com grandes dificuldades de diálogo e de negociação, 

com falta de empatia pelos outros e com uma a visão positiva sobre si e sobre a 

violência (Olweus, 1993). Apresenta dificuldade em controlar a raiva e um elevado 

nível de hostilidade que faz com que percecionem/interpretem as relações que 

estabelece com os outros como causadoras de conflito (Serrate, 2007).  
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Carvalhosa, Lima e Matos (2001) reforçam no seu estudo que as vítimas e os 

agressores tendem a se relacionar pior com os pais, quando comparado com os/as 

jovens que não se encontram envolvidos no bullying. Os mesmos autores salientam que 

os agressores e vítimas evidenciam perturbações psicológicas (e.g. depressão) e ainda 

sintomas físicos. Os agressores, quando comparado com as vítimas e os/as jovens não 

envolvidos, tendem a consumir mais drogas, álcool e tabaco. As vítimas são o grupo 

mais novo da escola e com menor escolaridade, já os provocadores ou agressores são o 

grupo mais velho e tem mais escolaridade. Além disso, os agressores, quando 

comparados com as vítimas tem uma atitude desfavorável face à escola e as vítimas são 

os que apresentam menores expetativas de futuro (Carvalhosa et al., 2001).  

Não obstante, em contexto de bullying, não existem apenas os papéis de vítima e 

de agressor, uma vez que este é por si só um fenómeno grupal e dinâmico que envolve 

outros agentes. Salmivalli e colaboradores (1996) identificaram mais 4 papéis que os/as 

jovens podem assumir em contexto de bullying, dos quais se destaca o papel de 

reforçador/incentivador do agressor (que reforçam positivamente o agressor), o de 

assistente do agressor (participam no episódio de bullying mas não o iniciam), o de 

espetador (não se envolvem diretamente ou por vezes fingem não estar a observar o 

acontecimento) e de defensor da vítima (que auxiliam e a apoiam). Nansel e 

colaboradores (2001) evidenciaram que aproximadamente 29.9% dos/as jovens relatou 

estar envolvido no bullying, no qual 13.0% como agressor/a, 10.6% como vítima e 

6.3% ambos (agressor-vítima). Um estudo desenvolvido por António, Pinto, Pereira, 

Farcas e Moleiro (2012) mostrou que 57% das situações foram presenciadas por mais 

pessoas que não estavam envolvidas na situação de vitimização, onde 32% das pessoas 

não fizeram nada para parar a situação, 22% riram-se e 17% dos/as participantes que 

presenciaram pediram ao agressor para parar com a agressão. 

2.2 Orientação sexual, Identidade de Género e Expressão de Género 

Surgem acrónimos associados a movimentos sociais como forma de luta das 

disparidades sociais ligadas às questões da orientação sexual, identidade de género e 

expressão de género. Acrónimos como LGB, LGBT e LGBTQI+, que traduzem:  

Lésbica, Gay, Bissexual, Transexualidade, Questionado, Queer e Intersexo (APA, 

2015).   
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O conceito de orientação sexual tem sido explanado na literatura pela sua 

controvérsia por não ser simples a sua definição, como se poderia esperar (Savage & 

Harley, 2009). Segundo Hollander (2000) a orientação sexual retrata uma disposição 

predominante de uma pessoa envolver-se sexualmente ou emocionalmente por um 

indivíduo do mesmo sexo, diferente ou de ambos os sexos. Contudo a APA (2015) 

definiu orientação sexual como um padrão duradouro de atração romântica, emocional 

e/ou sexual de um indivíduo por outra pessoa do mesmo sexo, diferente ou ambos. Por 

outras palavras, a orientação sexual está relacionada às relações interpessoais que 

refletem as necessidades de uma pessoa estar vinculada a outra por amor ou estabelecer 

algum laço de intimidade (APA, 2015). Contudo, este conceito é dispor do 

comportamento sexual, por não ser sinónimo da atividade sexual de um individuo, ou 

seja, apesar de uma pessoa identificar-se com uma determinada orientação sexual isso 

não significa que a consuma em práticas sexuais (Oliveira, 2010 ).  

Entende-se a heterossexualidade, homossexualidade e bissexualidade como as 

três dimensões globalmente associadas a orientação sexual, em que: a) a 

heterossexualidade compreende atração e o envolvimento sexual e emocional por uma 

pessoa do sexo diferente; b) a homossexualidade pela o desenvolvimento de uma 

ligação amorosa e atração sexual por uma pessoa do mesmo sexo; c) a bissexualidade 

pelo envolvimento emocional, amoroso e atração sexual por pessoas de ambos os sexos 

(homens e mulheres) (Marshall & Hernandez, 2013; Mayo, 2007). 

A transexualidade é compreendida como indivíduos que não se identificam com o 

sexo atribuído à nascença, mas com o sexo diferente ao seu (APA, 2008). Estas pessoas 

podem manifestar esta identificação por meio de comportamento, linguagem, 

vestimenta associadas ao sexo de identificação como forma de espelhar a verdadeira 

perceção do seu género (Marshall & Hernandez, 2013). A identidade de género é um 

elemento importante na definição da identidade geral do individuo e está também 

relacionado com o papel de género, uma vez que esta se manifesta a partir de 

demonstrações externas da personalidade, ou seja, de uma aglutinação de fatores 

ambientais, que estão substanciadas a cada género (homem e mulher), por fatores 

observáveis dentro de cada sociedade (e.g.  aparência e comportamento estereotipados) 

(Ghosh & Pataki, 2015). 

A expressão de género pode explicar o bullying homofóbico, uma vez que este é 

um conceito que se refere a forma/ modo como um indivíduo se manifesta e age para 



 7 

expressar o seu género (APA, 2008). Contudo,  pode ou não espelhar a sua identidade 

de género e ou traduzir os papéis de género socialmente imposto pela sociedade  (APA, 

2008). 

É de salientar que os termos “Questioning” e “Queer” surgem associados a 

nomenclaturas de orientação sexual, de identidade de género e expressão de género. Os 

indivíduos “Questioning” são sujeitos que estão num processo de exploração por 

estarem numa fase de dúvida em relação a sua orientação sexual ou identidade de 

género (Marshall & Hernandez, 2012). Não obstante, “Queer” é um termo “guarda-

chuva” utilizado para expressar a identidade de género ou orientação sexual dos 

indivíduos, que estão em incongruência com as normas sociais dominantemente 

impostas (APA, 2015).  

2.3 Bullying Homofóbico 

Apesar de qualquer aluno/a poder vir a sofrer de bullying, existem evidências 

que os/as alunos/as com maior probabilidade de experienciar este tipo de 

comportamentos são todos aqueles que são observados como não heterossexuais, como 

por exemplo os/as jovens LGB (UNESCO, 2012). Nesse sentido falamos do bullying 

homofóbico, ou seja, um tipo específico de bullying, que embora não exista consenso 

sobre a sua definição as principais características (e.g. crenças, atitudes, estereótipos, 

ações negativos e consequências) podem explicar a vitimização homofóbica (Cowie & 

Jennifer, 2008). Além disso, esta forma de vitimização está assente nas premissas da 

homonegatividade e do heterossexismo (Pereira, 2013).  Este tipo de bullying está 

associado ao bullying no geral (e.g. agressões físicas, verbais, diretas ou indiretas) mas 

revestido de teor homofóbico (António, 2011). 

De acordo com O’Higgins-Norman (2008), a vitimização homofóbica pode ser 

dividida em dois subtipos de comportamento: o bullying que sustenta a 

heteronormatividade do ambiente escolar, alusivo às expectativas de papel de género 

(masculino vs. feminino); e o bullying que pressupõe a perseguição direta dos/as jovens 

LGBT (lésbicas, gays, bissexuais e transexuais).  

A natureza do bullying homofóbico está assente na homonegatividade e no 

heterossexismo, que se traduz numa forma de preconceito, acompanhado de 

sentimentos de aversão, nojo e desconforto, sob forma de antipatia sustentada numa 

generalização rígida, sentida ou expressa por um individuo desse grupo (Pereira, 2013).  
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A homofobia abarca globalmente a existência de estereótipos, crenças e a prática 

de comportamentos negativos das pessoas heterossexuais para com as pessoas cuja sua 

orientação sexual (e.g. LGB) não corresponde a dominante (heternormatividade) 

(Wright, Adams & Bernat, 1999; Pereira, 2013). Compreender a homonegatividade ou 

homofobia é refletir sobre os padrões sociais impostos pela sociedade, uma vez que a 

sociedade assume a heterossexualidade como a única premissa adotável, e por isso a 

única vivência praticável e admissível numa dada sociedade. É nesse sentido que as 

escolas assumem uma postura heteronormativa (Pereira, 2013), na qual orientam a sua 

prática e intervenção por serem um sistema de interação social.  

Em todo o mundo, o conceito de homofobia tem sido alvo de investigação por 

ser um preditor da violência nas escolas. Porém, este ainda é pouco conhecido e alvo de 

pouca intervenção nas escolas de todo o mundo, apesar de existirem vários estudos que 

evidenciem um impressionante número de consequências resultantes deste tipo de 

intimidação (Poteat & Espelage, 2007; Poteat, Scheer, Mereish, 2014; Hershberger et 

al., 1997; Rivers & Duncan, 2009; Bradshaw, Waasdorp, Debnam, & Johnson, 2014; 

Kosciw et al., 20014; Russell, et al.,2011; Bansel, Denson, Ovenden, Davies, 2014; 

Elze, 2003). 

O bullying baseado no estigma compreende uma sobreposição entre bullying e 

discriminação, em que este é motivado pelo estigma social, em que abarca um conjunto 

de comportamentos distintos (e.g. ofender, bater) dirigido a jovens LGB (NASEM, 

2016). Este está assente numa forte reprovação de crenças ou características de uma 

cultura heteronormativa (NASEM, 2016). Assim, falar de discriminação é assumir a 

negação às pessoas LGB ou grupos a igualdade/equidade no tratamento de que eles 

possam vir a precisar/desejar (Pereira, 2013).  

Segundo Goodboy e Martin (2018), a educação é o recurso mais eficaz de 

prevenção do bullying homofóbico. Porém, atualmente as escolas apresentam uma 

educação baseada em crenças, preconceitos e na transmissão de ideologias 

heteronormativas às crianças e aos/as jovens, tornando a educação uma das principais 

causas do bullying homofóbico, uma vez que as crianças e jovens utilizam esta 

aprendizagem nas interações com os seus grupos de pares (Goodboy & Martin, 2018). 

De acordo com Khyatt (2006), as escolas refletem os princípios de género e de 

sexualidade educando os/as alunos/as de modo intencional (e.g. com políticas 
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discriminatórias e currículos) ou não intencionais (e.g. valores e crenças promovidos 

por professores, funcionários, etc.) nas expectativas concomitantes de 

comportamento de género e de uma sexualidade tida como heteronormativa.  Por 

exemplo, as intencionalidades de práticas discriminatórias estabelecem e mantêm 

barreiras (e.g. com sanções e punições) que obrigam os/as estudantes LGB a se 

comportarem de forma “cuidadosa” e “natural” (Goodboy & Martin, 2018).  

 Em Portugal, um estudo desenvolvido por António e colaboradores (2012) 

ressalvou que a discriminação baseada no caráter heteronormativo do contexto/ambiente 

escolar está presente no seio das escolas portuguesas, pelo que é visível que a 

discriminação experienciada pelos jovens vítimas LGB leva a que estes jovens se 

sentam mais inseguros e pouco integrados na sua escola e comunidade (António et al., 

2012). 

Vários estudos têm demonstrado que as escolas estão entre os espaços sociais em 

que os jovens LGB tem maior probabilidade de sofrer de abusos homofóbicos verbais e 

físicos comparativamente aos sofridos na sua comunidade ou em casa (Hillier et al., 

2010). Os resultados obtidos pela Associação ILGA Portugal (2016), através do 

Observatório da Discriminação, evidenciaram que a grande maioria das situações de 

homofobia ocorreram em contextos e espaços públicos, das quais 16.15% sucedeu 

na escola e 12.59% sofreu discriminação ou agressões por parte dos/as colegas de 

escola. 

A estigmatização social associada a não-heterossexualidade pode levar a uma 

diminuição dos laços sociais dos/as jovens adolescentes com os seus pares e familiares, 

resultando numa redução do suporte social percebido (Williams et al., 2005). Desse 

modo, a falta de suporte social e o aumento da vitimização homofóbica são experiências 

negativas que constituem por si só fatores de risco significativos para o desajustamento 

emocional e comportamental dos/as jovens das minorias sexuais. Ou seja, a vitimização 

e o suporte social mediam a relação entre a orientação sexual e os sintomas psicológicos 

(Safren & Heimberg, 1999).  

Poteat e Espelage (2005) mostraram que a vitimização homofóbica também 

pode ser vivenciada por pessoas heterossexuais pelo facto de estas poderem ser 

percebidas como homossexuais, devido as expectativas tradicionais do papel esperado 

por cada género (masculino versus feminino). Adams e colaboradores (2004) 
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demonstraram que o bullying homofóbico nem sempre é levado como um assunto sério 

pela comunidade escolar, particularmente pelos professores, que chegam a percecioná-

lo como uma reação “natural” entre os jovens e, portanto, menos grave e preocupante 

do que o bullying em geral.  

2.4 Prevalência do Bullying Homofóbico 

A prevalência do bullying homofóbico nas escolas é evidenciada por uma 

diversidade de estudos nacionais e internacionais que revelam a magnitude deste 

fenómeno. Se observarmos o contexto internacional, os registos da 

intimidação/vitimização são elevados (Akahtar, 2011, Kosciw et al., 2010, Kosciw et 

al., 2014).  

Um estudo realizado em 2011 revelou que 23% dos/das alunos/as de escolas 

públicas (entre os 12-18 anos) descreveram ter sido alvo de bullying e com isso 

sentirem-se mais inseguros (Robers, Kemp, & Truman, 2013). Outro estudo constatou 

que 28% das estudantes (entre os 12-18 anos) relataram ser intimidados dentro do 

recinto escolar (Centers for Disease Control and Prevention, 2012).  

Um estudo realizado na Bélgica, com uma amostra de 1562 jovens que 

frequentaram a escola nos últimos três anos (gays, lésbicas e bissexuais), revelou que 

48% sofreu de insultos/provocações, 48% foi alvo de chacota, 39% agredido 

verbalmente,23% fisicamente, 21% teve medo e, 36% excluído/isolado (Vincke & 

Stevens, 1999 citado por Takács, 2006).  

Singh e colaboradores (2015) mostraram que não só os/as alunos/as relataram 

não se sentir seguros na sua escola, devido a sua orientação sexual, 40% devido à sua 

expressão de género, como também, mais de 60% afirmaram que denunciaram a 

situação mas não obtiveram apoio, nem nenhuma medida interventiva foi tomada por 

parte da escola.  

No Reino Unido, um estudo realizado com uma amostra de 1145 jovens de 

escolas secundárias, concluiu que 65% dos/as jovens sofreu de bullying direto, 97% 

ouviram ofensas homofóbicas, e 35% dos/a jovens afirmou não se sentir seguro/a ou 

aceite na escola (Akahtar, 2011).  

Em relação aos EUA, um estudo revelou que 88.9% dos jovens LGB ouviram a 

expressão “gay” usada de forma depreciativa, 40.1% foi agredida fisicamente e 18.8% 

foi assaltado (Kosciw et al., 2010). Outro estudo sinalizou que 55.5% dos/as estudantes 
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LGB afirmou que existiam práticas discriminatórias na sua escola e que 65.2% já as 

tinha experienciado (Kosciw et al., 2014).  

Em Portugal, se analisarmos o contexto nacional sobre esta temática constata-se 

que ainda são escassos os estudos que avaliam o panorama do bullying homofóbico. 

Contudo, os dados fornecidos pelo relatório de 2010 da Rede ex-aequo – associação de 

jovens lésbicas, gays, bissexuais, transgéneros e simpatizantes, através do Observatório 

de Educação demonstraram que os indivíduos entre o início da adolescência e o início 

da idade adulta são os que mais queixas apresentam de bullying homofóbico nas escolas 

e, em particular, em grandes centros urbanos (como exemplo, Lisboa com 43% das 

queixas recebidas e 12% em Setúbal) (Rede Ex-Aequo, 2010).  

Costa, Pinto, Pereira e Pereira (2015) demonstraram que a prevalência da 

vitimização homofóbica tende em aumentar ao longo da escolaridade, ou seja, a 

ocorrência deste tipo de intimidação aumentou do 7º para o 9º ano (2.3% versus 7.1%), 

sendo os rapazes do 9º ano as principais vítimas quando comparado com o grupo das 

raparigas (11.5% versus 2.6%). Além disso, são os rapazes que mais sofrem de bullying 

homofóbico comparativamente as raparigas que menos sofrem, como podemos verificar 

no estudo feito por António e colaboradores (2012) que sugere os rapazes foram os que 

mais níveis percentuais de vitimização apresentaram (56.4%), por comparação com as 

raparigas (43.6%).  

De acordo com António (2011), os comportamentos homofóbicos ocorrem 

com maior frequência fora da escola (67%) do que no recinto/recreio escolar (28%). 

Ainda, os rapazes foram os que apresentaram maiores nível médios de violência 

psicológica e de vitimização (56.1%) quando comparados com as raparigas 

(António, 2011).  

2.5 Consequências do Bullying Homofóbico 

De facto, ao avaliarmos todos os factos sobre a vitimização dos/as jovens em 

virtude da sua orientação sexual, atingimos um patamar fulcral dado que a sua 

perpetuação leva que os jovens venham a sofrer consequências nefastas.  

O modelo do stress minoritário de Meyer (2003) fornece uma lente através da 

qual é possível analisar e compreender o bullying homofóbico. Este modelo postula que 

as pessoas que não fazem parte dos grupos maioritários vivenciam situações stressoras 

relacionados com as estruturas opressivas, que encontram como resultado da sua 



 12 

posição de desvantagem (Meyer, 2003). A vitimização, a discriminação, o preconceito e 

a violência experienciada pelos jovens LGB contribui negativamente para a sua saúde 

ou para o aparecimento de problemas psicológicos (Burton, Marechal, Chisolm, Sucato 

& Friedman, 2012). Assim, este modelo pode ser usado como uma estrutura para 

examinar a opressão e os resultados negativos subsequentes vividos por indivíduos de 

minorias sexuais. Estes resultados negativos incluem consequências para a vida 

académica dos/as jovens LGB (e.g. absentismo, mau desempenho académico) ou efeitos 

psicológicos nefastos (e.g. baixa autoestima, etc.).  

Vários estudos apontam alguns efeitos psicossociais negativos, como: baixa 

autoestima, medo ou fobia, ansiedade, dificuldade de concentração, sentimentos de 

culpa e vergonha, perturbações alimentares, consumo de drogas, ou a prática de 

comportamentos sexuais de risco (Austin et al., 2009; Russell, et al.,201). As 

experiências crónicas do bullying homofóbico em contexto escolar estão também 

relacionadas com os sintomas de stress pós-traumático, de ideação suicida e de suicídio, 

e de automutilação na idade adulta (Hershberger et al., 1997; Rivers & Duncan, 2009). 

Denota-se que, para além dos efeitos psicossociais, os efeitos na vida 

académica dos/as jovens LGB devem ser considerados/as, uma vez que afetam não 

só o desempenho académico dos/as jovens como também a frequência de idas às 

aulas (absentismo). 

A UNESCO (2012) alertou que a exposição à vitimização homofóbica 

desencadeia nos/as jovens outros comportamentos, como são o caso de absentismo 

escolar, abandono escolar e até mesmo défices de desempenho e rendimento escolar. 

De acordo com Strunz (2015), o bullying homofóbico afeta negativamente o 

absenteísmo e o desempenho académico dos/as jovens LGB, uma vez que estes sentem-

se inseguros/as na escola. O que leva a que faltem com maior frequência a escola e 

tenham pior desempenho académico (Poteat, Mereish, DiGiovanni & Koenig, 2011). 

Varjas e colaboradores (2008) reforçam estes dados ao mostrarem no seu estudo que 

os/as jovens de minorias sexuais que sofrem vitimização homofóbica são quatro vezes 

mais propensos a faltar à escola, por causa da vitimização. Um outro estudo mostrou 

que os jovens LGB tinham cinco vezes mais probabilidade de faltar à escola por se 

sentirem inseguros (Birkett, Espelage, & Koenig, 2009).  
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Robinson, Bansel, Denson, Ovenden e Davies (2013), no seu estudo sobre o 

ambiente escolar das escolas australianas, mostraram que os jovens vítimas de 

bullying homofóbico apresentavam níveis mais baixos de concentração nas aulas 

(32.6%), piores  notas às disciplinas (23.5%) e absenteísmo (21.4%).   

2.6 Enquadramento legal em Portugal 

As questões ligadas à orientação sexual e a identidade de género contribuem para 

o debate da minimização da homofobia e transfobia em contexto escolar (Carvalho, 

2012).  

Esta temática, aliada à premissa da não discriminação em função da orientação 

sexual, foi institucionalizada e contextualizada legislativamente a 6 de agosto, na Lei n.º 

60/2009, que consagra um regime de obrigatoriedade da aplicação na Educação Sexual 

dos projetos educativos das Escolas do País, em que a carga horária aplicada deve ser 

adequada a cada nível de ensino (e.g. não inferior a 6 horas para o 1º e 2º ciclo e nem 

inferior a 12 horas para o 3º ciclo) (Artigo 5.º). Esta lei apresenta ainda objetivos 

importantes nas questões LGBT, como: a) fomentar “o respeito pela diferença entre as 

pessoas e pelas diferentes orientações sexuais” e b) “a eliminação de comportamentos 

baseados na discriminação sexual ou na violência em função do sexo ou orientação 

sexual” (Artigo 2º). 

Recentemente, a fim de assegurar o direito à autodeterminação da identidade e 

expressão de género e à proteção das caraterísticas sexuais das pessoas no sistema 

educativo, foi aprovado a adoção de medidas: a) de promoção da não discriminação; b) 

mecanismos de intervenção a respeito de situações de risco; c) contextos de proteção 

adequadas à expressão e identidade de género e a d) a formação adequada de todos os 

profissionais das escola, com intuito de viabilizar a inclusão das pessoas LGBT como 

método de integração socioeducativa (Lei n.º 38/18, de 7 de agosto). 

O plano de estratégias para a Igualdade e a Não Discriminação, n.º 61/2018, 

atualmente em vigor (2018 e 2030) propõe o debate, o combate à discriminação e a 

violência em função da orientação sexual, identidade e expressão de género, como se 

observa: “a eliminação dos estereótipos e práticas homofóbicas, bifóbicas, transfóbicas 

e interfóbicas”. Em contexto escolar foi pensado como estratégia a “distribuição de 

Guiões de Educação, Género e Cidadania” para todos os ciclos de ensino (Resolução do 

Conselho de Ministros n.º 61/2018). 
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Segundo um estudo desenvolvido pela organização internacional IGLYO em 

2018, Portugal apresenta boas premissas e políticas nas questões da orientação sexual, 

identidade,expressão de género e caraterísticas sexuais. Contudo, foi claro que ainda o 

país requer mecanismos de intervenção e atuação de combate à discriminação de base 

neste âmbito, pelo que apresenta uma percentagem de 54.5 em 100, posicionando-se em 

15º lugar no ranking dos 57 países incluídos na amostra do estudo (Ávila, 2018).     

2.7 Ambiente escolar e o bullying homofóbico 

O ambiente escolar nas últimas décadas tem-se revelado na literatura como um 

fator importante no bem-estar biopsicossocial e académico dos/as jovens LGB e 

restante comunidade escolar (alunos/as, professores e estudantes) (Bradshaw, 

Waasdorp, Debnam, & Johnson, 2014).  

O bullying homofóbico tem sido correlacionado a um corpo crescente de 

investigações, por explicar as taxas de abandono, insucesso escolar, absenteísmo 

(Bradshaw, Waasdorp, Debnam, & Johnson, 2014; Kosciw et al., 20014; National 

School Climate Center, 2014; Williams, Schneider, Wornell, Langhinrichsen-Rohling, 

2018;). 

Haynes, Emmons, e Ben-Avie, (1997) explanaram que o ambiente escolar 

compreende a qualidade e a solidez das relações interpessoais dentro da comunidade 

escolar (e.g. funcionários-alunos/as, professor-aluno/a família-casa), que por sua vez 

afeta o desenvolvimento biopsicossocial dos/as estudantes. Deste modo, quando essas 

relações (funcionários-alunos/as, professor-aluno/a, família-casa) trabalham em formato 

de parceria (e.g. na implementação de programas e de políticas focadas no crescimento 

dos/das alunos/as), os jovens manifestam um desenvolvimento académico eficaz 

(Haynes et al., 1997).  

De acordo com o Modelo de Escolas Seguras e Apoiadas, o ambiente escolar 

positivo envolve 3 domínios: a) envolvimento dos/as alunos/as (e.g. interações 

interpessoais); b) a segurança (e.g. atividades associadas à escola, nas quais os/as 

estudantes se encontram protegidos do bullying) c) o meio ambiente (e.g. políticas 

educativas justas) (National Center on Safe Supportive Learning Environments, US 

Department of Education, 2009) (figura 1). Todavia, apesar de existirem pontos que se 

interligam e que influenciam o desenvolvimento e a aprendizagem dos/as alunos/as, os 
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seus domínios de análise ainda não são universalmente aceites (National Center on Safe 

Supportive Learning Environments, US Department of Education. 2009). 

 

Figura 2 - Modelo de Escolas Seguras e Apoiantes (National Center on Safe Supportive 

Learning Environments, 2009) 

É de salientar que um ambiente escolar positivo contempla positivamente cada 

um dos domínios supramencionados (e.g. envolvimento dos/as alunos/as, a 

segurança, o meio ambiente, etc.). Este quando aplicados mostram menores taxas de 

abandono, diminuição da incidência de intimidação e violência nas escolas (National 

School Climate Center, 2014). Assim, o ambiente escolar positivo é um fator 

importante no sucesso do/a aluno/a. Porém, quando negativo, pode ser nefasto (e.g. 

resultante do bullying) para estudantes promovendo o aumento das taxas de 

insucesso escolar e de absentismo (National School Climate Center, 2014). 

É claro que os estudantes com maiores níveis de vitimização apresentam níveis 

mais baixos de bem-estar psicológico, de sentimento de segurança, de pertença, de 

desempenho escolar resultante de sentimentos de vulnerabilidade (e.g. medo) 

(Austin et al., 2009; Bansel, Denson, Ovenden, Davies, 2014; Bradshaw, Waasdorp, 

Debnam, & Johnson, 2014; Elze, 2003; Russell, et al.,2011; Williams, Schneider, 
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Wornell & Langhinrichsen-Rohling, 2018; Unesco, 2012; Vega, Crawford & Van 

Pelt, 2012). 

É evidente que existem fatores de proteção que, quando implementados, 

podem ajudar no combate e prevenção do bullying homofóbico, como é o exemplo 

da implementação de políticas não discriminatórias e de currículos educativos mais 

inclusivos (Poteat et al., 2014; Russell et al., 2010). Assim estes quando aplicados 

são indutores de maior sentimento de pertença e segurança e de um desempenho 

académico mais eficaz (Poteat et al., 2014; Russell et al., 2010).  

2.8 Políticas não discriminatórias e Currículo Inclusivo   

De acordo com Goldstein, Russell e Daley (2007), é desafiador a tarefa de balizar 

as escolas que apoiam e defendem os jovens LGB, dada a incapacidade das políticas de 

equidade e segurança escolar existentes se delimitarem e confinarem às questões LGB 

dentro dos discursos de políticas anti-homofóbicas. É nesse sentido, que as políticas 

educativas de antidiscriminação têm sido uma questão proeminente por serem objeto de 

um debate controverso (Poteat, Scheer, & Mereish, 2014). 

As políticas não discriminatórias implementam um quadro de referências base 

para intervenção da escola acerca do bullying, e por isso, devem ser acessíveis a 

todos/as os/as alunos/as, pais e a restante comunidade escolar (Purdy & Smith, 2016). 

Estas políticas devem assentir o papel das escolas como agentes culturais, criando um 

ambiente igualmente equitativo e seguro para todos/as os alunos/as, independentemente 

da sua orientação sexual, identidade e expressão de género ou caraterísticas, sem que 

sejam usadas de modo disseminado em práticas de subordinação social (Short, 2007). 

Desse modo, as políticas não discriminatórias  mencionam abertamente a proteção 

dos/as jovens LGB independentemente da sua orientação sexual ou expressão de 

género. Inclui, por exemplo sempre que existe um incidente de bullying a jovens LGB, 

estas formas de vitimização sejam relatadas às autoridades escolares, uma vez que 

qualquer forma de vitimização é inaceitável ou não tolerada (Kosciw et al., 2012).  

Segundo a Teaching Tolerance (2013), as escolas com políticas não 

discriminatórias incluem, por exemplo: garantir que os/as alunos/as não sofram 

qualquer medida disciplinar por causa da sua orientação sexual ou expressão de género 

ou que garantam que não haja discriminação face ao vestuário dos/das alunos/as LGB. 



 17 

É de salientar que a existência de políticas não discriminatórias nas escolas tem 

demonstrado ser uma medida de proteção para estudantes LGB, uma vez que  promove 

maiores níveis de sentimento de segurança, de bem-estar e cria um ambiente de 

aprendizagem mais seguro (Poteat, Scheer, Mereish, 2014; Hong & Garbarino, 2012; 

Buck, 2015, Russell et al., 2010).  

Em Portugal, um estudo nacional sobre o ambiente escolar demonstrou que 19.5% 

das políticas educativas ativas de prevenção ao bullying incluem a orientação sexual e 

identidade de género (ILGA, 2017).  Um estudo desenvolvido nas escolas da Califórnia 

(USA), revelou que os jovens LGB que frequentam escolas com políticas educativas 

não discriminatórias relatam maior sentimento de segurança, porém as percentagens de 

jovens que referem que a escola não tem políticas especificas sobre o bullying 

homofóbico é maior (57%) do que os que referem que têm (48%) (O'Shaughnessy et al., 

2004).  

Não obstante, durante os últimos anos, os jovens LGB têm enfrentado taxas de 

vitimização desproporcionalmente maiores, resultado da falta de políticas não 

discriminatórias que os protejam de qualquer tipo de vitimização contribuindo desse 

modo para sua vulnerabilidade (Russell, Horn, Kosciw, & Saewyc, 2010). A falta de 

políticas não discriminatórias que façam alusão ao bullying homofóbico e que garantam 

a proteção adequada dos/as jovens vítimas torna as escolas alvos primários para a 

manutenção da qualquer forma de violência (Ryan & Rivers, 2003).  

Outro fator importante para as escolas é a existência de um currículo inclusivo 

que aborde as questões da orientação sexual, expressão e identidade de género. 

Contudo, a ausência de debates sobre a diversidade e a sua lacuna na implementação de 

materiais sobre a diversidade nas salas de aula (Poteat et al., 2014), tem mostrado que as 

escolas atualmente parecerem estar mais assentes em  ideologias heteronormativas 

(Fong, 2010). 

Um currículo mais inclusivo representaria a integração de temas que abordassem 

a diversidade LGB dentro do currículo que é por si só heteronormativo, como por 

exemplo_ a) falar dentro da sala de aula acerca de alguns movimentos  sociais que 

lutaram pelos direitos fundamentais das pessoas LGB no decurso da história (e.g. direito 

ao casamento de pessoas do mesmo sexo); b) reconhecer pessoas LGB que foram 

pioneiras em diversos campos (e.g. arte, ciência, matemática) ou c) discutir as questões 
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ligadas a diversidade familiar (e.g. famílias com pessoas do mesmo sexo) (Poteat et al., 

2014). A integração destes temas nas escolas iria permitir des-estigmatizar alguns 

padrões heteronormativos (Poteat et al., 2014) e informações falsas e estereótipos 

homofóbicos (Drought, 2015). Além disso, um currículo mais inclusivo inclui a 

acessibilidade de textos e recursos relacionados (e.g. livros, manuais escolares) com 

temáticas com LGB na escola (Kosciw et al., 2012).  

Poteat e colaboradores (2014) salientaram que a implementação de currículo 

inclusivo promoveu nos/as jovens LGB: a) mais motivação para aprenderem e 

expressarem maior interesse nas materiais lecionadas, contribuindo ativamente para o 

seu processo aprendizagem, b) melhoramento do seu desempenho académico; c) um 

maior sentimento de pertença à escola, por serem reconhecidos/as pelos/as 

professores/as e restante comunidade escolar de forma positiva.  

Os esforços de desestigmatização têm implicações importantes para todos os 

alunos/as, já que as escolas que incutem currículos mais inclusivos estão a permitir que 

todos os/as alunos/as sejam conscientes de como as suas próprias crenças, valores, 

atitudes e comportamentos podem fazer parte de uma sociedade diversificada (Poteat et 

al., 2014). Ainda permitiria uma visão mais ampla acerca das experiências dos outros 

(Poteat et al., 2014), tornando todos/as os/as alunos/as mais bem instruídos/as de 

informações precisas e válidas sobre as questões LGB (Drought, 2015). Deste modo, a 

implementação de um currículo inclusivo tem sido um preditor importante na redução 

da vitimização homofóbica, uma vez que oferece oportunidades importantes de 

aprendizagem e diálogo entre os/as estudantes acerca dos seus valores, 

comportamentos, estereótipos homofóbicos, aumentando a sua consciencialização sobre 

os efeitos nas vítimas (Russell, Horn, 2017). 

Efetivamente, vários estudos têm evidenciado que as escolas que têm 

implementado nos seus currículos materiais que abordem as questões da orientação 

sexual, expressão e identidade de género revelam que os/as jovens apresentam maior 

sentimento de segurança do que os/as alunos/as que não tinham ao seu dispor esse 

material (Kosciw, Diaz, Greytak, 2008; Kosciw et al., 2010; Russell et al., 2010). Isto 

revela a importância de um currículo inclusivo no que respeita as preocupações 

fundamentais de segurança dos/as jovens. Além disso, um outro estudo com alunos/as 

da Califórnia, evidenciou que os/as jovens LGB relataram que o facto de terem 

aprendido acerca das questões LGB na escola sentiram-se mais seguros/as e relataram 
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menos vitimização homofóbica (boatos ou mentiras maldosas, etc.) (Russell, Kostroski, 

McGuire, & Laub, 2006).  

Por fim, a existência de políticas de não discriminação e currículos inclusivos são 

variáveis que moderam a relação do bullying homofóbico no sentimento de segurança 

dos/as jovens LGB nas escolas, uma vez que fornecem o contexto institucional para 

esforços pró-ativos para apoiar os/as estudantes LGB e poder criar um ambiente seguro 

para todos/as os/as jovens (Russell & McGuire, 2008). Neste sentido, as 

implementações destas medidas fazem a diferença para a promoção de climas de 

segurança escolar e bem-estar dos/as alunos/as (Russell, 2011).  

2.9 Sentimento de Segurança 

A necessidade de o ser humano sentir-se seguro é basilar, e compreende as 

necessidades de estabilidade, liberdade, segurança e proteção à ansiedade e ao medo 

persistente (Hallford, 2009). Nessa ótica, as escolas devem constituir locais seguros e 

um ambiente livre de violência, de modo a proporcionar aos/as jovens uma 

aprendizagem global em todos os polos do seu desenvolvimento (Smith, Slee, Morita, 

Catalano, Junger & Olweus, 1999).  

Rose, Sheremenko, Rasberry, Lesesne e Adkins (2018) salientam que as escolas 

desempenham um papel importante na criação de ambientes seguros e de apoio para 

os/as alunos/as, sobretudo para jovens de minorias sexuais. Contudo, os mesmos autores 

salientaram que os/as jovens LGB tem maior probabilidade de vir a sofrer vitimização 

homofóbica e sentirem-se mais inseguros/as (Rose et al., 2018). Assim sendo os/as 

jovens vítimas de bullying percecionam as suas escolas como inseguras, e 

consequentemente apresentam uma maior probabilidade de vir a ter mais dificuldades 

em recuperar dos efeitos traumáticos resultantes do bullying sofrido (Buck, 2015). 

Um estudo Kosciw e colaboradores (2014) revelou que as escolas apresentam na 

sua maioria um ambiente hostil e inseguro para a maioria dos/as estudantes LGB, que 

vive experiências vitimização e discriminação na sua escola, levando muitos desses 

estudantes a evitarem atividades escolares ou faltarem à escola. Neste estudo 55.5% 

dos/as estudantes LGB sentiram-se inseguros devido a sua orientação sexual, 37.8% 

devido a sua expressão de género e 30.3% dos/as estudantes faltaram às aulas pelo 

menos um dia inteiro no último mês. Kosciw, Greytak, Zongrone, Clark e Truong, 

(2017) evidenciaram que os/as estudantes se sentiram inseguros na escola, 59.5% 
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devido a sua orientação sexual, 44.6% pela expressão de género e 35.0% pelo seu 

género. Similarmente, o mesmo estudo mostrou que  34.8% dos/das alunos/as LGB 

faltaram pelo menos um dia inteiro de aulas no último mês por se sentirem inseguros 

(Kosciw, et al., 2017).  

Em Portugal, a realidade dos/as estudantes LGB não é díspar dos estudos 

anteriores, uma vez que 36.8% sentiu-se insegurança devido à sua orientação sexual e 

27.9% por causa da sua expressão de género (ILGA, 2017). Ainda foi visível que 1 em 

6 seis estudantes (15.4%) faltou às aulas no último mês por se sentir inseguro na escola 

(ILGA, 2017). Desse modo, um ambiente escolar inseguro e hostil devido à vitimização 

e à discriminação na escola afeta o sucesso escolar dos/as alunos/as LGB (Kosciw, 

Greytak, Giga, Villenas & Danischewski, 2016). 

Por fim, Rivers (2000) mostrou que os/as estudantes LGB, em média, eram mais 

propensos a relatar um desempenho académico inferior face aos/as jovens 

heterossexuais. Em particular, os rapazes relataram maior prevalência de absentismo, e 

as raparigas lésbicas e bissexuais e os rapazes bissexuais relataram a maior prevalência 

de más notas (Rivers, 2000). O mesmo autor mostrou ainda que, a vitimização 

vivenciada pelos/as jovens LGB na escola impacta diretamente as suas preocupações 

com o seu sentimento de segurança, e que por sua vez afeta significativamente a sua 

probabilidade de faltar mais vezes às aulas e o seu desempenho académico (Rivers, 

2000). Destaca-se que deste modo, que a literatura tem demonstrado que o sentimento 

de segurança dos/as jovens LGB tem-se mostrado um bom mediador na relação do 

bullying homofóbico com o absentismo e com o desempenho académico dos/as jovens 

estudantes. 

2.10 Sentimento de pertença 

O sentimento de pertença à escola tem sido correlacionado a um corpo crescente 

de estudos ligados ao bullying em jovens LGB (McLaren, Schurmann &Jenkins, 2015; 

Diaz, Kosciw & Greytak, 2010; Freeman, Anderman & Jensen, 2007; Robinson, 

Bansel, Denson, Ovenden & Davies, 2014; Elze, 2003). 

A perceção dos/as jovens acerca da sua inclusão e exclusão em contexto escolar 

(Goodenow, 1993) traduz-se na experiência do desenvolvimento pessoal do indivíduo 

num sistema de interações ou ambiente, em que este que faz parte e em que ele 

desempenha um papel (Hagerty, Lynch-Sauer, Patusky, Bouwsema, & Collier, 1992).  
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O sentimento de pertença em relação a escola é díspar quando é comparado 

estudantes heterossexuais e LGB, uma vez que o estudo Poteat e Espelage (2007) 

identificou que a intimidação homofóbica prevê um sentimento de pertença menor em 

estudantes LGB.  

Segundo a GLEN (Gay and Lesbian Equality Network) (2016), sentir-se incluído 

e desenvolver um sentimento de pertença positivo é preponderante para que os/as 

jovens se sintam aceite comom são e por quem são. Contudo, quando a necessidade de 

pertencer não é satisfeita ou é negativa, Van Orden e colaboradores (2010) referem-na 

como uma “thwarted belongingness”.  

Dada a importância do desenvolvimento positivo do sentimento de pertença, 

muitos estudos têm evidenciado uma forte relação entre o sentimento de pertença com o 

desempenho e o interesse académico (Freeman, Anderman, & Jensen, 2007).  

Diaz e colaboradores (2010) definiram este construto como um sentimento dos/as 

jovens se sentirem valorizados/as e aceites pela comunidade escolar (Diaz, Kosciw, & 

Greytak, 2010). Os mesmos autores encontraram uma relação significativa entre a 

vitimização homofóbica e o sentimento de pertença, em que os resultados mostraram 

que quanto mais os/as jovens sofrerem de bullying menor será o seu sentimento de 

pertença à escola.  

Robinson, Bansel, Denson, Ovenden e Davies (2014), no seu estudo com uma 

amostra de 1032 jovens GLB australianos, mostraram que a maioria dos/as estudantes 

vivenciou alguma forma de vitimização na escola por causa da sua orientação sexual, 

em que 59.3% dos inquiridos fora excluída socialmente. Um outro estudo mostrou que 

os/as jovens LGB que se percecionam como pertencentes à escola tendencionalmente 

sentem-se menos estigmatizados, conseguem criar relações positivas com grupos de 

pares heterossexuais e têm sentimentos mais positivos em relação a sua orientação 

sexual, em comparação com os/as jovens que não se sentem incluídos/as (Elze, 2003). 

Strunz (2015) evidenciou que o sentimento de pertença tem se mostrado 

correlacionado com a baixa autoestima dos/as jovens que sofrem de qualquer forma de 

intimidação em contexto escolar. Isto porque a diminuição da autoestima das vítimas de 

bullying LGB pode ser agravada pelo fato de que estes jovens muitas vezes sentem que 

não fazem parte do contexto em que estão enquadrados e com isso pouco apoiados por 

colegas ou comunidade escolar (Strunz, 2015). Por sua vez, esta falta sistémica de 
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pertença, apoio e medo da estigmatização induz nos/as jovens estigmatizados/as um 

aumento de solidão, desesperança e isolamento, levando à diminuição da autoestima 

(Varjas, Dew, Marshall, Graybill, Singh, Meyers & Birckbichler, 2008). Além disso, 

Kosciw e colaboradores (2011) mostraram que níveis mais elevados de vitimização 

estão correlacionados com níveis mais baixos de autoestima. Esta noção é consistente e 

aponta-nos de que o sentimento de pertença medeia a relação entre vitimização e a baixa 

autoestima.  
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3. Objetivos e Hipóteses 

A partir da literatura supracitada, pretende-se com o presente estudo compreender 

de que modo a existência de práticas discriminatórias e de um currículo (não) inclusivo 

modera o sentimento de segurança. Além disso, objetiva-se perceber se a ausência do 

sentimento de segurança e de pertença funcionam como fatores que podem operar como 

fatores acumulativos de risco no desempenho académico e no self dos/as jovens LGB 

que sofrem de bullying homofóbico. Para isso, o sentimento de segurança e de pertença 

vão funcionar como mediadoras da relação entre o bullying e o desempenho académico 

e o self dos/as jovens LGB.  

 

Modelo de moderação  

Tal como se já veio a constatar a existência de políticas de não discriminação e 

currículos inclusivos fornecem um contexto institucional que permite apoiar os 

estudantes para a criação de um ambiente seguro para os/as jovens LGB, pelo que 

quanto mais as escolas apostarem na criação de políticas e currículos mais inclusivos 

mais os/as jovens estudantes percecionaram a sua escola como segura (Russell & 

McGuire, 2008; Russell, 2011 ). Contudo, a existência de práticas e currículos foi ainda 

pouco estuda em Portugal pelo que se torna pertinente estudar se a existência destas 

duas componentes afeta a perceção do sentimento de segurança dos/as jovens estudantes 

LGB. Assim, foram hipotetizadas duas hipóteses de trabalho, sendo elas:  

 

Hipótese 1: A existência de práticas discriminatórias influencia negativamente o 

sentimento de segurança dos/as jovens LGB vítimas de bullying. 

Hipótese 2: A existência de um currículo não-inclusivo influencia negativamente 

o efeito do bullying homofóbico no sentimento de segurança dos/as 

jovens LGB. 

 

Modelo de mediação 

Como supramencionado, o sentimento de pertença tem-se mostrado 

correlacionado com a baixa autoestima dos/as jovens que sofrem de qualquer forma de 

intimidação em contexto escolar. A diminuição da autoestima das vítimas de bullying 
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LGB pode ser agravada pelo fato de que esses jovens muitas vezes sentirem que não 

fazem parte do contexto em que estão enquadrados, ou sejam sentirem que não fazem 

parte do contexto em que estão inseridos (Strunz, 2015). Desta forma torna-se 

pertinente perceber se bullying homofóbico afeta o sentimento de pertença, que por sua 

vez afeta a autoestima dos/as jovens LGB. Pelo que foi explanada uma hipótese para 

verificar este pressuposto, sendo ela:  

 

Hipótese 3: O sentimento de pertença medeia a relação entre bullying 

homofóbico e a baixa autoestima dos/as estudantes LGB 

 

Por fim procura-se testar ainda mais duas hipóteses que vão ao encontro da 

literatura que nos mostra que a vitimização vivenciada pelos/as jovens LGB na escola 

impacta diretamente as suas preocupações com a segurança escolar, o que afeta 

significativamente a sua presença nas aulas e compromete o seu desempenho académico 

(Rivers, 2000). Assim, o sentimento de segurança dos/as jovens LGB tem-se mostrado 

um bom mediador na relação do bullying homofóbico com o absentismo e com o 

desempenho académico dos/as jovens estudantes: 

 

Hipótese 4: O sentimento de segurança medeia a relação entre bullying 

homofóbico e o absentismo dos/as estudantes LGB 

Hipótese 5: O sentimento de segurança medeia a relação entre bullying 

homofóbico e o desempenho académico dos/as estudantes LGB
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4. Método 

4.1 Participantes 

Esta dissertação faz parte de um projeto maior, o Estudo Nacional sobre o 

Ambiente Escolar, o qual partiu de uma proposta da GLSEN (Gay, Lesbian and Straight 

Education Network), orientado pela Associação ILGA Portugal – Intervenção Lésbica, 

Gay, Bissexual, Trans e Intersexo, em parceria com o Centro de Investigação e 

Intervenção Social do ISCTE – Instituto Universitário de Lisboa e o Centro de 

Psicologia da Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da Universidade, e ainda 

com a assessoria de Teachers College, Columbia University. Este estudo teve como 

finalidade recolher e conhecer os testemunhos de jovens LGBTQI+ sobre as suas 

experiências em contexto escolar. 

Não obstante, tendo em vista os objetivos do presente estudo, foram utilizadas 

apenas algumas medidas do estudo global e selecionados participantes com base na 

orientação sexual. Assim, foram retirados da amostra final todos os indivíduos cuja 

identidade género não correspondesse ao sexo que teria sido atribuído à nascença. Este 

critério de exclusão foi considerado uma vez que o objetivo deste estudo foi estudar o 

bullying homofóbico e não as questões ligadas ao bullying transfóbico. Desse modo, 

foram selecionados todos/as os/as jovens que se identificavam como LGB pelo que, 

após assumido o critério de exclusão, foram retirados da amostra final os/as 

participantes transexuais, e validados 562 participantes.  

Dos 562 participantes presentes neste estudo, 98.4% (N = 553) eram do sexo 

masculino (tabela 1). A idade estava compreendida entre os 14 e os 21 anos, com uma 

média de 17.1 anos (DP = 1.4). Relativamente à sua orientação sexual 39.6% (N = 213) 

respondeu ser bissexual, 26.6% (N =143) disse ser gay e 19.9% (N = 107) respondeu ser 

lésbica. Em relação zona de residência 66.7% (N = 372) disse viver em zona urbana. A 

maioria frequentava a escola pública (N = 467, 84.3%) e 79.0% (N = 443) referiu estar 

no ensino secundário.  
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Tabela 1. Variáveis de caracterização 

 N % 

Sexo 

Masculino 553 98.4 

Feminino 9 1.6 

Total 562 100.0 

Orientação sexual 

Gay 143 25.4 

Lésbica 107 19.0 

Bissexual 213 37.9 

Pansexual 53 9.4 

Heterossexual 3 .5 

Outra 19 3.4 

9 24 4.3 

Total 562 100.0 

Zona de residência 

Área urbana 372 66.2 

Área suburbana perto de uma 

cidade 

112 19.9 

Localidade pequena ou Área rural 74 13.2 

9 4 .7 

Total 562 100.0 

Tipo escola 

Escola pública 467 84.3 

Escola religiosa 18 3.2 

Outro tipo de escola não-pública, 

privada ou independente 
69 12.5 

Total 554 100.0 

Escolaridade 

2º ciclo ensino básico 4 .7 

3º ciclo ensino básico 57 10.1 

Ensino secundário 443 78.8 

Conservatório 2 .4 

Escola Profissional 56 10.0 

Total 562 100.0 
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4.2 Procedimentos 

A base de dados utilizada neste estudo surge no âmbito do Estudo Nacional sobre 

o Ambiente Escolar da GLSEN, tal como teria sido mencionado anteriormente. 

Contudo, de forma a que o leitor consiga perceber todas as etapas percorridas destaca-se 

um pouco do trabalho desenvolvido pela equipa de investigação, antes de surgir esta 

dissertação como nova proposta de trabalho. 

Numa primeira fase o questionário foi traduzido ao contexto nacional português. 

Todas as questões foram traduzidas a partir do questionário National School Climate 

Survey fornecido pela GLSEN. Após a sua tradução foi realizado uma primeira recolha 

no Arraial Lisboa Pride de 2017 aos/as jovens LGBTQI relativamente às suas 

experiências de vitimização nas escolas. Este questionário esteve disponível no site da 

associação ILGA Portugal, entre junho e agosto de 2017, que poderia ser respondido em 

qualquer lugar. Numa segunda fase foi realizado a sua divulgação do estudo através de 

publicidade paga nas redes sociais (e.g. Facebook e Instagram) com intuito de chegar a 

mais jovens de todo o território português. Foram validados 663 participantes, a partir 

da população residente em todo o país.  

Realça-se que foi facultado aos/as participantes um consentimento informado, 

com todas as informações do estudo e presentes as questões do anonimato e de 

confidencialidade. Além disso, importa ressalvar que não foi pedido o consentimento 

parental, que apesar dos/as jovens estudantes serem menores consideramos que pedir o 

consentimento parental estaríamos a colocar os jovens em risco, por se tratar de um 

assunto sensível. Desse modo, ancoramo-nos na lei da saúde mental, que considera 

os/as jovens a partir dos 14 anos tem legitimidade para tomar decisões a seu respeito 

(Lei n.º 36/1998, de 24 de julho). 

Por fim, este estudo apoiou-se em dois processos de amostragem não 

probabilísticos, sendo eles amostragem por conveniência e amostragem snowball. 
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4.3 Instrumento 

O questionário Nacional de Clima Escolar é um instrumento de autorrelato 

construído pela GLSEN (Gay, Lesbian & Straight Education Network) em 1999, e 

utilizado inicialmente nos EUA e mais tarde as escolas de tudo mundo (Kosciw et al., 

2010; Kosciw et al., 2014; ILGA, 2017) com o objetivo de avaliar as experiências 

dos/as estudantes lésbicas, gays, bissexuais e transgéneros (LGBT) em relação às 

experiências de vitimização homofóbica vividos nas escolas (Kosciw & Cullen, 2002). 

A versão adaptada do questionário da GLSEN utilizado incluía 13 secções 

(Kosciw & Cullen, 2002):  

− Secção A: Comentários Homofóbicos na Escola (com 8 questões);  

− Secção B: Comentários negativos em relação ao Género, Identidade de 

Género e Expressões de Género na Escola (com 8 questões);  

− Secção C: Outros Comentários Negativos na tua Escola (com 5 questões);  

− Secção D: Segurança e Bullying na tua Escola (com 14 questões);  

− Secção E: Denunciar Assédio e Agressões (com 6 questões);  

− Secção F: Caraterísticas da tua Escola (com 32 questões);  

− Secção G: Experiências Académicas e Projetos para o Futuro (com 7 

questões);  

− Secção H: Sentir-se bem na Escola (com 2 questões);  

− Secção J: Atitudes em relação à Escola (com 1 questão);  

− Secção K: Como te sentes? (com 1 questão);  

− Secção L: Sentimentos sobre Ti Próprio/a (com 1 questões);  

− Secção M: Características pessoais (com 24 questões).  

Importa ainda salientar que o instrumento foi traduzido para português de 

Portugal em 2017, pelo que não existe até o momento medidas psicométricas que 

atestem a validade para a população portuguesa. 
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4.4 Medidas 

Bullying homofóbico 

O bullying homofóbico foi operacionalizado através de dez itens avaliados por uma 

escala do tipo likert 1 (Nunca) a 5 (Frequentemente), adaptados através da seção sobre 

Comentários Homofóbicos na Escola do National School Climate Survey, de Kosciw e 

Cullen (1999). Um exemplo de item é: “No último ano, com que frequência foste 

verbalmente agredido/a (através de nomes, ameaças, etc, dirigidos a ti) na tua escola 

devido à tua orientação sexual”. As correlações entre os itens variam entre .20 e .72. O 

coeficiente alfa de Cronbach para a escala foi de 0.82. 

Sentimento de segurança 

O sentimento de segurança foi construído a partir de dois itens relativos à segurança dos 

indivíduos na escola, e que foram avaliados a partir de uma escala por pontos que 

variava entre 1 (Frequentemente) a 5 (Nunca). Um exemplo item é “Com que 

frequência te sentes inseguro ou constrangido na tua escola?”. O coeficiente de 

Spearman-Brown foi de 0.77. 

Baixa autoestima 

A Baixa autoestima foi medida através de uma escala acerca de sentimentos sobre Ti 

Próprio/a com quatro itens, cujas opções de resposta variavam entre 1 (Discordo 

Totalmente) a 5  (Concordo Totalmente). As correlações entre os itens variam entre .57 

e .74, tendo sido também comprovada a consistência da nova medida (α = 0.89). 

Exemplo de um item: “Às vezes sinto-me mesmo inútil”. 

Sentimento de pertença 

O sentimento de pertença foi avaliado através de cinco itens, com uma escala de tipo-

Likert de 5 pontos a variar de 1 (Concordo Totalmente) a 5 (Discordo Totalmente). Um 

exemplo de item é: “Sinto que faço parte da escola”. As correlações entre os itens 

variam entre .40 e .66.  O coeficiente de alfa dos cinco itens foi de 0.84 para o 

sentimento de pertença.  
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Absentismo 

O absentismo foi medido através da questão: “Durante o último mês, quantas vezes 

faltaste às aulas por não te sentires em segurança na escola ou no caminho entre a 

escola e a tua casa?”.  Atendendo a que a maioria dos/as participantes afirmou não ter 

faltado no último mês (87.7%), a variável apresentou um elevado grau de assimetria (rs 

= 32.8). Nesse sentido, optou-se pelo tratamento estatístico desta variável como dummy 

em que zero correspondeu a não faltar e um a faltar pelo menos uma vez. 

Desempenho académico 

O desempenho académico foi medido a partir de um 1 item “No último ano letivo, na 

tua escola, como descreverias a generalidade das tuas notas?”, cujas opções de 

resposta variavam entre 1 (Não satisfaz) a 7 (Excelente).  

Práticas discriminatórias.  

A existência de práticas discriminatórias foi medida através de três itens, com três 

categorias 1 (Sim), 2 (Não) e 3 (Não sei). Um item de exemplo é “Sofreste uma medida 

disciplinar (incluindo suspensão ou expulsão) por te identificares como LGBTI”. 

Atendendo a que o objetivo era o de averiguar a existência ou não de práticas 

discriminatórias optou-se por considerar somente as respostas sim e não. Atendendo à 

natureza qualitativa nominal dos três itens foi medida a sua consistência após 

transformação dos itens via Análise de Correspondências Múltiplas. As variáveis foram 

transformadas por forma a viabilizar o cálculo do Alfa de Cronbach que validou a 

consistência (α = 0.73). Para operacionalizar uma medida de existência de práticas 

discriminatórias foi construída uma variável (compósita) dummy na qual 1 equivalia à 

existência de práticas discriminatórias. 

Currículo não inclusivo 

Para a operacionalização do currículo não inclusivo foi utilizado o item “Quantos dos 

teus manuais ou outros textos escolares contêm informação sobre pessoas LGBTI, a sua 

história, acontecimentos em que tenham estado envolvidas ou outros tópicos?”, cujo as 

respostas variavam numa amplitude de 1 (Nenhum) a 3 (Muitos). Dada o peso da 

categoria nenhum, optou-se por uma variável dicotómica nenhum versus alguns/muitos. 
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4.5 Análise de dados 

Procedeu-se à descrição dos/as participantes através de diversas medidas de 

estatística descritiva (percentagens, média, desvio-padrão e grau de assimetria). Foi 

também realizada uma análise descritiva das variáveis (e.g. bullying homofóbico, 

sentimento de pertença, sentimento de segurança) usadas neste estudo, bem como 

avaliada a sua consistência e as correlações entre as variáveis que integram que 

integram o modelo de análise. A análise de dados foi realizada com o SPSS (versão 

25.0). 

Os modelos de mediação e de moderação subjacentes às hipóteses de trabalho 

foram testados através do PROCESS (Hayes, 2017). Foi assim usado o método de 

boostrapping para avaliar da significância do efeito indireto por via da construção do 

intervalo de confiança para 5000 amostras bootstrap.  
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5. Resultados 

5.1 Estatística descritiva e correlações 

Foi possível constatar que 26.2% dos/as participantes (N = 146) afirmou ter sido 

“às vezes” verbalmente agredido/a no último ano, e no que respeita a agressões físicas 

somente 4.0% mencionou que “às vezes” estas ocorreram. Já em relação a outros tipos 

de intimidação, “às vezes” ocorreu terem sido roubados/as (5.2%), espalhados boatos 

sobre si (20.5%) e terem sido excluídos/as devido a sua orientação sexual (22.2%).  

No que diz respeito aos locais onde os/as participantes afirmaram ter ocorrido 

situações de bullying e por isso sentirem-se desconfortáveis ou inseguros destacaram-se 

os balneários (30.8%), as casas de banho (22.8%) e as aulas de educação física (21.0%). 

Destaca-se ainda que os/as participantes referiram que das vezes em que as situações de 

vitimização foram presenciadas por professores/as ou funcionários/as, 38.6% das vezes 

estes nunca intervieram. Paralelamente, verificou-se que quando esta forma de 

vitimização era presenciada por outros/as colegas, 47.0% referiu que os/as colegas 

nunca intervieram para pôr fim à agressão. Nos casos em que as situações foram 

denunciadas, 98.8% dos/as participantes afirmou que os responsáveis da escola 

consideraram que não devia dar importância ao sucedido, 4.6% revelou que não fizeram 

nada aos/as agressores/as da última vez que fizeram queixa de assédio ou agressão e 

apenas 4.6% referiu que o agressor foi chamado atenção.  

Na tabela 2 pode observar-se a média, a dispersão, a consistência interna e as 

correlações para as variáveis em estudo. 
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Tabela 2. Estatística descritiva, fiabilidade e correlação das variáveis 

Variáveis Média DP 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Habilitações (secundário)1) 0.88 -          

2. Idade 17.13 1.42 0.36***         

3. Bullying homofóbico 1.71 0.59 -0.24*** -0.07 (0.82)       

4. Práticas discriminatórias2) 0.24 0.43 -0.04 0.06 0.28*** (0.73)      

5. Currículo não inclusivo (nenhum)3) 0.87 0.33 -0.01 -0.06 0.05 0.12*      

6. Sentimento de segurança 4.07 1.10 0.10* -0.03 -0.42*** -0.20*** 0.02 (0.77)    

7. Baixa autoestima 2.56 0.82 -0.03 0.05 0.30*** 0.18*** 0.07 -0.42*** (0.89)   

8. Sentimento de pertença 2.38 0.65 -0.13* 0.03 0.46*** 0.18*** 0.08 -0.57*** 0.58*** (0.84)  

9. Absentismo4) 0.12 0.32 -0.05 0.03 0.36*** 0.14** -0.06 -0.37*** 0.15** 0.28***  

10. Desempenho académico 4.62 1.54 0.05 -0.02 -0.15*** -0.01 -0.03 0.19*** -0.19*** -0.21*** -0.10 

 

Nota: O coeficiente alfa de Cronbach está reportado entre parêntesis. Nas variáveis dummy está reportada a proporção de casos na categoria 1. 

1) A variável habilitações foi posteriormente dicotomizada e a categoria de referência é habilitações ≤ 3º ciclo. 

2) Categoria de referência – não existem práticas discriminatórias. 

3) Categoria de referência – alguns. 

4) Categoria de referência – sem absentismo. 

N = 410 

* p < 0.05   ** p < 0.01   *** p < 0.001 
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A variável bullying homofóbico apresentou uma média de 1.69 (DP = 0.56). Para 

o sentimento de segurança a média estiveram muito próximas do máximo da escala (M 

= 4.06, DP = 1.08). Na autoestima e no sentimento de presença as médias foram 

relativamente similares e situaram-se a meio da escala (M = 2.56, DP = 0.81 e M = 2.38, 

DP = 0.46, respetivamente). O bullying homofóbico apresentou correlações mais 

elevadas (Cohen, 1992) com o sentimento de segurança (com correlação negativa) e 

com o sentimento de pertença (r = -0.42, p < 0.001 e r = 0.46, p < 0.001, 

respetivamente). Observou-se correlação positiva entre o bullying homofóbico e a 

perceção de baixa autoestima e também com quem afirma faltar mais às aulas (r = 0.30, 

p < 0.001 e r = 0.36, p < 0.001, respetivamente). 

 

5.2 Moderação das práticas discriminatórias e do currículo não inclusivo 

Pretendeu-se averiguar se as práticas discriminatórias e o currículo não inclusivo 

moderavam a relação entre o bullying homofóbico e o sentimento de segurança. Os 

resultados obtidos (tabelas 3 e 4) evidenciam que o efeito de interação não foi 

significativo (p > 0.05). Verificou-se apenas efeito principal (e negativo) significativo 

do bullying homofóbico no sentimento de segurança (p < 0.001).  

Tabela 3. Regressão da perceção do sentimento de segurança sobre o bullying homofóbico e na 

moderadora “práticas discriminatórias” 

Variáveis independentes 
Sentimento de segurança  

B Erro-padrão 

Constante 5.11** 0.55 

Variáveis de controlo   

Habilitações 0.13 0.15 

Idade -0.07* 0.03 

Bullying homofóbico [A] -0.75** 0.09 

Práticas discriminatórias 1) [B] -0.27* 0.12 

Efeito de interação [A*B] -0.02 0.17 

R2
 =  0.21**  

F (5, 420) = 25.01  

1) Categoria de referência – não existem práticas discriminatórias 

* p < 0.05   *** p < 0.001 
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Tabela 4. Regressão da perceção do sentimento de segurança sobre o bullying homofóbico e na 

moderadora “currículo não inclusivo” 

Variáveis independentes 
Sentimento de segurança  

B Erro-padrão 

Constante 5.07*** 0.62 

Variáveis de controlo   

Habilitações 0.08 0.16 

Idade -0.06 0.04 

Bullying homofóbico [A] -0.80*** 0.09 

Currículo não inclusivo 1) [B] 0.11 0.14 

Efeito de interação [A*B] 0.12 0.25 

R2
 =  0.18***  

F (5, 420) = 18.39  

1) Categoria de referência – alguns 

*** p < 0.001 

 

5.3 Mediação do sentimento de pertença e do sentimento de segurança 

Para testar a hipótese 3 foi analisado o efeito de mediação do sentimento de 

pertença na relação entre bullying homofóbico a baixa autoestima dos/as jovens LGB 

(tabela 5). O bullying homofóbico teve um efeito significativo na perceção que os/as 

jovens LGB têm relativamente à forma como se sentem pertencentes ao contexto 

escolar (B = 0.49, t = 10.08, p < 0.001). Como era previsto esse efeito foi positivo, o 

que significa que quanto mais os/as jovens sofreram de bullying maior foi o sentimento 

de não pertença a escola. Por sua vez, a perceção de pertença à escola esteve 

significativamente relacionada com a autoestima (B = 0.69, t = 12.63, p < 0.001). Neste 

caso, os/as jovens que mais discordaram da sua pertença à escola tenderam a ter maior 

perceção de baixa autoestima. Verificou-se também (tabela 5) que o efeito indireto do 

bullying homofóbico na baixa autoestima dos/as jovens LGB foi positivo e significativo 

(B = 0.36, 95% Boot IC = 0.24, 0.45). Já o efeito direto não foi significativo (B = 0.09, t 

= 1.46, p > 0.05) e por isso, ocorreu uma mediação total. Deste modo, a relação entre o 

bullying e a autoestima apenas pode ser explicada através da mediadora sentimento de 

pertença. 
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Tabela 5. Mediação do sentimento de pertença na relação entre bullying homofóbico e baixa 

autoestima 

 

Variáveis preditoras 
Sentimento de pertença Baixa autoestima 

B Erro-padrão B Erro-padrão 

Efeito total     

Constante   1.46** 0.47 

Bullying Homofóbico   0.43*** 0.07 

Variáveis de controlo     

Habilitações   0.08 0.13 

Idade   0.02 0.03 

Efeito direto 
    

Constante 1.29*** 0.35 0.57 0.41 

Variáveis de controlo     

Habilitações -0.10 0.09 0.14 0.11 

Idade 0.02 0.02 0.00 0.02 

Bullying Homofóbico 0.49*** 0.05 0.09 0.06 

Sentimento de Pertença   0.69*** 0.06 

Efeito indireto  

B Erro-padrão LI 95% Boot IC  LS 95% Boot IC  

0.36 0.05 0.24 0.45  

Nota: LI – Limite inferior do intervalo de confiança (IC); LS – Limite superior do IC; Boot – 

Bootstrap; 95% nível de confiança. 5000 amostras bootstrap 

N = 410 

** p < 0.01   *** p < 0.001 

 

Para as hipóteses 4 e 5 foi testada a mediação do sentimento de segurança na 

relação entre bullying homofóbico e as variáveis dependentes desempenho académico e 

absentismo (faltar pela menos 1 vez por mês às aulas). Verificou-se (tabela 6) um efeito 

negativo e significativo do bullying na perceção que os/as jovens LGB têm acerca da 

sua segurança na escola (B = -0.82, t = -10.28, p < 0.001). Assim, quanto mais os/as 

jovens foram alvo de bullying por parte de outrem, menor foi o seu sentimento de 

segurança na escola. Verificou-se também um efeito significativo do sentimento de 

segurança no absentismo (B = -0.74, t = -4.79, p < 0.001). Como esperado os/as jovens 

que tenderam a sentir maior perceção de segurança, tenderam a faltar menos à escola. O 
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efeito indireto foi positivo e significativo (B = 0.61, 95% Boot IC = 0.35, 0.92). Assim, 

sofrer de bullying homofóbico teve efeito indireto no absentismo, pelo que esta relação 

foi explicada pela mediadora sentimento de segurança. Ser vítima de bullying 

apresentou também um efeito direto significativo no absentismo dos/as jovens LGB (B 

= 1.56, Z = 5.32, p < 0.001) pelo que ocorreu uma mediação parcial. 

Tabela 6. Mediação do sentimento de segurança na relação entre bullying homofóbico e as 

variáveis dependentes desempenho académico e absentismo 

 

Variáveis preditoras 
Sentimento de segurança Absentismo 1) Desempenho académico 

B Erro-padrão B Erro-padrão B Erro-padrão 

Efeito total       

Constante     6.49*** 0.89 

Bullying homofóbico     -0.38** 0.12 

Variáveis de controlo       

Habilitações   0.14 0.15 0.17 0.24 

Idade   -0.07 0.03 -0.08 0.05 

Efeito direto 
      

Constante 6.57*** 0.57 -2.29 2.46 4.96*** 0.10 

Variáveis de controlo       

Habilitações 0.14 0.15 0.81 0.57 0.14 0.23 

Idade -0.07 0.03 -0.05 0.14 -0.06 0.05 

Bullying homofóbico -0.82*** 0.08 1.56 0.29 -0.19 0.14 

Sentimento de segurança   -0.74*** 0.16 0.23** 0.07 

Efeito indireto 
 

0.61 0.15 -0.19 0.07 

95% Boot IC  LI = 0.35 LS = 0.92 LI = -0.34 LS = -0.06 

Nota: LI – Limite inferior do intervalo de confiança (IC); LS – Limite superior do IC; Boot – Bootstrap; 95% nível de 

confiança. 5000 amostras bootstrap 

1) Faltar pelo menos 1 vez por mês às aulas 

N = 410 

** p < 0.01   *** p < 0.001 
 

Foi também testado o efeito de mediação do sentimento de segurança na relação 

entre bullying homofóbico e desempenho académico. A acrescentar ao que 

anteriormente foi realçado na relação entre bullying homofóbico e sentimento de 

segurança (tabela 6), observou-se um efeito positivo do sentimento de segurança no 
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desempenho académico (B = 0.23, t = 3.26, p < 0.01). Também se confirmou o efeito 

indireto significativo entre bullying homofóbico e desempenho académico (B = -0.19, 

95% Boot IC = -0.34, 0.06). Verificou-se ainda que quanto mais os/as jovens foram 

alvo de bullying, menor foi o seu desempenho académico; contudo, não se verificou um 

efeito direto significativo no desempenho académico dos/as jovens estudantes LGB ( B 

= -0.19, t = -1.41, p > 0.05), pelo que ocorreu uma mediação total. Assim, sofrer de 

bullying homofóbico teve efeito no desempenho académico, através da mediadora 

sentimento de segurança. 
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6. Discussão 

O presente estudo teve como finalidade compreender o papel da existência de 

práticas discriminatórias e de um currículo (não) inclusivo no sentimento de segurança 

dos/as jovens LGB. Para isso foram formuladas duas hipóteses que pretenderam estudar 

se estes dois fatores moderam a relação do bullying homofóbico com o sentimento de 

segurança. Além disso, ainda teve como objetivo avaliar se o sentimento de segurança 

por sua vez afeta o desempenho académico e o número de faltas dos/as jovens. Avaliar 

como o sentimento de pertença medeia a relação do bullying na autoestima dos/as 

jovens também foi um dos objetivos deste estudo pelo que foi sistematizada uma 

hipótese para avaliar este fenómeno. Assim, de um modo geral pretendeu-se avaliar se a 

existência de práticas  discriminatórias, de um currículo não inclusivo, o sentimento de 

insegurança e ausência do sentimento de pertença funcionam como fatores que podem 

operar como fatores acumulativos de risco nos/as jovens LGB que sofrem de bullying 

homofóbico. Colocou-se, deste modo, a problemática do bullying homofóbico no 

âmbito das suas consequências académicas, de e para toda a envolvente educativa e 

comunidade escolar, expandindo a literatura que estuda os efeitos individuais nos/as 

jovens, na sua saúde, desenvolvimento e bem-estar. 

Os resultados obtidos possibilitaram verificar que o sentimento de segurança, 

neste estudo, teve um papel mediador na relação entre o bullying homofóbico e o 

absentismo e desempenho escolar, no qual confirma-se um papel explicativo desta 

relação. Deste modo, os resultados evidenciaram que quanto mais os/as jovens forem 

alvo de bullying, menor será o seu sentimento de segurança na escola. Ainda, observou-

se que o sentimento de segurança afetou parcialmente a relação entre os/as jovens LGB 

que sofrem de bullying e faltar pelo menos 1 vez por mês às aulas. Apesar de existir um 

efeito indireto significativo do sentimento de segurança no absentismo dos/as jovens, 

quando analisado o efeito direto do bullying no absentismo verifica-se que o bullying 

afeta por si só o número de faltas que jovens dão durante um mês. À semelhança de 

outros estudos (e.g. Kosciw et al., 2014) as escolas que apresentam na sua maioria um 

ambiente inseguro para os/as jovens estudantes LGB, estes, por sua vez, por se sentirem 

inseguros, acabam por faltar à escola e às aulas.  
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O sentimento de segurança teve também um papel mediador na relação entre o 

bullying sofrido pelos/as jovens LGB e desempenho académico. Nesta relação o 

sentimento de segurança teve um papel preponderante dado que não se verificou um 

efeito direto do bullying homofóbico no desempenho académico, pelo que apenas se 

verificou um efeito significativo na relação entre as variáveis através da mediação do 

sentimento de segurança. Deste modo, verifica-se que este efeito vai ao encontro de 

outros estudos (e.g. Rivers, 2000) em que a vitimização vivenciada pelos/as jovens LGB 

na escola impacta diretamente as suas preocupações com a segurança escolar, e por sua 

vez afeta significativamente a sua probabilidade de faltar mais vezes às aulas e o seu 

desempenho académico. 

No que diz respeito ao sentimento de pertença, como mediadora da relação do 

bullying homofóbico na baixa autoestima, verificou-se que em primeiro lugar que os/as 

jovens que sofrem de qualquer forma de intimidação na sua escola tendem a sentir que 

não pertencem à sua escola. Contudo, quando observamos o impacto do bullying na 

autoestima dos/as jovens, verificamos que o bullying não tem efeito direto significativo 

na autoestima, pelo que esta relação apenas pode ser explicada através da mediadora 

“sentimento de pertença”. Deste modo, este efeito vai no sentido daquilo que foi 

descrito na literatura, que quanto mais os/as jovens sofrerem bullying menor será o seu 

sentimento de pertença à escola (e.g. Diaz, Kosciw, & Greytak, 2010). Contudo, outros 

estudos reforçam que o sentimento de pertença se tem mostrado correlacionado 

significativamente com a baixa autoestima dos/as jovens que são vítimas de bullying 

homofóbico. O que nos mostra, que os/as jovens LGB que sentem que não fazem parte 

do contexto escolar em que estão inseridos/as sentem-se mais excluídos/as, poucos 

apoiados/as, isolados/as, que por sua vez afeta a autoestima dos/as jovens (e.g. Strunz, 

2015).  Além disso, o mesmo autor salienta que os/as jovens LGB que não se sentem 

integrados  (e a baixa autoestima) é resultado pela falta de redes de apoio formal e 

informal (e.g. colegas, professores), de integração numa cultura heteronormativa e pela 

presença de sentimentos de rejeição e alienação por parte da família (e.g. Strunz, 2015).  

Relativamente, ao efeito da existência de práticas discriminatórias na relação da 

perceção do sentimento de segurança dos/as jovens LGB vítimas de bullying, constatou-

se que a moderadora das práticas discriminatórias não teve um efeito significativo na 

perceção da segurança das vítimas LGB. Assim sendo, não foi possível inferir que a 
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existência de práticas discriminatórias funciona como um fator de risco  no sentimento 

de segurança dos/as jovens que sofrem de qualquer tipo de intimidação homofóbica em 

contexto escolar. É possível que não tenham sido encontrados efeitos significativos pela 

forma como as questões sobre as práticas discriminatórias sofridas em contexto escolar 

foram colocadas aos/as participantes (com opções de resposta: sim, não ou não sei), o 

que não nos permitiu averiguar a magnitude do problema. Reforça-se que para uma 

melhor capacidade explicativa da variável “práticas discriminatórias” foi necessário a 

sua transformação, uma vez que se observou que um grande número de participantes 

respondeu “não sei”, como é o caso do item “Impediram-te de escrever ou falar sobre 

temáticas LGBTI em atividades extracurriculares (por exemplo, no jornal da escola)”, 

com um total de respostas “não sei” de 40.2%. Desse modo, após a transformação da 

variável, foi possível verificar que a grande maioria dos/as alunos/as referiu não sofrer 

de práticas discriminatórias (75.5%).  

Acredita-se que o facto de existirem práticas discriminatórias em contexto 

escolar possa ser resultado da não existência de políticas não discriminatórias – políticas 

antibullying e anti-homofobia explícitas, que salvaguardem o direito dos/as jovens LGB 

a expressarem e a manifestarem livremente a sua orientação sexual, sem que sejam 

punidos. Estudos anteriores apontam que, quando as escolas implementam políticas não 

discriminatórias, os/as jovens sentem-se mais seguros, face as escolas que não 

implementam políticas desta natureza, mostrando que percentagens de bullying são por 

sua vez maiores (e.g. O'Shaughnessy et al., 2004). Assim, em estudos futuros seria 

interessante observar de como a existência de política não discriminatórias afeta a 

existência de práticas discriminatórias e se este efeito indireto irá afetar a perpetuação 

do bullying homofóbico. 

Do mesmo modo, a existência de um currículo não inclusivo, para a qual foi 

apresentada uma hipótese de trabalho, não se verificou como moderadora da relação do 

bullying homofóbico com o sentimento de segurança, pelo que uma vez mais não foi 

possível confirmar que a existência de um currículo (não) inclusivo funciona como fator 

de risco na perceção do sentimento de segurança dos/as jovens vítimas de bullying. Este 

resultado é contraditório com o de estudos anteriores que salientam que escolas que 

implementam materiais que abordem as questões LGB (e.g. manuais escolares) revelam 
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que os/as jovens apresentam maior sentimento de segurança do que os/as alunos/as cujo 

esse material era inexistente (e.g. Russell et al., 2010).  

Esclarece-se, uma vez mais, que o facto de não termos encontrado resultados 

significativos na hipótese acerca de como a existência de um currículo não inclusivo 

condiciona a relação do bullying homofóbico com o sentimento de segurança pode ter 

resultado uma vez mais pela forma como a questão “Quantos dos teus manuais ou 

outros textos escolares contêm informação sobre pessoas LGBTI, a sua história, 

acontecimentos em que tenham estado envolvidas ou outros tópicos?” foi colocada 

aos/as participantes (1- nenhuns a 4 - não sei). Ademais, quando observamos os 

resultados das respostas dadas aos/as participantes, verificamos que a grande maioria 

referiu não ter nenhum manual que contenha informações sobre pessoas LGBTI (74.7% 

v.s. 11.3%), pelo que é baixo o poder para testar a existência de um currículo não 

inclusivo condiciona a relação do bullying homofóbico com o sentimento de segurança. 

Os resultados evidenciam ainda que alguns/mas estudantes LGB já presenciaram 

situações de bullying homofóbico, e essas situações aconteceram dentro da escola, 

principalmente nos balneários ou casas de banho, à semelhança de outros estudos que 

sugerem que estes sítios são locais propícios para a perpetuação dos atos de vitimização, 

o que leva que os/as jovens se sintam mais inseguros (e.g. Kosciw, Diaz, Greytak, 2008; 

Kosciw et al., 2010, Kosciw et al, 2014).  

No que respeita à intervenção da comunidade escolar face as situações de bullying 

homofóbico, constatou-se que nas situações de intimidação que foram presenciadas por 

professores/as, funcionários/as ou colegas, estas nunca sofreram qualquer tipo de 

intervenção, e poucas foram as situações em que o agressor foi chamado atenção por 

terceiros, tal como acontece em estudos semelhantes (e.g. António, 2011). Neste 

sentido, o bullying homofóbico parece continuar a não ser levado com um assunto sério 

e preocupante nas escolas portuguesas, uma vez que este continua a ser visto como uma 

reação comum e típica entre os/as jovens como à semelhança de outros estudos (e.g. 

Adams et al., 2004). 

Com a realização deste estudo foi possível constatar que o bullying continua a 

vitimizar os/as jovens portugueses, com base na orientação sexual e expressão de 

género, e que o sentimento de pertença e o sentimento de segurança funcionam como 
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fatores que afetam o desempenho académico e o self (e.g. autoestima) dos/as jovens 

LGB, uma vez que estes fatores quando afetados impactam por sua vez o/a jovem em 

dois campos que são fulcrais para o seu desenvolvimento psicossocial. É possível 

verificar que estes funcionam como mediadores, em que a vitimização homofóbica, 

afeta o sentimento de segurança, que por sua vez afeta o desempenho académico e a  

autoestima dos/as jovens. Nesse sentido torna-se pertinente que as escolas desenvolvam 

programas de prevenção primária, em que seja salvaguardada a segurança dos/as jovens 

LGB através de medidas de proteção (e.g. gay-straight alliance group). Além isso, seria 

pertinente que as escolas criassem redes de suporte formal e informal anti-homofobia 

para que os/as jovens se sentissem integrados/as e acima de tudo se sentissem aceites 

como são e pelo que são.  

Chama-se a atenção que a existência de políticas não discriminatórias e de 

currículos inclusivos continua a ser pertinente que as escolas tenham um papel como 

agentes culturais, criando um ambiente igualmente equitativo e seguro para todos/as 

os/as alunos/as (Short, 2007). Para isso é necessário que implementem políticas 

antibullying e de não discriminação de modo a que seja garantida a proteção dos/as 

jovens LGB independentemente da sua orientação sexual ou expressão de género de 

modo que os jovens se sintam mais seguros (Kosciw et al., 2012). O currículo inclusivo 

seria uma medida de proteção, pois representaria a integração de temas que abordassem 

a diversidade LGBT dentro do currículo que é por si só heteronormativo de modo a 

desestigmatizar alguns padrões heteronormativos (Poteat et al., 2014) e informações 

falsas e estereótipos homofóbicos (Drought, 2015). A existência de um currículo 

inclusivo permitirá que os/as jovens se sintam mais seguros e sofram menos de 

vitimização homofóbica (Russell, Kostroski, McGuire, & Laub, 2006), mais motivação 

para aprenderem e expressarem maior interesse nas materiais lecionadas, contribuindo 

ativamente para o seu processo aprendizagem, etc. (Poteat et al., 2014). 

O presente estudo apresenta algumas limitações, nomeadamente na colheita de 

dados foi recolhida uma amostra por conveniência atendendo que o objetivo do projeto 

era recolher o testemunho de jovens LGB sobre as suas experiências de bullying na sua 

escola, o que tornou a amostra não representativa da população portuguesa juvenil. 

Além disso, este estudo está assente numa amostra maioritariamente masculina o que 

não permitiu experimentar outros testes estatísticos que permitissem extrair outros 
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dados para melhor explicar este fenómeno. Outra limitação é o facto deste estudo ter-se 

baseado apenas em medidas de autorrelato, pelo que seria interessante por exemplo, em 

parceria com as escolas, ter efetivamente o número de faltas que o/as aluno/as tiveram 

num mês ou até o seu desempenho académico durante o ano.  Também, o questionário 

utilizado como instrumento apresenta poucos estudos psicométricos até ao momento. 

Salienta-se ainda que outra limitação é o facto deste estudo se tratar de um estudo 

correlacional, que apesar dos modelos de mediação testados apresentarem dados 

significativos e seja possível fazer predições significativas e se possa inferir que as 

variáveis se correlacionem, não é possível testar a causalidade do efeito.  

Em estudos futuros, torna-se pertinente que este modelo de moderação e mediação 

seja replicado com outros populações juvenis, nomeadamente os jovens transexuais, 

onde sejam explorados em torno da temática do bullying transfóbico. Seria interessante 

ainda identificar quais as dimensões do currículo inclusivo afetam o sentimento de 

segurança dos/as jovens e que práticas ou até mesmo políticas afetam a segurança e o 

bem-estar dos/as alunos/as LGB. Seria relevante em estudos futuros, por exemplos 

através da modelização de equações estruturais, observar de que modo o bullying 

homofóbico, ou qualquer outra forma de bullying que afete o sentimento de pertença 

(e.g. colegas, professores/as, funcionários/as) dos/as jovens LGBTQI+, que por sua vez 

incita ao isolamento, a exclusão dos/as jovens, que por sua vez leva a baixa autoestima, 

e se a baixa autoestima destes/as jovens tem impacto no desenvolvimento de sofrimento 

psicológico (e.g. depressão). 
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8. Anexos 

8.1 Moderações 

Moderação das práticas discriminatórias  
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Moderação do currículo não inclusivo 
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8.2 Mediações 

Mediação do sentimento de pertença 
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Mediação do sentimento de segurança (Absentismo) 
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Mediação do sentimento de segurança (Desempenho académico) 
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